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SECCION 1
A MODO DE INTRODUCCION






¢Por qué, para qué y para quién escribimos este libro?”

Jorge Grant Baxter
Laura J. Martin Cortés

Khristiam Camilo Pdez Mateus

El objetivo del presente libro es generar una reflexiéon pedagogica acerca de
como repensar la escuela en relacion con la problematica de la sostenibilidad,
con el fin de generar un aprendizaje ecoldgico transformador. Sumado a lo an-
terior, desde el grupo, pretendemos acercar, motivar y guiar el paradigma de la
sostenibilidad en la educacidn, ahondando en su importancia bajo un eje trans-
formador y transversal.

Propusimos llevar a cabo lo anterior por medio de una metodologia partici-
pativa, desarrollada a lo largo de un afio, en la que fomentamos el didlogo de
saberes y las reflexiones particulares de cada participante y de los grupos de tra-
bajo a los que pertenecian. Podemos decir, entonces, que esta obra parte del
contexto latinoamericano para generar nuevos escenarios educativos que per-
mitan, fomenten y desarrollen una relacidn sostenible y significativa entre los
sujetos, los territorios y su desarrollo econémico y social.

Este libro esta pensado para que toda persona interesada en la educacion y
su relacion con la sostenibilidad pueda consultarlo y, ademas, se anime a llevar
ala accion algunas de las estrategias pedagogicas presentadas aqui. Queremos
acercar, motivar y guiar el concepto de la sostenibilidad en la educacion desde
estrategias pedagdgicas que les permitan a los docentes aplicar lo propuesto en
sus aulas de acuerdo con sus objetivos, partiendo de aprendizajes que transfor-
men la realidad propia y circundante de sus estudiantes.

Asimismo, pretendemos que los lectores generen reflexiones sobre su queha-

cer como ciudadanos y sujetos participes de la educacion, desde la conciencia

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.51573/Andes.9789587989557.9789587989601.0



4 APRENDIZAJE ECOLOGICO TRANSFORMADOR

y la criticidad frente a los proyectos, las estrategias y las propuestas en este am-
bito que se relacionan con la sostenibilidad. Esto, con el fin de que la perspec-
tiva sostenible en el mundo se convierta en un eje de la escuela (en el sentido
amplio) y se promueva asi la construccion de un nuevo paradigma social, cultu-

ral, politico, ecoldgico y econémico.

+Como esta construido?

Construimos este libro partiendo de preguntas clave que guiaron el didlogo en-
tre los diferentes grupos y sus respectivas experiencias educativas, y estas son
una parte importante en cada capitulo. Desde alli se construyeron, reconstru-
yeron y desarrollaron conceptos y estrategias gracias a la interrelacion entre la
teoria y la practica que caracteriza el campo educativo.

Para comenzar, nuestra introduccién gira alrededor de las siguientes pre-
guntas: ;por qué trabajar la problematica de la sostenibilidad desde la escuela?;
¢como ensenar desde esta propuesta transformadora? Estas dos preguntas ar-
ticulan nuestra contextualizacion del problema a la forma desde la cual nos
situamos frente al concepto de sostenibilidad, como eje articulador de diver-
sas discusiones investigativas en lo educativo en pro de la transformacién. Asi-
mismo, exponemos y aclaramos el marco pedagoégico transformador del cual
partimos y la tipologia que fuimos desarrollando a lo largo del proceso investi-
gativo. En este apartado también aclaramos la ptica propuesta por el equipo
de la Universidad de los Andes y los educadores participantes del proyecto.
Ellos enriquecieron, pusieron en cuestion y aportaron sus saberes para la cons-
truccién y definicién de conceptos clave expuestos a lo largo de este libro.

Los siguientes capitulos abordan en profundidad cada proyecto y los organi-
zamos segun la tipologia de investigacion propuesta: dimension critica, dimen-
sion participativa, dimension sistémica y holistica. Cada uno de estos capitulos
fue elaborado gracias al didlogo constante entre los diversos educadores parti-
cipantes, que representaban diferentes regiones de América Latina, y la docu-
mentacion de experiencias educativas puestas en marcha en sus respectivos
contextos. Desde alli, abarcamos diferentes ecosistemas y, por lo tanto, mul-
tiples problematicas sociales, culturales, politicas, econdmicas y ambientales.

Cabe anotar que cada proyecto presenta estrategias pedagdgicas especificas,
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con el fin de que la lectura de las documentaciones aporte a la discusién con-
ceptual y a la puesta en marcha de estrategias de trabajo. Animamos a quienes
lean esta obra a reflexionar, aplicar, repensar y adaptar estos proyectos a sus
contextos especificos, pues no queremos que estos aprendizajes se queden en el
papel. Esperamos que nuestros lectores lleven a la accién lo aprendido de forma
critica y adecuada a sus realidades.

Finalmente, queremos resaltar que el libro cuenta con un capitulo metodolé-
gico (capitulo 3), que destaca el proceso que llevamos a cabo con el grupo y los
aprendizajes que surgieron. Estos se centran, por un lado, en la metodologia y
su aplicacién, pero también rescatamos las tensiones, aprendizajes de las vi-
vencias que sobresalen en las documentaciones de cada uno de nuestros parti-
cipantes, desde un lente analitico y critico.

El libro termina con un capitulo dedicado a las conclusiones del trabajo rea-
lizado, poniendo énfasis en los puntos de contacto y de divergencia que emer-
gieron de los didlogos y debates generados en la construccion de cada tipologia
de andlisis y la interrelacion con el marco mas amplio de la transformacién en
el campo educativo, reconociendo los limites y las oportunidades encontradas,
las lecciones aprendidas y los planes a futuro en pro de establecer nuevas pers-
pectivas de trabajo y reflexion entre la escuela desde el sentido mas amplio y la

sostenibilidad.






Capitulo 1. Aprendizaje ecoldgico transformador’

Jorge Grant Baxter

Una de las preguntas mas importantes que nos plantea la crisis ecoldgica es
;qué podemos hacer al respecto? La mayoria de nosotros reconoce que debe-
mos cambiar nuestros comportamientos cotidianos y que, dada la profundidad
y escala de la crisis, necesitamos un cambio rapido a nivel social. Sin embargo,
lasraices dela crisis son complejas. Estas tienen que ver con factores historicos y
culturales que han conformado nuestras visiones modernas del mundo y los
paradigmas sociales, cientificos y econémicos dominantes en la actualidad.

En términos generales, se pueden identificar dos enfoques principales para
abordar la crisis ecoldgica. El primero se centra en las innovaciones y los ajustes
tecnolégicos que tienen lugar dentro del paradigma actual, el cual se orienta ha-
cia una transformacion gradual, pragmadtica y tecnocratica (Orr, 1992; Swimme
y Berry, 1992). Desde esta perspectiva, el cambio se propone desde un punto de
vista tecnocratico y elitista de arriba abajo (top-down). Un ejemplo de ello es la
propuesta de expandir soluciones energéticas mas eficientes y limpias, como los
vehiculos eléctricos o la energia solar y edlica. En educacidn, esto incluiria un
enfoque centrado en el fomento de habilidades, actitudes y comportamientos
para el desarrollo sostenible.

El segundo enfoque sefala que la crisis ecoldgica es, en tltima instancia, el
resultado de una crisis de percepcion, vision y valores mas profunda (Capra y
Luisi, 2014). La solucién desde esta perspectiva implica una modificacién mas
radical de nuestra visiéon del mundo, cultura y paradigmas (Capra y Luisi, 2014;

Harding, 2010; Naess, 2008; Orr, 2016). Esta perspectiva, a veces denominada

Para citar este capitulo: https://doi.org/10.51573/Andes.9789587989557.9789587989601.1



8 APRENDIZAJE ECOLOGICO TRANSFORMADOR

ecologia profunda, considera que la transformacién se produce de abajo arriba
(bottom-up) con procesos psicoldgicos, espirituales y culturales. En concreto, en
este libro exploramos este tltimo aspecto, es decir, el papel que puede desempe-
far la educacion en la produccion de las transformaciones individuales y cultu-

rales mas profundas que son necesarias para la sostenibilidad.

El fracaso de la educacidn tradicional (incluida la ambiental)

Durante demasiado tiempo la educacion tradicional ha sido parte del problema
y no la solucién para la sostenibilidad (Silova, 2021). Como afirma Sterling
(2001), en gran medida la educacién nos ensefia a competir y consumir en lugar
de cuidar y conservar. En otras palabras, mas de la misma educacion solo exa-
cerbard la crisis planetaria, si esta no desafia el statu quo y la cultura dominante
(Orr, 1991).

