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se ignoran o se ven privados de ellos. Y por otro lado, conocer sus responsabilidades facilitará la auto-regula-
ción, gestionando sus acciones y la interacción con el grupo de iguales (Balsells, Coiduras, Alsinet, Urrea, 2012).

Proceso de análisis de necesidades
El proyecto de investigación realizado por la UdL “Derechos de la Infancia y Educación para el Desarrollo. 
Análisis de necesidades del sistema educativo” tenía por finalidad impulsar la incorporación de la Convención 
de los Derechos de los Niños (CDN) en la organización escolar de los centros de educación infantil, primaria y 
secundaria obligatoria. 

Este se enmarca, dentro del programa educativo de UNICEF España, Enrédate con UNICEF, con el apoyo finan-
ciero de la Agencia Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo (AECID). 

Una incorporación de la CDN en los centros educativos, necesitaba de una investigación que permitiera conocer la 
realidad escolar y poder así ajustar el diseño de mecanismos de introducción del enfoque de derechos de la infancia. 

Esta investigación tuvo tres objetivos, 1) diagnosticar las posibilidades y barreras de la organización escolar para 
fomentar la participación de los alumnos, favorecer un clima escolar que fomentara valores reconocidos por la 
CDN, dar a conocer la CDN a todos los colectivos representados e incorporarla en la documentación del centro.

Por otro lado, se pretendía 2) identificar las necesidades formativas de cada uno de los colectivos representados 
en los consejos escolares, relacionadas con la CDN, desde las dimensiones cognitiva, metodológica y actitudinal.

Y por último, 3) captar ideas emergentes y en valor que sirvieran para la introducción de la CDN en la organi-
zación de los centros educativos. 

Así, en 2010, el equipo de investigadores del Departamento de Pedagogía y Psicología de la Universitat de Llei-
da, inician esta investigación desde una perspectiva participativa, con una muestra extensa de más de 2.300 
niños y niñas, y la colaboración de 124 personas vinculadas a la educación formal, a través de la metodología 
de grupos de discusión. 

Los resultados mostraron que la comunidad educativa tiene una visión parcial de la CDN en la dimensión cog-
nitiva. A nivel metodológico se apreciaron necesidades relacionadas con aspectos de metodología didáctica y 
organizativa para fomentar la CDN en el aula y el centro, respecto al enseñamiento-aprendizaje, sobretodo en 
relación a la participación infantil. Por último, en relación a la dimensión actitudinal se detectaron tres barreras 
para la incorporación de la CDN. 

Estas tres barreras fueron: 1) referente al planteamiento del enfoque de derechos, los niños fueron vistos como 
objetos de derechos y no como sujetos con derechos, referente a los derechos de protección y provisión se per-
cibieron solo como necesarios en los países en vías de desarrollo; 2) una segunda barrera relacionada con los 
mitos y creencias sobre la infancia fue que esta, es portadora de derechos pero también de responsabilidades ; y 
una última barrera, 3) que concibe la CDN como pattern, como un eje vertebrador de los proyectos educativos 
de los centros, entendiendo este como un modelo de valores a seguir. 

La guía de autoevaluación 
De esta evaluación de necesidades UNICEF con el asesoramiento de la Universitat de Lleida, elaboró una Guía 
de Autoevaluación teniendo en cuenta las necesidades detectadas. Esta Guía de Autoevaluación, es una he-
rramienta con la que los centros educativos podrán realizar un ejercicio de reflexión grupal sobre sus prácticas 
diarias, relativas a la aplicación y seguimiento de los derechos de la infancia.
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Esta guía de Autoevaluación se compone de toda una serie de fichas y materiales diseñados para llevarse a cabo de 
forma autónoma por los centros, aunque también contempla la opción de recibir acompañamiento por parte de UNICEF.

Un dossier principal, introduce el trabajo sobre derechos en los centros educativos resaltando ventajas, benefi-
cios, compromisos así como la explicación del mapa del proceso a seguir. Una guía con la finalidad de servir de 
base de trabajo para los centros.

Un total de cinco secciones diseñadas y dirigidas específicamente para los diferentes grupos que forman la 
comunidad educativa, y que quieren verse representadas sus opiniones en este trabajo. Los colectivos: Equipo 
directivo, coordinadores/as de ciclo y etapa, directores/as de departamento y miembros de los equipos de orien-
tación; Tutores; Familias; Alumnado y Personal de Administración y Servicios, el responsable municipal, técnicos 
de comedor y de actividades extraescolares.

Estos, organizados en grupos de trabajo implementarán las secciones, respondiendo a unos enunciados que 
invitan a la reflexión grupal sobre: 

•  La educación en derechos, que promueve el cumplimiento de los derechos de todos los niños, niñas y 
adolescentes, como establece la Convención, desarrollando la capacidad de los titulares de deberes para 
cumplir con sus obligaciones de respetar, proteger y cumplir dichos derecho. 

•  La participación infantil, que facilita los procesos de cohesión y mejora el bienestar de las personas y de 
su entorno social. Los niños y niñas que participan, de manera activa, en una iniciativa social, amplían su 
visión sobre los derechos, las responsabilidades y las obligaciones en su comunidad. 

•  La protección de la infancia, significa que los niños y niñas están en el centro de una forma segura y que 
la comunidad escolar este informada de los riesgos y tenga capacidad de respuesta. Aumentando la ex-
plotación, el maltrato y la violencia, en el caso que no estuvieran cubiertas están dos capas protectoras. 

•  Y por último el clima escolar, caracterizado por relaciones interpersonales positivas, sentimientos de acep-
tación y de seguridad emocional. La promoción de valores de respeto favorece los vínculos en la comuni-
dad y la actividad escolar. Una atmosfera positiva estimula el sentido de pertenencia e identificación con 
el grupo y la escuela y el compromiso con los demás. 

Por cada uno de estos puntos también se añade la elaboración de una lista de puntos fuertes y débiles más 
destacados por sección, así como unas propuestas de mejora. 

Posteriormente, un grupo coordinador, formado por un representante de cada grupo, pondrá en común las 
ideas y reflexiones para llegar a un consenso y a unas líneas de trabajo comunes. Este proceso cuenta con un 
soporte virtual qué facilitará la síntesis y la toma de decisiones.

Los centros reciben el acompañamiento de UNICEF en el proceso, y se benefician del apoyo de una plataforma 
virtual en la que tras pasar los resultados de sus fichas obtendrán un informe de mejoras y un termómetro, 
orientativo sobre en qué punto se encuentra su centro respecto el trabajo de la CDN.

Proceso de implementación de la Guía de Autoevaluación
Actualmente el proyecto se encuentra en fase de implementación, y con una temporalización prevista de 2013 
- 2015.

Los objetivos delimitados son: 

•  Valorar la presencia de la CDN en el marco curricular de los centros educativos. 
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•  Identificar las buenas prácticas de los centros como evidencias de una impregnación real en el currículo 
de la CDN. 

•  Explorar el grado de incorporación/ integración de la CDN en la práctica diaria, así como en el discurso de 
los diferentes colectivos representados en los consejos escolares en sus diferentes escenarios.

•  Estipular las condiciones y procedimientos óptimos para la incorporación de la CDN en el marco curricular 
atendiendo formación, estructura organizativa, guía de autoevaluación y guía de integración curricular.

La valoración de la presencia de la CDN será, atender las cuatro áreas, así como los cuatro escenarios: niño, aula, 
centro y comunidad. Los diez principios de UNICEF, así como los tres niveles curriculares. 

Es por este motivo que, una vez realizada esta primera fase de autoevaluación y autodiagnóstico se acompa-
ñará en la tarea de integración curricular. Siguiendo el modelo de la Guía de Autoevaluación, se facilitará más 
material para esta fase así como también formación específica a través de la plataforma de estudios UNED. 

La finalidad es poder ofrecer todos los recursos y facilidades necesarias, obteniendo una impregnación total del 
trabajo en derechos capaz de transformar nuestra sociedad educativa.

Investigación evaluativa del proceso de implementación
UNICEF en esta segunda fase encarga a la Universitat de Lleida la tarea de evaluación. 

Se trata de organizar de forma paralela el trabajo entre UNICEF, los centros educativos y la Universidad de Lleida 
que seguirá muy de cerca todo el proceso, dotándolo de efectividad y eficacia, evaluando los procesos seguidos 
y con el objetivo de llegar al perfeccionamiento del modelo. 

La tarea de la Universidad de Lleida será la de investigación evaluativa. Por lo que, evaluará todos los procesos 
seguidos, desde el material físico pedagógico, la guía de autoevaluación, hasta el material online. Esta evalua-
ción se realizará de forma paralela al proyecto y con el apoyo tanto de UNICEF como de los centros educativos 
participantes en el proyecto. 

Se realizarán grupos de discusión con un número limitado de centros que formarán parte de una evaluación 
más intensiva, los cuales recibirán un acompañamiento. 

Como referentes teóricos del estudio se han utilizado Stufflebeam, D. L. (1993), reconocido por su evaluación 
de programas y su modelo hacia el perfeccionamiento, Modelo CIPP y Odgen, T. et al. (2009, 2012) autor en la 
línea de la investigación basada en la evidencia y que ahonda en las condiciones necesarias para una exitosa 
implementación, atendiendo el contexto y los facilitadores como puntos clave.

Siguiendo estos referentes la estructura de la investigación evaluativa se compone por (Ilustración 1):

•  Evaluación del diseño. Dónde valorar la adecuación del contenido de la guía de autoevaluación, así como 
prever su aplicación con las máximas garantías. 

•  Evaluación de la implementación. Detectar los factores que favorezcan o dificulten la aplicación del pro-
grama, así como la construcción y desarrollo de los grupos de trabajo y coordinador, y el grado de satis-
facción de los miembros de la comunidad educativa.

•  Evaluación del proceso. Analizar la presencia en el currículum de la CDN antes y después de la aplicación 
del programa, así como definir las mejoras y adaptaciones surgidas en el proceso y valorar el grado de 
satisfacción y participación. Analizar el impacto de la formación en los resultados.
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•  Evaluación de los resultados. Analizar la incidencia del programa en la comunidad educativa, junto con la 
continuidad del mismo.

Para la parte del proceso de la investigación evaluativa basada en evidencias, se realizará un pretest al inicio y 
un postest al final para comprobar la eficacia del proyecto.

Para ello se usará la guía de autoevaluación, una herramienta que facilitará no solo a los investigadores del 
proyecto sino también a los propios centros, hacer más visible y reconocida su evolución. De esta forma será 
fácil apreciar los cambios que han ido sucediendo y que resultados contrastables podemos adquirir al final del 
proceso.
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Conclusiones
Los primeros resultados apuntan que los centros de educación muestran gran interés por incorporar la CDN en 
sus estructuras. Durante Enero y Febrero se realizó la difusión del programa a nivel estatal.

Actualmente, el proceso del proyecto está en marcha y a buen ritmo, 30 centros escolares se han inscrito en la 
base de datos de UNICEF interesados en el proyecto y contamos con 5 centros en los que realizar esta evalua-
ción más intensiva, a través de grupos de discusión.
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Los resultados serán evidencia de la integración e impregnación total del trabajo en derechos en el currículo de 
los centros educativos. Se prevé este trabajo como punto de partida a futuros pasos en esta dirección. 

Vinculación con la Línea Temática 4

Esta Comunicación se vincula con la Línea Temática L4 Análisis de procesos, ya que a través de este proyecto 
se pretende facilitar una herramienta que permita a los miembros de la comunidad educativa (docentes, alum-
nado, familias, etc) realizar un ejercicio de evaluación y diagnóstico de la cultura, política y prácticas del centro 
educativo, y empoderarse como sujetos de cambio en la realización de mejoras propuestas por ellos mismos en 
relación con los derechos de la infancia. 
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Sistematizaciones de experiencias de Soberanía 
Alimentaria y Agroecología emergente como proceso 
de aprendizaje, visibilización y fortalecimiento 
de las prácticas desde lo local

Marianna Guareschi, David Gallar, Isabel Vara y Marta G. Rivera (OSALA - Observatorio de 
Soberanía Alimentaria y Agroecología emergente)

Resumen
El Observatorio de Soberanía Alimentaria y Agroecología emergente (OSALA), una Plataforma de investiga-
ción-acción en Agroecología y Soberanía Alimentaria conformada por el ISEC- Universidad de Córdoba, la 
Universidad de Rosario, la Universidad Estadual de Campinas, la Universidad Mayor de San Simón y la Univer-
sidad Veracruzana de México, está implementando programas formativos, de capacitación, sistematización y 
acompañamiento de experiencias de transición agroecológica orientadas al fortalecimiento de la Soberanía 
Alimentaria como horizonte político. 

Con el objetivo de visibilizar y analizar estas experiencias desde una visión de proceso, se ha ido desarrollando  
una metodología abierta y dinámica que permite evidenciar sus particularidades a la vez de un análisis compa-
rado. Por un lado, se genera una base para el diagnóstico sobre los aprendizajes positivos y negativos, del cual se 
desprenden, a partir de una devolución participativa, posibles estrategias para su fortalecimiento. Por otro lado, 
se ofrece  un cuerpo de conocimientos comunes dando seguimiento a las múltiples innovaciones -agronómicas, 
socioeconómicas, políticas y epistemológicas- que surgen en cada territorio. De esta forma se  favorece la cons-
trucción de un espacio de encuentro-reflexión-acción para el intercambio de informaciones entre movimientos 
sociales, academia e instituciones, que puede formar alianzas en la construcción de estrategias de Agroecología 
y Soberanía Alimentaria. 

Introducción
El Observatorio de Soberanía Alimentaria y Agroecología emergente (OSALA)1 
nace desde el grupo de investigación del Instituto de Sociología y Estudios 
Campesinos (ISEC) con sede en la Universidad de Córdoba, que por su amplia 
trayectoria de trabajo en Agroecología representa un epicentro importante 
en la Red de Expertos y Expertas que ha ido creciendo y expandiéndose en los 
últimos 20 años.

En este periodo han desarrollado su labor en el ISEC más de 250 expertos de 
renombre internacional (como investigadores, docentes o doctorandos) que 
hoy ocupan cargos de responsabilidad en la promoción de procesos de Agro-
ecologia y Soberanía alimentaria. Como parte de su trabajo académico y de 

1 <www.osala-agroecologia.org>.

palabras clave
Formación, alternativas 
agroalimentarias, procesos 
de transición agroecológica, 
América Latina, Europa. 
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formación, el ISEC viene realizando el máster internacional en Agroecología, en el marco de la Universidad 
Internacional de Andalucía, y el curso de experto de “Soberanía Alimentaria y Agroecología emergente” en 
coordinación con universidades de Argentina, Bolivia, Colombia, Brasil y México.

La aportación del ISEC es poner en marcha y dinamizar esta red de investigación aplicada en contacto con ex-
periencias innovadoras en el campo de la Soberanía alimentaria, para que nutran de conocimientos y ayuden 
a visualizar y difundir prácticas agroecológicas orientadas hacia este enfoque. Por otro lado, las personas que 
participan de estas experiencias innovadoras serán integradas como expertas de la práctica desde lo local en la 
construcción de la Soberanía alimentaria.

En este contexto OSALA es un proyecto que pretende fortalecer, sistematizar y potenciar el trabajo de dife-
rentes redes que, de manera formal e informal, vienen implementando propuestas en materia de Soberanía 
alimentaria y Agroecología desde una perspectiva aplicada, ya sea acompañando experiencias o realizando 
investigaciones participativas en África, América Latina y el Estado español.

 El marco de la Soberanía alimentaria se considera como la herramienta práctica y teórica capaz de generar 
unas dinámicas integrales y sinérgicas para la satisfacción del Derecho a la Alimentación Adecuada (DAA), para 
lo cual el marco teórico-metodológico de la Agroecología es especialmente útil para considerar los avances y 
aprendizajes de experiencias de distintas dimensiones (locales-regionales-nacionales; desde las políticas públi-
cas o desde movimientos sociales) que están poniendo en práctica los principios de la Soberanía alimentaria.

 Estas alternativas se encuadran dentro de lo que conocemos como Agroecología emergente, es decir, propues-
tas de estilos alimentarios que pivoten sobre tres dimensiones: la sustentabilidad medioambiental, el desarrollo 
endógeno y la participación y la inclusión social. Son “emergentes” en la medida en que sus propuestas salen de 
la “invisibilización” de centros de estudio o medios de comunicación para ampliar el horizonte de experiencias 
disponibles que nos permitan construir un mundo más sustentable.

La Soberanía alimentaria como sustento al análisis y sistematización 
de experiencias en el marco del OSALA
En un contexto mundial dominado por políticas en defensa del sistema agroalimentario globalizado e intereses 
de las empresas multinacionales, que han llegado a controlar e imponer las reglas de los mercados alimenta-
rios, la Soberanía alimentaria emerge de las reivindicaciones y denuncias en defensa del campesinado y grupos 
indígenas formuladas por La Vía Campesina, movimiento internacional nacido en 1993 de campesinos y cam-
pesinas, pequeños y medianos productores y productoras, sin tierras, poblaciones indígenas, mujeres y jóvenes 
de la sociedad rural, que se juntaron con el propósito de trabajar colectivamente para defender sus intereses y 
derechos a nivel mundial. 

Definida en el Foro Mundial en Nyéléni como “el derecho de las personas a alimentos adecuados desde el pun-
to de vista saludable y cultural obtenidos a través de métodos sostenibles y ecológicos y su derecho a definir 
sus propios sistemas alimentarios y agrícolas” (FMSA, 2007), la Soberanía alimentaria se centra en la capacidad 
local de producción, en el acceso a la tierra y otros recursos naturales; se orienta a la protección de los mercados 
locales y a la construcción de redes de distribución de proximidad; enfatiza el control democrático que confiere 
a los/as pequeños/as productores/as un rol activo y protagonista en la formulación de las políticas agrícolas en 
todos los niveles; considera a la alimentación como un Derecho Humano Básico tal y como lo plantean las Na-
ciones Unidas en la Declaración Universal de los Derechos Humanos en 1948 (art. 25) y en el Pacto Internacional 
de Derechos Económicos, Sociales y Culturales de 1976 (art. 11).

La Soberanía alimentaria se propone como un enfoque básico para la satisfacción del Derecho a la Alimentación 
(DAA), definido por la Asamblea de las Naciones Unidas (2002) como: “el derecho a tener acceso, individual o 
colectivamente, de manera regular y permanente, a una alimentación cuantitativa y cualitativamente ade-
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cuada y suficiente, y a los medios necesarios para producirla, de forma que se corresponda con las tradiciones 
culturales de cada población y que garantice una vida física y psíquica satisfactoria y digna”, definición que 
pone el énfasis no sólo en el derecho a ser alimentados, sino al acceso a los medios para producir su propia 
comida. Para que todas las poblaciones del mundo puedan ver respetado el DAA, la Soberanía alimentaria, en 
lugar de priorizar al sistema industrial orientado a la exportación e intereses de las empresas multinacionales, 
pone al centro de su propuesta a los/as pequeños/as productores/as otorgándoles el derecho de producir su 
comida en sus territorios, de acceder a los recursos productivos (agua, tierra, semilla, ganado) y manejarlos para 
su uso sustentable y el mantenimiento de la biodiversidad.

El concepto de Soberanía alimentaria supera el de seguridad alimentaria marco globalmente reconocido por las 
Organizaciones Internacionales bajo el cual se planifican acciones de intervención para enfrentar, monitorear 
y evaluar el problema del hambre: este enfoque no aborda las causas profundas de la inseguridad alimentaria 
y sus estándares de calidad, inocuidad y adecuación cultural no se corresponden con los patrones que plantea 
la sociedad civil; haciendo énfasis en el acceso y la disponibilidad no incorpora el análisis del sistema agroali-
mentario globalizado, que sería el origen de los desajustes mundiales y de la falta de acceso a los alimentos por 
parte de los sectores más vulnerables.

Visto que la seguridad alimentaria se interpreta desde una perspectiva macro, concebida bajo la lógica del 
sistema agroalimentario actual, parece una contradicción en dichos términos el proponer, por ejemplo, una 
alimentación inocua y nutritiva si se mantiene la agricultura industrial intensiva y quimicalizada de la Revolu-
ción Verde o de su continuación biotecnológica, del mismo modo que parece antagónico un modelo global de 
producción para la exportación con la satisfacción de las preferencias culturales de cada sociedad.

La seguridad alimentaria puede proponerse como aquella situación en la que cada menor, cada mujer y cada 
hombre deben tener la certeza de contar con el alimento suficiente cada día: pero eso no aporta nada sobre el 
contexto ecológico, económico, social y cultural en que se ha producido y en que se va a consumir, ni aborda 
las causas que generan dicha inseguridad alimentaria. Esa es la diferencia radical que ofrece el paradigma de la 
Soberanía alimentaria.

Para esto el OSALA adopta el enfoque de Soberanía alimentaria para el análisis de procesos orientados a cons-
truir formas alternativas de organización entorno a la producción, comercialización y consumo de alimentos, 
ya que este permite mover una reflexión sobre:

•  cuáles son las causas profundas de las crisis alimentaria;

•  qué políticas favorecen el acceso a los recursos de producción y distribución de los alimentos;

•  qué acciones de incidencia se pueden implementar; 

•  qué mecanismos generan los precios de los alimentos;

•  qué grupos poseen poder decisional con respecto a las cuestiones mencionadas;

•  qué tipo de técnicas productivas utilizar en relación con las capacidades y conocimientos locales y con el 
medioambiente.

Para ello se articula en una relación de alimentación recíproca con la Agroecología, que, en su multidimensio-
nalidad y transdisciplinariedad, visibiliza e impulsa la construcción de prácticas sustentables desde un punto de 
vista productivo, social, medioambiental y cultural que surgen desde las inquietudes, capacidades y creatividad 
de las comunidades locales que buscan satisfacer sus necesidades (Sevilla Guzmán, 2004).
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La propuesta de OSALA para la sistematización de experiencias de Soberanía 
alimentaria y Agroecología emergente 
En este marco el OSALA ha diseñado una propuesta formativa orientada a ofrecer al alumnado un cuerpo 
teórico y una metodología teórico-práctica para la sistematización de experiencias en transición agroecológica 
hacia la Soberanía alimentaria. Desde una mirada transformadora de las prácticas convencionales impuestas 
por el sistema agroalimentario globalizado, se pretende visibilizar y resaltar aquellos procesos de resistencia que 
surgen de las inquietudes y necesidades por proponer un modelo alternativo alrededor del acto de alimentar y 
alimentarse. En este contexto el OSALA se propone acompañar al alumnado con alta implicación en tales expe-
riencias, poniendo a disposición un marco teórico y metodológico que permita analizar los procesos bajo una 
visión agroecológica, para destacar sus fortalezas y debilidades y construir en conjunto una herramienta que 
pueda ser de utilidad a sus protagonistas. 

Más allá de las diferentes definiciones metodológicas que existen en torno a la noción de “sistematización de 
experiencias”, desde el OSALA se quiere permitir la visibilización de las experiencias agroecológicas ofreciendo 
una descripción que siga una serie de criterios básicos que permitan comprender las experiencias y obtener 
algunos datos más concretos de acuerdo con las tres dimensiones de la Agroecología, la ecológico técnico-pro-
ductiva, la socio-económica y la político cultural (Ottmann y Sevilla Guzmán 2004)

Por lo tanto, la sitematización comprende: una descripción general de cada experiencia, en la que se transmita 
en qué consiste dicha experiencia, su evolución y sus características principales; un análisis global de cada ex-
periencia que se basa en las tres dimensiones de la Agroecología (para esto se cuenta con una propuesta común 
de construcción e identificación de una serie de indicadores específicos que den cuenta de sus peculiaridades 
y que a la vez permitan el análisis comparado entre las distintas experiencias); la realización de un diagnóstico 
con especial énfasis en los aprendizajes positivos y negativos que se puedan desprender de cada experiencia, así 
como las diferentes estrategias que ponen en marcha para avanzar.

Un aspecto fundamental del proceso de sistematización es la devolución de la información recogida a los 
protagonistas de la experiencia, de la cual poder aportar, desde una mirada investigadora, insumos para el 
fortalecimiento de la experiencia misma. Desde el grupo docente se pretende acompañar el alumnado en la 
organización de talleres o dinámicas participativas en los cuales pueda surgir la identificación de nuevas estra-
tegias y planes de acción futuros. 

Cada experiencia tendrá que presentar una base productiva agroecológica, una dimensión sociopolítica, una 
escala local, entendiendo que no sólo se quiere trabajar con los casos más exitosos o los “faros agroecológicos” 
sino que todas las experiencias son, en cierto modo, graduales e incompletas.

A través de ese trabajo de sistematización se pretende visibilizar los aprendizajes positivos y negativos genera-
dos en cada experiencia local. Esto permite construir un mapa conceptual de buenas prácticas: aprendizajes que 
en ningún caso han de replicarse automáticamente sino adaptarse y cuestionarse acerca de las oportunidades 
y recursos de cada situación y experiencia. Estos suponen un insumo colectivo fundamental para la reflexión 
en distintos ámbitos sobre el potencial de la Agroecología y la Soberanía alimentaria como herramientas de 
cambio social. A la vez, esta sistematización de experiencias facilitará la conformación de un conocimiento 
académico, social y productivo básico para emprender procesos de Soberanía alimentaria.

La herramienta metodológica propuesta por el OSALA es una guión-ficha de sistematización, un esquema de 
trabajo que ayuda a orientar la descripción, análisis y acompañamiento de cada una de las experiencias, obte-
niendo con ella una información más o menos común para todas, a pesar de la diversidad que estas presentan. 
La ficha constituye una base abierta y dinámica para el acompañamiento del proceso de investigación: por cada 
experiencia se van construyendo, adentro de las tres dimensiones de la agroecología, indicadores que reflejen 
las peculiaridades del proceso que se está acompañando permitiendo a la vez un análisis comparado. 
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La primera parte de la Ficha es descriptiva, en la que debe quedar reflejado qué tipo de experiencia se está 
hablando, de forma sintética y exhaustiva. Esta primera parte incluye un apartado final que pretende ir cons-
truyendo una serie de categorías comunes, una especie de etiquetas con las que identificar a grandes rasgos el 
carácter de la experiencia, usando tres categorías iniciales (por papel en la cadena agroalimentaria, por temáti-
ca y por identidad) a las cuales se pueden añadir las categorías que sean necesarias para cada una de ellas. Aquí 
se incluye un apartado dedicado al estado de sistematización de la experiencia y un espacio para el comentario 
metodológico sobre la relación con la experiencia de la persona que sistematiza y la explicación de las técnicas 
que usadas en la recogida de la información, poniendo atención en aclarar quiénes son las personas que se 
expresan y con las que se ha producido la información. Por lo tanto, en este apartado se juntan una parte más 
descriptiva y otra más analítica para reflexionar sobre el propio proceso metodológico de la sistematización de 
experiencias.

La segunda parte de la Ficha está destinada a reflexionar y mirar cada experiencia “con las gafas” de las dimen-
siones de la Agroecología. Se trata de hacer un ejercicio analítico de tomar en cuenta las cuestiones que en 
cada una de las dimensiones (ecológica/técnico-productiva, socioeconómica y sociopolítica) son parte básica 
de la descripción y comprensión del carácter y estado de la experiencia. En esta parte se requiere un ejercicio 
de reflexión y manejo analítico de las dimensiones de la Agroecología en relación con las cuestiones concretas 
que deben tenerse en consideración. Aquí se definen desde la construcción teórica realizada los indicadores y 
atributos específicos con los que valorar o identificar las diferentes cuestiones de cada una de las dimensiones 
con las que se ha analizado la experiencia. Se trata de reflexionar sobre la utilidad de los atributos e indicadores 
propuestos en la Ficha como mediadores entre las dimensiones y la aplicación en la práctica con la realidad de 
las experiencias concretas.

La tercera parte está destinada a los aprendizajes, a la propuesta de un plan de acción y a las conclusio-
nes hacia la Soberanía alimentaria. Corresponde al apartado con que se pretende enriquecer el cuerpo de 
conocimientos comunes, rescatando aprendizajes positivos y negativos que se desprenden de cada una de 
las experiencias que se desarrollan en lo local con sus propias especificidades y que se pueden compartir 
entre las experiencias, la investigación, la militancia, etc. En este apartado se explicitan las nuevas estra-
tegias y propuestas de planes de acción futuros que surgen desde las experiencias como consecuencia de 
la devolución de los resultados del proceso de análisis y sistematización. Además, constituye un espacio 
de reflexión donde se formulan conclusiones hacia las Soberanía alimentaria: un intento de avanzar re-
flexiones sobre lo que cada experiencia pueda aportar a la construcción de Soberanía alimentaria, tanto 
en su entorno local como desde la articulación con otras experiencias, plataformas y redes a nivel local, 
nacional e internacional. 

Este proceso de investigación-sistematización es la herramienta que el OSALA propone para seguir apoyando 
el avance y la construcción de la Agroecología, y como tal, esta herramienta está abierta a ser modificada y 
adaptada para que funcione ante cada situación concreta. De todo modo, resulta importante proponer un 
esquema común de descripción para poder avanzar en la comparación y la agregación de ciertas cuestiones y 
atributos e indicadores para hacer más visible y coherente la imagen de los procesos que, desde la diversidad, 
están construyendo y practican la Agroecología hacia la Soberanía alimentaria. 

De esta forma se puede avanzar un análisis conjunto sobre cuales tendencias están caracterizando los procesos 
de construcción de experiencias de Soberanía alimentaria ofreciendo una mirada sobre qué tipos de experien-
cias están emergiendo, por quiénes están impulsadas, bajo cuál motivación y sentido de identidad, qué elemen-
tos favorecen o dificultan la transición agroecológica en los distintos contextos y qué estrategias innovadoras 
se ponen en acción para superarlos. Constituyendo así un conjunto de información útil para quienes quieren 
impulsar, acompañar, fortalecer la Soberanía alimentaria en su contexto. 
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Características y tendencias de los procesos hacia la soberanía alimentaria 
en América Latina y Europa: una visión de conjunto
En el estado actual del OSALA se han sistematizados más de 100 experiencias principalmente en Argentina, 
Bolivia, Cuba, México, Brasil y Estado español. También se cuenta con dos experiencias en Ecuador, una en Co-
lombia, Panamá, Paraguay, Perú, Nicaragua, Venezuela, Guinea Ecuatorial y Senegal. 

Las experiencias sistematizadas permiten visibilizar prácticas orientada al alcance de la Soberanía alimentaria 
desde el punto de vista de la producción, transformación, distribución y consumo de los alimentos. Cada una 
de ellas puede cubrir más que un papel en la cadena alimentaria, mostrando la importancia de abordar sus 
diferentes niveles para apostar por la soberanía.

