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RESUMEN

En las últimas décadas han surgido diversas metodologías activas consideradas fundamentales para promover aprendizajes en sostenibilidad en el alumnado, fomentando su participación y conexión con el entorno. Entre ellas, el aprendizaje comunitario se concibe como una estrategia pedagógica destinada a fortalecer el compromiso con la sostenibilidad y la acción colectiva, impulsando la colaboración entre centros educativos y agentes comunitarios.

Este artículo presenta una investigación cualitativa realizada en España, basada en entrevistas a 16 líderes de 14 proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad. El objetivo fue identificar los factores clave que influyen en la implementación y desarrollo de estos proyectos, analizando facilitadores, obstáculos, retos y oportunidades desde las experiencias y perspectivas de sus impulsores/as.

Los resultados revelan cuatro grupos de facilitadores: institucionales y organizativos, humanos y comunitarios, pedagógicos y vinculados al impacto. Destacan el apoyo político y técnico de las administraciones, la creación de redes y alianzas estratégicas, la financiación estable y la motivación del profesorado y de la comunidad educativa. Los obstáculos se asocian a limitaciones organizativas y estructurales (rigidez de calendarios, burocracia, sobrecarga docente), la falta de recursos financieros y formativos y los cambios políticos que condicionan la viabilidad de los proyectos. Los principales retos se relacionan con garantizar la continuidad e impacto y fortalecer la coordinación interinstitucional.

El estudio concluye que el aprendizaje comunitario en sostenibilidad contribuye al desarrollo profesional docente, a la agencia del alumnado y al desarrollo de competencias ciudadanas orientadas a la transformación socioambiental. Asimismo, evidencia su potencial para empoderar al alumnado en la acción climática. La principal limitación radica en el carácter acotado y contextual de los proyectos analizados. De cara al futuro, se apuntan líneas de trabajo vinculadas al fortalecimiento de modelos de gobernanza intersectorial y enfoques integrales como el whole school approach, así como a la dimensión intergeneracional y la promoción de procesos participativos inclusivos.

Palabras clave: educación comunitaria; educación para el desarrollo sostenible; comunidad; participación comunitaria.

ABSTRACT

In recent decades, a range of active learning methodologies have emerged as key to promoting sustainability learning among students, fostering their participation and connection with their surroundings. Among them, community-based learning is conceived as a pedagogical strategy aimed at strengthening commitment to sustainability and collective action, fostering collaboration between schools and community stakeholders.

This article presents a qualitative study conducted in Spain, based on interviews with 16 leaders of 14 community-based learning projects on sustainability. The aim was to identify the key factors that influence the implementation and development of these projects, analysing facilitators, obstacles, challenges and opportunities from the experiences and perspectives of their promoters.

The findings reveal four groups of facilitators: institutional and organisational, human and community-based, pedagogical and impact-related. Key enabling factors include political and technical support from public administrations, the creation of networks and strategic alliances, stable funding, and the motivation of teachers and the wider educational community. Obstacles are associated with organisational and structural constraints (rigid schedules, bureaucracy, teacher workload), a lack of financial and training resources, and political changes that affect project viability. The main challenges relate to ensuring continuity and impact, as well as strengthening inter-institutional coordination.

The study concludes that community-based learning in sustainability contributes to teachers’ professional development, to student agency, and to the development of civic competences oriented towards socio-environmental transformation. It also highlights its potential to empower students in climate action. The main limitation lies in the contextual and bounded nature of the projects analysed. Looking ahead, the study points to lines of work linked to strengthening intersectoral governance models and whole-school approaches, as well as to the intergenerational dimension and the promotion of inclusive participatory processes.

Keywords: community education; education for sustainable development; community; community participation.

1. INTRODUCCIÓN

    La actual crisis climática, caracterizada por la pérdida de biodiversidad, la degradación ambiental y el aumento de las desigualdades sociales, exige respuestas estructurales y urgentes desde los diferentes sectores sociales (Parlamento Europeo, 2019). En este contexto, organismos internacionales como la Comisión Europea, la UNESCO y las Naciones Unidas reconocen la educación como un pilar fundamental para promover comportamientos y estilos de vida más sostenibles en nuestras sociedades (Comisión Europea, 2021; UNESCO, 2020).