Esta critica también se aplica a la educacién ambiental tradicional, que a
menudo se centra en el aprendizaje sobre la naturaleza (en lugar de aprender en
y con la naturaleza), y lleva décadas aplicindose en muchos paises, incluidos

los de América Latina. Se le ha criticado por ser

conductista, excesivamente centrada en la resolucion de problemas, y asfixiada
por un espeso manto de cientificismo, o por coquetear con ideologias instru-
mentales, especialmente cuando se implementan conceptos como la educacion
para el desarrollo sostenible, o EDS como se la conoce propiamente. (Jickling y

Sterling, 2017, p. 3)

Gadotti (2002) sostiene que esta educacién a menudo no cuestiona a fondo
los paradigmas del desarrollo existentes, la ciencia mecanicista yla cultura occi-
dental. Sin duda hay muchos ejemplos de personas y grupos creativos y com-
prometidos que trabajan en la educacién para mover la conciencia e inspirar
acciones transformadoras hacia un paradigma ecoldgico. Pero a pesar de la cre-
ciente atencion, conciencia, politicas y programas, no hemos logrado el cambio
y la transformacidn del sistema hacia la sostenibilidad. Una de las razones de
este fracaso educativo puede tener que ver con el caracter conservador de las

instituciones o los sistemas educativos. Una vez que se estabilizan en torno a
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una serie de supuestos y principios, son dificiles de transformar. Otra hipéte-
sis estd relacionada con los intereses de los actores poderosos por mantener el
statu quo. A menos que estos se cuestionen (por ejemplo, mediante una politica
democrética mas activa), los obstaculos para el cambio seran mayores que las
fuerzas de transformacién. Una tercera hipétesis es que las ideologias moder-
nistas han reforzado un conjunto de principios y valores orientadores (como
el consumismo, el individualismo, el secularismo, la racionalidad tecnocratica,
entre otros) que estan muy arraigados en nuestra psique, cultura, practicas so-
ciales y disefios institucionales. Frente a estas dindmicas institucionales, cultu-
rales y politicas, los experimentos educativos transformadores mas radicales
quedan marginados, cooptados o diluidos. En resumen, lo que necesitamos hoy
no son reformas parciales de los sistemas existentes (posiblemente rotos y ob-
soletos), sino una transformacién colectiva mds profunda de nuestras visiones

del mundo y paradigmas.

Estructuras de significado y educacion

Cémo vemos y damos sentido al mundo determina en gran medida cémo actua-
mos en él. Nuestras creencias e hipdtesis sobre la realidad (ontologia) confor-
man nuestra manera de percibirla (epistemologia). La educacién, tanto formal
como informal, siempre ha implicado la transmision de creencias, valores, nor-
mas e ideas sobre el mundo. Estas configuran lo que se denomina estructuras
de significado (Mezirow, 2012) y se construyen en la interaccion social con los
demas y con el aprendizaje informal y formal en la familia, la comunidad, las
instituciones como la escuela o las religiosas, entre otras.

Las estructuras de significado son ttiles en la medida en que nos ayudan a
navegar y tomar decisiones en un mundo complejo. Nos permiten dar sentido
a nuestra experiencia. También pueden cumplir una funcién comunicativa,
compartir suposiciones, relatos e ideas sobre lo que constituye la realidad; pue-
den facilitar la colaboracién con los demas y crear un sentimiento de perte-
nencia y proposito. Pero las estructuras de sentido son problematicas cuando
se adoptan acriticamente. Una vez que se estabilizan y se convierten en hege-
monicas mediante procesos ideoldgicos, culturales e institucionales, pueden
resultar dificiles no solo de reconocer en si mismas, sino también de cuestionar

y modificar en los demas.
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El aprendizaje transformador se centra en aquellos casos en los que los in-
dividuos y los grupos reflexionan criticamente sobre sus supuestos y creencias,
lo que conduce a cambios mas profundos en su visiéon del mundo. En palabras
de O’Sullivan et al. (2002), “implica experimentar un cambio profundo y estruc-
tural en las premisas basicas del pensamiento, los sentimientos y las acciones.
Es un cambio de conciencia que altera drasticamente nuestra forma de estar
en el mundo” (p. 11). En la vision original de Mezirow (2012), transformar una
visién del mundo implica cognicion epistémica, que se distingue de otros tipos
de cognicion.

En particular, la cognicién epistémica implica reflexionar sobre los limites
del conocimiento desde una determinada cosmovision, epistemologia y men-
talidad. Ademas, es dificil porque implica tomar conciencia de los supuestos,
creencias, ideas, normas que estabilizan una determinada visiéon del mundo,
esquema de significado o mentalidad. Estas creencias e ideas sobre el mundo
suelen estar ligadas a nuestras propias identidades. Al revelar y cuestionar los
marcos epistémicos, podemos estar tocando aspectos sensibles muy arraiga-
dos en nuestra psique individual y colectiva. Este cuestionamiento existencial
puede provocar ansiedad, resistencia e incluso un rechazo frontal. Desde el
punto de vista del aprendizaje transformador, la idea es aprovechar esta ansie-
dad para catalizar un cuestionamiento méas profundo (es decir, existencial) que
conduzca a la aparicién de nuevas identidades, roles y practicas y, en ultima
instancia, una nueva perspectiva del mundo.

¢Por qué esto es importante en el contexto de este libro? Nuestra premisa es
que la forma como nos vemos a nosotros mismos (nuestras identidades) influye
en como nos relacionamos con los demds y con nuestro entorno. Si nos vemos
a nosotros mismos como seres separados y superiores a otras formas de vida
no humanas, no tendremos reparos en utilizarlas para nuestros propios fines y
propdsitos instrumentales. Pero si tenemos un mayor sentido de la interdepen-
dencia con todos los seres, humanos y no humanos, es mas probable que prote-

jamos, defendamos y cuidemos nuestro entorno.

Problematizacion de la vision occidental del mundo

Los casos de este libro exploran la cuestiéon de como nosotros, como educadores,

ayudamos a facilitar una transicién hacia una visién ecoldgica y participativa
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del mundo. Podriamos empezar preguntandonos, a nosotros mismos y a nues-
tros educandos, de donde provienen nuestras creencias sobre nosotros mismos
y el mundo. ;Cémo influyen estas creencias, ideas y valores en nuestra forma de
interactuar con los demas y con el entorno natural?

La ecologia profunda atribuye nuestros problemas ecoldgicos actuales a
nuestra moderna visién mecanicista del mundo, que ha posicionado a los hu-
manos como seres separados de la naturaleza, superiores a otras especies y al
entorno natural. Esta cosmovision promueve la objetivacion y la instrumentali-
zacion tanto del mundo humano como de otros mundos. El énfasis en la racio-
nalidad objetiva separa a los individuos de su entorno y de sus semejantes, lo
que influye no solo en cdmo tratamos al planeta, sino también en c6mo concep-
tualizamos y participamos en la politica y la vida social, incluida la educacion.
La visién mecanicista del mundo ha sido ttil paralos avances cientificos, tecno-
légicos y materiales, pero también estd en la raiz de profundas contradicciones
asociadas a la modernidad.

Existen diversas teorias sobre los origenes histéricos y culturales de la vision
moderna del mundo. Por ejemplo, Abram (1996) sefala la aparicion de los sis-
temas de escritura. A medida que estos predominaron, se produjo un cambio
en la cultura occidental, que pas6 de la experiencia directa en la naturaleza a
una relacion mas simbdlica que permitid el desarrollo tecnoldgico y cientifico.
Kahn (2010) y Plumwood (2002) senalan la influencia perdurable del énfasis de
la antigua Grecia en el racionalismo y el dualismo que separaba mente y cuerpo,
espiritu y mundos materiales, humano y no humano, sujeto y objeto, hombres
y mujeres, teoria y practica. Este dualismo en la cultura occidental, unido a la
tendencia a crear jerarquias (por ejemplo, teoria sobre practica, mente sobre
cuerpo, jerarquias sociales, etc.), constituy6 nuestra vision modernista. Varios
autores sostienen que la influyente historia de origen judeocristiana y su énfa-
sis en el dominio del hombre sobre la naturaleza tuvieron gran influencia en el
énfasis cultural del antropocentrismo que caracteriza a la cultura occidental
moderna (Abram, 1996; Harding, 2010; Plumwood, 2002; White, 1967).