El amplio contexto geográfico y cultural abarcado por las sistematizaciones permite observar características 
peculiares que diferencian los procesos de transición agroecológica. En la región latinoaméricana emergen ex-
periencias cuyos protagonistas son indígenas y campesinos/as, especialmente en Bolivia, México y en algunas 
regiones de Argentina. En estos casos, ante las amenazas provocadas por la expansión del modelo capitalista 
que erosiona las tradiciones locales y las relaciones comunitarias, se observa como el mantenimiento de prác-
ticas solidarias de reciprocidad y la forma de organización social permiten la construcción colectiva de innova-
ciones y su intercambio tanto entre familias de una misma comunidad como entre comunidades. 

En el caso boliviano la centralidad de la espiritualidad, considerada la máxima expresión de la sabiduría de los 
pueblos, contribuye a tener una relación más equilibrada entre la sociedad y naturaleza: la cosmovisión andina 
mantiene una mirada integral hacia las prácticas productivas que se consideran multifuncionales para el alcan-
ce de objetivos que rebasan el solo aspecto material, en línea con la perspectiva agroecológica y de Soberanía 
alimentaria. 

En Argentina se observa que las comunidades con mayor identidad campesina presentan motivaciones más 
políticas, de reivindicación de derechos de uso y manejos de los recursos naturales, de recuperación de prácticas 
y variedades tradicionales, de semillas criollas, como elementos bases para garantizar la reproducción familiar. 
Se nota además, que donde el sistema productivo está basado en la mano de obra familiar, existe un mayor 
compromiso con las prácticas productivas. Sin embargo, en los contextos urbanos y periurbanos o donde no se 
encuentra la presencia de una identidad campesina sino de pequeños agricultores y agricultoras, las motivacio-
nes hacia la conversión agroecológica están principalmente vinculadas a una necesidad de cuidar la salud del 
medio ambiente y de la población, altamente afectada por el amplio uso de productos de síntesis químicas y por 
la extensión de la franja sojera en la última década. En estos casos resulta más difícil poder rescatar prácticas 
tradicionales, casi totalmente olvidadas, y se observa una tendencia por la que los proyectos están impulsados 
desde el alto y no por la organización de los y las agricultoras.

También en el Estado español, donde emergen principalmente experiencias vinculadas al consumo (grupos de 
consumo, cooperativa de productores-consumidores, huertos urbanos, etc..), las motivaciones principales se 
encuentran en la inquietud de desarrollar hábitos más sustentables, recuperar la capacidad de decisión sobre el 
consumo alimentario y re-conectarse con el medio rural desde el contexto urbano. De aquí, se genera un im-
pulso para influenciar el sistema productivo, para que responda a un modelo conforme con las exigencias de sus 
protagonistas, como consumidores y ciudadanos. Tales experiencias presentan varias formas de organización, 
según el nivel de implicación de sus participantes en la autogestión comunitaria, el nivel de maduración como 
colectivo y la disponibilidad en compartir responsabilidades, sea a nivel productivo que económico y social. Se 
observa que cuanto más altos son el compromiso político, la cooperación y el sentido de bien común, mayores 
son las posibilidades de generar sostenibilidad de la experiencia en el tiempo. Lo mismo se registra en México, 
donde las experiencias de construcción de mercados locales, como el caso del Tianguis Orgánico de Xalapa, se 
mantienen por el compromiso e interés de apoyar un espacio de encuentro e intercambio a pesar de las dificul-
tades económoco-lógistico. 
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También las experiencias productivas en el contexto europeo nacen principalmente orientadas a la búsqueda 
de un canal de comercialización para los alimentos ecológicos. Es interesante observar como de la necesidad 
de distribuir sus productos, las personas agricultoras y ganaderas han encontrado fórmulas de organización 
cooperativa. Estas permiten, por un lado, resolver las dificultades y dar respuestas comunes a las necesidades 
colectivas y, por otro lado, generar y fortalecer un sentido de identidad como garantes de una alimentación 
sana, de calidad y que respeta el medio ambiente.

En México la misma exigencia ha impulsado la formación de cooperativas de productoras de café ecológico 
para la venta a través de los canales de comercio justo. A pesar de ser procesos anclados a los mercados de 
exportación, las prácticas agroecológicas introducidas para el café se han ampliado y aplicado a otros cultivos 
permitiendo una mayor diversificación productiva para responder a las exigencias familiares de autoconsumo. 

Un tema que se repite en la totalidad de las experiencias es el del conocimiento agroecológico vinculado a los 
saberes locales como base para la implementación de un sistema de producción sustentable. Esto se encuentra 
enlazado, en la mayoría de los casos, con el rescate y desarrollo de prácticas de conservación de las semillas locales. 

El diálogo entre saber científico y tradicional aparece fundamental en las experiencias de transición hacia la 
Soberanía alimentaria: por un lado, para que las tecnologías exógenas resulten útiles tienen que ser probadas y 
modificadas según el contexto gracias a la sabiduría local; por otro lado, este proceso de adaptación y experi-
mentación sobre la base del conocimiento endógeno permite fortalecer la identidad de las productoras que se 
sienten parte del proceso y se apoderan de los nuevos conocimientos. Sin embargo, se ha observado, en algunos 
casos, que existe el riesgo de que las innovaciones introducidas puedan generar conflictos y exclusión en la 
comunidad por parte de aquellas familias que no pueden acceder a ellas. Por lo tanto, es importante tratar de 
prevenir estas posibilidades y poner atención en que la nueva tecnología sea de fácil alcance y bajos costes. 

En este proceso de aprendizaje las técnicas de Investigación-Acción-Participativa (IAP), la metodología de 
campesino a campesino, la instalación de chacras demostrativa y la organización de visitas de intercambios son 
factores que se han demostrado altamente útiles en la conversión agroecológica.

Para esto se requiere de una mayor formación en ámbito agroecológico por parte del personal técnico de las 
instituciones públicas que se ocupan de agricultura familiar y desarrollo rural, para que asuma una actitud de 
diálogo y escucha con los y las campesinas. 

Otro elemento relevante que emerge de muchas experiencias es la importancia de la incidencia en políticas 
públicas: en el caso cubano la presencia de políticas públicas “orientadas a favorecer el desarrollo agropecua-
rio sobre bases agroecológicas, potenciando el desarrollo local, endógeno y descentralizado” (García Carranza 
2011:23) ha resultado ser fundamental para el acompañamiento de experiencias de Soberanía alimentaria. En 
otros contextos aparece la necesidad demandada de poder contar con políticas públicas como base para dar 
continuidad a los procesos de transición agroecológica y desarrollar proyectos productivos de mayor alcance, 
que vayan más allá del autoconsumo. Si bien los procesos de transición agroecológica hacia la Soberanía ali-
mentaria brotan con una alta capacidad de autogestión y autonomía, se considera a las políticas públicas como 
un elemento valioso como paraguas institucional que proteja estas innovaciones sociales o, al menos, no las 
impida o dificulte.

Sin embargo, se notan todavía demasiadas contradicciones por parte de las instituciones que por un lado sub-
vencionan a las familias agricultoras y ponen a disposición su personal técnico para la conversión productiva 
y por otro incentivan el uso de semillas híbridas o ejercen suficiente control sobre el uso de agrotóxicos. Por 
otra parte, los ejemplo de articulación política que involucraron tanto a las personas agricultoras como a las 
instituciones políticas locales, ONG y universidades, han permitido ciertos avances en la aprobación y reconoci-
miento de prácticas que fortalecen a la Soberanía alimentaria, como la creación de ferias, sistemas de garantías 
participativos, el reconocimiento del derecho de uso de la tierra etc...
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Cabe mencionar que las experiencias que presentan mayor fortaleza son las que nacen desde abajo con una 
fuerte componente de compromiso social y político: a pesar del escaso apoyo por parte de las instituciones las 
experiencias de autogestión comunitaria con bajos recursos, una participación activa de sus protagonistas y una 
fuerte organización social, como es el caso de las experiencias de producción y consumo en el Estado español, 
logran incidir a nivel político en su entorno promoviendo estrategias de resistencia al sistema agroalimentario. 

La importancia de poner atención en la forma de organización de los grupos que trabajan para el alcance de 
la Soberanía alimentaria emerge así mismo en el ámbito de las reivindicaciones para el derecho al acceso y 
control de los recursos. Es el caso de las estrategias de ocupaciones de tierra, considerada, por los grupos de 
familias agricultoras del norte santafesino (Argentina), “fuente de trabajo y alimento” (Tedín, 2011: 2). Este 
caso destaca cómo “las estrategias de ocupación implementadas por las familias permitan su reproducción 
social y la multiplicación de las propuestas agroecológicas” (Tedín, 2011: 1) mostrando la estrecha relación 
entre territorialidad y satisfacción de las necesidades alimentarias; a través de los aprendizajes de índole social 
sobre la conformación de redes multifacéticas y vitales y del incremento de la organización interna, las familias 
consiguieron el reconocimiento de autoridades encaminando el proceso de fortalecimiento de su autoestima, 
proyectándose como grupo con mayores derechos, visibilidad, y capacidad de ocupar más tierra y fortalecer sus 
pequeñas producciones orientadas al autoconsumo. 

De las experiencias sistematizadas se aprende que para poder apuntar a la Soberanía alimentaria la dimensión 
ecológico productiva no es suficiente, si no está acompañada por un entramado de relaciones, intercambios 
entre vecinos y entre comunidades que fortalezcan la organización de los y las agricultoras; organización que 
demanda de siempre mayor formación política para poder discutir los temas en conjunto y definir estrategias 
colectivas sea a nivel productivo, de comercialización, para construir mecanismos que puedan superar la inter-
mediación y proponer precios accesibles para los alimentos ecológicos, sea de incidencia a nivel político. 

Con respecto al enfoque de género es interesante observar como los procesos de transición agroecológica 
otorgan a las mujeres un rol de protagonistas, por ser las que generalmente se ocupan de la organización de la 
alimentación en la familia, del cuidado de los cultivos de autoconsumo, de la selección de las semillas, de los 
intercambios. A pesar de que al apostar hacia la Soberanía alimentaria estas tareas resultan ser prioritarias, el 
trabajo de las mujeres carece de la suficiente visibilización. Todavía existen demasiados casos de baja partici-
pación de las mujres en la toma de decisión, sobretodo en las zonas rurales; mayor participación se registra en 
el contexto urbano, ya que las mujeres son las que más se involucran a las experiencias de grupos de consumo. 
Sin embargo, es significativo que en contextos como el boliviano, donde generalmente prevalece la visión de la 
complementaridad entre roles de género, están surgiendo sindicatos de mujeres con siempre mayor incidencia 
política a nivel regional. 

Otro tema relevante todas las sistematizaciones, que sean de América Latina o de Europa, gira alrededor de la 
importancia de recuperar la cultura gastronómica y alimentaria. Encaminar un proceso que recupere el valor 
cultural y nutricional de los alimentos tradicionales favorece el fortalecimiento de la relación entre consumido-
ras y productoras locales además de poner las bases para la difusión de una cultura alimentaria sana y nutritiva, 
y prevenir enfermedades vinculadas a la desnutrición y obesidad. Para esto emerge la importancia de valorar 
procesos de autoformación y construcción colectiva de conocimiento al margen de los sistemas tradicionales 
de formación.

Conclusiones
OSALA, por ser una red cuyas sedes están presentes en distintos contextos geográficos de América Latina y en 
el Estado español, constituye una plataforma de visibilización de experiencias de re-acción con una multiplici-
dad de características y peculiaridades, permitiendo construir un panorama general sobre los aprendizajes que 
emergen de ellas. Con esto no se pretende avanzar conclusiones sobre el estado de la Soberanía alimentaria en 
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los países donde se desarrollan estos procesos, por ser un análisis cualitativa de experiencias puntuales, sino 
observar tendencias generales y construir un espacio de encuentro-reflexión-acción que permite el intercambio 
de informaciones y aprendizajes para distintos tipos de público (academia, movimientos sociales, instituciones, 
etc.) y que favorezca la creación de alianzas para la puesta en práctica de estrategias común de transición agro-
ecológica hacia la Soberanía alimentaria. 

Del análisis de las experiencias sistematizadas se nota que, por su abordaje integral, las experiencias orientadas 
a la Soberanía alimentaria tendencialmente ponen en marcha procesos que a partir de la revitalización del 
sector productivo de pequeñas fincas, huertos caseros etc., permiten una mejora tanto de las condiciones de 
nutrición de la población involucrada cuanto de los recursos económicos, gracias a la incorporación de acti-
vidades de transformación y distribución que emergen, la mayoría de las veces, de la organización colectiva. 
Estos procesos permiten generar una mayor cohesión social y recuperar las relaciones de cooperativismo que 
el sistema capitalista basado en el individualismo ha desgastado. Tal cohesión puede a su vez favorecer la or-
ganización de los grupos involucrados para exigir políticas de apoyo o encontrar estrategias para acceder a los 
recursos necesarios para satisfacer sus necesidades y mejorar su calidad de vida. 

A pesar de las diferentes características que presentan las experiencias sistematizadas, por el contexto so-
ciocultural en el que se desarrollan, sobresale la importancia de ampliar el conocimiento agroecológico a las 
dimensiones socio-económica y político-cultural. Los casos impulsados desde los programas estatales, institu-
ciones públicas u ONG, generalmente se han concentrado, por lo menos en su primer momento, en la dimensión 
ecológico-técnico-productiva, evidenciando que los procesos en que son ausentes prácticas solidarias y formas 
de trabajo conjunto entre los y las productoras quedan sesgados y difícilmente sostenibles en el largo plazo. Al 
contrario, donde las prácticas productivas son el resultado de una decisión conjunta por parte de las personas 
agricultoras, impulsada por un fuerte compromiso político y una cultura basada en la cooperación social, es 
presente un mayor apoderamiento por parte de la gente y mayor capacidad de innovación antes los retos y di-
ficultades que surgen. En estos últimos casos la creación de alianzas y articulaciones en red con otros colectivos, 
ONG o instituciones públicas constituye una ventaja para fortalecer las experiencias, siempre y cuando sea una 
estrategia que nace desde los grupos locales y no sea impuesta desde el alto. 

Vinculación con la Línea Temática 4
El artículo presentado aborda una temática, la de la sistematización de experiencias en transición agroecológica 
para su visibilización y fortalecimiento, que está fuertemente vinculada a una visión de proceso. Experiencias 
de este tipo, que apuntan a construir prácticas alternativas al sistema agroalimentario se pueden leer y analizar 
como procesos que se están encaminando hacia la Soberanía alimentaria, con sus problemáticas, dificultades 
internas y externas, sus logros e innovaciones: por esto, la experiencia de OSALA trata tanto de estudiar y visi-
bilizar los aprendizajes positivos y negativos que sobresalen de tales procesos como de observar las tendencias 
que se están dando en este sentido en la región Latinoaméricana y en Europa, especialmente en el Estado Es-
pañol, poniendo enfásis en los retos que estas experiecias tienen que enfrentar así como en los impactos que 
están teniendo a nivel local y global. 
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Una experiencia colectiva de búsqueda de alternativas. 
El desarrollo de capacidades como estrategia de cambio

Mary Tere Guzmán Bonilla (Fundación Alboan)

Resumen
La experiencia integra las aportaciones y el trabajo de la comunidad de aprendizaje COMPARTE conformada por 
un grupo de 15 organizaciones latinoamericanas y ALBOAN. 

COMPARTE es un espacio de aprendizaje compartido en que organizaciones de distintos contextos queremos 
mirar críticamente nuestra práctica, reflexionar sobre ella y enriquecerla. Nuestro propósito es construir es-
trategias que construyan alternativas al modelo dominante y que se generen desde abajo, desde los espacios 
locales de acuerdo a las necesidades y características de los territorios y sus poblaciones. 

Nuestro trabajo conjunto de los últimos 4 años nos permite presentar esta comunicación en la que describimos 
brevemente el proceso de generación de conocimiento desde la práctica y algunas “tensiones creativas” que 
vamos identificando que nos permiten construir y enriquecer el proceso. 

Introducción
La experiencia que presentamos intenta resumir las aportaciones y el trabajo 
de muchas organizaciones y personas que dan vida a la comunidad COMPAR-
TE. Nuestro objetivo es difundir parte del proceso que estamos viviendo como 
comunidad de aprendizaje, así como algunos resultados de nuestra discusión y 
comprensión colectiva del desarrollo.

Las organizaciones que formamos COMPARTE asumimos el reto de pensar juntas 
el desarrollo que queremos y por el que trabajamos. Queremos jugar un papel 
activo en la elaboración de objetivos, creación de propuestas y presentación de 
alternativas. Somos conscientes que este reto nos rebasa, que supone un camino 

de largo plazo y demanda esfuerzo y exigencia; pero a pesar de ello, tenemos la convicción de que no podemos 
dejar de asumir este compromiso porque nos jugamos la legitimidad y el futuro de nuestras propuestas. 

Es un hecho que el modelo socioeconómico vigente durante décadas nos ha llevado a una crisis global de gran-
des dimensiones que ha vuelto a poner de actualidad el debate sobre el concepto y los modelos de desarrollo. 
La evidencia de las claras injusticias que origina el modelo económico presenta una oportunidad para ensayar 
nuevas lógicas, respuestas y propuestas que nos encaminen a un escenario mejor. 

Esta situación nos llama a movernos, a asumir el reto de proponer y de sumarnos a movimientos y redes que están 
discutiendo y promoviendo vías alternativas. No nos conformamos con la realidad de crisis y devastación que vivi-
mos, tenemos la convicción de que el mundo puede y debe ser transformado. Ante estos cambios profundos estamos 
intentando aportar a la creación de nuevo pensamiento y nuevas actitudes que nos encaminen a un futuro mejor. 

palabras clave
Construcción colectiva de 
conocimiento, desarrollo de 
capacidades, alternativas 
económico-productivas.
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¿Qué es el COMPARTE?
La comunidad está conformada por un grupo de 15 organizaciones latinoamericanas y ALBOAN. Esta iniciativa 
nació a raíz de la convocatoria de ALBOAN a un grupo de organizaciones aliadas con las que compartimos in-
quietudes, perspectivas y líneas de acción. 

COMPARTE es un espacio de aprendizaje compartido en que organizaciones de distintos contextos queremos 
mirar críticamente nuestra práctica, reflexionar sobre ella y generar una nueva práctica. Esta comunidad tiene 
el convencimiento de que podemos aportar, desde nuestra sencillez, a la reflexión teórico-práctica sobre el 
desarrollo y a la creación de alternativas viables, posibles y queridas por las personas empobrecidas con las que 
trabajamos. 

Los puntos de interés entre las instituciones que venimos participando son muchos y muy amplios. El debate y 
las prácticas de promoción del desarrollo son aún más amplios y complejos. Conscientes de ello, hemos tenido 
que trazar rutas de trabajo que nos permitan consensuar enfoques y maneras de construir y compartir prácticas 
y saberes. La comunidad ha tenido que dotarse de cierto andamiaje metodológico, organizativo y de comuni-
cación que nos permita reflexionar nuestra práctica, compartir esa reflexión, teorizar sobre ella y volver a la 
práctica para recrearla.

COMPARTE nace como resultado de distintos espacios de encuentro y diálogo convocados por ALBOAN. Estos 
espacios iniciados en 2008 nos han permitido constatar que a pesar de las diferencias sustanciales de la rea-
lidad de cada país y contexto, la emergencia de inquietudes, perspectivas y líneas de acción comunes sobre la 
promoción del desarrollo, requieren compartirlas y articularlas. 

En 2010 convocamos a un seminario que permitió definir algunos rasgos del desarrollo por el que trabajamos. 
Así mismo, se fueron apuntando algunas estrategias que utilizamos y priorizamos a la hora de hacer dicho 
trabajo (ver anexo 1). Por último, se identificaron los retos, las oportunidades y las dificultades que en este 
camino vamos sorteando. Sobre todo, se reconoció el enorme valor del espacio que compartimos, y desde ahí, 
confirmamos el interés de seguir profundizando juntos para potenciarnos unas a otras en la construcción de 
“otros desarrollos posibles”1. 

Es así como en este encuentro surgió la propuesta de crear una comunidad de aprendizaje que diera conti-
nuidad y profundidad al trabajo iniciado. Desde entonces caminamos en un proceso continuado de diálogo y 
aprendizaje que ha permitido dar pasos hacia (i) definir qué es y qué objetivos tiene esta comunidad, (ii) definir 
una forma de organización, (iii) poner en marcha el proceso de construcción de aprendizaje compartido y (iv) 
generar aprendizajes para la mejora de las experiencias prácticas que nutren este programa.

La revisión de nuestra práctica y los aprendizajes
El debate sobre el concepto de desarrollo fue indispensable para la creación de un horizonte común y para po-
der compartir y revisar la práctica de manera conjunta. Somos personas y organizaciones diversas, de distintos 
contextos y experiencias lo que complejiza el debate. Tenemos distintas posturas sobre el desarrollo y las alter-
nativas que proponemos, lo que nos ha llevado a debates profundos que nos van dando luces que nos ayudan a 
avanzar. Sobre todo, nos ha supuesto generar un lenguaje común que nos permite entendernos, crear consensos 
y focalizar la discusión en aquéllos puntos que consideramos pertinentes para nuestras organizaciones y para 
nuestra práctica. 

1 Los resultados de este seminario están sintetizados en la publicación: “El Desarrollo Alternativo por el que trabajamos”. 
ALBOAN 2011. <http://www.alboan.org/portal/documentos.asp?id=168>.
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Las organizaciones que dan vida a COMPARTE acompañan y animan iniciativas económico-productivas en 
distintos contextos. Al mismo tiempo son entidades, la mayoría de ellas, que han trabajado por muchos años 
en los ámbitos político y social. El trabajo en las distintas dimensiones del desarrollo aporta una gran riqueza 
al debate, ninguna de las organizaciones participantes realiza un trabajo “exclusivamente” en la dimensión 
económica del desarrollo. 

Otro elemento común es que todas las organizaciones participantes experimentaban la dificultad que supone 
sostener procesos complejos en lo económico-productivo, por las condiciones de pobreza y exclusión en los 
que trabajamos y los contextos adversos que enfrentamos. Siendo esta realidad así, optamos por focalizar la 
reflexión en esta dimensión del desarrollo en la que se constató un menor conocimiento y posicionamiento 
del conjunto de las organizaciones miembro: atender a los procesos de desarrollo económico-productivo y a 
la forma en la que en esos procesos se generan las CAPACIDADES para impulsar propuestas alternativas. 

Para focalizar la reflexión, extraer aprendizajes y volver a la práctica tomamos algunos acuerdos metodológicos 
y organizativos que, consideramos, podían ayudar al caminar de la comunidad. 

Mirar la propia experiencia.

Era importante que la mirada sobre la experiencia no fuese desde cualquier lugar, sino desde nuestra propia 
opción conceptual sobre el desarrollo. Es decir, desde aquellos consensos que vamos tomando sobre lo que 
consideramos alternativo, sobre los rasgos del desarrollo que promovemos o desde las estrategias que de forma 
consensuada hemos considerado que son clave para los procesos económico-productivos de carácter alterna-
tivo. Por tanto, la mirada de la experiencia estaba condicionada por nuestro propio marco ético-político para 
ver qué tanto nos acercamos a él y de qué manera podemos avanzar en la construcción pragmática de eso que 
soñamos y anhelamos. 

Otro elemento clave era la necesidad de mirar la propia experiencia de manera integral, con ojos críticos y pro-
positivos. Ayudarnos como comunidad a repensar lo que hacemos de manera ordenada de tal forma que nos 
permitiera reflexionar porqué hacemos lo qué hacemos, de qué manera estamos trabajando y qué cosas han 
venido facilitando o dificultado el camino. 

COMPARTE ha facilitado el ejercicio de mirarnos al interno pero acompañados con otras organizaciones que es-
tán en el mismo proceso. En nuestra acción social difícilmente nos damos tiempo para parar y reflexionar sobre 
lo que estamos haciendo e intentar aprender de esa experiencia que vamos viviendo. Esta es una de las razones 
por las que pertenecer a la comunidad resulta pertinente para las organizaciones miembros. 

Compartir a la comunidad lo que he descubierto 

Poner en común lo que vamos encontrando en la propia experiencia puede resultar difícil. Es un ejercicio de ho-
nestidad y a la vez de confianza y generosidad para poner la información al servicio del resto de organizaciones. 
También requiere ordenar la información, sintetizarla y poner en común aquello que supone un aprendizaje, un 
descubrimiento en mi que hacer o una nueva mirada sobre lo que venía haciendo. 

Este compartir ha sido de los elementos mejor valorados en nuestra comunidad. Poner en relación la propia ex-
periencia con la de otras organizaciones ha permitido visualizar dinamismos comunes, retos compartidos y so-
bre todo, complementariedades para enfrentar dichos retos. La comunidad está permitiendo poner en relación, 
con mayor profundidad, experiencias que pueden dialogar y enriquecerse unas a otras. Algunos resultados en 
esta dimensión están siendo la generación de pasantías de personas de distintas experiencias, transferencia de 
metodologías, asesoría técnica entre las propias organizaciones que forman COMPARTE, que de manera natural 
encuentran ámbitos de convergencia y de enriquecimiento mutuo. 
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La generación de una nueva práctica

La devolución a la práctica se está dando, al menos, en dos sentidos: desde la discusión teórica y en la aplicación 
práctica. 

Por lo que se refiere a la discusión más teórica esta comunidad está aportando nuevos elementos de debate y 
reflexión para cada organización. Supone, introducir en sus dinámicas nuevos conceptos y enfoques que mu-
chas veces cuestionan los paradigmas con los que hasta ahora se venía interpretando o mirando la realidad. Por 
ejemplo la opción que tomamos de abordar el enfoque de capacidades, debatir sobre él, mirarlo en la práctica, 
está implicando nuevas perspectivas a la hora de diagnosticar los territorios o en la puesta en marcha estrate-
gias formativas o de articulación en el sector económico-productivo. 

Debates en torno a qué es lo alternativo en nuestras prácticas, por qué y cómo lo hacemos han suscitado una 
profunda reflexión en las organizaciones participantes. De igual forma, la construcción colectiva de conceptos 
compartidos implica una devolución a la organización que enriquece el horizonte de debate, de discusión y por 
tanto de intervención. 

En lo que respecta a la aplicación práctica la revisión de la propia experiencia ha implicado ver elementos críti-
cos que no se habían detectado previamente. Esto ayuda a reorientar, corregir o consolidar aquéllos que están 
siendo positivos. En relación al contraste con el resto de experiencias, la aplicación práctica se está enrique-
ciendo en dos aspectos claros, por un lado en la puesta en marcha de planes organizacionales que desarrollan 
alguna metodología propia de la comunidad (por ejemplo el mapa de desarrollo de capacidades - anexo 2) o 
en actividades estratégicas que beben de buenas prácticas identificadas dentro de la propia comunidad (por 
ejemplo, en comercialización, consumo y reinversión). 

Esta implementación práctica está suponiendo una mayor demanda a la comunidad en términos de acompaña-
miento, asesorías cruzadas, intercambios, etc. Para ello, la comunidad se encuentra en un proceso de definición 
respecto a qué recursos necesitamos, qué objetivos queremos alcanzar en el mediano plazo y qué decisiones, 
como comunidad y como organizaciones que participamos en ellas, debemos tomar para que esto suceda. 

La mirada a la práctica, su conceptualización y el regreso a la experiencia, nos está poniendo en una tesitura 
muy interesante. En este momento el COMPARTE se encuentra dando un paso crucial para su consolidación 
como comunidad que atiende, al menos tres dimensiones: (i) generación de aprendizajes y conocimiento desde 
la práctica, (ii) convergencia de experiencias; (iii) mejora pragmática de las experiencias. 

El andamiaje necesario

Para abordar el trabajo antes descrito hemos diseñado un itinerario que nos orientaba a cumplir los objetivos 
de aprender de la experiencia, compartir con otros y poner en práctica esos aprendizajes (propios o de las otras 
experiencias). Esta ruta se ha apoyado en el diseño de “módulos” que nos orientaron el trabajo individual y 
como grupo de organizaciones

La primera fase de trabajo (2011-2013) estuvo apoyada en 7 módulos que se trabajaron de forma on-line y pre-
sencial. Estos módulos dieron pautas desde la descripción ordenada y reflexionada de cada experiencia econó-
mico-productiva hasta el análisis en profundidad de factores críticos de éxito y estrategias puestas en marcha. 

Cada módulo cuenta con guía de trabajo que explicita los objetivos, actividades a desarrollar al interior de cada 
organización miembro del COMPARTE, preguntas detonadoras del debate, materiales de apoyo y resultados 
esperados. De igual forma el plazo para enviar a la comunidad y la manera de presentar la información que 
permita visualizarla de manera ordenada. 
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Basándonos en esas guías cada organización participante construye la información que posteriormente com-
parte con la comunidad. Cada vez que cerramos un módulo la información tiene un doble tratamiento, por un 
lado las organizaciones conocen lo que el resto ha compartido y, por otro, se realiza una síntesis con los ele-
mentos clave que se han encontrado, compartido y reflexionado. Esto permite extraer similitudes, diferencias y 
complementariedades. También, identificar elementos que dialogan con la teoría, que enriquecen los conceptos 
y que nos permiten aterrizarlos en la práctica concreta. Por ejemplo, lo relacionado al enfoque de capacidades 
nos ha permitido ir generando un catálogo de capacidades orientadas a procesos económico-productivos vin-
culadas a las estrategias que las desarrollan y sostienen. 

MÓDULO
1

MÓDULO
2

MÓDULO
3

MÓDULO
4

MÓDULO
5 y 6

MÓDULO
7

Socialización 
de los rasgos del 
desarrollo 
alternativo y de 
la propuesta 
COMPARTE

Intercambio 
entre las 
organizaciones
(trabajo por pares) 
profundizar 
estrategias

SEMINARIO 
SEPTIEMBRE 2012: 
Modelo de desarrollo 
de capacidades  
y concreciones  
para su aterrizaje

Devolución a las 
organizaciones
de los avances del 
seminario y contraste 
para líneas 
de trabajo futuro

• Identificación
de experiencias
de econ-productivas/
descripción

• Identificación de
capacidades que se 
desarrollan en las 
experiencias

• Descripción de 
las estrategias

Para dar soporte a este trabajo, tanto metodológico como de dinamización de la comunidad, se acordó la crea-
ción de un equipo dinamizador conformado por tres organizaciones latinoamericanas y ALBOAN. Este equipo 
ha asumido el liderazgo de la comunidad para crear la ruta metodológica que hemos seguido, para facilitar 
el diálogo y convergencia de experiencias de la comunidad y para proveer de los recursos necesarios para su 
funcionamiento. 