Es probable que todos estos procesos histdricos anteriores contribuyeran
a preparar el terreno para la revolucion cientifica y la Ilustracion, que reforza-
ron laracionalidad instrumental como una manera de investigaciéon dominante.

Pensadores influyentes como Francis Bacon y René Descartes proporcionaron
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metéforas de poder que dieron forma a la visién mecanicista moderna del mun-
do. Francis Bacon esbozd lo que fue esencialmente la primera version del mé-
todo cientifico. A diferencia de los escolasticos anteriores, que habian hecho
hincapié en el razonamiento filoséfico abstracto y deductivo, él abogé por la
intervencion mediante experimentos para comprender con mayor profundidad
las causas subyacentes de las cosas. Célebremente afirmé que “el conocimiento
en si es poder” y utilizé un lenguaje metaférico para describir su nuevo método
experimental como una “inquisiciéon de la naturaleza” y un método para “extraer
sus secretos” (Bacon, 1680).

René Descartes, contemporaneo de Bacon (inspirado por el poder de las ma-
tematicas para explicarlo todo, desde los ciclos planetarios hasta el cuerpo hu-
mano), postul6 que la realidad dltima es predecible, mensurable y descubrible
mediante el razonamiento analitico. Famoso por la afirmacién “pienso, luego
existo’, Descartes centrd la razon humana como pilar de la identidad. Las emo-
ciones se consideraban un impedimento para una comprensién mas objetiva.
Descartes compar6 el mundo con un reloj mecanico. En su Discurso del mé-
todo, reforzo la postura utilitarista de Bacon al afirmar que los hombres son “los
amos y poseedores de la naturaleza” (p. 94).

Con su método analitico, Descartes propuso reducir los fenémenos a una
serie de pequenas partes para analizarlos, este enfoque de la comprension se de-
nomina reduccionismo. Una vez comprendidas las partes, pueden combinarse
para comprender el todo. Este enfoque reduccionista del analisis es lineal y me-
canicista. La perspectiva mecanicista de la realidad se ha colado en otras disci-
plinas més alld de la ciencia (incluidas las ciencias sociales y las humanidades).
Esta vision del mundo ha demostrado ser poderosa, muchos de los avances tec-
nolégicos y cientificos de los ultimos cientos de afios pueden atribuirse a esta
manera de pensar (Harding, 2010).

Sin embargo, la adopcidn generalizada y acritica de la cosmovisién mecani-
cista es problematica desde una perspectiva ecoldgica por varias razones. Mu-
chos sistemas diseiiados por el ser humano se basan en el pensamiento lineal.
Por ejemplo, la mayoria de los sistemas industriales basados en sistemas linea-
les requiere entradas de materias primas que a su vez crean salidas, pero tam-
bién residuos que tienen externalidades negativas (como la contaminacion,

entre otras). En la naturaleza, los sistemas sanos son circulares y regenerativos,
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y no se desperdicia nada. Los residuos de una especie son el alimento de otra
(Margulis, 1998). Otro problema, en este caso ético, asociado a la visién me-
canicista es que, al cortar la conexién entre los seres humanos y su entorno,
se facilita la racionalizacién de la explotacién tanto de la naturaleza como de
otros seres humanos.

En la educacion, la vision mecanicista del mundo configur6 la escuela mo-
derna desde sus origenes hasta su forma actual. Desde muy temprana edad (em-
pezando por los griegos) establecimos jerarquias en el conocimiento (situando
las materias tedricas y académicas en lo mas alto). Reforzamos una concepcion
dualista de este que separa la teoria de la practica. Creamos asignaturas acadé-
micas independientes: Matematicas, Ciencias, Artes, Humanidades. Dividimos
a los nifos por edades, grupos, capacidades, con diferentes mecanismos como
los examenes estandarizados. Distribuimos la ensefianza y el aprendizaje en ho-
rarios basados en horas, semestres y afos. Se puede argumentar que muchas de
estas divisiones artificiales que surgieron de una visién mecanicista del mundo
contribuyeron a reproducir las divisiones sociales con la educacién, y fomen-

taron una vision fragmentada y limitada del funcionamiento real del universo.

El curriculo oculto

Quiza atn més fundamental para el debate sobre las visiones del mundo y la
educacion sea el concepto de curriculo oculto, que se refiere a los valores, las nor-
mas sociales y las creencias que se transmiten implicitamente por medio de la
escolarizacién mds alla de los libros de texto, los manuales de los educadores,
las politicas oficiales y las normas (Jackson, 1968). Hoy en dia, el curriculo oculto
en la mayoria de las escuelas transmite los valores y creencias necesarios para
la industrializacién y la globalizaciéon econdémica. Se transmite en la forma en
que se produce el aprendizaje (los objetos, la arquitectura, la relacién educador-
educando), asi como en lo que se prioriza y se omite en el curriculo. En resu-
men, este curriculo oculto se alimenta de la vision mecanicista dominante del
mundo. En la mayoria de las escuelas actuales, este curriculo socava la sosteni-
bilidad ecoldgica al transmitir valores como el individualismo, el materialismo,

el consumismo y la competencia.
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Aprendizaje transformador y sostenibilidad

El argumento anterior indica una clara necesidad de un cambio mas signifi-
cativo en nuestros valores, propositos y percepcion: un cambio de paradigma
desde una visién del mundo mecanicista y reduccionista hacia una visiéon eco-
légica. Este cambio debe producirse no solo en nuestra psique y conciencia in-
ternas, sino también en nuestras practicas externas e instituciones; no solo en
el plan de estudios oficial, sino también en el que es oculto. Ademas, este cambio
deseado suscita una pregunta clave que los tedricos del cambio social y los edu-
cadores se han planteado a menudo: ;dénde comienzan una transformacién y
un cambio social mas profundos? ;Empiezan por el individuo, las organizacio-

nes o la cultura?

Individuos y transformacion

En este libro nos basamos en la teoria del aprendizaje transformador para en-
tender cémo la educacién puede promover transformaciones mas profundas
en pro de la sostenibilidad. Este aprendizaje (que implica una nueva perspectiva
del mundo) requiere cambios en nuestros esquemas de significado, que pueden
producirse cuando nos enfrentamos a lo que Mezirow (1991) denomina dilemas
desorientadores. Ejemplos de estos dilemas desorientadores pueden ser eventos
relacionados con pérdidas significativas o cambios drasticos en la vida, como
una enfermedad grave. Pero no se limitan a eventos inmediatos, pues dichos
dilemas también pueden surgir de forma gradual cuando nuestros esquemas de
significado (creencias, valores y supuestos) no se ajustan plenamente a nuestra
experiencia vital. Desde una perspectiva pedagdgica, la tarea del educador y del
educando consiste en aprovechar estos dilemas desorientadores para provocar
cuestionamientos mas profundos y reflexiones sobre los valores y creencias exis-
tentes. A su vez, este cuestionamiento mas profundo puede, en las condiciones
adecuadas, conducir a la aparicion de nuevos papeles, identidades y practicas, y
en ultima instancia, a una nueva perspectiva del mundo.

En sus primeras versiones, la teoria del aprendizaje transformador fue criti-
cada por centrarse en los individuos y los procesos cognitivos racionales. Con
el tiempo, esta teoria ha integrado perspectivas centradas en el cambio so-

cial colectivo (Schugurensky, 2015) y los enfoques holisticos y espirituales que
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incorporan las emociones, la intuicion, la imaginacion, el cuerpo y otros aspec-

tos no racionales (Taylor y Cranton, 2012).

Dimensiones colectivas de la transformacion

El debate sobre si la transformacion empieza por el individuo o por la sociedad
es simplista, si entendemos nuestras identidades y la construccién de significa-
dos como algo construido socialmente. Las teorias criticas y culturales exami-
nan codmo las estructuras sociales mas amplias (como el lenguaje y la ideologia)
moldean la forma en que pensamos sobre nosotros mismos (subjetividades) y
cémo nos relacionamos con el mundo. Estas teorias criticas han tenido una
influencia importante en los debates sobre el aprendizaje transformador, su én-
fasis en los procesos colectivos de cambio social.