Al interior de cada organización participante hay designada una persona ACTIVADORA que juega un rol de 
dinamizador al interior de la organización de los debates y tareas que los distintos módulos plantean y al mis-
mo tiempo mantienen la comunicación con la comunidad. El papel de la persona activadora es clave para el 
desarrollo de las actividades planificadas, por ello, han sido designadas por las direcciones de cada organización 
como la persona enlace del COMPARTE. En muchas organizaciones (no en la totalidad) la persona activadora ha 
podido crear un grupo estable de reflexión-contraste del COMPARTE. Esto ha facilitado la incorporación de la 
discusión de la comunidad en la organización y a la vez ha supuesto una riqueza en las aportaciones hacia la 
comunidad. El camino de ida y vuelta (organización-comunidad) se vuelve más rico y tiene mayor impacto en 
su aplicación práctica. 

Es así como ha sido posible avanzar en la generación de consensos conceptuales y prácticos. A continuación se 
presentan de forma muy resumida algunas de las tensiones que vamos identificando en el proceso y que forman 
parte de la construcción de conocimiento y de mejora de la praxis que estamos experimentando. 
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Algunas tensiones creativas

La comunidad de aprendizaje y la organización miembro.

En este proceso la comunidad COMPARTE ha ido consensuado discurso, enfoque y postura política como grupo 
de organizaciones. Se ha editado alguna publicación y estamos en camino de una segunda entrega. 

Otro resultado ha sido la construcción de, al menos, tres “rutas metodológicas” propias a partir de la reflexión 
compartida. Una vinculada al desarrollo de capacidades, otra a la ampliación de escala de experiencias econó-
mico-productivas y una tercera sobre estrategias de comercialización. 

Este cúmulo de “productos” que ha generado la comunidad enfrenta el reto de ser aplicado y adaptado a la rea-
lidad de cada organización y de cada experiencia. La construcción colectiva requiere volver a la práctica y poner 
en marcha nuevos programas, nuevas iniciativas, recrear algunas estrategias, etc. La tensión que enfrentamos 
de forma creativa es de qué manera lo creado colectivamente se convierte en un “paraguas” suficientemente 
claro que oriente nuevos desarrollos concretos, y la vez suficientemente flexible que se adapta a cada contexto 
y momento que vive cada una de las experiencias. 

Uno de los últimos debates de la comunidad es este punto. Como acompasar los ritmos y construcciones como 
comunidad con el aterrizaje en cada organización en particular y, a la vez, continuar alimentando y avanzando 
en lo colectivo. 

El proceso y los resultados

El proceso que hemos puesto en marcha en los últimos 4 años está siendo muy bien valorado por las organiza-
ciones que formamos COMPARTE. Una tensión que enfrentamos es acompasar los ritmos de cada organización, 
la puesta en marcha de programas comunes y la visualización de resultados específicos. 

Mantenemos una tensión creativa entre respetar los ritmos del proceso y visibilizar resultados de manera coor-
dinada. Existe una fuerte insistencia, por algunos miembros de la comunidad, en conseguir resultados más 
allá de lo conceptual y lanzarnos a proyectos más ambiciones de manera conjunta que supongan aplicaciones 
prácticas en las experiencias. Esta tensión se va resolviendo en la puesta en marcha de iniciativas más puntuales 
entre organizaciones específicas (por ejemplo en estrategias de comercialización compartidas) que no pueden 
implicar al conjunto de la comunidad (por distintas causas: tiempos, espacios, productos, capacidades, etc.) 
pero que pueden potenciar enormemente a algunas de ellas por las complementariedades identificadas y las 
sinergias que se van creando. 

La ampliación y la consolidación

Otro elemento sobre la mesa es incorporar nuevas organizaciones a la comunidad o consolidar los que estamos. 
La comunidad está inserta en una red de centros sociales latinoamericana más amplia, existe la posibilidad de 
que otras organizaciones se puedan sumar pero eso podría implicar reiniciar diálogos, sumarlas a los acuerdos 
establecidos, quizá ralentizar el ritmo. 

Esta tensión debe abordarse en breve, porque los buenos resultados que la comunidad va teniendo deben con-
solidarse, profundizar la reflexión, cimentar las rutas metodológicas que se están proponiendo, pero, por otro, 
lado no queremos ser una comunidad cerrada, es necesario continuar con apertura y generar novedad. 
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El diálogo al interior y hacia fuera

En el último encuentro presencial de COMPARTE una de las áreas de mejora identificada fue la comunicación al 
interior de la comunidad. Es fundamental ganar en eficacia en la manera en la que nos comunicamos, fortalecer 
los canales, mejorar las herramientas con las que contamos, etc. Para ello es necesario invertir recursos y es-
fuerzos en la mejora de nuestros canales de comunicación interna, fundamentales para continuar alimentando 
el dinamismo del grupo. 

Por otro lado percibimos la necesidad de abrir el diálogo a otras redes y grupos que están en procesos de re-
flexión similares, lo que nos puede suponer un esfuerzo comunicativo y de divulgación adicional. La tensión en 
este momento radica en consolidar nuestras formas de comunicación (invertir hacia dentro) y tener condiciones 
de posibilidad para comunicarnos mejor hacia fuera. 

Aprendizajes desde la cooperación al desarrollo
Desde ALBOAN como organización miembro del COMPARTE y como responsable de la secretaría ejecutiva, po-
dríamos extraer algunos aprendizajes del camino andado que compartimos brevemente:

•  El debate sobre los enfoques y los conceptos comunes ha sido intenso. Existe cierta dificultad para que 
el debate y las propuestas sean significativas para todas las organizaciones atendiendo la diversidad y el 
momento de cada una. Algunas experiencias son aún incipientes y muy concretas, mientras que otras se 
amplían con visiones más territoriales o con mayor capacidad de intervención, articulación social y políti-
ca. Por tanto, es necesario plantear una propuesta suficientemente amplia en la que quepan las distintas 
realidades, pero que a la vez permita comparar metodologías, compartir aprendizajes, identificar dificul-
tades y fortalecernos en ese intercambio que se está promoviendo.

•  La propuesta implica distintos niveles de trabajo que demandan profundidad en cada uno de ellos y equi-
librio entre sí: (a) mejoras de las experiencias; (b) intercambio de saberes y espacios de encuentro; y (c) 
generación de conocimiento y aprendizajes. 

•  La distancia y los ritmos suponen dificultad. El funcionamiento de la comunidad requiere de un andamiaje 
metodológico que es demandante para los participantes. El trabajo en terreno muchas veces dificulta la inte-
racción, a pesar, que el compromiso con la comunidad es fuerte y al interior de cada organización hay personas 
claramente designadas para participar y para las cuáles la comunidad supone un espacio real de aprendizaje. 

•  Una identidad compartida favorece las dinámicas de intercambio de la información y aprendizaje con-
junto. Que un número importante de las organizaciones sean parte de la red de de centros sociales de la 
Compañía de Jesús en América Latina le dota de un marco que favorece la interacción. 

•  Desde ALBOAN esta experiencia representa avanzar en la concreción de lo que creemos que es la coopera-
ción al desarrollo. COMPARTE es un ejemplo de formas de hacer compartidas, de construcción de aprendi-
zajes y enfoques y de diálogos de ida y vuelta. También, nos supone un aprendizaje en un tipo de coope-
ración basada en la generación de conocimiento y la creación de espacios de encuentro e intercambio. En 
esta comunidad jugamos un papel dinamizador y de “puente” que nos permite evidenciar una cooperación 
más basada en el conocimiento y el intercambio que en una cooperación intensiva en financiación. 

Vinculación con la Línea Temática 4
Esta propuesta de búsqueda colectiva de alternativas aporta la LT4 describiendo el proceso de vinculación entre 
teoría y práctica, abordando el proceso metodológico de construcción colectiva de conocimiento desde la praxis 
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reflexionada. La experiencia de COMPARTE supone un esfuerzo colectivo de sistematización, de comprensión de 
la experiencia y de creación de nuevas prácticas compartidas. 

Anexo 1: Los rasgos del desarrollo alternativo 

Los RASGOS DEL DESARROLLO que se han identificado desde nuestra práctica y que queremos proponer 
como horizonte alternativo:

En defensa de la vida: la persona y su dignidad es el centro.

Parte de lo local: construimos una visión alternativa desde lo local.

Genera capacidad de Participación y de Discusión: generación de capacidades para el ejercicio de 
la libertad y la toma de decisiones.

Apuesta por la construcción colectiva.

Rescata la riqueza de la diversidad: del nosotros/as excluyente al nosotros/as incluyente.

Emplea de forma justa y sostenible la riqueza de los Rewcursos Naturales: Vive en armonía con su 
entorno natural, que genera beneficios sociales y ambientales. 

Fortalece el papel de la mujer: no hay auténtico desarrollo si las mujeres no son, también, 
protagonistas.

Prioriza la buena vida para todas las personas: la prioridad no es la acumulación de capital si no el 
“buen vivir” para todas las personas.

Las ESTRATEGIAS QUE DESPLEGAMOS:

Acompañar: no se trata de sustituir sino de caminar a lado.

Generar capacidades: individuales y colectivas; productivas y sociopolíticas. 

Incidir: la incidencia política como estrategia para la transformación social.

Aprender de la experiencia: procuramos la permanente reflexión en la acción.



238
Línea Temática 4

El proyecto curricular

Aitor Jiménez Rodríguez (Director de Proyectos Cocurriculares en KOKUK Proyectos 
Cocurriculares-Kokurrikular Priektuak y Educador de Calle en IRSE Araba).  

Revión realizada por Javier Gómez de Arteche Gondra (Coordinador Cocurricular en KOKUK 
Proyectos Cocurriculares - Kokurrikular Proiektuak)

Resumen
Se hace imprescindible comenzar esta comunicación presentando el término que inspira el nombre de nuestra 
Asociación: Cocurricular. Las referencias acerca de este tecnicismo provienen de países como Canadá, Singapur, 
México, Pakistán, Estados Unidos…y a pesar de darse ciertas diferencias entre sus interpretaciones, todas hacen 
relación a programas, proyectos y actividades que complementan el currículum de un centro educativo.

Uno de los retos de KOKUK Proyectos Cocurriculares - Kokurrikular Proiektuak es dar forma a este concepto, 
completar su significado y estructurar su contenido, adaptándolo con el objetivo de articular la intervención 
socio-educativa en el medio escolar. 

El Proyecto Cocurricular, título de esta comunicación, busca de alguna manera desdibujar los límites entre la 
educación formal, no formal e informal configurándose así, en estos momentos de necesaria innovación edu-
cativa, como un valor añadido a la escuela encaminado a reducir la brecha que separa al alumnado que tiene 
un alto rendimiento del que tiene un bajo rendimiento.

En la comunicación, a modo de introducción sobre la metodología de trabajo de los Proyectos Cocurriculares, 
recurriremos al símbolo de “EL ÁRBOL DE KOKUK”. Seguidamente encontraremos una breve descripción de los 
referentes metodológicos de los que se nutren los Proyectos Cocurriculares: Resiliencia Comunitaria, Modelo 
Biopsicosocial, Pedagogía Crítica, Escuelas Aceleradas, Concepción Comunicativa, Comunidades de Aprendizaje, 
Aprendizaje - Servicio y Ciudad Educadora.

Seguidamente se encuentran nuestros principios de intervención socio-educativa: educativo-relacional, aprendi-
zaje dialógico-cooperativo y trabajo en red- interdisciplinar. Pasando por los criterios generales: acción intencio-
nal, experiencia significativa y gratificante, interacción con la comunidad educativa y conexión con el currículum. 
Criterios que constituyen el “Factor Cocurricular” común a todas las acciones a implementar en un proyecto de 
estas características. Para llegar al objetivo último de los Proyectos Cocurriculares: que el alumnado sea, progresi-
vamente, más sano, autónomo y solidario.

La comunicación avanza con las funciones y tareas del recurso clave de los Proyectos Cocurriculares: el Coor-
dinador Cocurricular, marcado por la figura profesional de Educador y su propia acción relacional con el alum-
nado, objeto de los Programas de Intervención Socio-Educativa Cocurricular (PISEC).

Después se presenta una de las Actividades Cocurriculares implantada actualmente en el IES Federico Baraibar 
de Vitoria-Gasteiz a modo de ejemplo práctico, para finalmente, como conclusión, recoger una serie de riesgos 
y potencialidades de los Proyectos Cocurriculares, fruto de la intervención socio-educativa desarrollada en el 
medio escolar.
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El árbol Kokuk
Para comprender mejor la metodología de trabajo de los Proyectos Cocurricu-
lares utilizaremos el símbolo del “ÁRBOL de KOKUK”.

Las raíces son el currículum: las raíces se insertan en el suelo y le sirven de 
fundamento a todo el árbol. Los Proyectos Cocurriculares están conectados 
directamente con el currículum y se fundamentan en los derechos de los alum-
nos y las alumnas, persiguiendo una mejora en su rendimiento que les permita 
aumentar sus oportunidades. 

El tronco son los criterios generales que configuran el “Factor Cocurricular” 
común a todos los Programas, Proyectos y Actividades. El tronco es el principal 
elemento estructural de un árbol que soporta las ramas: Programas, Proyectos 

y Actividades Cocurriculares.

Las hojas son los alumnos y alumnas. Las hojas son las generadoras de 
la energía del árbol: los destinatarios del Proyecto Cocurricular; niños 
niñas y adolescentes protagonistas activos en todo el proceso.

La copa es la Comunidad Educativa. A través del tronco se conectan las 
raíces y las ramas del árbol llegando a cada una de las hojas que forman 
la copa. En los Proyectos Cocurriculares todas las acciones deben estar 
en RED con el resto de la Comunidad. 

Referentes metodológicos
Los referentes metodológicos de los que se nutre KOKUK para el diseño sus Proyectos Cocurriculares son fun-
damentalmente:

Resiliencia Comunitaria

Se trata de una concepción desarrollada teóricamente a partir de observar que cada desastre o calamidad que 
sufre una comunidad, que produce dolor y pérdida de vidas y recursos, muchas veces genera un efecto movili-
zador de las capacidades solidarias que permiten reparar los daños y seguir adelante. Los pilares fundamentales 
de la Resiliencia Comunitaria son: Autoestima colectiva, identidad cultural, humor social, honestidad estatal y 
solidaridad.

Modelo Biopsicosocial

La Organización Mundial de la Salud (OMS) define salud como: “el estado de completo bienestar físico, mental 
y social, y no tan solo la ausencia de enfermedad o afección”. El ser humano debe ser considerado como un 
ente biopsicosocial. Es un ente, porque existe y su componente bio se refiere a que es un organismo vivo que 
pertenece a la naturaleza. Su componente psico se refiere a que además de ser un organismo vivo tiene mente, 
lo que le permite estar consciente de su existencia. El ser humano es un ente social porque recibe influencias 
favorables y desfavorables como resultado de la interacción con la sociedad que lo rodea y con el medio am-
biente físico, en el cual lleva a cabo su vida.

palabras clave
Cocurricular, actividad 
cocurricular, programa de 
Intervención socio-educativa 
cocurricular (PISEC), 
coordinador/a cocurricular.
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Pedagogía Crítica

La pedagogía crítica aparece como una propuesta alternativa que pretende provocar transformaciones en el 
sistema educativo concibiendo el aprendizaje como un proceso vinculado a los conceptos de poder, política, 
historia y contexto. Promueve un compromiso con formas de aprendizaje y acción en solidaridad con los grupos 
subordinados y marginados, con centro en el autofortalecimiento y en la transformación social.

Escuelas Aceleradas

Fundadas con el objetivo primordial de que el alumnado de una zona desfavorecida tuvieran igual acceso que 
los demás a una educación con altas expectativas, de tal modo que desarrollaran al máximo sus posibilidades 
intelectuales, sociales, emocionales, físicas y creativas. Se trata de lograr alumnos autónomos en su aprendizaje, 
que consigan aprender por ellos mismos, que sepan descubrir, explorar y participar en el mundo que les rodea.

Concepción Comunicativa

La concepción comunicativa incluye y supera la concepción constructivista, haciendo una importante precisión: 
el proceso de formación de los significados no sólo depende de los y las profesionales de la educación sino 
también de todas las personas y contextos relacionados con todos los procesos de aprendizaje de los y las estu-
diantes. Desde esta perspectiva, la formación del profesorado se orienta hacia el conocimiento de las personas, 
los grupos de aprendizaje y hacia el conocimiento de cada materia desde un enfoque interdisciplinar.

Comunidades de Aprendizaje

Proyecto basado en un conjunto de actuaciones educativas de éxito dirigidas a la transformación social y edu-
cativa. Las Comunidades de Aprendizaje implican a todas las personas que de forma directa o indirecta influyen 
en el aprendizaje y el desarrollo de las y los estudiantes.

Aprendizaje-Servicio

Es una metodología educativa que combina el currículo académico con el servicio comunitario. El aprendiza-
je-servicio es un método para unir compromiso social con el aprendizaje de conocimientos, habilidades, actitu-
des y valores. Aprender a ser competentes siendo útiles a los demás.

Cuidad Educadora.

La ciudad educadora es un nuevo paradigma, un proyecto necesariamente compartido que involucra a todos 
los departamentos de las administraciones locales, las diversas administraciones y la sociedad civil. La trans-
versalidad y la coordinación son básicas para dar sentido a las actuaciones que incorporan la educación como 
un proceso que se da a lo largo de toda la vida. Tiene como objetivo trabajar conjuntamente en proyectos y 
actividades para mejorar la calidad de vida de los habitantes.

Principios de la intervención socio-educativa
Los principios en los que se basa nuestra intervención socio-educativa en el medio escolar son:

Educativo-Relacional

Esta acción socio-educativa en medio escolar es una acción intencional, en la que, a partir de un encuentro 
personalizado, a partir de la interacción significativa con los alumnos y alumnas, en los sistemas en que éste se 
desenvuelve, promocionar su salud, autonomía y solidaridad. Esto implica:
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• La participación consciente del sujeto y de su familia.

• Contextualización en diferentes entornos: escolar, relacional, comunitario... 

• La acción consciente como base de motivación y aprendizaje de competencias.

• Una intervención socio-educativa directa, ajustada y actualizada.

• La complementariedad, la integración y la gestión de los conflictos y de los imprevistos.

Aprendizaje Dialógico-Cooperativo

Como herramienta básica y primordial en la intervención socio-educativa para el desarrollo de las competencias 
sociales y comunicativas donde los significados dependerán de las interacciones humanas y de los constructos 
comunicativos.

Para ello es necesario empoderar al alumnado como un ser positivo que aprende y a la vez enseña en una rela-
ción de igualdad tanto con los educadores como con los compañeros y compañeras. Dentro de esta perspectiva, 
se asume el aprendizaje como una construcción social donde entran en juego, no sólo los significados que las 
personas construyen, sino que se trasciende a la búsqueda del sentido, es decir, de los por qué y para qué de la 
experiencia educativa y la forma en que ésta favorece las transformaciones sociales.

Trabajo en Red-Interdisciplinar

Un Programa de Intervención Socio-Educativa Cocurricular se integra en los Centros Escolares, desde una orien-
tación comunitaria de trabajo en RED, centrada en la persona y su entorno, como un programa de prevención 
selectiva que complementa la intervención que se realiza desde la escuela y como un recurso para sus equipos 
docentes y otros programas (generales) y servicios (universales) propios de la comunidad.

El planteamiento de la acción socio-educativa a desarrollar desde los Proyectos Cocurriculares debe ser necesa-
riamente interdisciplinar puesto que implica a la globalidad de la persona y relaciona varias áreas estratégicas 
en su vida, para su promoción, en su propio entorno, a partir de un marco común y una metodología conver-
gente.

Critérios generales- Factor curricular
Lo que hemos denominado el Factor Cocurricular son los criterios generales que toda acción socio-educativa 
realizada en el medio escolar debe cumplir para ser considerada Cocurricular.

• Acción intencional

-  Los objetivos deberán haber sido diseñados previamente en base a los factores de riesgo y protección 
y los entornos de promoción.

- Atención a la diversidad del alumnado incrementando sus competencias.

-  Todo el que quiere puede iniciar su proceso de participación en la actividad. (El coste no debe ser im-
pedimento).

-  Experiencia significativa y gratificante

-  Que les proporcione satisfacción, conociendo lo que pueden llegar a disfrutar de sus propios logros.

-  Las actividades propuestas no tienen carácter obligatorio ni condicionan la calificación académica.
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-  El alumnado participa activamente en todo el proceso, siendo protagonista en la toma de decisiones: 
compromisos, horario, contenidos a trabajar, normas...

-  Interacción con la Comunidad Educativa

-  Desde un enfoque de educación inclusiva e integral, debe proporcionar entornos compensadores al-
ternativos donde promocionar su salud, autonomía y solidaridad.

-  Todas las Actividades Cocurriculares deberán incorporar acciones periódicas realizadas conjuntamente 
con otros agentes sociales de la Comunidad Educativa.

• Conexión con el Currículum

-  La coordinación con Tutores, Jefa de Estudios, Orientadora... mediante un informe de seguimiento se-
manal debe garantizar que el Coordinador Cocurricular atienda individualmente al alumnado en base 
a las competencias a incrementar.

-  Las Actividades Cocurriculares se desarrollan tanto en horario lectivo como fuera del mismo, convir-
tiéndose de esta manera en una extensión de la educación formal.

Objetivo último y objetivos generales
El fin último de los Programas, Proyectos y Actividades Cocurriculares es que el alumnado sea, progresivamente, 
más sano, autónomo y solidario. Para ello tendrá que:

• Iniciar un proceso voluntario de incorporación en entornos compensadores alternativos.

• Vivenciar experiencias significativas y gratificantes que permitan incrementar sus competencias.

• Participar activamente, interaccionando en primera persona con la Comunidad Educativa.

Coordinador/a cocurricular. Funciones y tareas
El Coordinador Cocurricular es un profesional que, estratégica y operativamente, se integra en los Centros 
Educativos realizando su acción socio-educativa en estrecha cooperación con la AMPA, el Equipo Directivo y el 
Departamento de Orientación. Su perfil profesional viene definido por las funciones y tareas que se detallan a 
continuación.

• Confección de la situación-diagnóstico: Trabajo de Campo

-  Coordinación con el responsable de cada escenario educativo: aulas, salidas y entradas, recreos, come-
dor, biblioteca, sala de guardias, PROA (programa de refuerzo y orientación académica)…

-  Detección de necesidades y situaciones de riesgo, factores protectores y entornos de promoción.

-  Recogida de centros de interés y motivaciones del alumnado.

-  Elaboración del Proyecto: Diseño de las Actividades Cocurriculares

-  Análisis de las necesidades e intereses detectados.

-  Establecimiento de prioridades y estrategias de intervención en base a los factores protectores y entor-
nos de promoción.

-  Verificación del “Factor Cocurricular” en todas las acciones diseñadas.
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-  Cooperación: interacción dialógica con alumnado, Equipo Directivo, Departamento de Orientación, 
Profesorado, AMPA y otros agentes de la Comunidad Educativa en el diseño de cada Actividad Cocu-
rricular.

-  Contacto y coordinación fluida con otros agentes de la Comunidad Educativa buscando su participa-
ción activa.

-  Aplicación de la metodología y diseño de las estrategias, acciones, temporalización y herramientas de 
seguimiento y evaluación.

-  Colaboración con instituciones públicas y privadas que permitan disponer de los recursos humanos y 
materiales necesarios para su implementación.

• Coordinación Cocurricular: Intervención socio-educativa en el medio escolar

-  Coaching educativo: asesoramiento, mediación, acompañamiento y apoyo a alumnado, profesorado y 
familias.

-  Coordinación deportiva: adaptando los diferentes recursos socio-comunitarios y deportivos de la zona 
y la ciudad, como agentes de inclusión.

-  Sensibilización e información al resto de la Comunidad Educativa sobre las realidades presentes en el 
centro Educativo.

-  Colaboración en la prevención y control del absentismo escolar y en el cumplimiento de las normas 
de permanencia del alumnado en el recinto escolar. 

-  Aplicación y verificación de herramientas metodológicas.

-  Puesta en marcha, seguimiento y evaluación continua de las Actividades Cocurriculares.

-  Supervisión del personal responsable de las Actividades Cocurriculares.

• Trabajo Interdisciplinar, en RED con Agentes Externos al Centro

-  Abordaje interdisciplinar con los Servicios Sociales de Base: Educadores de Calle, Trabajadoras Sociales, 
Psicólogas...

-  Gestión de encuentros deportivos y tramitación de fichas, cursos de formación… con la Diputación Foral 
de Álava; Campaña de Deporte Escolar.

-  Colaboración para el diseño de acciones conjuntas con servicios y recursos generales y especializados: 
Norabide, Servicio de Igualdad, Asexoría, Servicio Municipal de Infancia y Familia, Programación Co-
munitaria de los Servicios Sociales de Base, Berritzeguneak...

-  Coordinación con profesionales responsables de hogares funcionales, centros de día, centros de salud… 
que atiendan al alumnado del centro educativo. 

-  Conexión con AMPAS y Clubes Deportivos de la Zona y el resto de la Ciudad.

-  Participación activa en REDES Sociocomunitarias con otros Agentes Sociales de la Comunidad con los 
que desarrollar acciones conjuntas.

• Evaluación del Programa de Intervención Socio-Educativa Cocurricular (PISEC)

-  Reuniones de evaluación final con los responsables de cada Actividad Cocurricular.

-  Entrevistas semi-estructuradas con los alumnos que han participado en el Programa (PISEC).

-  Realizar los cuestionarios e informes de satisfacción de usuario.

-  Elaboración del informe-memoria final de curso.

-  Propuestas y líneas futuras de intervención.
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Ejemplo de actividad cocurricular: Taller de teatro

Intervención socio-educativa realizada a través de la práctica de las artes escénicas.

• Temporalización

La actividad se desarrolla durante todo el curso lectivo constando de una sesión semanal de dos horas de dura-
ción. También se realizan actividades especiales los fines de semana y en periodos vacacionales escolares.

• Responsable

En este caso, la responsable de la actividad es una madre de la AMPA, apoyada por dos “ayudantes” que son 
alumnos del Centro Escolar donde se desarrolla la actividad. Estos jóvenes voluntarios son propuestos por el 
responsable de la actividad y empoderados también por el propio grupo como referentes positivos.

No obstante, una estrategia clave es tender a la gestión mixta de las Actividades Cocurriculares para asegurar 
la participación activa de diferentes agentes de la Comunidad Educativa. Pueden ser responsables de las activi-
dades: profesorado, personal especializado de programas, servicios y recursos externos al centro, voluntariado, 
federaciones deportivas, asociaciones… Mención especial merecen también el alumnado en prácticas de Inte-
gración Social, Educación Social, Trabajo Social… que también pueden desarrollar un papel significativo en un 
Programas de estas características. En cualquier caso, todas estas figuras siempre deben estar coordinadas y 
supervisadas por el Coordinador Cocurricular.

-  Objetivos Específicos

-  Mejorar las competencias sociales y comunicativas.

-  Participar en actividades lúdicas positivas y creativas.

-  Perfeccionar la expresión oral y corporal mejorando la autoestima, autoimagen y auto concepto.

-  Desarrollar la psicomotricidad fina mediante la realización de decorados, trajes...
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Gestión compartida entre la universidad y 
las comunidades para la transformación de la educación

Ana linares (Programa de Formación de Grado en Gestión Ambiental.  
Universidad Bolivariana de Venezuela)

Resumen
La educación es un pilar fundamental para el cambio social, siendo la universitaria una plataforma privilegiada 
ya que genera procesos de aprendizajes abiertos y permanentes, propiciando espacios para su divulgación. En Ve-
nezuela la educación popular gestionada entre la Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV) y las comunidades 
exige el desarrollo del pensamiento-investigación-acción-participación-reflexión, el análisis situacional, la planifi-
cación estratégica para que los sectores populares puedan interpretar el contexto y la intención de los actores y de 
su propia práctica para poder transformar su realidad, establecer intercambios de saberes en cuanto a formas de 
organización colectiva, toma de decisiones y diseño de proyectos socio-comunitarios orientados a la emancipación 
de sus integrantes. En este ámbito se han desarrollado orientaciones estratégicas con y desde las comunidades 
que permiten la formación de facilitadores en gestión ambiental de la UBV dando aportes al sistema de educación 
universitario, considerando aspectos como: espacios para la conjunción de saberes, ideología,  eje estético lúdico, 
inducción a la educación popular, investigación, relación en redes y evaluación del facilitador, todos entrelazados 
para lograr un facilitador integral con compromiso y sensibilidad, capaz de conocer y reconocer la necesidad de 
luchar por una educación para la transformación del ser humano y en consecuencia del mundo.

Introducción
La educación como componente fundamental para el cambio social en Ve-
nezuela ha recibido un trato especial, permitiendo esto desplazar su forma 
tradicional, que en muchos casos es teórica y aislada de las realidades desvin-
culándola de los problemas de nuestras comunidades. El cambio en el sistema 
de educación universitaria en Venezuela del cual es punta de lanza la Uni-
versidad Bolivariana de Venezuela (UBV) con visión y misión transformadoras, 
permiten la inclusión de ciudadanos siendo abierta e integral, favoreciendo 
el desarrollo comunitario en lo ambiental, entendiendo esté como un sistema 
abierto e indivisible y un bien común para la preservación de la vida, por lo que 
su comprensión y estudio deben abordarse englobando lo social, económico, 
técnico-científico y político.

Para comprender el ambiente y aproximarnos a él, es necesaria una formación integradora de saberes, con una 
nueva concepción epistemológica que entiende el conocimiento como una construcción social permanente, 
sustentada en la vinculación teoría-practica y abierta a la pluralidad y cambio. En este sentido, el concepto 
educativo que fundamenta el Programa de Formación de Grado (PFG) en Gestión Ambiental de la UBV se basa 
en la valoración del saber para la vida, logrando un profesional que asume un compromiso social, incorporando 
la participación comunitaria como vía de transferencia, generación de poder y conocimiento, la versatilidad y 
transdisciplinaridad (Universidad Bolivariana de Venezuela, 2003).

palabras clave
Educación popular, gestión 
universidad-comunidad, 
transformación de la 
educación.
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En nuestro país, el nuevo modelo socialista propone un cambio a través de la educación popular como un 
esfuerzo socio-crítico que se desarrolla con las comunidades, vinculado a la formación político social de los 
colectivos para comprender y transformar su compleja realidad, establecer intercambios de saberes en cuanto 
a formas de organización colectiva, toma de decisiones, diseño de planes y proyectos estratégicos orientados 
a su emancipación política, ideológico cultural, histórica, económica y social. Este tipo de educación socio 
crítica exige las transformaciones del ser, el desarrollo del pensamiento-investigación-acción-participación, el 
análisis situacional, la planificación estratégica para que los sectores populares puedan interpretar el contexto 
y la intención de los actores y de su propia práctica para transformar su realidad (Universidad Bolivariana de 
Venezuela, 2009).