Algunas de estas perspectivas mds colectivas de la teoria del aprendizaje
transformador (desde sus origenes hasta la actualidad) surgieron en América
Latina. El modelo original de Mezirow se basa en la obra de Paulo Freire y, en
particular, en la nocién de conciencia critica y praxis. En el modelo de Freire
(2000), el cuestionamiento de las creencias y la cultura heredadas es un paso
fundamental hacia la toma de conciencia y, en ultima instancia, hacia la liber-
tad. También se integra en los marcos de aprendizaje transformador una version
de la idea de Freire de praxis, o una interaccion dialéctica entre la reflexion y la
accion, que finalmente produce una nueva conciencia. Este autor destaca que
la transformacion en niveles méas profundos es un proceso cultural colectivo. La
creacion de sentido yla identidad de un individuo se transforman con el didlogo
critico y la investigacidn colaborativa con otros, no de forma individual.

Filosofos, educadores y activistas medioambientales latinoamericanos apli-
caron las ideas de Freire para desarrollar lo que denominan ecopedagogia (Ga-
dotti, 2002; Gutiérrez y Prado, 1999). Este proyecto educativo alternativo se
centra en cultivar una conciencia mas inclusiva, critica y ecocéntrica. Un ele-
mento central de la ecopedagogia es la problematizacion y el cuestionamiento
de las estructuras econdmicas, politicas y culturales existentes, que perpettian
las injusticias socioambientales (Gadotti, 2002). Esto implica repensar la educa-
cién basandose en un nuevo conjunto de valores como la integridad ecoldgica; la

justicia (econémica, social y medioambiental); la democracia y la no violencia, y
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el respeto y el cuidado de la comunidad de la vida (Gadotti, 2002). En particular,
la ecopedagogia hace hincapié en los aspectos politicos colectivos de la trans-
formacién y prevé la aparicién de un nuevo tipo de ciudadano ecoldgico plane-
tario (Gadotti, 2002; Kahn, 2010).

El pensamiento decolonial en América Latina, con sus profundas criticas
a la modernidad (véanse Dussel, 2000; Escobar, 2020; Mignolo, 2011; Quijano,
2000), ha influenciado los debates sobre la teoria del aprendizaje transforma-
dor. Los enfoques transformadores se han basado en las criticas decoloniales
alos supuestos modernistas de la educacion, la ciencia y la cultura. Los supues-
tos universalistas de la ciencia occidental y la racionalidad instrumental han
desplazado a otras epistemologias y ontologias no occidentales. A medida que
estas formas de ver y entender nuestra relacién con el mundo se hacen menos
diversas, también lo hace nuestra capacidad de aprovechar una diversidad epis-
temoldgica que podria ser decisiva para nuestras perspectivas humanas. El ca-
mino hacia la recuperacién de la diversidad epistemoldgica comienza con un
cuestionamiento critico acerca de quién y qué conocimientos se privilegian en
las escuelas. Asimismo, este se amplia involucrandonos en otras epistemologias
subalternas no occidentales con otras premisas que nos permitan reaprender a

construir otros mundos posibles (Escobar, 2020).
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Capitulo 2. Pedagogias de cambio’

Jorge Grant Baxter

En este libro nos centramos en las experiencias educativas que pueden poner de
relieve diversas vias de transformacion en los individuos, el aula, la escuela y la
comunidad. Nos interesan las experiencias de aprendizaje que pueden promo-
ver una transicion hacia una visién ecoldégica del mundo. Hemos seleccionado
una variedad de casos de América Latina que ilustran diferentes aspectos del
aprendizaje ecoldgico transformador. Estos no fueron necesariamente desarro-
llados por educadores con una teoria formal de aprendizaje transformador en
mente. Sin embargo, muchos de ellos exhiben perspectivas que se relacionan
con un enfoque transformador de la educacién ecoldgica.

Hay una variedad de rutas posibles (algunas cognitivas y otras no cogniti-
vas) en los recorridos transformadores. No existe una lista de chequeo fija ni
un manual con pasos para alcanzar el aprendizaje ecoldgico transformador,
debido a la complejidad de la tarea, la diversidad de experiencias individua-
les y colectivas, asi como las configuraciones histéricas y culturales tinicas de
cada contexto de aprendizaje. Por lo tanto, un primer reto pedagdgico emerge
al entender que una visién del mundo estd compuesta por algo mas que ideas
sobre él. Esto implica adoptar pedagogias que promuevan un examen critico de
creencias, sentimientos, valores e ideas, todos muy arraigados, y que, en para-
lelo, ofrezcan un espacio para nuevas experiencias educativas capaces de cam-
biar y (re)configurar nuestra forma de relacionarnos con el mundo. Otro reto

es que la visién dominante del mundo estd ligada a procesos culturales. Por lo
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tanto, se debe prestar atencion no solo a los procesos de transformacién indivi-
duales, sino también a los colectivos.

En nuestro esquema (véase el cuadro 2.1) imaginamos el aprendizaje ecold-
gico transformador por medio de un espectro de experiencias de aprendizaje
(esta lista de practicas es ilustrativa y no exhaustiva). Para que estas practicas
pedagdgicas sean transformadoras deben tocar tanto las dimensiones ontolé-
gicas como epistemoldgicas del aprendizaje a nivel individual y colectivo. Al-
gunas de estas estrategias pedagdgicas pueden poner énfasis en ciertos temas
del aprendizaje transformador mds que en otros, segiin el momento y el con-
texto. Es decir, algunas estrategias pueden alinearse con enfoques criticos y re-
flexivos, mientras que otras pueden tener como objetivo principal promover

formas de conocimiento mas participativas u holisticas. En la practica, existe

Cuadro 2.1. Dimensiones del aprendizaje ecolégico transformador

Transformacién del esquema de significado (visién del mundo)
Individual - experiencias profundas de aprendizaje - dimensiones ontoldgica y epistemologica
Prdcticas pedagagicas

Practicas reflexivas
Cuestionamiento profundo y planteamiento de problemas  Dimensiones criticas
Practicas de conciencia critica (conocimiento experiencial y propositivo)

Practicas de educacién somatica

Practicas de escucha empatica y profunda Dimensiones holisticas

Practicas estéticas e imaginativas (conocimiento experiencial, presentacional y prdctico)
Practicas espirituales y trascendentales

Practicas dialdgicas

Investigacion colaborativa Dimensiones participativas

Practicas narrativas (conocimiento experiencial, presentacional y prdctico)
Practicas de aprendizaje-servicio critico

Practicas de ecociudadania

Colectivo - experiencias de aprendizaje en profundidad - dimensiones ontolégica y
epistemoldgica

Transformacion cultural

Fuente: elaboracion propia.
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una superposicion entre todas estas dimensiones, pero cada una tiene sus limi-
taciones cuando se entiende desde una perspectiva integral. Por ejemplo, las
dimensiones holisticas a menudo carecen del elemento critico, necesario para
cuestionar las normas que sostienen el orden social y politico (Gadotti, 2002).
Por su parte, los enfoques criticos suelen centrarse demasiado en lo cognitivo,
sin abordar los cambios integrales mas profundos necesarios en los aspectos
emocionales, intuitivos y espirituales de nuestro ser (Dirkx, 2001). Lo ideal seria
que los educadores recorrieran, triangularan e integraran las dimensiones par-
ticipativa, critica y holistica para profundizar en los procesos de aprendizaje
transformador (véase el diagrama 2.1).

La experiencia es un aspecto pedagdgico esencial del aprendizaje ecoldgico
transformador. Muchos educadores ecoldgicos abogan por utilizar un enfoque
de aprendizaje basado en esta, que sea al aire libre, activo y centrado en el edu-
cando. Pero como sugirié Dewey (1938), no todas las experiencias educativas
conducen al crecimiento. Del mismo modo, podriamos decir que no todas las
experiencias conducen a la transformacion de las perspectivas de significado y
las visiones del mundo. Los educadores ecoldgicos transformadores reflexionan
criticamente sobre su propia préctica y se preguntan constantemente cémo po-
driamos promover mas experiencias de aprendizaje transformadoras que cam-

bien la conciencia; algunas pueden ser superficiales y graduales, otras pueden

Diagrama 2.1. Triangulacién del aprendizaje ecolégico transformador

Cambios
ontolégicos y
epistémicos

Fuente: elaboracién propia.
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implicar mas momentos profundos de epifania. Al considerar lo anterior, la ex-
periencia debe disefiarse de manera intencionada para avanzar hacia un cam-
bio ontoldgico y epistemoldgico mas profundo; de lo contrario, estas pueden
simplemente reproducir la conciencia existente y mantener el statu quo.