Para que se lleve a cabo la transformación de la educación que se requiere, se hace estrictamente necesario 
una mirada y análisis a lo interno de las personas (profesionales facilitadores) que formamos parte del colec-
tivo, intercambiamos saberes y experiencias en Gestión Ambiental y de la interacción nuestra con el colectivo 
popular que tiene ansias de escuchar, pero también de que lo escuchen, y de dialogar para que se sumen capa-
cidades, vivencias, creando y recreando mutuamente el binomio teoría- práctica, que luego se proyectara a las 
generaciones de relevo.

En este ámbito se han desarrollado orientaciones estratégicas con y desde las comunidades, según los plan-
teamientos de la pedagogía crítica emancipadora, en torno a la formación del facilitador con componente 
ambiental del PFG en Gestión Ambiental de la UBV, la cual a través de la municipalización obtiene un alcance 
nacional. Para ello, se considera oportuno exponer la relación entre sociedad-educación-facilitador y presentan 
orientaciones estratégicas elaboradas con y desde las comunidades que permiten la formación de facilitadores 
en gestión ambiental de la UBV. 

Sociedad - Educación - Facilitación
La educación es un fenómeno colectivo y como tal, está regido por las normas fijadas por el grupo social. Se 
expresa como una necesidad de la totalidad y es por ello que el Estado determina los medios para satisfacerla, 
tal como lo planteó Prieto (2006). Los cambios que necesita el país tanto políticos, económicos como sociales 
para su transformación se pueden lograr a través de la Educación, ya que ésta puede trabajar unida a las comu-
nidades conformando espacios de participación y toma de decisiones, el reconocimiento de la venezolanidad, la 
reivindicación del sujeto como protagonista de su propio desarrollo desde su autonomía ética y pertenencia a 
un todo social-comunitario, porque es en ella donde se concentra la potencia de acción sobre la constitución de 
las personas y las comunidades de donde surge la concienciación para ejecutar la gestión ambiental protegien-
do los sistemas naturales, conservando el agua, suelo, aire y la biodiversidad, evitando y mitigando el impacto 
de la intervención humana.

En los distintos niveles educativos en Venezuela se ha incorporado la educación en valores en los currículos 
y se fortalecen los planes de estudio mediante el establecimiento de educación para la convivencia, la paz y 
la ciudadanía, interculturalidad, educación sexual y para la salud, educación ambiental y la educación para la 
equidad del género. Lo anterior expuesto promueve la recuperación del concepto de formación desde el ser, 
de sí mismo como naturaleza-materia. La educación como formación transformadora responde a una visión 
política centrada en el ser, sus derechos humanos, la justicia social, las relaciones horizontales de poder y de 
participación democrática, que implica una liberación económica, la recuperación de la autonomía y la inde-
pendencia de países dominantes (Freire, 1977).

La responsabilidad de llevar a cabo todo este proceso transformador que se está ejecutando a través de la edu-
cación popular emancipadora que es para el pueblo, de acuerdo a sus intereses y que se vive en Venezuela, recae 
en las personas que tiene como función ser facilitadores, mediadores e interlocutores del proceso educativo. El 
papel del facilitador, es de trascendental importancia para el logro de los objetivos planteados en la organiza-
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ción e integración de las comunidades. Por lo que se hace necesario retomar y asumir su función social como 
formador, orientador, mediador e investigador dentro y fuera del ámbito educativo.

Orientaciones estratégicas con y desde las comunidades que permiten la 
formación de facilitadores en gestión ambiental de la UBV 
La educación es una de las posibilidades que existe para la transformación del ser humano, con los otros y con 
el entorno, y no sólo la transmisión de conocimiento. Por esto, se hace necesaria la elaboración de orientacio-
nes estratégicas de capacitación para los facilitadores del PFG en Gestión Ambiental que de aportes al sistema 
de educación universitario para alcanzar sus objetivos, para ello la misma debe considerar: espacios para la 
conjunción de saberes, ideología, eje estilo lúdico, inducciones en educación popular para la gestión ambiental, 
investigación, relación en redes y evaluación del facilitador entrelazados (Ver Fig. 1) para lograr un facilitador 
integral que realice sus actividades con compromiso, sensibilidad, de forma integral, siendo capaz de defender 
sus derechos y los del colectivos. 

Espacios para 
la conjunción

de saberes
Investigación

Relaciones 
en redes

Ideología

Eje estético 
lúdico

Inducciones en la 
educación popular

 para la Gestión  
Ambiental

Evaluación 
del Facilitador

Facilitador 
necesario en el 

Programa 
de Formación 

de Grado en Gestión 
Ambiental

Figura 1. Aspectos considerados en las orientaciones estratégicas para la formación de facilitadores.

Con la experiencia obtenida por la autora en la educación universitaria municipalizada la misma elabora unas 
orientaciones estratégicas para la formación de facilitadores del PFG en Gestión Ambiental de la UBV, aportan-
do de esta forma información que considera pertinente para continuar en el proceso de transformación de la 
educación. 

a)  Espacios para la conjunción de saberes: La educación por si sola es un espacio de encuentro ya que permite 
la reflexión y autocritica, pero siendo está un excelente vehículo para el intercambio de saberes debe darse en 
múltiples espacios, que deben de incluir aulas, lugares donde se ejecutan los proyectos comunitarios, parques 
nacionales y recreacionales, pero también deben sumársele otros hábitats donde se sientan las realidades 
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sociales, el contacto ser humano naturaleza logrando la concienciación del porque se hace necesaria una 
educación y el sentir ambiental para la protección y conservación del planeta. 

En el sentido expuesto, el PFG en Gestión Ambiental tiene el deber de dar respuestas al Estado venezolano en 
dos vertientes, una la inclusión de ciudadanos y ciudadanas de amplios sectores socialmente desfavorecidos 
para acceder a la educación universitaria, y dos formar profesionales facilitadores que respondan completa-
mente a las áreas prioritarias para el desarrollo del país, sensibilizados y preparados. 

b)  Ideología: El enfoque predominante de la educación capitalista ha sido concebir la misma como un proceso de 
transmisión de conocimientos dentro de una sociedad determinada, teniendo una función política relaciona-
da con los grupos o fuerzas que se enfrentan por el poder dentro de la sociedad. Siendo este un enfoque que 
tiene el fin de alienar a los individuos para conseguir sus objetivos, por lo que se hace necesario e importante 
saber el tipo de educación que queremos y debemos desarrollar. Entonces, esto requiere buscar y elaborar una 
metodología que facilite la construcción de la misma para alcanzar la transmisión de los valores, normas y 
comportamientos que permitan la reproducción del sistema político necesario para una transformación. Para 
lograr esto el educador debe transformarse en investigador-agitador, rompiendo su estructura de pensamiento, 
deslastrándose del complejo de inferioridad y de la despersonalización (Bigott, 2011a).

Los facilitadores no solo pueden ser formados para cumplir con labores formativas y organizativas, tiene y 
debe ser participe activamente de la gestión ambiental en los programas que el Estado tenga en ejecución. 
Una evidencia de que esto se encuentra cuando los facilitadores permeamos todos los estratos sociales incor-
porando transversalmente la educación ambiental participativa, protagónica y transformadora consiguiendo 
a través de ésta garantizar una mejor calidad de vida, mediante una gestión ambiental que contribuye a la 
conservación y uso racional de los sistemas naturales. 

c)  Eje estético lúdico: desarrolla la sensibilidad del facilitador en la gestión ambiental un factor que permite la 
apertura del camino en el intercambio de saberes en la educación popular. Las actividades lúdicas muestran 
nuevos enfoques y diferentes formas de abordar situaciones ambientales, a través de estas se estimular la ex-
presión creativa, artística y espontánea por medio de actividades como: cantos, poemas, cuentos, dramatiza-
ciones, juegos ecológicos, leyendas, pinturas, entre otros. Estas actividades hacen del proceso de aprendizaje 
algo dinámico y grato, además de brindarle elementos al facilitador que podrá utilizar en su desempeño pro-
fesional con diversas comunidades, ya que al ser la lúdica una actividad inherente al espíritu humano, puede 
considerársele como un canal de comunicación efectivo que incentiva y compromete a los protagonistas que 
se encuentren involucrados en cualquier conflicto ambiental a la concienciación de las situaciones reales y a 
la búsqueda de alternativas de solución. 

d)  Inducciones en educación popular para la Gestión Ambiental: para la consolidación del proceso del poder 
popular la educación y la forma en que es llevada la misma debe revisarse, rectificarse y reimpulsarse, para 
formar los sujetos de transformación que requieren las naciones.

El facilitador en la gestión ambiental tiene el rol de diligenciar su profesión con un enfoque ideológico de 
acuerdo al proceso revolucionario, social, técnico, científico, articulando saberes, principios y valores usando 
estrategias que vinculan sensibilización, método y solidaridad. 

Por lo anterior expuesto, se hace necesario socializar mediante inducciones masivas y permanentes el inter-
cambio de saberes, conocer de que manera se están llevando a cabo los proyectos comunitarios, que relacio-
nes existen entre los contenidos académicos de la universidad y estos, así como la relación de lo planteado 
con la realidad y proceso de transformación que estamos viviendo. Estas inducciones requieren y deben con-
tener un componente humanístico-científico que porte a los facilitadores de un manejo de la información 
que ellos tienen y adquieren de forma integral, para que sea transmitida de ese modo y rompamos con los 
esquemas y estructuras de pensamiento y comportamientos tradicionales, a su vez esto llevará a una cadena 
de eventos liberadores. Esto se puede ejemplificar en el PFG en Gestión Ambiental cuando se estudia la flora 
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y fauna de una comunidad en un contenido curriculares, no solamente se aborda la biología de las mismas, 
sino la historia de estás en el lugar, sus usos y potencialidades posibles garantizando su conservación, apor-
tando esto información para el desarrollo de los proyectos comunitarios, despertando iniciativas colectivas 
que redundaran en cambios de conductas a favor de la sociedad y su entorno.

e)  Investigación: es un proceso intelectual por medio del cual se logran aportes que permiten conocer y trans-
formar la realidad en el campo de la ciencia, cultura, tecnología y sociedad en general, y debe ser con y para 
el desarrollo de la comunidad. Un facilitador no puede solamente centrarse en enseñar, sino en el aprender 
constantemente a través de un intercambio de saberes, apropiándose de ellos. Si parte de la formación de los 
facilitadores considera esta idea, entonces está tiene que estar orientada necesariamente a la investigación. 
Un facilitador aprende investigando y esto lo transmitirá a los estudiantes y comunidad.

La investigación-acción-participación-transformadora que desarrolla el facilitador permite que este se em-
podere de diferentes ambientes, siendo esto importante debido a que Venezuela es un país mega-diverso y 
como tal requiere de una educación pedagógica ambiental popular. Los facilitadores generalmente iniciamos 
la práctica de gestión ambiental basados en la formación teórica, aquí juega un rol importante la investiga-
ción acción. Esta consiste en que los facilitadores reflexionemos sobre la forma en que estamos desarrollando 
la praxis, la contextualicemos de acuerdo a la región del país en que nos encontremos y la relacionemos con 
la teoría, enfrentar está con la realidad para generar una nueva práctica, que debe ser validada para reiniciar 
el proceso.

f)  Relación en redes: Bigott (2011b), ha expuesto que en Venezuela las décadas del sesenta y del setenta 
constituyen el punto de partida en cuanto a la organización de los movimientos culturales populares y los 
intentos de construir redes para consolidar las luchas comunitarias en el medio urbano y rural, llevando esto 
a la creación de infinidad de movimientos descolonizadores, caracterizados por un fuerte compromiso con las 
comunidades y sus configuraciones culturales, además de ser mediadores entre el Estado y las comunidades 
para solicitar apoyo técnico y financiero para la solución de sus necesidades. 

Al visualizar los antecedentes expuestos en la construcción y relación de redes podemos decir que son im-
portantes para la organización social y formación del facilitador en el ámbito académico e intercambio de 
saberes que se generan en los procesos de inducción del PFG en Gestión Ambiental, por lo que se debe dar 
continuidad a las mismas. La ejecución de lo planteado puede llevarse a cabo a través del sistema de tele-
comunicaciones, utilizando los info-centros o las conexiones de internet que posean los facilitadores, com-
plementando esto con reuniones que puedan tener los facilitadores una vez al mes o cuando lo consideren 
necesario en espacios universitarios o comunidades. 

g)  Evaluación del facilitador en dos vertientes; a) personal: El facilitador expresa sus opiniones sobre lo reali-
zado, los nuevos conocimientos construidos, su vinculación con otros conocimientos o teorías, los resultados 
obtenidos en su praxis, los problemas enfrentados y las soluciones puestas en práctica. Todo esto permite 
valorar lo ejecutado, aprender las lecciones de los errores cometidos y hacer las proyecciones para mejorar 
los resultados obtenidos. La respuesta positiva a esto esta evidenciada en el facilitador cuando usa constan-
temente la lógica, haciéndose preguntas frecuentemente, lo que lo lleva a una búsqueda permanente de 
saberes integrando la teoría con la praxis, sin que exista fragmentación de los mismos, trabajando con una 
perspectiva interdisciplinaria y transdisciplinaria, siendo promotor activo de las comunidades y superando el 
miedo a lo desconocido por la confianza y valorización que tiene ahora de sí mismo y del medio en donde se 
desenvuelve. b) Colectiva: Esta la realiza el colectivo (estudiantes y comunidad) en relación a la actividad, la 
cooperación y solidaridad manifestada, y el cumplimiento de las actividades en el colectivo. Esto favorecer la 
identificación del facilitador con su espacio de trabajo comunitario y le ayuda a conocer sus fortalezas en el 
mismo y las limitaciones a que se enfrenta. 
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Consideración final
La Gestión compartida entre la Universidad Bolivariana de Venezuela y las comunidades permite cambios en la 
formación de facilitadores del PFG en Gestión Ambiental, reflejados en un compromiso social acorde a la reali-
dad de los mismos, para la transformación de la educación, que es generadora de procesos en un país. 
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Resumen
El trabajo que presentamos es parte del que estamos haciendo en nuestra investigación de tesis doctoral, en 
la Universidad de Valencia y la Universidad Federal de Paraíba respectivamente, sobre las relaciones entre la 
formación profesional reglada y el desarrollo económico, local y comunitario de una región. Además de pro-
porcionar un marco de análisis desde el que nos movemos, que combina aportaciones de educación popular, la 
teología de la liberación y la investigación-acción participativa; nos detendremos en la descripción y análisis de 
lo que consideramos buenas prácticas desde una perspectiva local y comunitaria, tales como son las del SERTA 
(Serviço de Tecnología Alternativa) en Brasil, así como la del INEPE (Instituto de Investigación Educación y 
Promoción Popular del Ecuador) en Ecuador. No nos limitaremos a exponer ambos casos, sino que pretendemos 
identificar qué factores contribuyen a que la formación profesional orientada a la preparación para el trabajo y 
al desarrollo económico sostenible sea una práctica educativa que puede resultar liberadora tanto para las per-
sonas como para las comunidades en las que viven y trabajan. Queremos así recalcar que también la formación 
profesional de personas jóvenes y adultas, entendida como factor dinamizador de la economía, puede tener una 
orientación emancipadora.

Presentación
Algunas de las ideas más recientes sobre el desarrollo apuntan en la dirección 
de abordar los debates en torno al crecimiento o decrecimiento económico, 
principalmente del consumo de bienes y consecuentemente de la producción 
y del consumo energético (Torres, 2011; Navarro, 2009). En esa línea apuntan 
algunas de las propuestas sobre el bien común (Felber, 2012), muchos de cuyos 
principios podrían sustentar una práctica educativa valiosa (Martínez, 2013). 
Sin duda, las relaciones entre capital y trabajo, entre poderosos y oprimidos, 
están en juego en las distintas formas de entender la economía, el desarrollo y 
la educación como transmisión cultural (Apple, 1996; 2010; Torres, 2010). Sin 
embargo, estos debates resuenan distinto al contextualizarse no en la educa-

ción obligatoria sino en la formación profesional.

De la formación profesional, postobligatoria, se espera que complete la formación de la juventud mediante 
una adecuada cualificación profesional, que sea útil en el acceso al ejercicio de una ocupación, que facilite la 
incorporación al mercado de trabajo en condiciones de igualdad. Todo esto no cuestiona que, en realidad, la 

palabras clave
 Formación profesional, 
desarrollo participativo, 
escuela profesional, 
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formación profesional está orientada a determinados grupos sociales, ya que desde sus orígenes fue una alter-
nativa a la educación académica postobligatoria, de acceso más restringido en casi todo el mundo (con algunas 
excepciones como el caso de España, en que la matrícula en la educación universitaria es más amplia que la de 
la formación profesional). En cierto modo, como dijo Friedrich Ebert, la formación profesional es la formación 
general de la clase trabajadora. En esta medida, la formación profesional tiene la oportunidad también de ser 
una formación ciudadana (Marhuenda, 2012): prepara a personas capaces de producir y no sólo consumir, de 
contribuir responsablemente al desarrollo social, de ser miembros útiles y activos en la sociedad de la que for-
man parte.

Además de una perspectiva curricular sobre la formación profesional, centrada en el contenido, en el valor de 
lo que enseña, podemos ver la formación profesional desde otra perspectiva, la de la política educativa, la de la 
planificación de la oferta, la de la respuesta a las necesidades del entorno. Esta mirada nos permite abordar la 
noción de desarrollo desde una perspectiva organizativa, atendiendo a los procesos de negociación, planifica-
ción, oferta de enseñanza postobligatoria y vínculo entre la formación y el desarrollo local y comunitario. No 
pretendemos plantear nuestro análisis en la clave hegemónica en que se suele hacer desde esta perspectiva: la 
formación profesional debe estar atenta y responder a las demandas del sistema productivo. Así fue concebida 
y ese lugar es el que le fue reservado, pese a que se ha mostrado ineficiente a lo largo de la historia.

Nuestra aproximación, sin embargo, trata de superar ese encasillamiento: Nos proponemos cuestionar la posibi-
lidad de que la formación profesional pueda ser motor de desarrollo, impulsora de nuevas realidades socioeco-
nómicas, que no se limite a responder al sistema productivo sino comprobar en qué medida puede contribuir a 
la transformación del mismo, al tiempo que se transforman las relaciones sociales y de poder, que se transforma 
la comunidad y el territorio (Palop, Herdoiza y Diniz, 2013). Es una aproximación que toma en cuenta las posi-
bilidades que ofrece la tradición de educación popular en América Latina (Palop, 2013) y su interacción con los 
procesos de desarrollo local (Faria, 2000).

Al hacerlo así, nos obligamos a tener en cuenta una consideración institucional: Cuáles son los organismos que, 
desde el espacio de poder que ocupan, están en disposición de abordar la toma de decisiones sobre planifica-
ción de la oferta de formación profesional teniendo en cuenta un punto de vista local e histórico, atendiendo 
a las necesidades de la población y con la expectativa de generar transformación social. Pensamos la formación 
profesional como una acción política sobre el territorio y no sólo sobre los individuos, que reclama por tanto la 
implicación de los distintos actores del entorno, que tiene un carácter proactivo (Rego, 2014) y no exclusiva ni 
principalmente respondente (Geerlings, 1999). De este modo, las cuestiones que se quieren analizar no tienen 
tanto que ver con alunas que son ya tradicionales en los estudios sobre formación profesional (transiciones, 
orientación profesional, carreras, movilidad) sino que pretendemos atender a estas claves:

•  El entorno: Sistema productivo anterior a la aparición de los centros de formación profesional, desarrollo 
urbano, implicación en la comunidad. 

•  La educación: Continuidad entre los centros de formación profesional con los otros centros y agentes 
educativos del entorno, formales e informales; modelo de capacitación docente.

•  El desarrollo comunitario: Cualificación individual y servicio a la comunidad, participación de actores so-
ciales, cohesión social, implicación ciudadana, emprendimiento social.

•  La inclusión social: Perspectiva de género, atención a las demandas de la población indígena; reconoci-
miento de las cualificaciones.

Trataremos de emplear algunas de estas claves para retratar el papel que dos instituciones en Brasil y Ecuador 
han jugado, desde una perspectiva local, a partir de dos ejemplos concretos, a fin de poder valorar en qué me-
dida la formación profesional desde su diseño y organización ha podido desempeñar un factor de desarrollo 
humano sostenible.
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Prácticas de desarrollo de FP desde una perspectiva local y comunitaria
El SERTA (Serviço de Tecnologia Alternativa) es una organización de la sociedad civil, de interés público, funda-
da en 1989 por un grupo de agricultores, técnicos y educadores vinculados a la acción de la Iglesia Católica en 
el estado de Pernambuco, en el nordeste brasileño. Durante estos 25 años, SERTA mantiene una acción firme en 
pro del desarrollo local sostenible y del fortalecimiento de la agricultura familiar, desde una práctica educativa 
pautada por los principios de la educación popular.

En un devenir de lucha, resistencia y aprendizajes, el SERTA participó activamente de cambios significativos en 
la coyuntura social, económica y política de la región y del país. En los últimos 10 años están ganando fuerza 
en Brasil políticas de fortalecimiento de la agricultura familiar y de apoyo al desarrollo de la región nordeste 
(no necesariamente de carácter local, ni sostenible). Estos cambios, asociados a la institucionalización de ins-
trumentos de democracia directa y cogestión (como los Consejos de Desarrollo Rural o Comités de Educación 
del Campo), abrieron nuevas oportunidades y desafíos al trabajo de SERTA. Uno de ellos fue la acreditación para 
desarrollar el Curso Técnico Profesional de Nivel Medio en Agroecología, mediante la PORTARIA de la Secretaría 
de Estado de Educación 1356, en febrero de 2011. 

Sin embargo, la construcción de este curso comenzó mucho antes...

Es posible identificar en los primeros documentos1 una crítica a la acción tradicional de extensión concebida 
como una práctica de implementación de programas gubernamentales, habitualmente compartimentados, sin 
visión de conjunto de las propiedades, las comunidades ni los desafíos de gestión del territorio. El SERTA estruc-
turó su acción en consonancia con esa crítica y decidido a construir una alternativa, entre las que está el Curso 
de Formación de Agentes de Desarrollo Local (ADL) iniciado en abril del 2000, integrado en el proyecto Aliança 
com o Adolescente pelo Desenvolvimento Sustentável. Este fue un poryecto fruto del acuerdo entre el Instituto 
Ayrton Senna, Fundación Odebrecth, Fundación Kellogg, área Social del Banco Nacional do Desenvolvimento 
Econômico e Social) y de las prefecturas municipales de la región de Glória do Goitá (Pernambuco), permitiendo 
la formación de 120 jóvenes en la región. Los impactos positivos sobre familias, escuelas, comunidades y mu-
nicipios llevaron a la ampliación del acuerdo tanto en formación emprendedora (desarrollo de negocios) como 
de la formación para la ciudadanía, arte, cultura, informática y comunicación. La juventud ahí formada pasó a 
ejercitar lo que aprendieron junto a otros jóvenes interesados, en una dinámica de formación de jóvenes para 
jóvenes, aprovechando el apoyo de SERTA y las propiedades familiares. A partir de esta dinámica, entre 2000 y 
2003 se formaron 305 ADLs, 103 ADACs (Agentes de Desarrollo de Arte y Cultura), 68 en Teatro y 20 en Percu-
sión, sumando 496 jóvenes de 4 municipios de la bahía del río Goitá. 

Se había iniciado un movimiento, una dinámica de formación y acción local. Esta región está a unos 70km de la 
capital del estado y se caracterizaba por el éxodo de los jóvenes a la capital en busca de alternativas. La estrategia 
adoptada por SERTA se orientó al conocimiento y apreciación del lugar, favoreciendo la construcción de alter-
nativas económicas, políticas y culturales. Algunas se institucionalizaron, como Acreditar-Social, una sociedad de 
microcrédito que actúa en esta área con más de 5.000 proyectos; Giral (Grupo de Informática e Ação Local) que 
actúa en el área de comunicación, arte e informática (vídeo) y Geração Futuro que actúa en el área del derecho, 
ciudadanía y cultura.

Los efectos de esta experiencia acercaron al SERTA al Programa dos Centros Tecnológicos do Estado de Pernam-
buco y a los debates sobre la Formación Profesional y constituyeron las bases del Curso Técnico Profissional de 
Nível Médio em Agroecologia, regulado, formalizado y reconocido por las estructuras del Estado, dirigido a for-
mar un “profissional habilitado para atuar no âmbito pessoal, social, tecnológico e produtivo junto às comu-
nidades e municípios, em atividades de gestão, planejamento, assistência técnica e extensão rural, orientando 
os projetos e processos produtivos” (plan de curso).

1 Especialmente “A Pequena Produção no Nordeste, a Eterna Marginal” y “Sugestões Para um Plano Municipal de De-
senvolvimento Rural”, disponbiles (en portugués) en <http://www.serta.org.br>.
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El curso se estructura en 4 módulos: Introducción, Desarrollo Tecnológico, Desarrollo Local y Ciudadanía, y 
Desarrollo de Emprendimientos y Negocios, cada uno con 200 horas de prácticas supervisadas, en ambiente 
escolar y no escolar.

Los tres primeros módulos incluyen un componente llamado “Práticas Agroecológicas” constituido por activida-
des prácticas de campo, construcción de tecnologías, manejo del campo (animales y plantas), bioconstrucción, 
etc. El objetivo es integrar, desde el inicio, teoría y práctica, estimulando la autonomía y el protagonismo de 
cada cual.

El curso funciona en régimen de alternancia: cada mes, una semana en régimen de inmersión, viviendo en 
SERTA y tres semanas viviendo con una familia o en comunidades rurales, supervisado por SERTA y siguiendo el 
programa. Así, se considera como tiempo de formación (incluso como carga horaria) el “tiempo de escuela” en 
el SERTA y el “tiempo de comunidad”2. Esta estrategia pretende integrar la formación técnica y la realidad en la 
que el/la educando/a se encuentra, en dos momentos y movimientos complementarios: 

•  Uno acontece mediante la investigación sobre la realidad vivida, planificada en cada “itempo de escuela” 
o “inmersión”, que pretende evidenciar la problemática en la que se encuentran, llevándola al currículo y 
permitiendo que los contenidos formativos se integren con ella.

•  El otro acontece mediante la construcción estudiantil de proyectos productivos, a partir de los aprendiza-
jes del “tiempo de escuela”, en diálogo con el páis, comunidades y/o municipios. Se trata de experimentar, 
por ejemplo, una tecnología, de animar un proceso organizativo de la producción, de movilización social 
para la reflexión y acción colectiva junto al Consejo de Desarrollo Rural, a un Sindicato de Trabajadores 
Rurales o a otras instancias locales.

El Instituto de Investigación Educación y Promoción Popular del Ecuador (INEPE), es una organización comu-
nitaria, creada en 1985, que trabaja procesos de enseñanza aprendizaje con metodologías en el entorno de la 
Educación Popular.

Situada en el sur occidente de Quito, allí todavía persisten explotaciones agrícolas y del ganado bovino, casi siem-
pre para el autoabastecimiento, aunque la actividad fundamental de los pobladores es la fabricación artesanal de 
ladrillos, en este momento en crisis por la caída de la construcción y por la competencia de fábricas más potentes 
y competitivas. En la parte alta, está la población originaria de procedencia indígena. Es la parte del barrio más 
compleja para vivir ya que existen fuertes pendientes, pero es también donde se conservan la mayoría de las 
explotaciones agrícolas clásicas del barrio. A pesar de tener tanques de abastecimiento de agua potable para el 
sur occidente de Quito, el barrio carece de servicio, en especial la zona alta. Tiene alcantarillado pero no cubre 
necesidades, aunque la gestión de los moradores permitió la ampliación de la red. Buena parte del alcantarillado 
de la parte alta del barrio corre por los canales naturales a los barrancos próximos. Hay corriente eléctrica pero 
también de mala calidad, existen bajadas de tensión por deficiente servicio y cortes frecuentes por el insuficiente 
mantenimiento de los transformadores de baja tensión que suministran al barrio la energía. (Luna y Robles, 2006).

La experiencia del INEPE nace a partir de un grupo de maestros y maestras populares de profundas convic-
ciones de transformación social a través de la educación, estos abren una primera experiencia educativa y de 
participación popular en el barrio, primero con niños y niñas de cero a cinco años en el Programa de la Red 
Comunitaria para el Desarrollo Infantil Operación Rescate Infantil (ORI), del gobierno de Rodrigo Borja. Unos 
meses después se abrió “la escuelita de chocolate”, una casa construida de adobe (de color chocolate) prestada 
por una de las pobladoras del barrio: Laura Alquinga, rehabilitada y acondicionada mediante mingas3. Este fue 
el primer espacio del INEPE, todavía en funcionamiento en la actualidad (Álvaro, 2005). Hoy, las áreas de trabajo 

2  Se puede consultar el texto de Germano de Barros Ferreira “Qualificação profissional em agroecologia: uma análise da 
experiência do serviço de tecnologia alternativa - SERTA”, disponible en <http://www.serta.org.br>.

3  Trabajo comunitario colaborativo.
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de la institución se centran en el desarrollo local, la comunicación e investigación educativa, la educación, la 
escuela de formación docente, la escuela de música y la salud comunitaria. Con esta estructura el INEPE pre-
tende (INEPE, 2011):

•  Generar procesos educativos contextualizados.

•  Desarrollar aprendizajes críticos y significativos para la adquisición de destrezas y el desarrollo de valores 
para el SER.

•  Contribuir al pensamiento científico, la participación, el dialogo y la solidaridad de las comunidades.

•  Fomentar una cultura de adquisición de conocimientos y de investigación como herramientas autofor-
mativas.

•  Socializar las experiencias educativas innovadoras y formar redes de intercambio a nivel nacional e inter-
nacional

Pretende ser un espacio de servicio y economía solidaria para los jóvenes del sector. A ellos y ellas se les brinda 
una educación integral del calidad y una formación donde se propicie el ser sujetos activos, con capacidad para 
la reflexión de su propia práctica y de ese modo revertir su formación en favor de la comunidad y la sociedad; 
en este sentido, el INEPE entiende que las relaciones económicas se fundamentan en la solidaridad y las relacio-
nes humanas en la tolerancia y la comunicación desde la realidad de cada persona, en un contexto de armonía 
con el planeta (Raza, 2005): El curriculum se basa en la recuperación de los valores y conocimientos ancestrales 
indígenas de zona donde se asienta el barrio, estos valores son fundamentalmente el medio ambiente y agro-
ecología, la vivencia comunitaria, la participación y el apoyo mutuo.