La experiencia profunda de la tierra viva forma parte integral del aprendi-
zaje ecoldgico transformador. Al ponernos en contacto directo con otros seres
(humanos y no humanos), lugares y objetos (Heron y Reason, 1997), las expe-
riencias profundas nos sitian en el presente y en el mundo. Ademads, implican
participar y sentir “con el mundo’, por medio de los sentidos y el cuerpo, antes
de reflexionar “sobre el mundo’. Con estas podemos cultivar un sentido de inter-
conexion con otros seres humanos, formas de vida, e incluso objetos y espacios.
Este sentido de interconexion es esencial de una vision ecoldgica del mundo.

Como educadores ecoldgicos transformadores, nos interesa pasar de la ex-
periencia profunda al aprendizaje profundo, que en este contexto puede defi-
nirse como ‘el aprendizaje que cambia tu percepcion, que toca tus valores, tu
sentido de ti mismo, tu relacion con la naturaleza y con los demas” (Jikling et
al., 2018, p. 69). Es decir que no todas las experiencias deben filtrarse a través
de la mente analitica para promover el aprendizaje transformador. De hecho,
esto solo podria reforzar el paradigma mecanicista dominante. Existen précti-
cas holisticas, como se expondra en los capitulos siguientes, que pueden activar
otras dimensiones fundamentales para promover cambios ontoldgicos y epis-
temoldgicos mas profundos, tales como las practicas creativas, espirituales e

intuitivas.

Las dimensiones

En la presente seccion exponemos un andlisis de tres dimensiones que conside-
ramos fundamentales para los educadores interesados en promover un tipo de
aprendizaje ecoldégico mas transformador: la participativa, la critica y la holis-
tica. A partir de cada una de ellas, proponemos una discusion de estrategias pe-
dagogicas concretas, puestas en practica por los educadores que construimos
este libro, para fomentar el aprendizaje transformador en diversos espacios,

poblaciones y grupos de edad.
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La dimension participativa

Una vision participativa del mundo es una poderosa alternativa a su vision
mecanicista. Esta surge de un conjunto de diferentes supuestos sobre la reali-
dad, como el expresado en términos poéticos por Berry (2015): “El universo es
una comunion de sujetos, no una coleccion de objetos” (p. 17). La participacion
puede entenderse como tomar parte y contribuir a la definicién de los objetivos
y procesos de una comunidad. La nocién de comunidad abarca el mundo hu-
mano y el mas-que-humano.

En una vision participativa del mundo se difumina el pensamiento dualista.
Desde esta postura no somos simplemente observadores objetivos que se sitian
fuera de un mundo de los objetos. Como afirma Merleau-Ponty (2008): “Mas
que una mente y un cuerpo, el hombre es una mente con un cuerpo, un ser que
solo puede llegar a la verdad de las cosas porque su cuerpo esta, por asi decirlo,
incrustado en esas cosas” (p. 203). Para Merleau-Ponty, una nueva conciencia
encarnada nos situaria en el presente, incrustados en el mundo vivo, a la vez
que nos devolveria la mente al cuerpo. Esta vision encarnada de la percepcion
abarca tanto lo corporal, sensual, intuitivo, creativo e imaginativo como lo con-
ceptual.

Desde una vision participativa del mundo, la percepcién se considera un pro-
ceso subjetivo-objetivo. Larealidad esta configurada por la percepcion selectiva
del espectador, pero al mismo tiempo existe la conciencia de que nuestras men-
tes “interpenetran el cosmos que le da (a nuestras mentes) forma” (Heron, 1996,
p. 11). Esta posicién ontoldgica reconoce que existe un mundo més alla de la
percepcion humana, a diferencia del relativismo posmoderno. Aunque este cos-
mos nunca puede ser plenamente comprendido por la percepcién ni el pensa-
miento humanos, estos emergen de él. Como dice Reason (1998), “en esta vision,
la humanidad es la naturaleza autoconsciente, una parte del cosmos capaz de
reflexionar sobre si misma, que ha evolucionado hasta situarse en el umbral
de la participacion consciente en el despliegue del todo” (p. 7).

El proyecto fenomenoldgico de Merleau-Ponty (2008) presenta una alterna-
tiva que complementa, no sustituye, una cosmovisiéon mecanicista cartesiana.
Este autor critica los supuestos totalizadores y las pretensiones de verdad de la
ciencia objetiva moderna y nos invita a abrazar la diversidad epistemoldgica y

ontolégica, u otras formas de conocer y estar en el mundo.
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En educacién, una vision participativa del mundo informa el trabajo de
Paulo Freire y el movimiento de la ecopedagogia. Freire (2000) afirma: “Somos
seres en el mundo (no fuera de él), no somos meros espectadores sino actores”
(p. 14). Vernos a nosotros mismos y a nuestros hermanos no humanos como ac-
tores con agencia, en contraposicion a receptores pasivos, abre posibilidades de
transformacion y de una nueva ética basada en el reconocimiento de que todos
los seres que habitamos el mundo tenemos un valor intrinseco. Para él es en la
dialéctica entre objetividad y subjetividad, entre construccion colectiva de sen-
tido y construccion subjetiva de sentido, donde surge la opresion o la libertad.

El proceso de construccion del conocimiento es colectivo y participativo, por
lo que conocer requiere que el conocedor sea conocido por otros conocedores.
Como Heron (1996) afirma, elocuentemente, conocer implica “el despertar y la
conciencia participativa mutua” (p. 14). Segtiin Reason (1998), el conocimiento
no se concibe como un objeto aislado, abstracto y estatico descubierto por ex-
pertos académicos, sino como un proceso participativo que implica la indaga-

cién colaborativa y el didlogo con la comunidad.

En la vision mecanica del mundo, la verdad en formas proposicionales se ve
como un fin en si mismo; en una visidn participativa del mundo, el propédsito
del conocimiento es practico: el florecimiento humano, en su sentido mas am-
plio. Esto significa el florecimiento de las comunidades humanas, y también debe
significar la reconexién de las personas y comunidades humanas con las redes

ecoldgicas de las que formamos parte. (Reason, 1998, p. 6)

Otra dimensién del cambio hacia una visién participativa del mundo tiene
que ver con la reavivacion de los aspectos colectivos y comunitarios de nues-
tra vida social, econdmica y politica. En el libro Lean logic: A dictionary for the
Sfuture and how to survive it, Fleming (2016) sostiene que para sobrevivir a una
crisis planetaria probablemente sera necesario volver a las comunidades loca-
les arraigadas en lugares geograficos especificos y fomentar valores y propoé-
sitos colectivos. Fleming sugiere que la mejor forma de reavivar el sentido de
comunidad es con la danza, la musica, los rituales y la tradicion. Con estas expe-

riencias participativas, mas concretas, encarnadas y basadas en el lugar, surge
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un sentimiento de pertenencia, conexién e interdependencia. Transformar la
educacion en un sentido mas amplio requerird, entonces, repensar la educacion
con un prisma participativo local junto con un prisma planetario global.

Monbiot (2017) hace un llamado similar para repensar nuestras economias y
politicas con lo que él llama una politica de pertenencia. Cita el ejemplo del pre-
supuesto participativo en Porto Alegre y cdmo gener6 un cambio en la forma en
que los ciudadanos se ven a si mismos: “Como ciudadanos poderosos, integra-
dos enlapolitica, en lugar de ddciles receptores” (p. 112). Contintia diciendo que
este modelo participativo permite a las personas sentir que el sistema politico y
el lugar (donde viven) les pertenece. Esta union de politica participativa y lugar
vuelve a crear lazos que se han roto con el capitalismo global y la politica im-
personal a gran escala del Estado nacién. Mientras que la vision mecanicista del
mundo se traduce en una politica de alienacién, individualismo y competencia,
la visién participativa del mundo se traduce en una de pertenencia, comunidad
y colaboracion. Cultivar una politica de pertenencia exigira volver a concebir
la educacién como un proyecto politico-pedagdgico participativo. Cabe anotar
que este proyecto politico debe situarse dentro y mas alld de lo humano.