En la actualidad el INEPE trabaja con alumnado de primaria a bachillerato, propiciando también la formación 
a profesores y profesoras de otros establecimientos educativos. Tiene habilitada una oferta dentro del bachi-
llerato técnico agropecuario, donde se trabaja de modo teórico-práctico con huertos orgánicos productivos4. 
Se trata de una estrategia dentro de la formación técnica de la juventud en un doble sentido, por un lado la 
difusión y exploración de métodos productivos no contaminantes y respetuosos con el medio ambiente, pero 
por otro lado, se procura un trabajo educativo-productivo mediante metodologías de trabajo por talleres o pro-
yectos, mediante los que se pretende la construcción colectiva de saberes, gracias a un contexto propicio para 
su desarrollo: la participación, la pregunta, la investigación y la solución final (Equipo INEPE, 2005).

Un aspecto fundamental del trabajo es la articulación de procesos participativos a partir del nodo de desarrollo 
local (Palop, 2014) que supone la unidad docente para el barrio. El INEPE propicia la participación comunitaria 
prestando su establecimiento e infraestructura para las reuniones periódicas de la comunidad, además de per-
sonarse como entidad activa en el entorno. En este sentido, el propio INEPE está coordinando la rehabilitación 
de lo que hoy es el parque Chilibulo-Uairapungo, el cual se configura como segundo parque urbano más grande 
de la ciudad, en colaboración con los pobladores y el propio municipio.

Factores que pueden hacer de la FP una práctica educativa liberadora
No queremos cerrar la comunicación sin referir algunas lecciones que podemos identificar en ambos ejemplos: 
Estamos ante dos casos en los que el sujeto, individual pero también colectivamente, se empodera al apropiarse 
de un conocimiento que integra dimensiones ciudadanas y productivas, propias de la vida adulta, en el que el 
trabajo para el que prepara la formación profesional tiene la pretensión de producir valor social. En ambos casos 
estamos ante procesos largos, de más de una década, que se van adaptando a la evolución de las necesidades 
del entorno y tratan de satisfacer nuevas necesidades así como de aprovechar nuevas oportunidades; atentos 
al papel de otros actores, educativos o no, en el terreno.

4 En los huertos organicos no solo está el alumnado de bachiller, también hace proyectos puntuales el alumnado de 
primaria. En concreto, espacios docentes como las ciencias para la vida utilizan el huerto buena parte del curso lectivo.
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La formación profesional iniciada colectivamente, en respuesta a necesidades locales, recuperando los valores 
y saberes de la tradición pero con la mira puesta en su actualización en el presente, en permitir y mejorar las 
condiciones de vida aquí y ahora; incorporando principios de la educación popular (de personas adultas) tam-
bién a la capacitación profesional. 

La limitación de espacio nos impide ver la repercusión de esos aprendizajes sobre el modelo de relaciones labo-
rales que se establece en la comunidad; así como profundizar en otros aspectos como la evaluación, la gestión 
de la convivencia, la atención al desarrollo de capacidades comunicativas (y la expresión también de emocio-
nes), el fomentod e la capacidad de cuidado y atención, la dimensión de género, la profundización en el impacto 
sobre el medio ambiente o la conformación de equipos docentes.
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El desarrollo de la creatividad por medio del proceso

Lilia Miralles Llorens (Universidad de Alicante)

Resumen
Hoy en día existe un interés de encaminar la enseñanza hacia la creatividad, para ello se procura formar a los 
alumnos mediante preceptos significativos que les permitan reaccionar y solucionar conflictos y situaciones.

Teniendo en cuenta que cada vez se hace más patente la sistemática globalización de ideas, tanto en la educación 
como en otros ámbitos, y que existe además una tendencia hacia la cosificación del ser humano como un mero 
instrumento de intercambio, los docentes asumen la tarea de educar y formar al alumno en función de criterios 
que favorezcan el nacimiento del pensamiento crítico. Acentuado la importancia del desarrollo integral, la 
capacidad intelectual, los sentimientos y los valores básicos de convivencia.

Estas actitudes necesitan de unos procedimientos específicos que contengan unos conceptos adecuados para el 
completo desarrollo del alumno, y es en el proceso de la práctica artística en el que incluimos variaciones para 
poder alcanzar estos objetivos.

Introducción
Actualmente, asignamos mucha importancia al aprendizaje de la correcta 
información acerca de los hechos. De este modo se obvia la capacidad del 
alumno para preguntar y descubrir, la capacidad de organizar y estructurar 
el pensamiento para hallar las conexiones que le faciliten la posibilidad de 
encontrar respuesta a sus dudas.

Los docentes tienen que prestar una especial atención en la elección de los 
contenidos. El acto de diseñar una actividad debe ser entendido como un acto 
que representa la visión que el docente tiene sobre la realidad más que la 
realidad en sí misma, por lo tanto se tiene que ajustar a un discurso y no a una 

afirmación neutral.

Con un cambio de formato, visualizamos un proceso que entendemos como básico y fundamental para contribuir 
a desarrollar en los alumnos/as diversas capacidades:

•  Desarrollo integral

•  Capacidad intelectual

•  La relación con los demás y la convivencia

•  Desarrollo de las capacidades comunicativas

palabras clave
Educación artista, 
pedagogía, procesos 
educativos.
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Objetivos
El principal objetivo de nuestra propuesta consiste en evaluar los niveles de aprendizaje que se derivan de la 
descentralización del proceso de enseñanza en las asignaturas de educación artística, asignaturas que analizamos 
desde el grado de educación primaria en la facultad de educación de la Universidad de Alicante.

Desarrollo
En concreto, nuestra intención es enumerar las nuevas herramientas metodológicas creadas a través de los 
siguientes conceptos:

Uso del espacio/aula

El primer punto que abordamos es el uso del espacio que destinamos para desarrollar la actividad. La organización 
del mobiliario tiene como objetivo la movilización corporal que conduce a su vez a la inmovilización mental, 
comprobamos como convertir el aula en un taller, en un lugar de producción donde las mesas y las sillas se 
coloquen de forma que faciliten el trabajo en grupo. Tenemos que tener en cuenta que los elementos decotarívos 
tiene que estar relacionados directamente con la actividad (de lo contrario es mejor prescindir de ellos)

El uso de nuevas tecnologías como herramientas del proceso pedagógico, prolongan la acción educativa para 
ser utilizada cuando y donde quiera el alumno/a extrapolando el espacio/aula a cualquier lugar.

Disolución de roles

La disolución de roles mejoran el proceso de aprendizaje a partir de una estructura más democratizada, basada 
en la creación colaborativa de los contenidos, los sistemas de evaluación y la organización del espacio.

Cambios en la metodologías

La nueva concepción de la Educación Artística nace a finales del siglo XX ligada a la proliferación de lo visual 
en el mundo contemporáneo como fenómeno cultural global y se basa en el desarrollo de las capacidades de 
analizar y de interpretar de forma crítica el mundo, desde las representaciones visuales. Este modelo desarrolla 
en análisis de “lo visual” una propuesta intelectual que nos conduce a utilizar procesos creativos como procesos 
pedagógicos, uno de los puntos clave de la propuesta es utilizar los procesos creativos para mejorar el proceso 
de enseñanza. Convertimos este proceso en “trabajos por proyectos” de manera que dicha actividad conecte la 
realidad aislada del aula con la realidad exterior y que el sistema de presentación pública de dicho proyecto, se 
convierta en un sistema visual y democrático de evaluación.

Herramientas metodológicas
Con el fin de llegar a los objetivos marcados sobre estas líneas el docente tiene que valerse de unas herramientas 
metodológicas que pasamos a enumeras:

Partiendo de que no podemos enseñar la creatividad de manera directa sino que se propicia. El docente tiene 
como labor tolerar la posible incertidumbre y desarrollar la capacidad de improvisar. El docente tiene que 
favorecer en el alunando la tolerancia a la incertidumbre dándole más espacio en el aula para pensar sobre una 
situación problemática.

Pero ¿Qué es improvisar? La improvisación no puede interpretarse como “hacer lo que se quiera”. Para desarrollar 
el pensamiento, improvisar se asemeja a resolver e investigar en nuevos caminos analizando el ambiente y sus 
condicionantes que nos rodean.
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La improvisación es inducida a través de pautas que van guiando al alumno/a hacia etapas y pequeños ámbitos 
a resolver y conocer. Por ello estimulándolos a reflexionar desde el principio de la clase conseguimos que 
aumente la atención y que se sienta importante a desarrollar su propio pensamiento

Es importante igualmente favorecer la voluntad para superar obstáculos y perseverar. A través de la acción y 
reacción se desarrolla el pensamiento. No hay que temer al error ya que la búsqueda va unida a una posible 
equivocación. Cuando empezamos con un proyecto innovador para la educación, debemos partir de dos metas: 
ser fieles a los objetivos que deseamos alcanzar; ser consciente de que para llegar a lograrlo se presentaran toda 
una serie de barreras. Los obstáculos se convierten en oportunidades.

Desarrollar la confianza en sí mismo/a y en sus convicciones dando importancia a otros indicadores como 
la apertura menta, la originalidad, asumir riesgos y plantearse preguntas y sus posibles respuestas que en 
determinados momentos ponga en dudad el conocimiento que se está trabajando, entre otros.

Invitar al alumno/a a transcender el presente con un proyecto futuro. A través de la imaginación llegaremos a 
una idea que nos una al pasado y con su desarrollo nos lleva a una idea futura nueva. El profesor debe confiar 
en las capacidades potenciales del alumno/a y no solamente en las reales. Debe favorecer una enseñanza 
desarrollada y colaborativa en donde lo que el alumno puede realizar con su apoyo pueda hacerlo solo el día 
de mañana.

Ejemplo claro relacionando con la creatividad e investigación a través de la 
educación artística
A través de la creatividad del docente se pueden diseñar miles de actividades para que el alumno improvise con 
pautas diseñadas por el docente para que de este modo desarrollar habilidades y conocimientos en el alumno. 
Pasamos a nombrar algunos de los ejemplos que se han trabajado en el aula:

•  Actividad 1: dibuja un circulo con distintos materiales en distintos planos utilizando como herramienta 
distintas partes de tu cuerpo 

•  Actividad 2: divide el aula en dos grupos y que casa grupo determine a forma corporal que deben reproducir 
el otro para emular un paisaje

•  Actividad 3: cada grupo de 5 alumnos/as deberán realizar una instalación en el aula utilizado los elementos 
que pertenecen al aula para representar líneas curvas.

Conclusión
En conclusión, es necesario desarrollar unas pautas de coordinación de la educación artística y visual en todos 
los tramos no universitarios y resulta indispensable un debate sobre la función de la Universidad a varios 
niveles: formativo, de profesorado, artistas, mediadores, investigador etc.; proporcionando la producción teórica 
e investigadora; como reducto para la critica independiente y como generador de actividad cultural.
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Educación para la Ciudadanía Global en la formación 
del voluntariado. Análisis del caso de InteRED Valencia 
desde la perspectiva sistemática de la Teoría 
de Programas 

Victoria Pellicer Sifres (Grupo de Estudios en Desarrollo, Cooperación y Ética (GEDCE).  
Universidad Politécnica de Valencia)

Resumen
La presente investigación busca identificar una práctica de voluntariado crítica con un proceso de construcción 
de ciudadanía global. Para ello, se basa en el estudio del Plan de Formación de Voluntariado (PFV) de la ONGD 
InteRed, en la delegación de la Comunidad Valenciana (IR-CV). Se analiza en primer lugar si dicho plan puede 
considerarse una práctica de Educación para el Desarrollo de quinta generación (ED). En segundo lugar, se ob-
serva en qué medida se está contribuyendo, a través de este itinerario formativo, a la creación de ciudadanía 
global: personas críticas, activas, comprometidas y movilizadas a favor de un mundo más justo. 

El análisis se aborda desde el enfoque de la Teoría de Programa con perspectiva sistémica (TP), a través de la 
cual se pretende estudiar la secuencia causal lógica por la que se consiguen finalmente los objetivos. Por ello, 
un tercer objetivo de la investigación consiste en explorar la pertinencia de la utilización de la TP para el análisis 
de una práctica de voluntariado (y/o de ED, como más adelante se demuestra).

Objetivos e hipótesis
Los objetivos de la investigación no solamente van dirigidos a la ONGD Inte-
Red, sino que pretenden también contribuir a las reflexiones en el ámbito de 
la ED y del voluntariado en organizaciones de desarrollo. Se pretende explorar 
en qué medida un plan de voluntariado es un proceso de construcción de 
ciudadanía crítica, y conocer qué procesos y elementos lo condicionan. Junto 
a ello, se plantea y ensaya una herramienta (la TP) para mirar/evaluar una 
prácticas de ED, basada en el voluntariado, y con ello valorar su pertinencia y 
replicabilidad.

Las hipótesis de investigación planteadas son las siguientes:

•  H1: El Plan de Formación de Voluntariado de IR-CV está alineado con una práctica de construcción de 
ciudadanía global.

•  H2: El Plan de Formación de Voluntariado de IR-CV contribuye a la creación de ciudadanía global.

•  H3: Utilizar el enfoque de la Teoría de Programas como herramienta de análisis contribuye a esclarecer la 
lógica del Plan de Formación de Voluntariado.

palabras clave
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Marco teórico
El marco teórico que sustenta el presente trabajo se ha elaborado a partir de la revisión bibliográfica de 3 te-
máticas diferenciadas: la Educación para la Ciudadanía Global es el eje central en el que se basa y a través del 
cual se dirige la investigación. Se complementa asimismo con ideas provenientes de referencias bibliográficas 
sobre Voluntariado en ONGD. La mirada desde la que se aborda la revisión bibliográfica, y en base a la cual se 
pretende estructurar los resultados de la investigación la ofrece la Teoría de Programa. 

La Teoría de Programa: una mirada holística y clarificadora
Distintos autores apuntan a definiciones similares de la Teoría de Programa, siempre bajo el prisma de las rela-
ciones causales y/o de los modelos lógicos. En esa línea, Bickman (1987a:5) define la teoría de programa como 
“un modelo razonable y sensible de cómo se supone que funciona la intervención”. Definiciones encaminadas 
en la misma línea proponen en sus publicaciones otros autores como Stufflebeam (1995), Weiss (1997), Cook 
(2000), Funell y Rogers (2010), Ligero (2011).

En la presente investigación se tomará como definición de la Teoría de Programa la expuesta a continuación, al 
considerar que engloba asimismo las ideas propuestas por las referencias anteriores: 

Una Teoría de Programa es una teoría explícita o modelo sobre cómo una intervención, tal 
como un proyecto, un programa, una estrategia, una iniciativa, o una política, contribuye a 
potenciar una cadena de resultados intermedios y consigue finamente alcanzar los “outco-
mes” previstos”. (Funell y Rogers, 2010:XIX). 

El acento se pone por tanto no solamente en los objetivos a alcanzar sino también en la impor-
tancia de conocer cuáles son los mecanismos causales que han conducido a ellos. (Ligero, 2011:19).

Para la representación de la Teoría de Programas se ha tomado la propuesta de Boni y López [2012] basada en 
Ligero [2010], la cual responde a un modelo de 4 dimensiones: Principios, Prácticas, Resultados y Estructura, 
considerando en la medida de lo posible la influencia del Contexto.

La Dimensión “Principios” representa la referencia, la inspiración, el origen que impulsa y empapa la razón de 
ser de la intervención. La dimensión “Prácticas” abarca aquellas acciones a implementar con el objetivo de que 
se produzcan los “Resultados” esperados (Ligero, 2010:24). Finalmente, la dimensión “Estructura” incluye aque-
llos elementos necesarios e influyentes para que los procesos funcionen.

Ilustración 1: Simplificación del Marco Conceptual de la TP propuesto por Chen (2005)

RESULTADOS

CONTEXTO

PRINCIPIOS

ESTRUCTURA

PRÁCTICAS

Fuente: Elaboración propia basada en Ligero (2010), Boni y López (2012).
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La Educación para la Ciudadanía Global: Fundamentación  
y claves para impulsarla
En la presente investigación, la dimensión “Principios” viene representada por la Educación para la Ciudadanía 
Global como eje central del cambio que se desea conseguir. A través de la Educación para el Desarrollo de quinta 
generación, entendida como un proceso educativo, se pretende generar conciencia crítica, promover ciudada-
nía global políticamente activa y comprometida y movilizar a la sociedad a favor del Desarrollo Humano justo 
y equitativo (Celorio y López de Munain, 2007:5).

Para expresar los “Principios” clave de la ED se ha tomado los 5 elementos clave propuestos por Boni y León 
(2013:6): Ciudadanía local y global; Gobernanza democrática y profundización de la democracia; Género e 
Interculturalidad; Sostenibilidad e Independencia; Concienciación. 

La dimensión “Prácticas” se ha identificado con la propuesta de la Estrategia de Educación para el Desarrollo de 
la AECID (Ortega, 2008:22), a través de la cual se considera que la interacción de la Investigación, la Formación, 
la Sensibilización y la Incidencia y Movilización Social es necesaria para la transformación social.

Los “Objetivos” a alcanzar a través de una práctica de EDCG son los correspondientes a un perfil de ciudadano/a 
global, quien posee unos conocimientos, habilidades y aptitudes determinados. A dichas cualidades se les cono-
ce como los atributos del/la ciudadano/a global. Se ha considerado oportuno tomar como referencia el listado 
de atributos propuesto por Boni y López (2013), tras comprobar que englobaba las ideas recogidas por el resto 
de autores/as consultados/as.

Finalmente, para la operacionalización de la dimensión “Estructura” se ha tomado la propuesta de Weiss 
(1997:193) que identifica las cuestiones relevantes que se han visto reflejados como importantes en la revisión 
bibliográfica sobre voluntariado crítico.

Tras lo anteriormente expuesto, se refleja en la Ilustración 2 la lógica de la Teoría de Programa de un proceso 
teórico de EDCG.
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Fuente: Elaboración propia basada en Ligero (2010), Boni y López (2012).

CONTEXTO

PRÁCTICAS

PRINCIPIOS

ESTRUCTURA

Sensibilización

Formación

Movilización social e incidencia política

Investigación en desarrollo

Ciudadanía 
local y global

Género e 
interculturalidad

Gobernanza democrátida y 
profundización de la democracia

Sostenibilidad e 
independencia

Concienciación

La naturaleza del staff Los métodos / 
relaciones

La localización
El plan de 

actividades
El presupuesto

RESULTADOS: LOS ATRIBUTOS DE/LA CIUDADANO/A GLOBAL

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Respeto y reconocimiento por el medio ambiente
•  Empatía
•  Identidad y autoestima
•  Voluntad de vivir con las diferencias y de resolver conflictos de manera no violenta
•  Conciencia crítica; actitud investigadora y no conformista
•  Compromiso con la justicia social y la equidad: interés y preocupación por los temas globales
•  Optimismo hacia la transformación social

Conocimiento y sensibilización (no simple información)

•  Justicia social y equidad
•  Comprensión de las interrelaciones Norte y el Sur así como en el seno de las sociedades
•  Comprensión de la propia identidad y la riqueza de las diversidades
•  Comprender responsabilidades como ciudadanos globales y de las propuestas políticaspara su realización
•  Conocer el poder y cómo tener impacto en mecanismos de participacióne incidencia ciudadana
•  Comprensión de las desigualdades de género
•  Conocer la naturaleza de los conflictos y de cómo gestionarles constructivamente

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Capacidad de negociar y llegar a compromisos
•  Capacidad de influir en otras personas y ejercer e liderazgo compartido
•  Capacidad de comunicar y colaborar con otros/as
•  Capacidad de deliberar, tener voz y escuchar
•  Capacidad de imaginar y realizar proyectos orientados al bien común

Ilustración 2: Marco teórico de la ED representado bajo la lógica de la TP
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Metodología
La metodología para llevar a cabo la investigación es puramente cualitativa desde un paradigma interpretativis-
ta, basada en dos talleres participativos con los responsables del PFV (al inicio de la investigación y al finalizarla 
como proceso de devolución), 6 entrevistas semi-estructuradas, 11 cuestionarios, observación participante en 
las distintas fases del itinerario y revisión bibliográfica de los materiales generados a través del plan.

En el diagrama 3 recoge las distintas técnicas utilizadas para la recolección y tratamiento de la información.

Ilustración 3: Esquema metodología aplicada

Teoría EDCG Cuestionarios

Material 
bibliográfico IR

Teoría 
Voluntariado

PRINCIPIOS

ESTRUCTURA

H1: El PFV de IR-CV está alineado con una 
práctica de constucción de ciudadanía global

H2: El PFV de IR-CV contribuye a la  
creación de ciudadanía global

H3: Utilizar el enfoque de la Teoría de Programas  
como herramienta de análisis contribuye  

a esclarecer la lógica del PFV

Taller de devolución

ESTRUCTURA

DIAGRAMA 1 MARCO TEÓRICO DIAGRAMA 2 PFV “TEÓRICO” DIAGRAMA 3 PFV “REAL”

ESTRUCTURA

RESULTADOSPRÁCTICAS RESULTADOSPRÁCTICAS RESULTADOSPRÁCTICAS

PRINCIPIOS PRINCIPIOS

Entrevistas

Teoria de 
Programa

Observación 
Participante

Taller con 
coordinador + 
responsable

CONTEXTO CONTEXTO CONTEXTO

Fuente: Elaboración propia.
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El “Diagrama 2_PFV teórico” representa la visión que IR tiene sobre el PFV, sus objetivos, la razón de ser del mis-
mo, su justificación… es decir, “la teoría” en la que se basa el plan, así como los motivos de su creación. Recoge, 
por tanto, la visión que IR tiene sobre el voluntariado como práctica de creación de ciudadanía. En el apartado 
de la discusión estos resultados se relacionan con el marco teórico establecido, pretendiendo con ello conocer 
en qué medida el plan de PFV de IR está alineado con la estrategia que, según el marco teórico propuesto, debe 
contener una práctica de EDCG (y con ello dar respuesta a la Hipótesis 1). Esta discusión se considera interesante 
en tanto en cuanto aporta elementos de reflexión no solo para IR, sino para cuestionar el propio MT.

El “Diagrama 3_PFV real” recoge la “realidad” del PFV, a través de los testimonios de las personas que en él 
participan. Estos resultados se relacionan con los del diagrama anterior, para ver en qué medida se están consi-
guiendo los planteamientos de IR en cuanto a creación de ciudadanía a través del voluntariado (y con ello dar 
respuesta a la Hipótesis 2). 

Todos los resultados obtenidos se presentaron en el Taller de devolución, de donde se obtuvieron elementos para 
reflexionar sobre la Hipótesis 3. 

Evidencias y discusión de resultados

Evidencias H1: El PFV de IR-CV está alineado con una práctica de construcción de ciudadanía 
global

En general, se puede afirmar que el PFV de IR-CV comparte ampliamente las dimensiones y los elementos de 
una práctica de EDCG, tal y como se explica en el marco teórico. 

A continuación se presenta el diagrama correspondiente a la planificación del PVF (“Diagrama 2_PFV teórico”), 
en donde se ha sistematizado bajo qué principios, con qué prácticas, con qué objetivos e interrelacionado con 
qué elementos se gestó dicho plan.
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lustración 4: Representación según la Teoría de Programa del PFV teórico

PRÁCTICAS

PRINCIPIOS

ESTRUCTURA

Formación: Curso 
Acercándonos al Sur y Sesiones 
formativas del comité

Sensibilización:  
Aulas prácticas (Campañas)

Movimientos Sociales:  
mail de la semana

RESULTADOS: LOS ATRIBUTOS DE/LA CIUDADANO/A GLOBAL

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Respeto y reconocimiento por el medio ambiente

•  Empatía

•  Identidad y autoestima

•  Voluntad de vivir con las diferencias y de resolver conflictos de manera no violenta

•  Conciencia crítica; actitud investigadora y no conformista

•  Compromiso con la justicia social y la equidad: interés y preocupación por los temas globales

•  Optimismo hacia la transformación social

Conocimiento y sensibilización (no simple información)

•  Justicia social y equidad

•  Comprensión de las interrelaciones Norte y el Sur así como en el seno de las sociedades

•  Comprensión de la propia identidad y la riqueza de las diversidades

•  Comprender responsabilidades como ciudadanos globales y de las propuestas políticaspara su realización

•  Conocer el poder y cómo tener impacto en mecanismos de participacióne incidencia ciudadana

•  Comprensión de las desigualdades de género

•  Conocer la naturaleza de los conflictos y de cómo gestionarles constructivamente

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Capacidad de negociar y llegar a compromisos

•  Capacidad de influir en otras personas y ejercer e liderazgo compartido

•  Capacidad de comunicar y colaborar con otros/as

•  Capacidad de deliberar, tener voz y escuchar

•  Capacidad de imaginar y realizar proyectos orientados al bien común

Globalización alternativa: 
la de la ciudadanía y la 

solidaridad

Cooperación para el 
Desarrollo y Educación para 

el Desarrollo
Paz e interculturalidad

Vehículo para la 
participación social

Enfoque Género  
y Enfoque Derechos

La naturaleza 
del staff

Los métodos/relaciones: 
La participación.  

La corresponsabilidad.  
La confianza mutua. 
El trabajo en equipo

El 
acompañamiento: 
Punto fundamental

Localización:  
La sede de IR

El perfil del voluntariado Los recursosLa Iinstitución 
Teresiana

El trabajo  
en red:  

la CVONGD

Espacio de  
canalización  

de  
motivaciones  
solidarias y  

mumanización

Fuente: Elaboración propia.
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Evidencias H2: El PFV de IR-CV contribuye a la creación de ciudadanía global.

A continuación se presenta el diagrama correspondiente a las evidencias extraídas sobre el PFV que actualmen-
te se está desarrollando (“Diagrama 3_PFV real”): qué principios promueve, con qué prácticas, qué objetivos 
consigue y con qué elementos se interrelaciona. De la comparación entre dicho diagrama y el propuesto en el 
marco teórico se desprende la afirmación de que el itinerario formativo sí está contribuyendo a crear ciudada-
nía global.
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PRÁCTICAS PFV  
“En la práctica”

PRINCIPIOS PFV IR “En la práctica”

ESTRUCTURA PFV “En la práctica”

Formación: Curso 
Acercándonos al Sur y Sesiones 
formativas del comité

Sensibilización:  
Aulas prácticas (Campañas)

Movimientos Sociales:  
mail de la semana

RESULTADOS: LOS ATRIBUTOS DE/LA CIUDADANO/A GLOBAL

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Respeto y reconocimiento por el medio ambiente

•  Empatía

•  Identidad y autoestima

•  Voluntad de vivir con las diferencias y de resolver conflictos de manera no violenta

•  Conciencia crítica; actitud investigadora y no conformista

•  Compromiso con la justicia social y la equidad: interés y preocupación por los temas globales

•  Optimismo hacia la transformación social

Conocimiento y sensibilización (no simple información)

•  Justicia social y equidad

•  Comprensión de las interrelaciones Norte y el Sur así como en el seno de las sociedades

•  Comprensión de la propia identidad y la riqueza de las diversidades

•  Comprender responsabilidades como ciudadanos globales y de las propuestas políticaspara su 
realización

•  Conocer el poder y cómo tener impacto en mecanismos de participacióne incidencia ciudadana

•  Comprensión de las desigualdades de género

•  Conocer la naturaleza de los conflictos y de cómo gestionarles constructivamente

Habilidades (especialmente con otras personas)

• Capacidad de negociar y llegar a compromisos

•  Capacidad de influir en otras personas y ejercer e liderazgo compartido

•  Capacidad de comunicar y colaborar con otros/as

•  Capacidad de deliberar, tener voz y escuchar

•  Capacidad de imaginar y realizar proyectos orientados al bien común

Género Derechos Humanos Educación para el 
Desarrollo

La 
naturaleza 
del staff

Los métodos/
relaciones: 

La participación.  
La 

corresponsabilidad.  
La confianza

 mutua. 
El trabajo 
en equipo

El 
acompañamiento: 

Punto 
fundamental

Los recursos

Localización:  
La sede de IR

El perfil del 
voluntariado

La 
Institución 
Teresiana

El trabajo  
en red:  

la CVONGD

Espacio de  
canalización  

de  
motivaciones  
solidarias y  

humanización

Ilustración 5: Representación según la Teoría de Programa del PFV real

Fuente: Elaboración propia.



270
Línea Temática 4

Discusión conjunta H1 y H2

Tras el análisis realizado se puede concluir que existen numerosas evidencias que indican que el PFV de IR pue-
de considerarse una práctica de Educación para la Ciudadanía Global, a través de la cual se pretende generar 
conciencia crítica propia de una sociedad activa, comprometida y movilizada a favor de un Desarrollo Humano 
más justo y sostenible.

En primer lugar, se puede afirmar que el itinerario formativo comparte ampliamente con la ED los prin-
cipios que lo impulsan, los cuales en el caso de estudio son: globalización alternativa, la de la ciudadanía 
y la solidaridad; cooperación al desarrollo y educación al desarrollo; paz e interculturalidad; promoción de 
la participación social; enfoque de Género y enfoque de Derechos. Por lo que a las diferencias respecta, no 
se incluye la referencia a la relación entre el medio físico y el medio humano, ni tampoco la cuestión de la 
Gobernanza democrática y profundización de la democracia. En relación a esto último, se podría afirmar que 
mientras que la EDCG aporta una visión más política que mira a la persona como agente de transformación 
de la sociedad actual, IR ubica su mirada en una esfera más individual que busca, en primera instancia, el 
cambio personal.

Sobre el plano de la práctica, se observa la coherencia entre los principios planificados, y aquellos vividos o 
interpretados por los propios participantes. El único matiz que los diferencia se percibe en el principio referente 
a la relación local-global, el cual se vincula directamente a los contenidos de las campañas de sensibilización 
que se trabajen en cada momento y no tanto a la planificación inicial.

En segundo lugar, con respecto a las prácticas del PFV “Teórico”, estas se pueden identificar en gran medida 
con prácticas de EDCG, principalmente con lo que respecta a la sensibilización y la formación. No obstante, 
la movilización social se incluye en el itinerario pero cobra un reconocimiento menor, pues se plantea como 
una actividad complementaria al curso o a las aulas. La investigación, en cambio, no está contemplada en el 
itinerario formativo.

Todas las prácticas previstas se llevan a cabo en la realidad, con el mismo impulso con el que se planearon. Hay 
indicios para afirmar que las prácticas de “Formación” propician en mayor parte la consecución de los atributos 
“Conocimiento”. Las inquietudes que llevan a ellos han sido despertadas previamente a través de la “Sensibiliza-
ción” (el curso inicial), que a su vez colaboran en gran parte en consolidar las relaciones de grupo iniciadas en la 
fase previa y crear cohesión. En el caso de la práctica de “Movilización social”, los resultados relativos a posibles 
cambios en los atributos de ciudadano/a global son en general menos contundentes, aunque también se han 
visto casos en los que las estrategias de movilización han contribuido a aplicar los conocimientos adquiridos y 
potenciar los deseos de ser agente de cambio.

En tercer lugar, también se llega a la conclusión de que muchos de los atributos del/la ciudadano/a global 
presentados en el marco teórico pretenden ser potenciados a través del plan de formación. En la Ilustración 
4 se destacan cuáles fueron explícitamente identificados; en la Ilustración 5 se señalan aquellos para los cuales 
hay evidencias de haber sido desarrollados. 

Principalmente se destaca la adquisición de conocimientos sobre las desigualdades Norte-Sur; el desarrollo de 
la habilidad que permite poder argumentar, debatir y justificar las ideas propias a través del proceso formativo 
y las actitudes basadas en valores promovidas por un marcado sentimiento de grupo.

Cabe destacar que en la planificación de la estrategia del voluntariado de IR se incluye un outcome intermedio 
previo al outcome final relativo a la creación de ciudadanía global. Este objetivo intermedio entre las prácticas 
de la EDCG y los atributos a conseguir hace referencia a la creación de un espacio de participación y canali-
zación de inquietudes solidarias. En la práctica se evidencia claramente la existencia de este outcome. 
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En cuarto lugar, se puede afirmar que los elementos propuestos en el MT dentro de la dimensión “Estructura” 
han sido identificados claramente por IR durante el proceso de elaboración del itinerario formativo. 

Tras la reflexión llevada a cabo en el taller inicial surgieron nuevos elementos propios de la estructura a tener 
en cuenta: por un lado, la riqueza que aporta el trabajo en red con otros actores, como la CVONGD1; por otro 
lado, la influencia marcada que supone el hecho de pertenecer a la institución teresiana, lo cual influye a su vez 
en: el perfil general de las personas voluntarias y la localización de la sede.

En el análisis sobre los elementos que realmente estaban influyendo sobre el resto de dimensiones, cobran espe-
cial importancia la naturaleza del staff, el acompañamiento y los métodos. Ello es debido a que estas cuestiones 
son consideradas los motores para poner en marcha muchos de los outpouts deseados, principalmente: la crea-
ción del espacio de canalización de motivaciones solidarias y humanización, y la cohesión de grupo.

H3: Utilizar el enfoque de la Teoría de Programas como herramienta de análisis  
contribuye a esclarecer la lógica del PFV

En referencia a la utilización de la Teoría de Programa, se puede concluir que sí ha sido una herramienta 
pertinente para el análisis del PFV, permitiendo, por un lado, clarificar el PFV a partir del ejercicio de repensar 
la lógica de intervención. Asimismo, ha permitido tomar conciencia de las interrelaciones que se generan, y en 
esta línea visibilizar y reforzar la importancia de la influencia del acompañamiento (Estructura) para conseguir 
los objetivos planteados.

Por otro lado, la representación de la TP ha permitido visibilizar la importancia que IR le cede al hecho de crear 
un espacio de “participación y canalización de motivaciones solidarias” y a la cohesión del grupo. De igual 
manera, ha facilitado la identificación del PFV con una práctica teórica de construcción de ciudadanía global.

Conclusiones
En primer lugar, en el apartado del marco teórico se ha presentado la teoría de la EDCG bajo la lógica de la 
Teoría de Programas, aglutinando los discursos de la ED (de 5ª generación) según sean Principio, Prácticas, Re-
sultados o Estructura.

En segundo lugar, y tal y como se ha apuntado anteriormente, tras el análisis realizado se puede concluir que 
existen numerosas evidencias que indican que el PFV de IR puede considerarse una práctica de Educación 
para la Ciudadanía Global, a través de la cual se pretende generar conciencia crítica propia de una sociedad 
activa, comprometida y movilizada a favor de un Desarrollo Humano más justo y sostenible. 

Asimismo, se ha podido ensayar la Teoría de Programas como herramienta de análisis de una práctica de ED, y 
ello ha ayudado a visibilizar las interrelaciones entre las distintas dimensiones del proceso de construcción de 
ciudadanía global.

Finalmente, más allá de las reflexiones obtenidas de las hipótesis planteadas, se incluyen algunos comentarios 
que discuten el propio marco teórico, fruto de las evidencias encontradas a lo largo de la investigación. 

El primero de ellos hace referencia al llamado outcome intermedio “Espacio de participación, canalización de 
motivaciones solidarias y humanización”. Como se ha explicado anteriormente, este responde a la filosofía de 
que una persona ha de sentirse fortalecida emocionalmente (a nivel de relaciones con los demás, a nivel de re-
conocimiento, valorada, empoderada, coherente con ella misma…) para poder actuar a favor del cambio global. 

1 Coordinadora Valenciana de ONGD.
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La EDCG, en cambio, en su argumentación no pone el punto de mira expresamente en este outcome intermedio, 
sino que alude directamente a los cambios finales. Seguramente también se entiende que el cambio global ha 
de pasar previamente por un cambio personal, pero aún así se ha querido resaltar puesto que no se han visto 
excesivas referencias a ello en la revisión bibliográfica realizada.

En segundo lugar, se resalta la cuestión que alude al aprendizaje colectivo, fruto de un itinerario formativo 
basado en la cohesión del grupo. Varias han sido las evidencias que han explicado el potencial enriquecedor y 
multiplicador que supone haber cursado el PFV en grupo, y poder, además, aprender unos de otros. Ello refuerza 
tanto a nivel emocional como sobre la conciencia acerca de ser agente de cambio. A esta idea, sin embargo, no 
se hace referencia explícitamente desde la teoría de la EDCG.

Finalmente, por lo que respecta a la teoría de Voluntariado, la mayoría de los materiales bibliográficos encon-
trados han sido muy diversos, sin una línea argumentaría clara, principalmente enfocados hacia el voluntariado 
“de tareas”, y sin estar vinculados con la Educación para el Desarrollo. Asimismo, no se han encontrado eva-
luaciones o sistematizaciones de planes de voluntariado, que ofreciesen información acerca de los impactos 
que habían tenido sobre las propias personas (se ha consultado algún material, pero basado en la práctica del 
voluntariado internacional). 

Vinculación con la Línea Temática 4
La investigación centra la mirada de su análisis en un proceso formativo de un año por el que atraviesa el vo-
luntariado de la ONGD InteRed, y trata de explorar qué elementos de dicho proceso contribuyen a la creación de 
ciudadanía global. Se toma precisamente la Teoría de Programas para poder explorar los resultados intermedios 
que se consiguen a lo largo de dicho proceso, el cual no es lineal sino que está afectado por múltiples elemen-
tos tales como la naturaleza de las personas que forman la organización, la importancia de lo emocional en las 
relaciones entre el grupo, la corresponsabilidad y co-gestión participativa, el trabajo en equipo, la confianza 
mutua, el acompañamiento como elemento esencial, los cambios en el contexto… entre otros. Se muestra cómo 
parte del potencial de la TP para analizar estos procesos versa en el hecho de que a través de la diagramación 
se permite visibilizar la complejidad del proceso de construcción del sujeto empoderado.
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Investigando en Educación para el Desarrollo I.  
Un análisis comparativo de los proyectos de la ONGD 
Solidaridad Internacional de Galicia

Mar Rodríguez Romero, Araceli Serantes Pazos, Ana Lampón Gude, José Luis Iglesias Salvado, 
María Caride Delgado, María Paz Gutiérrez, Apolinar Graña Varela (Equipo de investigación 

formado por personal académico de la Facultad de Ciencias de la Comunicación de A Coruña y 
personal de Solidaridad Internacional Galicia)

Resumen
Presentamos una investigación colaborativa entre la ONGD Solidariedade Internacional de Galicia (SIG) y un 
equipo de investigación de la Universidad de A Coruña. Investigamos los proyectos de EpD realizados por SIG 
con el propósito de generar conocimiento transferible y trasladable a la práctica. Partimos de un enfoque 
cualitativo para realizar un análisis comparativo de carácter descriptivo de los proyectos implementados por 
SIG desde 2002 hasta 2013. Queremos descubrir qué afinidades y diferencias los caracterizan y así dibujar una 
trayectoria de la ONGD que los ha desarrollado. Para ello se han organizado y codificado todas las fuentes do-
cumentales de cada uno de los proyectos. Se han estructurado en unidades de significado atendiendo al criterio 
temático mediante un proceso inductivo de categorización y se han elaborado matrices para facilitar la compa-
ración entre los proyectos. Usando líneas del tiempo y representaciones gráficas es posible explorar la evolución 
de las acciones de EpD esta organización, sus tendencias y desafíos relativos a la financiación, la duración de los 
proyectos, sus destinatarios/as, las temáticas y los objetivos.

Objetivos o propósitos
Presentamos una investigación que se está realizando en colaboración entre la 
ONGD Solidariedade Internacional de Galicia (SIG) y un equipo de investiga-
ción de la Facultad de Ciencias de la Educación en la Universidad de A Coruña 
(9-2013/11- 2014), financiada a través de la convocatoria de subvenciones del 
año 2013 de Educación para el Desarrollo y sensibilización, convocado por la 
Dirección Xeral de Cooperación Exterior de la Xunta de Galicia. En el marco 
del II Plan Director de Cooperación para el Desarrollo de Galicia (2010-2013) 
que incluye, por primera vez, la investigación sobre el desarrollo dentro de las 
estrategias de Sensibilización y Educación para el Desarrollo (EpD).

El objetivo general es investigar los proyectos de Educación para el Desarrollo llevados a cabo por SIG y gene-
rar conocimiento trasladable a la práctica que haga posible la mejora de la organización y la transferencia de 
los hallazgos. La investigación se organiza en dos partes. La primera parte consiste en un análisis comparativo 
de carácter descriptivo de los proyectos implementados desde 2002 hasta 2013. En la segunda parte se está 
realizando un estudio de caso sobre el proyecto “O Tesouro de Acahualinca” (agosto 2012-junio 2013). En esta 
comunicación presentamos hallazgos referidos a la primera parte de la investigación.

palabras clave
Educación para el Desarrollo, 
investigación en Educación 
para el Desarrollo, análisis 
de proyectos, aprendizaje 
mediante la acción.
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Para realizar el análisis comparativo entre proyectos nos hemos guiado por los siguientes objetivos:

• Qué afinidades y diferencias caracterizan los proyectos implementados

• Qué trayectoria en relación con las actuaciones en EpD muestran los proyectos. 

Marco teórico
De acuerdo con Lewis y Kanji (2009) el estudio de las ONGD empezó a formar parte de los programas de in-
vestigación a comienzos de los 80 con una perspectiva cuantitativa. Sólo recientemente está aumentado la 
investigación cualitativa en ONGD con estudios de naturaleza etnográfica como el de Igoe y Kelsall (2005). Se 
observa también un cambio en la investigación sobre ONGD que ha pasado de prestar atención a su papel como 
actores de desarrollo y a sus atributos organizativos a investigar la teoría, el método, la capacidad de influencia 
social (agency) y el contexto que sostienen sus acciones (Lewis y Opoku-Mensah, 2006). No obstante el estudio 
de las ONGD ha recibido muy poca atención a nivel de estudios empíricos entre otras razones porque la propia 
dinámica de estas organizaciones obliga a priorizar el trabajo del día a día. 

Nuestro estudio surge de la colaboración entre la ONGD SIG y un grupo de investigación de la Facultad de 
Ciencias de la Educación de la Universidad de A Coruña. Es un esfuerzo cooperativo que ha dado lugar a una 
investigación colaborativa organizada en dos fases. La primera fase que se aborda en esta comunicación es un 
estudio diacrónico de la trayectoria seguida por esta organización analizando los proyectos implementados 
desde 2002 hasta 2013. 

Podría considerase de algún modo relacionada con una modalidad de investigación ubicada dentro del amplio 
espectro de la Investigación-Acción, el Aprendizaje mediante la Acción (Action Learning). Esta forma de inves-
tigar busca proporcionar aprendizaje organizativo o/e individual en el contexto de una organizaciónión con 
el propósito de que tanto participantes como investigadores aprendan de sus acciones y experiencias e imple-
menten cambios en las prácticas organizativas e individuales basados en su propio aprendizaje (Popplewell y 
Hayman, 2012). 

La importancia de incrementar la reflexión y el análisis sobre las prácticas de ED ha sido una de las recomen-
daciones manifestadas por el estudio diagnóstico realizado recientemente a nivel del Estado (Escudero y Mesa, 
2011). Esta ausencia de perspectiva respecto de la acción cotidiana conduce a la repetición de las mismas fór-
mulas “... por inercia, falta de tiempo, y por desconocimiento; o bien se recurren a los formatos clásicos (charla, 
conferencia, etc) aunque no sean los más adecuados en ciertos contextos, por la falta de capacidad para elabo-
rar otras propuestas educativas” (Escudero y Mesa, 2011, p.53). Este estudio también ha mostrado que es escasa 
la investigación aplicada útil para mejorar la actuación de las organizaciones y de los educadores y educadoras. 

En este sentido investigar de un modo colaborativo la trayectoria de actuación de una ONGD comprometida 
con la EpD, constituye una oportunidad valiosa para contextualizar las acciones socioeducativas en este cam-
po. Así se puede facilitar la elaboración de planes operativos que trasladen a la práctica las recomendaciones 
generales (Ruíz Varona y Celorio, 2012).

Metodología
Utilizamos una metodología cualitativa para estudiar las acciones educativas promovidas por organizaciones y 
grupos determinados como parte de la cultura de dicha organización o grupo (Hammersley y Atkinson, 1994). 
Desde este enfoque general, realizamos el análisis comparativo de los proyectos de Educación para el Desarrollo 
implementados por SIG a lo largo de su trayectoria de intervención.
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Se ha aplicado una estrategia de análisis descriptivo, organizando y codificando todas las fuentes documentales 
de cada uno de los 11 proyectos1 desarrollados entre 2002-2013. El contenido seleccionado se ha estructurado 
en unidades de significado atendiendo a un criterio temático mediante un proceso inductivo de categorización 
(Miles y Huberman, 1994). Finalmente se han elaborado matrices para facilitar la comparación y la relación 
entre los proyectos. Hemos usado líneas de tiempo y mapas conceptuales para visualizar la evolución y las re-
laciones entre los proyectos a partir de los temas analizados.

Resultados y/o hallazgos
La investigación ha proporcionado evidencias sobre la evolución de las acciones de EpD de SIG desde 2002 has-
ta 2013. Esta perspectiva diacrónica permite mostrando el comportamiento de esta organización a lo largo de 
este periodo temporal. Mostramos los resultados relativos a cuestiones como temáticas, objetivos, financiación, 
duración de los proyectos y destinatarios/as,. 

Temáticas.

Es posible distinguir tres grandes bloques presentes en los proyectos, aunque estos se organicen en torno a un 
tema más específico:

• consumo y comercio justo, 

• objetivos del Milenio y derechos humanos 

• interculturalidad y pueblos del Sur. 

En todos ellos se aprecia la presencia de temáticas transversales como la lucha contra la pobreza, el género, el 
medio ambiente, la educación para la paz y la justicia social. 

En el Gráfico 1 podemos observar como se van intercalando estas temáticas sin una pauta apreciable.

Gráfico 1: Línea del tiempo de de los proyectos de EpD atendiendo a las temáticas
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Duración de los proyectos
En los primeros años la duración era de menos de 6 meses, a partir del 2005, la duración es superior a un año. 
Sólo hay un proyecto de menos de 10 meses (Gráfico 2). Este cambio, valorado como positivo por SI, se debe 
a las nuevas convocatorias de subvención por parte de la Xunta de Galicia (se pasa de proyectos anuales a 
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plurianuales), lo que ha permitido formular intervenciones más ambiciosas y coherentes. El I Plan Director 
(2006-2009) supuso un avance cualitativo en cuanto a duración de los proyectos, y permite plantearse obje-
tivos más ambiciosos, tales como la concienciación de la sociedad, el compromiso de los agentes participantes 
y la profesionalización del sector.

Gráfico 2: Línea del tiempo de de los proyectos de EpD atendiendo a la duración del proyecto
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Destinatarios
Los proyectos de EpD de Solidaridad Internacional van dirigidos fundamentalmente al alumnado de la ESO. 
Ocasionalmente participan alumnado universitario (Objetivos del 2015), Bachillerato (Iguales para el 2015) o 
Educación Primaria (Juegos del mundo y No te consumas). Como beneficiarios indirectos se plantean acciones 
con el público en general, a través de actividades como teatro, conciertos, mercadillo, etc. Por ejemplo, con la 
finalidad de llegar a otro tipo de beneficiario con la propuesta de “Ciudad educadora”.

Hemos detectado cambios en cuanto al número de participantes. Al principio el objetivo era la participación 
masiva, evolucionando a campañas con números más reducidos de participantes con los que se desarrollan 
mayor número de actividades y en mayor profundidad. La excepción sería el programa de Non te consumas del 
2009-10 ya que se produce un aumento considerable de participantes.

Gráfico 3: Línea del tiempo de de los proyectos de EpD atendiendo al número y tipología de participantes
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Por la tipología de destinatarios, las acciones se desarrollan fundamentalmente en los Institutos de Enseñanza 
Secundaria, y ocasionalmente en otros centros como CPI, CEIP, CPR, Universidade o colegios privados. Excep-
cionalmente se han desarrollado algunas actividades en organismos y centros de carácter local (centros cívicos, 
bibliotecas, mercados...) (Gráfico 4). 

En cada campaña se moviliza un número muy importante de centros de toda Galicia: entre 14 y 35 centros, 
repartidos en un máximo de 20 municipios por proyecto. Es muy relevante señalar que en los últimos años se 
mantiene una continuidad con 14 de estos centros, lo que permite mayor continuidad e implicación; en estos 
centros esta colaboración queda recogida en su PCE. 

Aunque se trabaja en todo el territorio gallego, hay un porcentaje mayor de centros participantes en la provin-
cia de Pontevedra.También se puede constatar una participación mayor en los municipios pequeños que en las 
grandes ciudades, y lo mismo se puede decir de la zona litoral frente al interior. Esta distribución encuentra su 
justificación en las bases de las distintas convocatorias, que obligan a implementar los proyectos en municipios 
de menos de 50.000 habitantes. 

Gráfico 4: Línea del tiempo de de los proyectos de EpD atendiendo al número de centros participantes 
y su procedencia, por provincia
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Financiación
Otro aspecto que merece especial atención es el relativo a la financiación (Gráfico 5). En el año 2006, a raíz 
de la implantación del I Plan Director (2006-2009) se exigirá a las entidades de cooperación que aporten un 
porcentaje mayor del presupuesto total. En nuestro caso el punto de inflexión se observa a partir del proyecto 
“Comercio con-sentido”. La organización no ha tenido que asumir esta cofinanciación en su totalidad al llegar 
a cuerdos con otras entidades financiadoras, como Diputaciones, Ayuntamientos o otras Direcciones Generales 
de la Xunta de Galicia.
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Gráfico 5: Coste total de cada proyecto y coste financiado por las convocatorias del Plan Director 
de Cooperación para el Desarrollo de Galicia
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Objetivos generales y específicos

Por último, hemos analizado los objetivos generales y específicos en relación a los tres bloques temáticos identi-
ficados. Hemos observado que los objetivos podemos agruparlos, también, en tres bloques: los referidos especí-
ficamente a informar y divulgar con el fin de que conozcan realidades y procesos, los que pretenden sensibilizar 
para cambiar la mirada respecto a problemas o situaciones concretas, y aquellos más proactivos dirigidos a la 
participación y al cambio en los comportamientos.

Respecto a los objetivos generales podemos observar que intentan priorizar los objetivos encaminados a facili-
tar información en los proyectos relacionados con los objetivos del milenio y los derechos humanos (conocer los 
objetivos del milenio o la realidad de algunos pueblos del sur, o como funcionan las ayudas a la cooperación), o 
bien fomentar el cambio de actitudes en los relacionados con los pueblos del sur y la interculturalidad (sensibi-
lizar respecto a la identidad y la diferencia o sobre las consecuecnias en los países más pobres de determinados 
hábitos), y a desarrollar otros hábitos y comportamientos en los relacionados con el consumo y comercio justo 
(consumo responsable, consecuencias de nuestro modelo de desarrollo y su impacto en los grupos más vulne-
rables de la población) (gráfico 6).
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Gráfico 6: Objetivos generales de los proyectos atendiendo a la temática general
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Las conclusiones del análisis de los objetivos específicos arroja unos resultados un poco diferentes. Los pro-
yectos relacionados con la interculturalidad y pueblos del sur centran sus objetivos en dar a conocer distintas 
realidades (la situación de algunas minorías y pueblos, cómo influyen los procesos homogeneizadores, cómo se 
enfrentan a la pobreza, cómo se vulneran los Derechos Humanos...); los proyectos relacionados con los Objeti-
vos del Milenio y los derechos humanos, por su parte, se centran en la sensibilización para cambiar actitudes 
(respecto al modelo global de comercio, sobre acciones políticas o sobre la situación de la mujer); y los referidos 
a consumo y comercio justo siguen buscando el cambio de comportamientos y de hábitos como consumidores 
responsables (Gráfico 7).

Gráfico 7: Objetivos específicos de los proyectos atendiendo a la temática general
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Conclusiones y contribución de la investigación
Dada la escasez de investigaciones sobre la EpD, tanto en el conjunto del Estado (Rodríguez-Hoyos, Calvo Sal-
vador y Fernández-Díaz, 2012) como en Galicia (López Fariña y Táboas, 2013) esta investigación puede ser una 
contribución útil para incrementar el conocimiento en este ámbito. 

Con esta primera convocatoria de la Xunta de Galicia (2013) para hacer investigación sobre EpD, se da respuesta 
a una petición histórica de la cooperación gallega a la Administración Autonómica. Es una oportunidad para 
hacer posible la producción de evidencias útiles para mejorar la EpD en Galicia.

Para lograr una cooperación con mayor relevancia es necesario fomentar la investigación especializada en los 
ámbitos del desarrollo. El presente proyecto pretende ayudar a mejorar los procesos de diseño e implementación 
de las intervenciones de EpD e incorporar los hallazgos en futuras propuestas. Esta investigación puede facilitar 
el aprendizaje individual y organizacional trasladable a las próximas acciones de EpD puestas en marcha por 
Solidaridade Internacional de Galicia, y también a la difusión de los hallazgos entre otras entidades de coope-
ración y educación para el desarrollo.

Hay que tener en cuenta también el potencial añadido que supone realizar esta investigación de un modo co-
laborativo, con una alianza entre Universidad de A Coruña y SIG (Coordinadora de ONG para el Desarrollo en 
España, 2005). Es esta una tendencia que puede tener consecuencias prometedoras para ambas partes ayudan-
do a mejorar las prácticas y discursos relativos a la EpD y a su estudio en ambos tipos de organizaciones (Ortega 
Carpio, Cordón-Pedregosa y Sianes, 2013).

Al ser una investigación colaborativa se están produciendo aprendizajes compartidos entre la ONGD y el equipo 
de investigación. SIG está participando en un proceso de organización y estructuración de toda la documenta-
ción generada a lo largo de su trayectoria y en un estudio más sistemático del enfoque y las decisiones prácticas 
incardinadas en los proyectos de EpD desarrollados. Para el equipo de la UDC constituye una oportunidad de 
contrastar los planteamientos teóricos con la riqueza de los discursos y prácticas idiosincrásicos. Un diálogo 
muy productivo para refinar perspectivas y estrategias y mejorar aproximaciones teóricas y prácticas en la EpD.

El análisis comparativo de los proyectos de EpD implementados por SIG ofrece claves de análisis, comprensión y 
reflexión útiles para guiar el diseño e implementación de futuros proyectos. En este estudio diacrónico, aunque 
se trate de un corto período de tiempo, hemos podido observar algunas tendencias que resultan de gran interés 
para la entidad (Solidaridad Internacional) y para la sociedad receptora de sus acciones. Por ejemplo, la fideliza-
ción de los destinatarios. Y también hemos detectado retos. Por ejemplo, los diferentes niveles de complejidad 
de los objetivos en función de las temáticas de los proyectos. 

Hemos podido mostrar la identidad de esta ONG, que centra su acción educativa en tres grandes bloques: in-
terculturalidad, objetivos del milenio y comercio justo. Se puede observar también como se ha incrementado la 
duración de sus intervenciones y reducido el número de centros con los que trabaja, optando por una interven-
ción más profunda e incisiva que extensa y divulgativa. 

Una reflexión más refinada queda por hacer en el seno del equipo de investigación para extraer de modo dia-
lógico conclusiones con mayor potencial de mejora a nivel organizativo e individual, y continuar de este modo 
con el ciclo reflexivo (Popplewell y Hayman, 2012) que ponen en marcha los procesos de investigación vincula-
dos con el aprendizaje mediante la acción.

Vínculo con Línea Temática 4
Presentamos un estudio diacrónico de los proyectos de EpD implementados por SIG desde 2002 hasta 2013. 
Mediante el análisis comparativo de los proyectos hemos elaborado líneas del tiempo y otras representaciones 
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gráficas mostrando el comportamiento de esta organización a lo largo de este periodo temporal en relación con 
aspectos como las temáticas, objetivos y duración de los proyectos, sus destinatarios y la financiación. Esto nos 
ofrece la posibilidad de estudiar el proceso evolutivo de la organización, sus tendencias y desafíos. 
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Investigando en Educación para el Desarrollo II.  
Un estudio de caso del proyecto “O Tesouro de 
Acahualinca” de Solidaridade Internacional de Galicia 

Mar Rodríguez Romero, Mª Helena Zapico Barbeito, Apolinar Graña Varela, Patricia Digón 
Regueiro, Silvana Longueira Matos, Mª Dolores Cotelo Guerra y Mª Cristina Pérez Crego (Equipo 

de investigación formado por personal académico de la Facultad de Ciencias de la Comunicación 
de A Coruña y personal de Solidaridad Internacional Galicia)

Resumen
Presentamos una investigación colaborativa entre la ONGD Solidariedade Internacional de Galicia (SIG) y un 
equipo de investigación de la Universidad de A Coruña. Investigamos, mediante un estudio de caso, el proyecto 
“O Tesouro de Acahualinca”, una unidad de interés intrínseco para la EpD por la promoción de una ciudadanía 
global, la presencia de jóvenes del Sur y la producción de conocimiento por parte de los estudiantes de los 13 
centros de educación secundaria participantes. Exploramos los significados que el proyecto tuvo para las perso-
nas participantes y cómo fueron percibidas las experiencias educativas promovidas por las diferentes dinámicas. 
Presentamos los hallazgos referidos a la primera fase del estudio de caso de 6 de los 13 centros participantes. 
En esta fase se han realizado entrevistas semiestructuradas al alumnado y al profesorado. Describimos cómo 
han sido percibidas las estrategias metodológicas aplicadas y qué relevancia han tenido para el alumnado y el 
profesorado participantes.

Objetivos o propósitos
Presentamos una investigación que se está realizando en colaboración entre la 
ONGD Solidariedade Internacional de Galicia (SIG) y un equipo de investiga-
ción de la Facultad de Ciencias de la Educación en la Universidad de A Coruña 
(9-2013/11- 2014), con financiación de la convocatoria de subvenciones del 
año 2013 de educación para el desarrollo y sensibilización convocadas por la 
Dirección Xeral de Cooperación Exterior de la Xunta de Galicia, en el marco 
del II Plan Director de Cooperación para el Desarrollo de Galicia (2010 - 2013) 
que incluye, por primera vez, la investigación sobre el desarrollo dentro de las 
estrategias de Sensibilización y Educación para el Desarrollo (EpD).

El objetivo general es investigar los proyectos de Educación para el Desarrollo realizados por SIG para gene-
rar conocimiento trasladable a la práctica y transferir los hallazgos. El estudio tiene dos partes. En la primera 
se realiza un análisis comparativo de carácter descriptivo de los proyectos implementados desde 2002 hasta 
2012. La segunda parte, a la que se refiere esta comunicación, consiste en un estudio de caso sobre el proyecto 
“O Tesouro de Acahualinca” (agosto 2012 - junio 2013) que, a su vez, tiene una primera fase de entrevistas a 
profesorado y alumnado de los 13 centros participantes y una segunda con dos micro estudios de caso. En esta 
comunicación presentamos la primera fase de entrevistas.

palabras clave
Educación para el Desarrollo, 
investigación en Educación 
para el Desarrollo, 
investigación cualitativa, 
metodologías participativas, 
ciudadanía global.
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En esta fase de la investigación, los objetivos son:

•  Descubrir los significados que tiene el proyecto para los/as estudiantes y el profesorado de los centros 
participantes.

•  Describir cómo fueron percibidas por los participantes las experiencias educativas promovidas por el pro-
yecto.

Marco teórico
El proyecto estudiado toma como referencia la EpD de 5ª generación cuya principal aspiración es contribuir 
a crear una ciudadanía global, activa y comprometida con la democracia, la justicia social y los derechos hu-
manos. Esta visión de la EpD se construye cruzando propuestas conceptuales y estratégicas diversas, algunas 
todavía en período de prueba. A partir de la noción de ciudadanía cosmopolita (Nussbaum, 2005) se engarza 
con propuestas alternativas de “buen vivir” de cariz muy variado, como decrecimiento, desarrollo humano 
local, feminismo, ecologismo, etc, y con pedagogías emancipadoras que tienen más o menos historia como 
democracia en la escuela, comunidades de aprendizaje, escuelas de ciudadanía global, aprendizaje-servicio, 
planes educativos de entorno, escuelas inclusivas, interculturales, coeducativas, experiencias cooperativas y 
foros mundiales (Celorio y Celorio, 2011).

Con esta propuesta tan ambiciosa las ONGs de Desarrollo intentan articular proyectos educativos para fomentar 
un paradigma de ciudadanía global dentro de la educación formal. La promoción de la competencia social y 
ciudadana constituye una vía de engarce preferente con las materias escolares, ya que persigue el aprendizaje 
de saberes y prácticas cívicos que faciliten la convivencia y la cohesión social a nivel planetario. Aprovechando 
este vínculocon el curriculum oficial, los proyectos de EpD tratan de mostrar la realidad Norte/Sur desde la 
globalidad y la interdependencia y de estimular la reflexión crítica, con acciones socioeducativas que aspiran a 
tener un carácter continuo y con metodologías participativas y vivenciales. Es esta una tarea muy ardua, ya que 
choca con fuertes impedimentos provenientes de la propia estructura escolary también de las reglas no escritas 
de la escuela, como la rigidez horaria, la enseñanza academicista, la parcelación del saber y el celularismo.