Como educadores ecoldgicos comprometidos con esta vision transformadora
profunda, proponemos comenzar por cultivar esta perspectiva participativa del
mundo, tanto en nosotros mismos como en nuestros educandos; o, mejor dicho,
en conjunto con ellos. Para esta transicion de la visiéon del mundo hay multiples
rutas posibles, algunas cientificas, otras mas holisticas y espirituales. Desde una
perspectiva de aprendizaje transformador, los métodos participativos como el
aprendizaje activo, el aprendizaje-servicio, los métodos basados en proyectos y
en la investigacion, los basados en el lugar y los de educacion al aire libre son
insuficientes si no fomentan una transformacion epistémica profunda. Los mé-
todos participativos acriticos pueden, de hecho, reforzar el antropocentrismo,
las relaciones coloniales y la instrumentalizacion de la naturaleza si a partir de
ellos no se problematizan los supuestos mas profundos relacionados con esa
vision del mundo (Sitka-Sage et al., 2017). Por lo tanto, necesitamos una con-
ceptualizacién mas profunda y critica de la participacién en lo que respecta al

surgimiento de una visién ecolégica del mundo.
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La dimension critica

Dentro de un paradigma de aprendizaje ecolégico transformador, la dimensién
critica desempena un papel fundamental en la promocién de un cambio mas
profundo en las perspectivas de significado, las mentalidades y las visiones
del mundo. Aqui nos referimos a lo critico no en el sentido estricto de desa-
rrollar simplemente habilidades o competencias de pensamiento critico, sino
como critica ideolégica, tal y como surge de la tradicion de la pedagogia critica
(Brookfield, 2011; Kreber, 2012). Esta tiltima tiene una preocupacion directa por
el podery el desenmascaramiento de multiples injusticias en la sociedad, la eco-
nomia y el medioambiente. Asimismo, es contextual y politica, surge en didlogo
con los marginados y oprimidos, y pretende fomentar la conciencia critica de
como el poder y la opresion funcionan mediante el lenguaje, el conocimiento, la
escolarizacion y otras instituciones. Esta conciencia conduce a la accién social
y al cambio con la praxis, o la “reflexion y accién dirigidas a las estructuras que
hay que transformar” (Freire, 2000, pp. 125-126).

En el pensamiento critico tradicional el objetivo no es necesariamente el
cambio social, sino la autosuficiencia y la autonomia individuales. Se centra en
el desarrollo de disposiciones y habilidades de razonamiento como la ldgica,
la argumentacion y el andlisis y su enfoque tiende a ser neutral, apolitico y
abstracto. Bajo este lente, ser critico significa ser capaz de evaluar distintas

Diagrama 2.2. Pensamiento critico versus pedagogia critica

Enfoque abstracto Ideqlog|a
(por ejemplo, el Capacidad (por eJe‘mplof
pensamiento critico razongsiento S S @
como disciplina propia) y juicio (por JUsigEISOEEl)
ejemplo, légica) . ., L,
Pensamiento critico Didlogo o Praxis (reflexion + accion)
argumentacion L
Enfoque individualista Descubrimiento Pedagogla.crltlca .
de uevos” Enfoque colectivo (social)
Contexto neutral GeIneeilinies
("objetivo") Basada en el contexto

("subjetiva")

Fuente: elaboracién propia adaptado de Johnson y Morris (2010).
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informaciones y afirmaciones de verdad, plantear preguntas, sopesar pruebasy
buscar aclaraciones conceptuales. Cabe notar que también puede considerarse
una disposicion escéptica hacia el mundo.

En el contexto del aprendizaje ecolégico transformador, es importante dis-
tinguir entre pensamiento y pedagogia critica. Aunque las habilidades y compe-
tencias del pensamiento critico pueden estar incluidas en un plan de estudios
de educacion ecoldgica, no son necesariamente transformadoras. En cambio, la
pedagogia critica, tal como se aplica en la educacion ecoldgica, tiene por objeto
cambiar tanto el mundo subjetivo interno como el mundo objetivo externo.

Una de las principales herramientas de la pedagogia critica que se puede
aplicar al aprendizaje ecoldgico transformador es el planteamiento de proble-
mas. Segin Wallerstein (1987), esta pedagogia implica tres componentes: “escu-
char (o investigar los temas generativos de la comunidad), dialogar (o codificar
las cuestiones en temas de debate para iniciar el pensamiento critico) y actuar
(o elaborar estrategias para los cambios que los estudiantes prevén tras sus re-
flexiones” (p. 35). En el contexto del aprendizaje ecoldgico transformador, este
planteamiento de problemas facilitala metacognicion yla cognicion epistémica.
Ademas, anima a los educandos a entender el conocimiento existente como un
producto histdrico totalmente revestido de los valores de aquellos que desarro-
llaron dicho conocimiento (Shor, 1987).

Los educadores ecoldgicos transformadores podrian utilizar este método
para facilitar el didlogo dentro y fuera del aula, con el objetivo de descentrar
las ideas fundamentales, los discursos, las narrativas, los imaginarios y los mi-
tos asociados a una visién mecanicista y cartesiana del mundo. Algunas de estas
ideas que podrian cuestionarse criticamente son la necesidad de un crecimiento
econdmico infinito y continuo, el concepto de desarrollo sostenible, el curricu-
lo eurocéntrico, el patriarcado y las crisis ecoldgicas, el mito de la meritocracia,
y la narrativa neodarwiniana de la supervivencia del mas fuerte.

Dentro de la ecologia profunda, el trabajo de Naess (2008) es especialmente
relevante en este sentido. Naess aboga por una forma de problematizacion
que denomina cuestionamiento profundo como herramienta pedagdgica para
fomentar la conciencia y la identificacion ecoldgicas. El cuestionamiento pro-
fundo consiste en examinar las cadenas de premisas y conclusiones de los argu-

mentos relacionados con la crisis ecoldgica. Este autor sefiala que los debates
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econdmicos, cientificos y tecnoldgicos en torno a la crisis planetaria a menudo
evitan plantear preguntas mas profundas. Si examinamos las premisas de la ma-
yoria de los argumentos, acaban revelando creencias filosdficas y religiosas mds
profundas que sustentan un determinado punto de vista. Al aplicar la cadena
premisa-conclusiéon a conjuntos de problemas ecoldgicos con los educandos,
y permitir que el proceso se desarrolle mediante la reflexion critica y el didlogo,
surgen cuestiones epistemoldgicas y ontoldgicas complejas. No siempre es ne-
cesario responder a estas preguntas, pero el hecho de plantearlas y contemplar-
las puede catalizar un aprendizaje transformador o cambios profundos en las
perspectivas e identidades de los educandos.

El enfoque de planteamiento de problemas del aprendizaje ecoldgico trans-
formador con su propuesta dialégica parte del reconocimiento de la diversidad
de experiencias, necesidades e intereses de los educandos y de su cultura. Al
igual que los ecosistemas prosperan en la diversidad, también lo hace el apren-
dizaje ecoldgico transformador. Los educadores transformadores trabajan a
partir del contexto cultural de la vida de los educandos, al tiempo que tratan de
promover la justicia epistémica y los encuentros interculturales. Los objetivos
del sistema escolar, el curriculo, los libros de texto y otros procesos relacionados
con la escuela suelen reflejar valores y cultura occidentales y eurocéntricos, e
ignoran otras formas de ser y ver el mundo. Esto es, en esencia, violencia episté-
mica. Este tipo de violencia se produce cuando el sistema de conocimiento de un
estudiante o grupo no estd representado o reconocido en los procesos de esco-
larizacién, desde el plan de estudios hasta la pedagogia y otras estructuras edu-
cativas (Balarin et al., 2021). Reconocer, revalorizar y explorar diversas formas
de construir el conocimiento es un paso importante hacia la justicia epistémica.

Los encuentros interculturales pueden promover la apertura de los propios
supuestos, ideas, actitudes y personalidad de los que los viven. El aprendizaje
intercultural puede promover la conciencia epistemolégica y la diversidad en el
aprendizaje. Conectar la escuela con la comunidad es un comienzo importante.
Pero los educandos ecoldgicos transformadores entienden la comunidad en un
sentido mas amplio que abarca tanto a los seres humanos como a los no huma-
nos, los lugares y los procesos y las relaciones entre ellos. Explorar criticamente
estas relaciones también implica desenmascarar y cuestionar multiples tipos
de violencia y sus interconexiones en las esferas social, econémica y medioam-

biental.