Como ha sugerido la investigación diagnóstica realizada recientemente sobre la EpD en el Estado español, hay 
que “trabajar más desde las metodologías participativas y activas, desde lo lúdico y el arte” (Escudero y Mesa, 
2011, p. 80). Esta recomendación no es sólo coherente con la esencia pedagógica de la EpD de 5ª generación, 
sino que constituye una baza importante para facilitar la implicación afectiva y emocional. Investigar la reali-
zación de un proyecto de formación en EpD en educación secundaria a partir de los testimonios de las personas 
implicadas puede permitir clarificar algunos desafíos permanentes de la actuación en la escuela como: ir más 
allá de acciones puntuales, mostrar el vínculo con conocimientos académicos y organizar los centros como 
escuelas de ciudadanía democrática (Ruíz Varona y Celorio, 2012).

Metodología
La metodología cualitativa que empleamos permite comprender las experiencias sociales de un modo holístico 
y desde la perspectiva de sus protagonistas (Goetz y LeCompte, 1988). También es útil para comprender las 
acciones educativas promovidas por organizaciones y grupos determinados como parte de la cultura de dicha 
organización o grupo (Hammersley y Atkinson, 1994).

Para investigar el proyecto “O Tesouro de Acahualinca”, se está realizando un estudio de caso y así explorar en 
profundidad una unidad de interés intrínseco (Stake, 1998). El interés de este caso reside en la amplitud de sus 
objetivos y en su metodología: con presencia de jóvenes procedentes del Sur y con producción de materiales por 
los estudiantes de educación secundaria participantes: videoclips sobre su vida cotidiana. Esta comunicación 
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se refiere a la primera parte de la recogida de datos que consiste en la realización de entrevistas semiestructu-
radas a las alumnas y alumnos y al profesorado de los 13 centros participantes. La segunda parte que incluye 
dos microestudios de caso (Simons, 2011) seleccionados de entre los centros participantes está en proceso de 
realización. 

Siguiendo a Kvale (2011), en investigación cualitativa la entrevista es un procedimiento que nos permite pro-
ducir conocimiento para descubrir cómo los informantes entienden y experimentan su mundo, conocimiento 
situado. Se han aplicado entrevistas semiestructuradas, con un enfoque abierto. Como el propósito del estudio 
es alcanzar significados a un nivel concreto, en relación con el proyecto investigado, la entrevista se ha organi-
zado a través de cuestiones particulares presentadas con un formato de preguntas abiertas, de tal manera que 
el entrevistador o entrevistadora conduce a la persona hacia ciertos temas pero no induce opiniones específicas 
sobre estos. Para los estudiantes se han aplicado entrevistas grupales al considerar que la interacción verbal se 
vería facilitada por el mantenimiento del grupo preexistente (Rodríguez Pascual, 2006). Mediante una ingenui-
dad matizada hemos podido ser sensibles a lo inesperado y practicar la suspensión del juicio. Hay que considerar 
que la diversidad de sensibilidad y de conocimiento hacia el tema de la entrevista por parte de los/as entrevis-
tadores/as ha podido producir “afirmaciones” diferentes hacia las mismas temáticas. Esta dependencia entra en 
conflicto con el criterio de tener una actitud libre de presupuestos; la posible contradicción resultante de esta 
tensión se ha intentado resolver aplicando una ingenuidad matizada. Como la entrevista es un procedimiento 
de recogida de datos basado en la interacción, la situación interpersonal produce interacciones diferentes y por 
tanto la producción de conocimiento también difiere. Hemos aplicado un modo de comprensión basado en des-
cripciones de situaciones y acciones específicas, tratando de construir relatos de situaciones y acontecimientos 
para producir interpretaciones.

Se presentan datos referentes a 6 de los 13 centros participantes, lo que supone 6 profesoras y profesores como 
informantes. Se han entrevistado seis grupos de estudiantes, variando el número de cada uno de ellos según las 
condiciones de la selección realizada por los docentes. El número parece apropiado para establecer inferencias 
considerando el punto de saturación alcanzado debido a la producción de escaso conocimiento nuevo.

Se ha realizado una transcripción literal de cada entrevista. En el análisis mediante condensación del signifi-
cado de base fenomenológica (Kvale, 2011), se ha aplicado una codificación temática (Flick, 2004) sobre los 
testimonios expresados por los sujetos en el lenguaje cotidiano para ir produciendo interpretaciones de mayor 
nivel inferencial.

Las cuestiones éticas se han abordado a partir del consentimiento informado de profesorado y alumnado ex-
plicando el propósito y el modo de proceder al comienzo de la entrevista y al acordar la fecha de realización. 
Se ha asegurado la confidencialidad, sin informar de datos privados que puedan identificar a los sujetos y a los 
centros educativos. Se ha considerado el principio ético de beneficencia, minimizando al máximo las posibles 
consecuencias dañinas. Se ha dado a los docentes control sobre los datos emitidos para cambiar, matizar o 
excluir contenido.

Para la fiabilidad del procedimiento se ha realizado un registro pormenorizado del proceso de recogida de datos. 
La validación de la información se ha llevado a cabo devolviendo las transcripciones de las entrevistas a los 
docentes.

Hallazgos
Aplicando la lógica de la EpD de 5ª generación, el proyecto “O Tesouro de Acahualinca” trabaja la ciudadanía 
global acercando a los centros de secundaria la realidad de la vida de los jóvenes en el mayor basurero de 
Sudamérica, La Chureca, a través de su empoderamiento. El tesoro que encierra el Barrio de Acahualinca es 
descubierto por los estudiantes de secundaria gallegos a través de metodologías participativas y experienciales. 
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En las primeras trabajan con un juego de roles y produciendo conocimiento con la realización de un vídeo sobre 
su vida cotidiana, realizado finalmente sólo por tres centros educativos de los 6 presentados en esta comuni-
cación. Las estrategias experienciales han sido la visita de los jóvenes churequeros/as a los centros educativos y 
la asistencia a un concierto de PachamamaCrew, el grupo que estuvo trabajando con ellos en Acahualinca. La 
asistencia al concierto fue un premio otorgado a los vídeos producidos y sólo pudo asistir como ganador uno 
de los centros estudiados en esta comunicación. Un blog del proyecto <http://acahualinca.blogspot.com.es/> ha 
servido como hilo conductor.

Debido al empleo de metodologías participativas con talleres dinámicos, novedosos para el alumnado y que 
conectan con sus inquietudes, las apreciaciones de los docentes son unánimemente positivas. Entre las acciones 
más valoradas destacan: 

•  la propuesta del concurso de vídeos, muy motivadora por conectar con la cultura audivisual de los jóvenes, 
y por propiciar una vía diferente de acercamiento y reflexión hacia su propia vida; 

•  la dinámica de juego de roles y la presentación inicial por parte de SIG, por la calidad de las intervenciones 
y de los materiales empleados, así como la originalidad de las propuestas; 

y el concierto final, que vuelve a conectar con la cultura juvenil, vivido en algún caso como un auténtica 

Informante: “Pero o do vídeo, desde logo era unha idea macanuda, e non complicada. [...] O impacto 
visual é fundamental”. (EKP, p. 31)

Informante: “Me interesa que utilizan metodoloxías participativas que normalmente teñen unha parte de 
obradoiros. Logo a parte esa que propoñen de concurso nas súas actividades tamén me parece positiva 
porque é unha motivación”. (EEP, p.5)

• recompensa por la labor realizada.

Para los docentes, la actividad más “importante” e “interesante” sería la visita de los churequeros/as, testimonios 
vivos que calarían profundamente en el alumnado y facilitarían la empatía. La experiencia directa del relato de 
las circunstancias vitales, educativas y profesionales de los jóvenes nicaragüenses es apreciada como uno de los 
ejes centrales del proyecto. 

Informante: “Ios [a visita dos churequeros] é marabilloso. Iso engancha moitísimo con eles. Para que iso 
non quede no baleiro ten que haber un traballo previo.” (EJP, p. 20)

Informante: “O feito de que eles trouxeran aquí a mozos de Managua. Iso foi moi interesante, [...] para 
min iso foi o punto máis importante de todo o proxecto”. (ELP, p. 4)

Para los estudiantes el juego de roles es una actividad que despertó mucho interés y aceptación. Permitió 
conocer la vida en la Chureca desde varios puntos de vista: los propios churequeros/as, las clases con poder, 
los políticos y las ONGs (local y del Norte). Gracias a esta interpretación de papeles pudieron vivenciar indirec-
tamente situaciones conocidas superficialmente a través de los medios de comunicación. Esto provocaba que 
interiorizasen de un modo más reflexivo los problemas de la vida en el Sur, y fuesen más sensibles a los esfuerzos 
de mejora que realizan personas “normales” y ONGD. Además supuso una actividad novedosa que rompía con 
la dinámica diaria de las clases. 

Informante: “A miña parte favorita foi esa pero tamén me pareceu interesante cando xogamos aos roles 
porque ves a situación desde varios puntos de vista e sabes o que senten. Sínteste mal porque ves que 
a túa parte. Ou sexa o que ti estás facendo é marxinar a unha xente que non ten culpa de estar aí. Que 
naceu aí por desgraza, que non teñen culpa.” (EDA, p. 6)
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Informante: “Eu acórdome que nos tocara os adiñeirados a ela e máis a min. E tiveramos que, que 
tiñamos que dicir: “Como que non queriamos ver a os da churaca aí” Porque eles, buah, que estaban 
sempre na “basura”, que tiñan enfermidades e que non os queriamos ver cerca.” (EDA, p. 4) 

Informante: “Foi positiva porque nos puidemos poñer na situación deles e saber como viven eles o día 
a día. Nós foi unha hora ou así, pero eles teñen que vivir tódolos días, eh. Positiva nesa maneira, pero 
despois dicir: “Jolín, non podes facer nada” E eles estano pasando aí fatal. Foi algo bo”. (EDA, p. 4)

En tres centros fue posible la producción del vídeo. Su realización permitió comparar las diferentes oportuni-
dades vitales de los jóvenes del Sur. 

Informante: “Non sei pouco máis. Sobre todo no que máis nos centramos, alo menos nós, foi en... Nos 
vídeos porque era a forma máis sinxela de poder ver desde un punto de vista máis cercano a situación 
do que está pasando.Porque comparar a situación na que vivías ti e na que vivían eles./Claro. Sobre todo/
Eu supoño que tanto alí como aquí, queremos ter o mesmo futuro. Pero non había as mesmas formas de 
conseguilo e daquela era comparar o que tes co que non” (ECA, p. 20). 

La visita de los churequeros/as fue la actividad que más valor tuvo para todos los grupos de escolares entre-
vistados. La posibilidad de compartir unhas horas con personas sometidas a condiciones de vida tan duras, y 
tener testimonios de primera mano sobre su vida cotidiana les permitió acercarse con mayor autenticidad a su 
realidad y experimentar emociones más directas. 

Informante: “Fora bastante interesante saber como as persoas. Porque que che conten como é a vida de 
alguén e como viven alí e todo iso está ben. Pero cando cho contan eles realmente que foron os que o 
viviron é como máis real todo”. 

Informante: “É que é moi doado falar cando ves as cousas de lonxe. Ou algúns que van alí unha semana, 
que están unha semana non poden transmitir ben o que pasa alí. En cambio eles si que poden porque 
naceron niso, viviron niso, e algúns morreron niso”. 

Informante: “Sempre van saber eles mellor como explicarche realmente como é. Que alguén que 
simplemente o ve desde fóra por moito que vaia axudar e todo iso. Os que o viviron realmente teñen 
moito máis que contar, e cousas moito máis interesantes que alguén simplemente che está explicando 
unha situación que el ve desde fóra”. (EDA. p.6)

Sobre el concierto, los estudiantes que asistieron lo valoran positivamente aunque no conocían al grupo que 
tocaba: 

Informante: “Non. Púxonolo el (por el profesor), un par de días antes. A verdade que non o escoitaramos 
nunca. Pero si que, a min si que me gustou moito. Porque ademais foron moi cercanos, sempre foi como 
animar á xente. Era como que non había escenario eramos todos un grupiño”. (ECA, p. 5) 

Puede decirse, que tanto profesorado como alumnado ofrecen testimonios que avalan el valor formativo de las 
estrategias participativas y experienciales usadas en el proyecto.

Conclusiones
En un ámbito escaso de investigaciones como la EpD, tanto en el conjunto del Estado (Rodríguez-Hoyos, Calvo 
Salvador y Fernández-Díaz, 2012) como en Galicia (López Fariña y Táboas, 2013), un estudio que aporte conoci-
miento situado sobre la implementación de proyectos formativos puede ayudar a incrementar el conocimiento 
sobre la práctica de la EpD y servir para su transferencia. 
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Parece claro que los docentes valoran positivamente el trabajo con SI Galicia concibiéndolo como una ayuda y 
apoyo inestimables en el proceso didáctico, un elemento facilitador de la labor docente, que permite aprove-
char oportunidades y acercarse a realidades de una manera que de otro modo resultarían difícilmente accesi-
bles para ellos/as. También puede afirmarse que la variedad de actividades presentadas produce un aprendizaje 
más complejo que permite abordar conocimientos, destrezas y actitudes. La pluralidad metodológica permite 
vivenciar el proyecto a través de diversos cauces, por tanto la influencia y la sensibilización son más intensas.

Se entiende que esa forma de “palpar una realidad cruenta” de manera directa, conociéndola “de cerca” (previo 
estudio necesario de la misma por medio de las actividades anteriores -un trabajo previo imprescindible para 
comprender y aprovechar adecuadamente la visita, a modo de aprendizaje en espiral o “círculos de conocimien-
to”-) resulta fundamental para lograr trascender los procesos de enseñanza-aprendizaje habituales, dejando 
en los estudiantes una huella más honda e indeleble, introduciendo un factor diferencial que resultó esencial.

Los testimonios del profesorado y el alumnado participantes en el proyecto “O Tesouro de Acahualinca” nos 
muestran una visión reconocible de lo que ocurre en las acciones formativas de la EpD en educación escolar 
(Ruíz Varona y Celorio, 2012) (Edge, Khamsi y Bourn, 2009). Hacen posible, por tanto, que los lectores/as puedan 
tener experiencias vicarias, produciéndose generalizaciones naturalísticas (Stake, 1998). Es decir, que centros 
educativos afines y organizaciones responsables de programas de EpD similares puedan aplicar aspectos de las 
experiencias analizadas a su propia experiencia en sus escenarios particulares, y/o proporcionarles oportunida-
des para reflexionar en relación con los temas de EpD que nuestro estudio aborda.

La investigación de prácticas locales de EpD con datos cualitativos contribuye a documentar lo no documen-
tado (Rockwell, 2011) y dar voz a las personas que protagonizan el día a día de la EpD. Las manifestaciones 
de los informantes muestran el potencial de reflexión y cambio que portan tanto los temas abordados por el 
proyecto como las estrategias metodológicas desarrolladas. Esto supone una ruptura momentánea de la rutina 
pedagógica que podría tener efectos a medio camino entre la sensibilización y la formación. Esperamos que 
el análisis de la totalidad de las entrevistas realizadas junto con los microestudios de caso pueda ofrecer evi-
dencias para precisar más fundamentadamente la relevancia de los procesos educativos desarrollados por el 
proyecto estudiado. No obstante va a ser complicado descubrir la incidencia que puedan tener en el aprendizaje 
de conceptos, destrezas y actitudes más ambiciosos, como la interdependencia Norte/Sur, la empatía con las 
personas en desventaja o el compromiso con la justicia social global. Tampoco va a ser fácil comprobar si sirven 
de estimulo para promover formas de enseñanza más participativas y emancipadoras. Puede decirse que cuando 
se trabaja con EpD hay una brecha de atribución (Davies, 2006), que pone de manifiesto la dificultad de valorar 
la influencia de los proyectos conforme nos planteamos propósitos más ambiciosos. 

Vinculación con la Línea Temática 4
Presentamos un estudio de un proyecto formativo de EpD “O Tesouro de Acahualinca”aplicado a centros de 
educación secundaria de Galicia durante 2013. Mediante entrevistas al profesorado y a los/as estudiantes de 
seis centros participantes analizamos cómo han sido percibidas por ellas y ellos las estrategias participativas y 
experienciales aplicadas en el proyecto.
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Resumen
La lógica internacionalizada del sistema capitalista en su actual fase neoliberal depredadora, exige a los mo-
vimientos sociales campesinos en todo el mundo, una gran capacidad para hacer diagnósticos críticos de la 
realidad y trazar estrategias de resistencia y agendas de lucha amplias y plurales, es decir, dotadas de un fuerte 
carácter internacionalista, anticapitalista, antiimperialista, anti-patriarcal y por la soberanía de los pueblos para 
avanzar en la transformación de la sociedad en sentido emancipador. En los últimos 20 años, las organizaciones 
campesinas han demostrado tener esa capacidad, construyendo una articulación mundial de movimientos cam-
pesinos llamada Vía Campesina. De igual manera, desde hace más de 10 años se viene construyendo la Articu-
lación de Movimientos Sociales hacia el ALBA, proceso que articula movimientos sociales urbanos y campesinos 
a nivel latinoamericano. En ambos casos se asume como estrategias políticas prioritarias, la construcción de 
una red de procesos de formación/educación política y agroecológica a nivel internacional que en los últimos 
años se ha concretado en una red de Escuelas de formación política e Institutos Agroecológicos Latinoameri-
canos (IALAs) que busca responder a las necesidades formativas de los movimientos sociales articulados en LVC 
y el ALBA. A través de este texto queremos compartir algunos aprendizajes y desafíos que se desprenden de la 
sistematización y vivencia de estos procesos de acción educativa emancipadora protagonizados e impulsados 
fundamentalmente por movimientos campesinos latinoamericanos. 

Introducción
Uno de los ámbitos de la vida, donde se hace más visible y cotidiano el impacto 
de la internacionalización del sistema capitalista, es la producción de alimen-
tos. El modelo de producción, distribución y consumo de alimentos, que ha lo-
grado hegemonizarse a escala global en los últimos años, es el Modelo Agroin-
dustrial o Agronegocio el cual está compuesto por un entramado no solamente 
industrial, sino también financiero, político, jurídico, comunicativo, educativo, 
cultural, etc. Se trata de una matriz compleja que garantiza la reproducción y 
hegemonía del modelo, a la vez que hace más difícil su comprensión y combate. 
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Este modelo o matriz es al que nos referimos cuando empleamos el concepto de Agronegocio, éste a través de 
diferentes y complejos mecanismos y estrategias pretende imponerse a nivel global como único modelo viable 
para “alimentar” al mundo en pro de la “seguridad alimentaria” ocultando sus desastrosas consecuencias (pér-
dida de biodiversidad, contaminación, privatización y expolio de los bienes comunes de la naturaleza, impacto 
sobre la salud humana, pérdida de conocimiento y diversidad cultural campesina y popular, total dependencia 
de las transnacionales para alimentarnos diariamente, etc.) y generando las condiciones objetivas y subjetivas 
para que ningún otro modelo agrario sea posible ni viable. Estamos ante un modelo agrario que sobrepasa el 
mundo agrario, que impacta en diferentes dimensiones de la vida de la población a nivel global, que aniquila 
la soberanía de los pueblos sobre sus territorios y que además pone en riesgo la reproducción de la vida en el 
planeta. 

La agricultura campesina se basa en una relación armónica con la naturaleza (respetando la biodiversidad, 
sus ciclos y equilibrio) relación que se construye de forma diferenciada territorial, social y culturalmente. La 
agricultura campesina enfrenta, resiste y lucha contra el agronegocio a través del modelo agroecológico y la 
soberanía alimentaria y energética, tratando de recuperar los saberes ancestrales y combinarlos con los saberes 
académicos generando a través de esa síntesis de saberes, un modelo agrario capaz de producir alimentos salu-
dables para toda la humanidad, culturalmente adaptados y en armonía con el medio ambiente. La agroecología 
es una construcción política, internacionalista, social, popular, científica, estratégica y de clase, una de las 
estrategias de lucha contra el avance del capitalismo en el campo y contra las diversas formas de opresión por 
las cuales se expresa. 

La lógica internacionalizada del sistema capitalista en su actual fase neoliberal depredadora, y la disputa exis-
tente entre estos dos modelos a nivel global, exige a los movimientos sociales campesinos en todo el mundo, 
una gran capacidad para hacer diagnósticos críticos de la realidad y trazar estrategias de resistencia y agendas 
de lucha amplias y plurales, es decir, dotadas de un fuerte carácter internacionalista, anticapitalista, anticolo-
nial, antiimperialista, anti-patriarcal y por la soberanía de los pueblos para avanzar en la transformación de la 
sociedad en sentido emancipador. En los últimos 20 años, las organizaciones campesinas han demostrado tener 
esa capacidad, construyendo una articulación mundial de movimientos campesinos llamada La Vía Campesina 
(en adelante, LVC)1. 

Efectivamente los análisis y propuestas de LVC son cada vez más integrales, contemplando múltiples escalas 
y opresiones sistémicas que afectan y determinan las condiciones de vida actuales de la población campesina 
mundial. Algunas características de la agenda política de LVC señaladas en una de sus publicaciones (LVC, 2009) 
reflejan esta capacidad ya que: se basa en análisis críticos y autocríticos de la cuestión agraria a nivel global que 
permiten definir una agenda clara y consistente; las propuestas que componen su agenda política son alterna-
tivas que confrontan la agenda hegemónica de forma cada vez más amplia, es decir no exclusivamente a nivel 
agrario; a través de su agenda se detectan y señalan antagonistas (agentes y centros de decisión que guían el 
proceso globalizador neoliberal: transnacionales, Fondo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), 

1 Desde su surgimiento en 1993 en Mons, Bélgica, LVC no ha dejado de crecer, en base a una estrategia constante de 
articulación de movimientos, en la celebración de sus 20 años de vida, durante la VI Conferencia Internacional (junio 
2013)en Yakarta, Indonesia, ratificó a 33 nuevas organizaciones, alcanzando un total de 183 organizaciones miembros 
en el mundo. Tal y como expresa el Llamamiento de Yakarta “Nosotros, La Vía Campesina, venimos a extender nuestro 
llamado urgente a tejer hilo a hilo la 3 unidad a nivel global entre organizaciones del campo y la ciudad para participar 
activa, propositiva y decididamente en la construcción de una nueva sociedad, basada en la soberanía alimentaria, la 
justicia y la igualdad”. Actualmente es la mayor articulación de movimientos sociales del mundo, comprende en torno a 
183 organizaciones locales y nacionales en 70 países de África, Asia, Europa y América. Representando alrededor de 200 
millones de campesinos y campesinas. Se declara como movimiento autónomo, pluralista y multicultural, sin ninguna 
afiliación política, económica o de cualquier otro tipo. Hoy en día, es uno de los principales actores políticos en los 
debates alimentarios y agrícolas, siendo escuchada por instituciones como la FAO y el Consejo de Derechos Humanos 
de las Naciones Unidas. Información disponible en: <http://viacampesina.org>. Para conocer con mayor profundidad el 
proceso histórico de construcción de LVC recomendamos la lectura de Borras (2004) yRosset y Martínez-Torres(2010).
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Organización Mundial del Comercio (OMC), Grupo de los veinte (G20), sistema financiero y sistema judicial al 
servicio de los mandatos neoliberales); a través de su agenda también se desvela que las asimetrías existentes 
en el mundo agrario se dan por la interconexión de diferentes sistemas de opresión (patriarcado, capitalismo, 
imperialismo, colonialidad, antropocentrismo, etc); y, por último, las propuestas que componen la agenda polí-
tica de LVC contribuyen a la articulación de luchas y escalas, dotando a la agenda de mayor legitimidad social, 
mayor integralidad y por tanto, mayor potencialidad emancipadora. 

De igual manera, desde hace más de 10 años se viene construyendo la Articulación de Movimientos Sociales hacia 
el ALBA (en adelante, ALBA)2, proceso que articula movimientos sociales urbanos y campesinos a nivel latinoa-
mericano. Tanto LVC como el ALBA asumen como estrategias políticas prioritarias, la construcción de una red de 
procesos de formación/educación política y agroecológica a nivel internacional que en los últimos años se ha 
concretado en una red de Escuelas de formación política e Institutos Agroecológicos Latinoamericanos (IALAs) que 
busca responder a las necesidades formativas de los movimientos sociales articulados en LVC y el ALBA. 

A través de este texto queremos exponer de forma breve como se ha ido sembrando y cultivando esta Red de 
Escuelas Campesinas en América Latina, y contribuir al debate compartiendo algunos aprendizajes y desafíos 
que se desprenden de la sistematización y vivencia de estos procesos de acción educativa emancipadora, prota-
gonizados e impulsados fundamentalmente por movimientos campesinos latinoamericanos. 

Sembrando y cultivando una Red de Escuelas Campesinas en América Latina
La importancia histórica de estas experiencias de formación política y agroecológica protagonizadas e impul-
sadas por movimientos sociales de América Latina y el Caribe radica fundamentalmente en que estas expe-
riencias de formación son colectivas y articuladas a nivel internacional, sin embargo cada movimiento social y 
organización mantienen la autonomía en su caminar, en la construcción de sus procesos y en la definición de 
sus metodologías de formación política y educación agroecológica. Pero queremos destacar que las diversas 
estrategias desarrolladas por cada una de estas experiencias para enfrentar los desafíos que las contradicciones 
del capital transnacional provocan en cada territorio, a pesar de ser autónomas no son opuestas, sino más bien 
complementarias. 

La formación de la conciencia política, social y agroecológica es entendida como un desafíos estratégicos, y por 
tanto un elemento central y prioritario de la agenda política de LVC y el ALBA para poder combatir el modelo 
hegemónico del agronegocio. En la búsqueda y construcción de estrategias colectivas para dar respuesta a 
tal desafío, ocupa un lugar especial, la construcción de espacios de formación propios, construidos de forma 
autónoma y auto-organizada por y para los movimientos sociales y organizaciones de LVC y el ALBA, pero tam-
bién ocupa un lugar destacado la estrategia de establecer relación con gobiernos progresistas en toda América 
Latina y el Caribe, desde la perspectiva de disputar espacios de participación para incidir en la formulación y 
ejecución de políticas públicas nacionales, orientándolas a fomentar y garantizar el acceso a la educación-for-
mación digna y de calidad para los jóvenes del campo y de la ciudad. De tal forma que, los espacios educativos 
son pensados como lugares donde es posible disputar las condiciones materiales y subjetivas para enfrentar al 
Agronegocio, generando al mismo tiempo las condiciones materiales y subjetivas para construir e implementar 

2 “La Articulación de Movimientos Sociales hacia el ALBA es una propuesta de integración continental antiimperialista, 
anti-neoliberal y anti-patriarcal, impulsada por movimientos de base social organizada y con capacidad de moviliza-
ción popular, que luchan por la igualdad, la libertad y una auténtica emancipación de la región (Latinoamericana)”. Este 
proceso de articulación de luchas está en marcha desde mediados de los 90, del 16 al 20 de mayo de 2013 se celebró 
en Brasil en la Escuela Nacional Florestan Fernandes (ENFF) su asamblea fundacional, reuniendo a más de 200 delega-
das y delegados de 22 países del continente para avanzar en su articulación orgánica y establecer un plan de acción a 
desarrollar en todo el continente, en base a los siguientes ejes: la lucha contra la militarización y la criminalización de la 
protesta social; la batalla contra las transnacionales y procesos de privatización; la defensa de los derechos de la madre 
tierra y del buen vivir y la solidaridad internacional. Información extraída de <http://www.albamovimientos.org>.
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la matriz agroecológica y la Soberanía alimentaria en cada territorio. En este sentido, tal y como explica Andrea 
Batista3 en el nº 16 de la Revista Soberanía Alimentaria: 

“Los procesos de formación de la VCI, realizados en especial en Latinoamérica, se pueden 
considerar a dos niveles. En primer lugar poniendo esfuerzos en la formación de base, con 
talleres, campañas, y el método “campesino a campesino” buscando llegar al máximo número 
de campesinas y campesinos. Y, en segundo lugar, se desarrolla una estrategia de construcción 
de Escuelas e Institutos de Agroecología con cursos técnicos, ingenierías y postgrados, siempre 
apuntando los elementos estratégicos de la soberanía alimentaria y la agroecología […] gracias 
a acuerdos entre los movimientos sociales y Universidades o Institutos de los sistemas públicos 
de cada Estado”. (Batista, 2014:27-28) 

Pero hagamos un breve rescate histórico, para entender como han sido sembradas y como han sido cultivadas 
de forma articulada y colectiva este tipo de experiencias de formación en clave internacionalista y en clave 
agroecológica entre movimientos sociales de América Latina y el Caribe. Uno de los precedentes históricos que 
inspira la construcción de este tipo de experiencias, podemos situarlo en los años 70 cuando Cuba, comienza 
a recibir a militantes de diferentes movimientos sociales de izquierdas, para el intercambio de prácticas y 
conocimientos en diferentes ámbitos profesionales (agrario, sanitario, educativo, etc). En el ámbito agrario, 
tal y como señala Andrea Batista (2014) ocupa un lugar destacado el método de trabajo de base “Campesino 
a Campesino” el cual tras surgir y ser practicado durante los 60 en Guatemala, México, Honduras y Nicaragua 
promoviendo la crítica a la revolución verde, es retomado en 1997 por la Asociación Nacional de Pequeños 
Agricultores (ANAP) proyectando el “Movimiento Agroecológico Campesino a Campesino” con gran crecimiento 
y expansión a partir de 2004. 

En el año 2005, el Movimiento de los Trabajadores Rurales sin Tierra de Brasil (MST) inaugura la Escuela Nacional 
Florestan Fernandes (ENFF) en Guararema (Sao Paulo) como fruto de la solidaridad internacional y del trabajo 
voluntario. La construcción de la ENFF configura un nuevo escenario para los procesos de formación política en 
América Latina y el Caribe, al convertirse en un espacio-proceso de referencia metodológica, para las escuelas y 
procesos de formación política y agroecológica entre los movimientos sociales de Brasil, América Latina y el Caribe. 

En ese mismo año se concretaba una estrategia política para impulsar procesos de formación con la implemen-
tación de escuelas que atiendan las necesidades de las diversas organizaciones sociales articuladas en LVC y 
el ALBA. En este contexto, aparecen los procesos de formación política y las escuelas denominadas Institutos 
Agroecológicos Latinoamericanos (IALAs) a partir de los acuerdos establecidos entre ALBA, LVC y el MST, duran-
te el V Foro Social Mundial (FSM) celebrado en Porto Alegre (Brasil). Así, en enero de 2005, en el municipio de 
Tapes, Río Grande del Sur, Brasil, en un asentamiento del MST, el Gobierno de la República Bolivariana de Ve-
nezuela, encabezado por el presidente Hugo Chávez, y el gobierno del Estado de Paraná (Brasil), conducido por 
Roberto Requião, se comprometen a crear la Escuela IALA Paulo Freire en Barinas, Venezuela, y la Escuela Lati-
noamericana de Agroecología (ELAA) en Paraná. Por tanto, el Acuerdo Tapes, fue el marco político que permitió 
hacer realidad el proyecto de construcción de esta red de experiencias de formación política y agroecológica en 
la región, que continúa creciendo casi una década después. 

En Agosto de 2005 fue inaugurada la Escuela Latinoamericana de Agroecología (ELAA) en Paraná, Brasil. En el 
año 2006, se creó el IALA Paulo Freire, en Venezuela. Tras la puesta en marcha de estas dos experiencias pioneras 
y con el compromiso firme de trabajar en el área de la educación superior, posibilitando a los campesinos/as el 
acceso a ese grado de enseñanza y a la formación agroecológica, otras iniciativas comienzan a tomar forma y 
en el segundo semestre de 2008 se decide la construcción de más IALAs en América del Sur: en Paraguay, en el 
municipio de Curuguaty, el IALA Guaraní; en Brasil, en Parauapebas, municipio del Estado de Pará, la Escuela 
IALA Amazonia; en Ecuador, la Escuela Nacional de Agroecología (ENA); en Argentina, la Universidad Multidis-

3 Andrea Francine Batista es integrante del Movimiento de los Trabajadores Rurales Sin Tierra de Brasil (MST) y profesora 
del Curso de Educación del Campo de la Universidad Federal Frontera Sur (UFFS) en Paraná- Brasil.



294
Línea Temática 4

ciplinaria Campesina e Indígena (UNICAM) de la Vía Campesina y en el ámbito del ALBA de los Movimientos 
Sociales, la Escuela José Carlos Mariátegui. En Chile ya existen experiencias de formación política lideradas 
por organizaciones de mujeres campesinas y organizaciones de estudiantes, y está en camino creación de la 
Escuela de Formación Latinoamericana en el municipio de Concepción; en Colombia, existen también diversas 
experiencias en marcha. 

En Centroamérica y el Caribe, existe en Nicaragua la Escuela Francisco Morazán (de alcance regional); en El 
Salvador, el Frente Farabundo Martí para la Liberación Nacional se esfuerza por llevar adelante las escuelas de 
cuadros; en Guatemala, la construcción, aún en su fase inicial, de la Escuela Nacional del Comité de Unidad 
Campesina (CUC); en Cuba, la Escuela Latinoamericana de Medicina (ELAM), que actualmente inspira a los 
campesinos de la Vía Campesina para impulsar una Escuela Latinoamericana de Medicina Veterinaria, la ELAM 
Veterinaria, en Uruguay. En Haití, las organizaciones campesinas, mantiene en su agenda la necesidad de la 
formación política y agroecológica y tratan de darle respuesta, a pesar de todas las dificultades que enfrentan 
para garantizar la supervivencia. 

Aprendizajes y desafíos que se desprenden del cultivo de esta Red de 
Escuelas Campesinas
Queremos empezar este punto, señalando que no se trata apenas de una lista de escuelas, se trata de un proce-
so, que toma forma de red de experiencias de formación política y agroecológica, y que por tanto forman parte 
de una estrategia colectiva y articulada internacionalmente, que se enmarcan en los lineamentos y procesos po-
líticos de LVC4 y el ALBA. Articular espacios formativos diversos desde la perspectiva de construir procesos con 
líneas comunes, obliga a asumir que algunos desafíos siempre van a estar en pie, haciéndose necesario pensar 
continuamente estrategias y vías para su superación. Los aprendizajes y desafíos en este proceso son múltiples 
y continuos y los límites que los separan son difusos. Debido a las limitaciones de espacio señalaremos apenas 
algunos de ellos. 

Uno de los aprendizajes que se desprenden de todos estos años de experiencias formativas articuladas interna-
cionalmente, es la necesidad de seguir considerando la formación de la juventud como una prioridad por ser 
una herramienta clave y efectiva en el proceso de generación de conciencia crítica y en el proceso de construc-
ción, articulación y fortalecimiento de los movimientos campesinos y urbanos que luchan por la transformación 
social en sentido emancipador. Uno de los desafíos para seguir avanzando en la construcción de este proceso, 
es conseguir que en cada país se construyan políticas e infraestructuras necesarias para poder poner en marcha 
programas permanentes y sistemáticos de formación de militantes formadores, para que éstos puedan ser los 
coordinadores de las escuelas y procesos de la red, garantizando así el acompañamiento político pedagógico de 
los procesos y escuelas. Otro de los desafíos destacados tiene que ver con el fortalecimiento y consolidación de 
la rede de educadores e intelectuales populares que colaboran con este tipo de experiencias para poder garan-
tizar un trabajo más coordinado, así como, el fortalecimiento de la Editorial ALBA de los Movimientos Sociales y 
otras editoras de izquierda para facilitar el acceso a materiales educativos (libros, películas y música) de calidad 
a precios accesibles. 

Estos espacios de formación, son de gran utilidad para la construcción de la unidad en la diversidad latinoame-
ricana entre organizaciones campesinas, indígenas, y urbanas, convirtiéndose así en un instrumento de encuen-

4 En el Llamamiento de Yacarta de la VI Conferencia de la Vía Campesina Egidio Brunetto - 9 al 13 de junio de 2013 se 
ratifica que “nuestras principales herramientas son la formación, la educación y la comunicación. Estamos fomentando 
el intercambio de conocimientos acumulados hasta el presente con metodologías y contenidos de formación cultu-
ral, política e ideológica y técnica; multiplicando nuestras escuelas y experiencias de educación de nuestras bases” 
Disponible en <http://www.viacampesina.org/es/index.php/nuestras-conferencias-mainmenu-28/6-yakarta-2013/
declaracion-y-mociones/1768-llamamiento-de-yakarta>.



295
Línea Temática 4

tro y de articulación de luchas de la clase trabajadora a nivel internacional, pero también son espacios donde se 
trabaja el respeto a la diversidad. El internacionalismo es un principio político pedagógico que atraviesa todas 
estas experiencias de formación, a través del intercambio y participación de la militancia como estudiantes, 
educadores y coordinadores de diferentes países, promoviendo el intercambio de aspectos políticos, culturales, 
organizativos y experiencias agroecologicas. Sin embargo, para poder construir y mantener unidad en la diver-
sidad es fundamental que cada movimiento social y organización que integra LVC y el ALBA basándose en los 
lineamentos y banderas de lucha comunes, trate de construir sus procesos y espacios de formación política y 
agroecológica y defina sus metodologías de una forma propia y adaptada a su contexto territorial. Esta cuestión 
ha sido un gran aprendizaje y engloba también varios desafíos, uno de ellos es conseguir un flujo mayor de 
militantes y educadores que transiten entre las diferentes experiencias generadas. 

Otro de los aprendizajes políticos y colectivos que se desprende del cultivo de esta red, es la necesidad de unir la 
formación política y la formación agroecológica en los espacios educativos. Debido a que la formación agraria 
ofrecida por la mayoría de instituciones educativas formales (universidades, institutos agrarios, etc) responde a 
los intereses del modelo agroindustrial, algunas de las propuestas que conforman esta red de experiencias, se co-
nectan a través de convenios con los sistemas educativos formales, con el objetivo de disputar estos espacios para 
ofrecer una formación que integre y ponga en dialogo lo técnico, lo político y lo educativo para poder desarrollar 
y profundizar la matriz formativa agroecológica, cuestión que supone un gran desafío a la hora de preservar la 
autonomía política de estos espacios formativos. El objetivo de estas experiencias es cualificar y avanzar en la 
formación/educación política y técnica dentro de una concepción agroecológica que ponga énfasis en los conoci-
mientos sistematizados basados en los saberes tradicionales de los pueblos originarios y campesinos, recuperando 
e incorporando valores y principios culturales y ecológicos en las prácticas de la agricultura para combatir la 
expansión del modelo del agronegocio. La construcción de la matriz agroecológica no puede disociarse de una 
lectura pertinente y permanente de las relaciones sociales asumiendo como desafío y horizonte la eliminación de 
todas las formas de opresión, discriminación, inequidad, desigualdad y violencia que sustentan el modelo del agro-
negocio. Desde este entendimiento, la matriz agroecológica en cada una de sus tres dimensiones articuladas: la 
técnico-productiva, la sociocultural y la económica, señala y plantea la necesaria transformación de las relaciones 
patriarcales, por ello los procesos de formación en agroecología y soberanía alimentaria resultarían incompletos 
sin contemplar e integrar la formación en equidad de género. De esta forma, cada una de estas experiencias sig-
nifica, una herramienta de resistencia ideológica y lucha contra el Agronegocio, pero también una herramienta 
fundamental para la lucha por la soberanía alimentaria en cada país. 

El futuro próximo es de movilización, formación política y organización de la clase trabajadora para superar los 
desafíos que son numerosos, permanentes e inseparables del actual contexto histórico internacional. Por ello 
estamos constituyendo todas estas escuelas y procesos de formación política orientadas desde su diversidad 
por principios político-pedagógicos comunes, con valores y prácticas de respeto mutuo entre las organizacio-
nes, creando un nuevo currículo escolar que mantenga la unidad entre la práctica y la teoría y elaborando un 
método de organización escolar que implica un gran ejercicio de construcción colectiva de la propia escuela y 
de los cursos a través de la organicidad, como ejercicio pedagógico para la construcción de poder popular y la 
formación de sujetos políticos y procesos con capacidades emancipadoras. 

Estas escuelas se perfilan como espacios donde los jóvenes son entendidos, se sienten y participan como sujetos 
en las discusiones, evaluaciones y propuestas, valorando la importancia de tener espacios para vivenciar y poner 
en práctica valores revolucionarios, para construir otro tipo de relaciones sociales basadas en la colaboración, 
equidad y el respeto mutuo. Espacios donde se enfatiza la necesidad de estudiar e investigar la realidad, en 
escuelas y universidades con rostro de los trabajadores y de las trabajadoras, por ellos construidas, con ellos y 
para ellos: son las escuelas de la clase trabajadora latinoamericana e internacionalista. 

Por todo lo expuesto, entendemos que existe una vinculación clara y directa entre esta comunicación y la Línea 
Temática del congreso en la que la inscribimos “análisis de procesos” fundamentalmente en el último apartado, 
donde exponemos los aprendizajes y desafíos que se desprenden de forma genérica de estas experiencias. Sin 
duda, el análisis y sistematización de los procesos de formación/educación en agroecología y soberanía alimen-
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taria que están siendo protagonizados por movimientos sociales latinoamericanos articulados en LVC y el ALBA 
arrojarían mucha luz a varias de las cuestiones disparadoras de la Línea Temática, fundamentalmente ¿Cómo 
se diseñan y lideran procesos de acción educativa emancipadora? ¿Cómo tiene que ser un proceso educativo 
para que los sujetos vinculen sus acciones concretas con otras más globales, visibilizando la interdependencia 
local-global? ¿Cómo empoderar a las personas participantes? Las limitaciones de espacio no nos permiten esta-
blecer esas conexiones de forma más específica. 
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Integrando la economía solidaria y la soberanía 
alimentaria en los currículos universitarios

Rita Villà, Estel Peix, Clara Romaguera y Jordi Prat (Fundación Autónoma Solidaria.  
Universidad Autónoma de Barcelona -UAB-)

Resumen
Esta comunicación presenta los primeros pasos de los GEDEF, Grupos de trabajo en Educación para el Desarrollo 
en las Facultades, que están iniciándose en las facultades de Economía y Empresa y Veterinaria de la Univer-
sitat Autònoma de Barcelona. Los GEDEF son una de las acciones que forman parte del proyecto “Impulsando 
la educación para el desarrollo en el ámbito formal universitario”, que trabaja para incorporar perspectivas 
alternativas a la hegemónica que incorporen un discurso crítico con las estructuras desiguales globales. La 
comunicación justifica la opción de la economía solidaria y la soberanía alimentaria en tanto que temáticas 
piloto de los GEDEF y describe el proceso de formación de los mismos. Finalmente, se señalan las percepciones 
iniciales y de explicitan los indicios que indican el acierto de la propuesta y su potencial como herramienta de 
cambio a corto, medio y largo plazo.

En el contexto universitario actual son pocos los espacios que cuestionen el 
modelo de desarrollo neoliberal y favorezcan el conocimiento entorno a otros 
paradigmas. Esto no significa que no existan voces críticas dentro de la uni-
versidad, o que no haya iniciativas que promuevan la introducción de nuevas 
miradas en los estudios superiores. De hecho, en nuestro país existen autores 
con años de trabajo en pro de la introducción de conocimientos que permitan 
análisis críticos de la realidad1, un objetivo que, además, forma parte de los 
principios de la mayoría de las instituciones públicas de educación superior2.

En la mayoría de casos, sin embargo, estas iniciativas topan con obstáculos 
diversos que impiden que se conviertan en propuestas generalizadas al alcan-

ce de todo el estudiantado universitario. En ocasiones se trata de proyectos e intereses personales, vinculados 
a una persona o grupo determinado que no logran diseminarse suficientemente entre el resto de profesorado 
y estructuras. En otros casos las iniciativas parten de un marco específico, y están diseñadas o analizadas en 
función de unos estudios concretos -como pasa a menudo con las ingenierías y la formación de profesora-

1 Véase, por ejemplo, Celorío y López de Mundain (coords.), 2012 para una recopilación de experiencias y perspectivas; 
Boni, 2008 para bibliografía básica; Ortega et. Al. (coords), 2013 para buenas prácticas de coordinación entre univer-
sidades y ONGD, o Baselga et. Al. (coords.), 2004 para propuestas de introducción de la ED en el ámbito formal de la 
universidad.

2 En el contexto institucional de esta iniciativa, los estatutos de la UAB en los que remarca como uno de sus principios 
de actuación “La orientación de la docencia, la investigación y la actividad universitaria hacia la cultura de paz, el res-
peto de los derechos humanos, el progreso social, el respeto del medio ambiente y el desarrollo sostenible y la renuncia 
explícita a la investigación orientada directamente a finalidades militares” (Estatuts UAB, artículo 3.4.d).

palabras clave
Universidad, iniciativas 
institucionales, facultades, 
grupos de trabajo, economía 
solidaria, soberanía 
alimentaria.
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do- que dificultan la extrapolación a otros ámbitos académicos. Existe también una tendencia a vincular la 
Educación para el Desarrollo (ED) con la cooperación de manera muy explícita, una vinculación que si bien 
lógica y deseada en muchos aspectos - contenido, metodologías, visiones prácticas, etc.- en ocasiones puede 
también limitar el concepto de ED y, en consecuencia, dificultar su introducción en las disciplinas que se 
imaginan menos afines.

Además, las estructuras formales universitarias no ofrecen facilidades para la introducción de nuevos conteni-
dos y fórmulas de trabajo transformadoras. El formato tradicional de clases magistrales sigue siendo la forma 
primordial de transmisión de conocimiento, y la masificación de las aulas en las asignaturas obligatorias ofrece 
pocas alternativas de cambio a nivel general. El funcionamiento de la carrera académica contrapone a un pro-
fesorado estable con mucha experiencia pero no siempre con disposición a la innovación y la incorporación de 
nuevas perspectivas teóricas, con un profesorado implicado en multitud de tareas docentes e investigadoras 
que limitan enormemente el tiempo para la formación de distintos modelos de conocimiento y metodologías 
que no formen parte directa de sus líneas de investigación o docencia.

 En este sentido, la aplicación del Espacio Europeo de Educación Superior supone una oportunidad para la in-
troducción de ED en el marco de la educación formal universitaria, tal y como ya señalaba Fueyo (2008) en los 
momentos de planteamiento de la reforma universitaria. Bolonia ha supuesto un cambio de perspectiva en los 
objetivos de las enseñanzas universitarias, estructurando los conocimientos a partir de las competencias que 
estos deben producir como resultado. De hecho, a nivel formal, las competencias que promueven una mirada 
crítica de la realidad, base para el cambio de paradigma, forman parte del núcleo del nuevo modelo. En la Uni-
versitat Autònoma de Barcelona (UAB), de las cuatro competencias generales que la universidad considera que 
deben obtener la totalidad de los estudiantes antes de graduarse, la primera dice: “Desarrollar un pensamiento 
y un razonamiento críticos y saber comunicarlos de manera efectiva, tanto en las lenguas propias como en una 
tercera lengua.” Un objetivo que se desarrolla en las competencias transversales interpersonales, a partir de los 
fundamentos de “razonamiento críticos”, “compromiso ético”, “reconocimiento de la diversidad y la multicul-
turalidad” o “negociación” (UAB: 2014). Si bien en la práctica la adaptación de los estudios al plan Bolonia no 
ha supuesto cambios tan radicales como los que cabría esperar, si que ha abierto una puerta a nuevas aproxi-
maciones, facilitando el trabajo de los que ya iban dirigidos en esa dirección, e introduciendo elementos para 
aproximar a aquellos hasta ahora poco interesados.

Es en este marco en el que se desarrolla la iniciativa de impulsar la economía solidaria y la soberanía alimentaria 
en los currículos universitarios, objeto de esta comunicación.

La economía solidaria y soberanía alimentaria como valores clave para el 
impulso de la Educación para el Desarrollo en el actual contexto universitario
A finales de 2013 la Fundació Autònoma Solidària (FAS) - entidad sin ánimo de lucro vinculada a la UAB, en-
cargada de colaborar en la aplicación de las políticas sociales, de solidaridad, de cooperación y de igualdad 
de oportunidades en la universidad-, inició un ambicioso proyecto de dos años de duración con el objetivo de 
impulsar la ED en el ámbito formal de los estudios universitarios3. La idea es destacar la relevancia de estos 
aspectos a partir de la promoción de su implantación en los currículos académicos, bien sea a partir de acciones 

3 Proyecto titulado “Impulsando la educación para el desarrollo en el actual contexto universitario” y financiado por la 
convocatoria 2013 de Barcelona Solidària, con una duración de dos años. En esta comunicación se presentan los GEDEF 
en las facultades de economía y veterinaria, pero forman parte también del proyecto otras iniciativas que están en 
diversas fases de desarrollo, como son: impulso de un mínor de estudios de Sostenibilidad y ciudadanía global, elabo-
ración de un diagnóstico y hoja de ruta para la introducción de la ED en las universidades catalanas, o la organización 
del voluntariado universitario a partir de temas relacionados con el desarrollo sostenible y la ciudadanía global.
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específicas, bien sea transversalmente, pero en todo caso con la voluntad de conseguir que esos conocimientos 
y perspectivas lleguen a la totalidad del alumnado. 

Para el Área de Cooperación de la FAS el trabajo en la línea de ED no empieza con el inicio de este proyecto. 
De hecho, durante los últimos años se han direccionado las iniciativas y campañas del equipo de voluntariado 
hacia esta dimensión4. Específicamente, des del curso 2012-13 está en marcha una campaña de denuncia con-
tra las inversiones ocultas de los bancos tradicionales y a favor de las finanzas éticas5, mientras que el curso 
2011-2012 se trabajó la concienciación sobre las desigualdades que supone el comercio mundial de alimentos, 
alternativas de cambio des del consumo justo y crítico, y se potenció la reducción del desperdicio de comida en 
la universidad6. Además, este curso 2013-2014 se han celebrado unas jornadas específicas sobre economía social 
y solidaria que se repetirán el próximo año centrándose en esa ocasión en la soberanía alimentaria.

Estas temáticas se escogieron por su valor en tanto que expresiones cuotidianas de concepciones alternativas 
del desarrollo que cuestionan el modelo imperante y tienen capacidad de generar alternativas. Tanto la econo-
mía solidaria como la soberanía alimentaria son especialmente pertinentes en un contexto de crisis globales, 
pero además ofrecen múltiples oportunidades de trabajo con el estudiantado, en tanto que son elementos que 
se relacionan directamente con ellos y ellas desde la dimensión personal -todos somos consumidores-, y que 
permiten un abordaje multinivel con acciones específicas en el campus universitario y reflexiones que aborden 
la dimensión mundial de estos fenómenos. A partir de aquí, y con el objetivo de ir creciendo hacia la transfor-
mación, la lógica impone recoger los frutos sembrados en estas acciones y trabajar para incorporar les concep-
tos, metodologías y conocimientos a un nivel más amplio y formal: el currículo de grados.

A tal efecto se crean en las facultades de Economía y Empresas y Veterinaria lo que hemos denominado GEDEF 
(Grupo de trabajo para la Educación para el Desarrollo en las Facultades): dos grupos de trabajo independientes, 
formados por actores diversos, que deben discutir estrategias de introducción de contenidos que versen sobre 
la economía social y solidaria y la soberanía alimentaria respectivamente, con el fin de propiciar la reflexión 
interna y presentar propuestas de implementación curricular.

La formación de los GEDEF, descripción del proceso
El trabajo específico para la formación de los GEDEF empieza con una revisión exhaustiva de los planes de es-
tudio de los grados que se imparten en las facultades de Economía y Empresas y Veterinaria: Administración y 
Dirección de empresas, Contabilidad y Finanzas, Economía y Empresa y Tecnología para la primera; Veterinaria y 
Ciencia y Tecnología de los alimentos para la segunda. Su objetivo es identificar asignaturas que puedan tratar 
los temas que nos preocupan, así como conocer a profesorado sensibilizado que pudiera estar interesado en 
colaborar en el proyecto.

El segundo paso consiste en los primeros contactos con dicho profesorado, a los que se les presenta la idea 
inicial de los GEDEF, con el fin de captar su percepción, interés y aportaciones con las que elaborar una primera 
propuesta que sirva de guía para el grupo que ha de formalizarse. La propuesta de los miembros específicos del 
grupo mixto también se empieza a desarrollar a partir de estos primeros contactos, buscando siempre un equi-
libro entre la pluralidad, el interés de los participantes y la complicidad de los decanatos de ambas facultades. 
En todo caso, se procura que cada grupo esté formado por:

4 El Área de Cooperación coordina el programa de voluntariado universitario de cooperación desde el que se desarrollan 
campañas de sensibilización e incidencia política en el marco del campus UAB sobre temas específicos que integren 
un elemento transformador, tanto por el contenido crítico como por ser propuestas y alternativas de cambio de las 
estructuras de poder generadoras de injusticia y desigualdad social.

5  Campaña Triem Banca Ètica a la UAB.
6  Campaña Menja Just a la UAB.



300
Línea Temática 4

•  Profesorado de los distintos departamentos de la facultad, incluyendo, a poder ser, miembros del equipo 
del decanato.

•  Estudiantes que sean miembros activos de órganos y colectivos de participación universitaria, como la 
asamblea de facultad, el consejo de estudiantes o miembros de entidades sin ánimo de lucro vinculadas a 
la facultad.

•  Representantes de organizaciones sociales externas a la universidad que trabajen en la línea de los objeti-
vos específicos de cada grupo mixto. 

La configuración final de los grupos es de entre 15 y 20 personas cada uno, a las que se les pide la participación 
en diferentes sesiones de trabajo y la implicación en la elaboración de las propuestas finales.

El rol de la FAS durante el proyecto es el de acompañamiento. Se entiende que su tarea en la implantación de 
los contenidos ED en el currículo formal universitario es la de aportar perspectivas, ideas y recursos, así como la 
de dirigir la mirada universitaria hacia estos temas. Pero a la vez se considera que las iniciativas concretas deben 
surgir directamente desde dentro de las facultades si se pretende un éxito a largo plazo. En este sentido, la FAS 
coordina las convocatorias, dinamiza los encuentros y redacta las propuestas de implementación, pero da total 
protagonismo a los participantes para que estos sean los principales autores del contenido final.

Fase actual del proyecto
En el momento de escritura de esta comunicación, los GEDEF ya se han configurado, en el caso de Veterinaria 
se ha realizado una primera sesión de trabajo y esta está a punto de suceder en la facultad de Economía y Em-
presa. Esto significa que las fases previas de presentación del proyecto y propuesta inicial están ya concluidas. 

Es destacable el grado de ilusión con el que el proyecto ha sido recibido, tanto por parte de los participantes, 
como desde los equipos de decanato y coordinación. Esta aceptación nos indica no solamente una percepción 
existente en la universidad en cuanto a su rol en relación a la ED, sino también la necesidad de la creación de 
espacios de trabajo nuevos, diferentes a las dinámicas tradicionales de la institución, en los que desarrollar el 
futuro de las enseñanzas universitarias con la incorporación de perspectivas innovadoras.

En este sentido, cabe destacar el funcionamiento de la primera sesión de trabajo en Veterinaria. Un encuen-
tro diseñado con el doble objetivo de contrastar el diagnóstico inicial de la facultad elaborado por la FAS, 
así como de empezar a trabajar en la elaboración de propuestas de implementación de la soberanía alimen-
taria en los grados del centro. La estructura del acto buscó huir de la formalidad ordenada de las reuniones 
tradicionales y promover un trabajo en equipo, con dinámicas colaborativas entre actores distintos y con 
aportaciones comunes fruto de la discusión grupal. Una estructura, que si bien se aleja de las reuniones de 
trabajo a las que están acostumbrados los actores en el marco universitario, funciona extraordinariamente 
bien, ya que permite avanzar en propuestas concretas a partir de una colaboración fluida, donde todas las 
voces se escuchan por igual. 

El uso de nuevas metodologías es destacable no solamente por los resultados específicos que pretende obtener, 
sino porque su mero uso puede ya considerarse como un resultado. Cuando lo que se pretende es introducir 
nuevos paradigmas en el ámbito formal universitario, estos no pueden limitarse a los resultados finales espera-
dos, sino que deben formar parte de todo el proceso como única vía para asegurar un cambio real.

Percepciones iniciales
A pesar de estar todavía en una fase inicial del proyecto, es posible quizás no avanzar resultados, pero si apun-
tar percepciones y líneas de trabajo que parecen ofrecer mejores posibilidades. Tal y como se ha introducido 
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en el apartado anterior, parece evidente el potencial transformador del proceso desde múltiples perspectivas. 
Además, el trabajo coordinado del equipo de la FAS con los GEDEF y con las otras actividades previstas en el 
proyecto global, hace posible una primera tentativa de propuestas concretas desde las que introducir la ED en 
el currículo formal de las universidades desde una perspectiva global.

Los objetivos transformativos finales del proyecto son obvios. Se trata de crear espacios dentro del currículo 
formal en los que tenga cabida una apuesta decidida por el pensamiento crítico y la reflexión sobre las des-
igualdades globales que afectan las vidas de todos los seres del planeta. Con el trabajo realizado hasta ahora 
parece que existen vías de transformación, pero este objetivo no podrá ser evidente hasta el término del pro-
yecto y, probablemente, incluso a más largo plazo.

En cuanto al potencial transformativo en los GEDEF, se ha evidenciado el impacto de la introducción de me-
todologías participativas en grupos de trabajo acostumbrados a dinámicas más pasivas, individuales y declara-
tivas. Este impacto es destacable no solamente en cuando a los objetivos del proyecto, sino que es de esperar 
que los participantes valoren sus resultados e incorporen metodologías similares en otros ámbitos de su vida y 
trabajo. Indirectamente, pues, la creación y participación de los GEDEF no debe servir únicamente para su fin 
declarado, sino que funciona a la vez como espacio de formación transformativo, que debe suponer un punto 
de partida expansivo hacia el cambio.

Otro elemento destacable en este sentido es la participación de actores con roles formalmente bien diferencia-
dos dentro y fuera de la universidad. En tanto que institución formal, la universidad se estructura por sectores 
bien definidos, con características y roles específicos y con relaciones jerárquicas entre grupos. La participación 
en los GEDEF ofrece una oportunidad muy poco frecuente, en la que decanos, coordinadores, profesores, estu-
diantes y expertos externos trabajan conjuntamente, aportando y escuchando todas las voces en un plano de 
igualdad para la construcción colectiva del conocimiento.

Las presentaciones previas de la iniciativa de los GEDEF, los resultados de la primera sesión realizada y el trabajo 
de investigación realizado para la elaboración de un diagnóstico global del estado de ED en el ámbito univer-
sitario nos proporcionan indicios de propuestas concretas para la introducción de nuevos paradigmas en los 
planes de estudio. Entre ellas, la vía que parece más factible a corto plazo es la introducción y promoción de 
temas afines en los trabajos de fin de grado, en los que el estudiante desarrolla un proyecto de investigación 
con aportaciones críticas y novedosas en las que incorporar los conocimientos obtenidos durante el grado. 
Consecuentemente, esta posibilidad hace evidente la necesidad de buscar un equipo de profesorado afín, con 
el que trabajar, acompañar y promover la formación necesaria.

Finalmente, cabe destacar la importancia de los GEDEF más allá de los resultados a obtener en las facultades en 
las que se están desarrollando. Esta iniciativa no debe entenderse de forma aislada y para casos específicos, sino 
que su desarrollo ha de leerse también en clave de proyecto piloto. De esta forma, los procesos y aprendizajes 
obtenidos de los grupos de Economía y Empresa y Veterinaria han de analizarse desde una perspectiva global, 
pensando en su exportación y adaptación a las otras facultades de la universidad.

De forma paralela a otras actividades, la creación de GEDEF en cada centro puede convertirse en el motor para 
el cambio de paradigma en todos los niveles que han sido descritos aquí, en tanto que cumplen las característi-
cas de iniciativa transformadora en forma y fondo, elaborada desde y para los propios miembros de la universi-
dad, sin romper con las estructuras actuales pero potenciando la capacidad de cambio que existe actualmente 
en ellas. De hecho, las percepciones iniciales son prometedoras y la potencialidad de la propuesta hace prever 
un largo recorrido de la misma. Los primeros pasos han evidenciado que en la universidad hay sensibilidad, y que 
la coordinación de la FAS puede ser el catalizador para que esta sensibilidad se convierta en una herramienta 
coordinada y eficaz.
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Vinculación con la Línea Temática 4
La creación de GEDEF con el fin de construir propuestas de introducción de contenidos relacionados con los 
ámbitos de economía solidaria y soberanía alimentaria en los grados de las facultades de Economía y Empresa 
y Veterinaria respectivamente, responde a la voluntad de crear un proceso que promueva la incorporación de 
valores específicos de EpD en el marco formal universitario. Se trata de un proceso transformador en múltiples 
dimensiones, ya que promueve el empoderamiento y el cambio a distintos niveles de forma exponencial. Empe-
zando por los individuos que forman parte del grupo de trabajo, expandiéndose de forma lineal hacia sus ámbi-
tos de acción respectivos, y multiplicándose a toda la comunidad universitaria a partir de la réplica del modelo 
de trabajo. Un cambio que está, además, diseñado para que se integre en las raíces de la estructura académica, 
ya que no busca la introducción de modelos externos, sino que trabaja para que sean los propios miembros los 
que decidan su impacto e implementación. 
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