PEDAGOGIAS DE CAMBIO 29

Por ultimo, dado que el proceso de planteamiento de problemas pretende
motivar la accion social (o la praxis, segin Freire), los educandos y sus educa-
dores deberian familiarizarse con los modelos de cambio social y comunitario
(Shor, 1987). Es decir que los educadores deberian ser capaces de comprome-
terse con sus educandos utilizando estrategias que permitan transformar las
instituciones, las comunidades e incluso los sistemas. Estas estrategias podrian
implicar maneras mas participativas y criticas de hacer investigacion (Kemmis,
1991), por ejemplo. Otro enfoque podria implicar lo que Coffey y Arnold (2022)
denominan aprendizaje-servicio critico transformador. En este modelo de apren-
dizaje, la atencion se centra en cultivar ciudadanos activos y criticos, que se ven
a s mismos como agentes de cambio social y que pueden identificar y trans-
formar “las dindmicas de poder y las estructuras sociales que subyacen a los

problemas y las desigualdades” (Coffey y Arnold, 2022, p. 11).

La dimension holistica

El pensamiento critico y el didlogo son esenciales para cambiar nuestra manera
de pensar sobre nosotros mismos y sobre el mundo, pero el aprendizaje ecold-
gico transformador también requiere cambios mds profundos en nuestro ser.
Por lo tanto, los educadores ecoldgicos transformadores pretenden ir mas alla
del pensamiento para promover experiencias que nos permitan “sentir y ser di-
ferentes, un proceso ontoldgico que cambia tanto la forma en que somos sensi-
blesy en como experimentamos nuestras propias vidas como al mundo que nos
rodea” (Pisters ef al., 2019, p. 2). Sentir suele relacionarse con los aspectos emo-
cionales y sensoriales de la experiencia. Por lo tanto, ser implica la integracion
de multiples aspectos que constituyen nuestra experiencia vital como percibir,
sentir, pensar e intuir.

Los educadores holisticos pueden aprovechar diversas estrategias pedagégi-
cas y espacios de aprendizaje para activar los distintos aspectos de nuestro ser
en su totalidad. Las practicas imaginativas que recurren a nuestro inconsciente,
empatiay escucha profunda, el aprendizaje corporal y practicas espirituales son
algunos ejemplos que se pueden llevar a cabo en las propuestas educativas que
se vinculan al aprendizaje ecoldgico transformador. El objetivo de este tipo de

experiencias de aprendizaje es restaurar la integridad de nuestra manera de ver
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y existir en el mundo, reconectando nuestros multiples yoes que la educacién

moderna ha desconectado y fragmentado.

El ser ecolégico

Nuestra concepcion de nosotros mismos como egos individuales separados y
no como seres interdependientes, integrados en una comunidad mas amplia
de seres humanos y no humanos, esta posiblemente en la raiz de nuestras crisis
ecoldgicas (Capra, 1996; Fisher, 2013; Macy y Johnstone, 2012; Watts, 2007). El
aprendizaje ecoldgico transformador pretende cambiar y ampliar este sentido
del yo: de un yo aislado a uno ecoldgico que reconozca la naturaleza interco-
nectada e interdependiente de nuestra existencia. Macy y Johnstone (2012) de-
nominan ecologizar el yo al proceso de ampliar nuestra identidad (mas alla del
ego separado) para identificarnos con otros seres y con la vida en el planeta.
Hanh (1987) utiliza el concepto filoséfico budista y la practica del interser, para
cultivar la conciencia de que estamos interconectados y entretejidos con to-
dos los demads seres y fenémenos. Del mismo modo, Naess (2008), fundador del
movimiento de ecologia profunda, sostiene que nuestra nocién del yo debe am-
pliarse desde el yo entendido como yo y ego, a multiples yoes que se expanden
hacia el mundo de la vida y, finalmente, hacia el cosmos.

Los educadores pueden promover esta transiciéon mediante diversas estrate-
gias centradas en la identificacion con el mundo mas-que-humano. Arraigar la
educacion en un contexto y un lugar concretos es una estrategia clave. Cuanto
mas tiempo se pasa en contacto con los diversos elementos vivos y no vivos de
un lugar concreto, mas se llega a identificarse intimamente con ese lugar, sus
procesos y sus habitantes (Luffiego y Rabadén, 2000; Wilson, 1984). Otras estra-
tegias sugeridas por el educador ecoldgico Sobel (2008) consisten en hacer que
los educandos cuiden de plantas, animales y otras formas de vida; incorporar
el juego en entornos naturales; hacer fuertes, juegos de caza y recoleccion; car-
tografiar y explorar un territorio y un ecosistema. La mayoria de las estrategias
mencionadas requiere salir de los confines del aula tradicional y puede llevarse
a cabo en entornos urbanos. Como relata Naess (2008), incluso una mala hierba
creciendo entre ladrillos es una oportunidad para redirigir la atencién de los ni-

os hacia el mundo natural. El objetivo general de estas actividades al aire libre
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relacionadas con la identificacion con la naturaleza es promover una esfera de
preocupacion cada vez mas amplia (Diehm, 2007) en la que los seres humanos
empiecen a ver que sus propios intereses estan entrelazados con un lugar, su

ecosistema y los seres no humanos que alli se presentan.

El ser inconsciente

La psicologia profunda, y en particular Carl Gustav Jung, ha influido en los enfo-
ques holisticos del aprendizaje ecolégico transformador. La obra de Jung (1968)
presenta varios conceptos clave relacionados con la formacidn de la identidad
y el yo. Algunos de los conceptos centrales relevantes incluyen la psique, el in-
consciente personal y colectivo, los arquetipos y la individuacion. En particular,
el proceso de individuacién o integracién a la psique, tanto consciente como
inconsciente, es de especial interés para los enfoques holisticos del aprendizaje
transformador. En dicho proceso la personalidad del individuo se desarrolla y
busca la plenitud sintonizando con las sefiales de nuestro mundo interior in-
consciente. El inconsciente (tanto personal como colectivo) se expresa median-
te emociones, simbolos, arquetipos, imagenes, historias y suefios. Desde una
perspectiva de aprendizaje transformador, sintonizar con el inconsciente puede
ayudar a identificar sus elementos, como emociones no procesadas, que dis-
torsionan nuestras perspectivas de sentido, y afectan negativamente a nuestra
forma de relacionarnos con los demas y con el mundo (Dirkx, 2012). Por lo
tanto, es una fuente de creatividad, resiliencia y arquetipos que podemos apro-
vechar para elaborar nuevas narrativas que catalicen el cambio social y cultural
hacia una visién ecolégica del mundo. Dirkx (2012) sugiere que los educado-
res promuevan lo que él denomina compromiso imaginativo. Estas estrategias
pedagdgicas se centran en que los educandos descubran simbolos e imagenes
inconscientes, empleando principalmente métodos basados en las artes, la na-

rracion de historias y la elaboracion de diarios, por nombrar algunas técnicas.

El ser emocional

Las emociones son también un aspecto fundamental de una alfabetizacion

ecoldgica holistica (Goleman et al., 2012). Goleman y sus colegas del Centro de
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Ecoalfabetizacion defienden la necesidad de integrar la inteligencia emocional,
social y ecoldgica en un nuevo modelo de escolarizacién para una ecoalfabe-
tizacién comprometida'. Para el aprendizaje transformador es probable que
haya cierto tipo de emociones (tanto negativas como positivas) que puedan
desencadenar reflexiones y transformaciones profundas. Al reflexionar y estu-
diar la crisis planetaria, los educandos pueden sentir a menudo emociones ne-
gativas como malestar, ira, desesperacion, angustia, indignacién e impotencia.
Todas son importantes para nombrarlas, reconocerlas y explorarlas mas profun-
damente en didlogo conjunto; reconocerlas en los entornos educativos puede
llevar a descubrir supuestos, creencias e ideas relacionadas con la crisis ecold-
gica. Al reconocer y abordar estas emociones, los educadores no solo inyectan
autenticidad y energia en el proceso de aprendizaje, sino que también pueden
desencadenar cambios en la forma en que los educandos sienten, piensan e in-
cluso actiian para afrontar estos complejos retos planetarios.

La empatia es fundamental para un aprendizaje ecolégico transformador. A
medida que esta se desarrolla, aumenta también la conciencia de nuestra inter-
dependencia con otras especies humanas y no humanas. Hay distintos tipos de
empatia: una forma es cognitiva e implica nuestra capacidad de ponernos en el
lugar del otro, a menudo se denomina toma de perspectiva. Otro tipo de empatia
es la afectiva, que consiste en sentir compasion por las alegrias y los sufrimien-
tos de los demads (Paricio, 2019). Las formas més profundas y radicales de empa-
tiaimpulsan a las personas a actuar y mejorar el bienestar de los demas (Batson,
2010). La empatia por la vida humana y no humana puede cultivarse mediante
diversas practicas dentro y fuera de las escuelas. Modelar la empatia como edu-
cador es un primer paso fundamental. Aprender a escuchar profundamente
a otros seres humanos y al mundo natural es otra practica que educadores y
educandos pueden ensayar y perfeccionar. Los educadores también pueden in-
tegrar practicas de atencion plena y meditacidn para cultivar la empatia y la

compasién (para practicas especificas, véase Barbezat y Bush, 2014).

Dentro de este modelo, los autores identifican practicas clave que los educadores pueden de-
sarrollar en el aula y fuera de ella, entre las que se incluyen: (1) Cultivar la empatia por todas
las formas de vida; (2) adoptar la sostenibilidad como una practica comunitaria; (3) hacer
visible lo invisible; (4) anticipar las consecuencias imprevistas, y (5) comprender cémo la na-
turaleza sustenta la vida.
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El ser encarnado

En el aprendizaje ecoldgico transformador, los estilos corporales de aprendi-
zaje se consideran importantes para restablecer la integridad en nuestro propio
sentido del yo y en nuestras relaciones con el entorno. El aprendizaje corporal
puede definirse como la conciencia del cuerpo, la integracién de la mente y el
cuerpo. Reconectar con nuestro cuerpo es reconectar con la inteligencia de la
Tierra. Como escribe Abram (1996), “los humanos estamos sintonizados para
las relaciones. Los ojos, la piel, la lengua, los oidos y las fosas nasales son puer-
tas por las que nuestro cuerpo recibe el alimento de la alteridad” (p. 9).

La educacion formal tradicional desencarnaba el aprendizaje por su énfasis
en los simbolos abstractos (palabras, imagenes, nimeros, entre otros). El apren-
dizaje en el modo tradicional se produce principalmente con el procesamiento
mental de informacién preempaquetadaya menudo separada de la experiencia
vital y el contexto. Un estudiante de ecologia a menudo aprende sobre la natu-
raleza mediante los libros de texto y puede participar en algunos experimentos
de laboratorio controlados, pero puede tener pocas experiencias de aprendizaje
directo en la naturaleza con animales, plantas, insectos y otras formas de vida.
En otras palabras, el aprendizaje ecoldgico transformador desplaza la atencion
exclusiva del contenido (qué aprender) hacia el proceso (c6mo y por qué apren-
der). La forma en que construimos el conocimiento, ya sea de manera abstracta
incorpdrea o encarnada, tiene importantes consecuencias para nuestra rela-

cion con el mundo natural.

El ser salvaje

Otro enfoque del aprendizaje ecoldgico transformador, mas holistico, es el
denominado rewilding (renaturalizaciéon o reintroduccion de la vida salvaje,
en espanol). Este movimiento de conservacion, que inicié con el propdsito de
restaurar los ecosistemas reduciendo la influencia humana y retornandolos a
un estado mas salvaje y auténomo, se ha incorporado en los espacios psico-
légicos y educativos humanos. En su libro Wild pedagogies, Jikling et al. (2018)
describen laimportancia de aprender a escuchar las voces del mundo mas-que-

humano. Estas voces pueden ensefiarnos cosas importantes sobre la relacion
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con los lugares y el sostenimiento de los ecosistemas. Escuchar la voz del
mundo mas-que-humano puede requerir silenciar nuestras mentes inquietas
para volver a conectar la percepciéon con nuestros sentidos. Al reactivar nues-
tros sentidos y cuerpos, volvemos literalmente a conectar con el mundo. Como
sostienen Sitka-Sage ef al. (2017), estas experiencias de rewilding no tienen que
concebirse en un sentido literal, sino también en un sentido metafdrico para
producir experiencias que puedan ayudar a desfamiliarizar y desnaturalizar los
supuestos que sostienen nuestra visién antropocéntrica del mundo. Cabe ano-
tar que los autores que citan a McKay (1995) conciben el rewilding mas bien en
términos de perturbacion del proceso por el que la mente intenta apropiarse de

la naturaleza y controlarla.

El ser encantado

Carson (1965) destaca el papel del asombro en la educacion que cultiva la biofi-
lia, o amor por el mundo vivo. El asombro es un antidoto contra el desencanto
y la alienacién asociados a la visién mecanicista moderna del mundo. Carson
afirma que el conocimiento de la naturaleza es menos importante que el senti-

miento:

Explorar la naturaleza con su hijo es, en gran medida, una cuestion de volverse
receptivo a lo que le rodea. Es aprender de nuevo a usar los ojos, los oidos, las
fosas nasales y las yemas de los dedos, abriendo los canales en desuso de la im-

presién sensorial. (p. 27)

Con lo anterior, se puede decir que la sensacién de asombro surge cuando
nos encontramos con el mundo desde una postura radicalmente abierta, sin el
impulso habitual de la mente de controlar, captar, filtrar, reducir y comprender
esa experiencia. Puede surgir en encuentros inesperados tanto con el mundo
humano como con mundos mas-que-humanos. Estos encuentros nos conmue-
ven de maneras que a menudo son dificiles de traducir al lenguaje. Nos abren a
lainmensidad y a los infinitos misterios del universo.

La maravilla puede surgir con la experiencia estética de la naturaleza (una

noche estrellada, la belleza de una puesta de sol o el impresionante poder de
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una tormenta eléctrica). Puede surgir en momentos en los que vislumbramos
la unidad, la interdependencia y la totalidad del cosmos, a menudo inaccesi-
bles para nuestro modo normal de percepcion. La experiencia del asombro y la
maravilla requiere que estemos plenamente en el presente, en el aqui y ahora.
Desde una perspectiva educativa ecoldgica, el asombro puede conducir a un

sentido de reverencia, humildad y conexién con la naturaleza.

El ser estético

Desde la perspectiva del aprendizaje transformador, las experiencias estéticas
desemperian un papel fundamental en la formacion de la conciencia ecoldgica
(Orr, 2004). Las experiencias estéticas resuenan con los aspectos emocionales,
intuitivos y animicos de nuestro ser. Pueden ayudarnos a explorar nuevas for-
mas de ver e imaginar el mundo. Las artes nos implican emocional, sensorial y
espiritualmente. Desafian y juegan con suposiciones, reglas y normas estanda-
rizadas ocultas que conforman nuestra sensibilidad y amplian nuestras ideas de
lo que es posible (Green, 1995; Ranciere, 2004). Las estrategias pedagdgicas en
el aprendizaje ecoldgico transformador podrian integrar una variedad de prac-

ticas expresivas de danza, musica, pintura, teatro, narracion de cuentos y mas.

El ser sistémico

Dentro de la cultura yla ciencia occidentales existen paradigmas que pretenden
promover una comprension mas holistica y compleja de nosotros mismos y del
mundo. Entre ellos destaca el pensamiento sistémico (O’Connor y McDermott,
1998), que a menudo, contrapuesto al paradigma reduccionista cartesiano des-
crito, implica un cambio de la visién de las partes al todo (Meadows, 2008). Se
interesa menos por los objetos aislados y mas por las relaciones entre las cosas.
Implica pasar de los contenidos a los patrones; del conocimiento objetivo al
conocimiento contextual; de la estructura al proceso. Lo mas importante es que
promueve la apreciacién de nuestra interconexion e interdependencia (Swee-
ney, 2017).

Los educadores ecoldgicos transformadores pueden integrar el pensamiento

sistémico en sus practicas curriculares y pedagdgicas. Una de las précticas
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clave del pensamiento sistémico es buscar en la naturaleza soluciones de sos-
tenibilidad®. Como educadores, podemos animar a los educandos a plantearse
preguntas como las siguientes: ;Cuales son los patrones de estos sistemas que
funcionan para sostener la vida? ;Cémo podemos aprender de las estructuras,
formas y patrones de la naturaleza y aplicarlos a la comprension de los proble-
mas y los sistemas? Al animar a los educandos a mirar a la naturaleza como
maestra, empezamos a descentrar los enfoques antropocéntricos dominantes
del aprendizaje centrados en el ser humano. Esto abre toda una serie de nuevas
posibilidades de aprendizaje. Surgen preguntas como ;qué podemos aprender
de otras especies no humanas? ;Qué principios podemos extraer de la observa-

cion de sistemas sanos o mejorados y regenerados?
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