La integración de la Educación para la Sostenibilidad (ES), entendida como un enfoque educativo integral que prepara a las personas para tomar decisiones informadas y responsables en favor de la sostenibilidad, se ha convertido en una prioridad educativa (Urrea Solano et al., 2024). Su implementación en diferentes niveles y contextos educativos es clave para formar una ciudadanía comprometida con los valores de sostenibilidad y fomentar cambios de comportamiento frente a los retos climáticos actuales (Oe et al., 2022). En esta línea, la UNESCO (2020), a través del programa Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) para 2030, ha establecido cinco áreas prioritarias de acción: políticas públicas, transformación de entornos de aprendizaje, formación docente, empoderamiento juvenil y fortalecimiento de alianzas comunitarias. Por su parte, la Comisión Europea (2021) destaca la necesidad de integrar la ES y las competencias en sostenibilidad en las políticas y sistemas educativos europeos, promoviendo la participación activa de la ciudadanía en la transición ecológica (Díaz-Romanillos, 2024). El término EDS es el comúnmente utilizado por organismos internacionales como la UNESCO o las Naciones Unidas, y más recientemente la Comisión Europea ha adoptado el término Learning for Sustainability, poniendo énfasis en el aprendizaje transformativo, a lo largo de la vida y en el desarrollo de competencias en sostenibilidad (Comisión Europea, 2024). En este artículo utilizamos el término Educación para la Sostenibilidad (ES), que también enfatiza la dimensión social y ambiental de la sostenibilidad y que busca promover un aprendizaje transformativo, culturalmente apropiado y orientado a la acción para el desarrollo de competencias en sostenibilidad y para una transformación social positiva hacia la sostenibilidad (Macintyre et al., 2024; Sterling, 2001).

El campo de la ES busca pasar de enfoques transmisivos a metodologías activas como el aprendizaje basado en problemas y proyectos, el aprendizaje-servicio, el aprendizaje comunitario y enfoques basados en el entorno y en la participación del alumnado (Ardoin et al., 2023; Cebrián et al., 2020). El aprendizaje comunitario fomenta la colaboración entre centros educativos y agentes de la comunidad, promoviendo aprendizajes significativos mediante el abordaje de problemáticas reales que requieren el análisis crítico, la colaboración y la toma de decisiones conjunta (Ardoin et al., 2023; Trott, 2021). Estudios previos han demostrado que el aprendizaje comunitario fomenta el desarrollo de competencias en sostenibilidad como el pensamiento crítico, el pensamiento de futuro, la colaboración y la acción colectiva (Noguchi et al., 2015; Oe et al., 2022; Torsdottir et al., 2024), además de fortalecer el vínculo escuela-comunidad (Monroe et al., 2019; Ngobeni, 2024) y potenciar la colaboración intergeneracional frente a la crisis climática y sus consecuencias sociales (Hayes et al., 2023). En España, diferentes experiencias y proyectos de aprendizaje comunitario han sido reconocidos como buenas prácticas en Educación para el Desarrollo Sostenible por parte de la Subdirección General de Cooperación Territorial e Innovación Educación del Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes. Entre ellos destacan Entre Canastas (Osés Lana et al., 2024) y Bienvivir en un barrio más sostenible (Álvarez Fernández et al., 2023), los cuales ejemplifican cómo las metodologías activas con enfoque comunitario pueden implementarse en contextos reales, evidenciando el fomento de la sostenibilidad, la cooperación y la participación de diferentes agentes de la comunidad educativa (Banegas-Pichastor & Chalmeta, 2025).

La mayoría de los estudios realizados hasta la fecha sobre aprendizaje comunitario presentan revisiones sistemáticas, así como estudios de caso, proyectos concretos o buenas prácticas (Ardoin et al., 2023; Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020; Yemini et al., 2025). Este artículo presenta una investigación cualitativa realizada en España a partir de 16 entrevistas con líderes e impulsores/as de 14 proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad, caracterizados por la colaboración entre centros educativos y agentes comunitarios. El análisis de sus experiencias y perspectivas permite comprender mejor los factores clave que afectan la implementación efectiva de estos proyectos, aportando información relevante a educadores, investigadores y responsables educativos para el diseño y desarrollo de iniciativas futuras.

Los objetivos específicos de esta investigación son:



1. Analizar los retos y obstáculos en el desarrollo y la sostenibilidad a largo plazo de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad.

2. Identificar los facilitadores y oportunidades emergidas en la implementación de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad.

2. REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. Aprendizaje comunitario en sostenibilidad

El aprendizaje comunitario se plantea como una estrategia pedagógica clave para fortalecer el compromiso de las personas con la sostenibilidad y la acción colectiva, al fomentar un mayor sentido de pertenencia e identidad comunitaria (UNESCO, 2017). Este enfoque educativo se caracteriza por su naturaleza participativa, basada en la cooperación, la creación de capacidades y la interacción fuera del aula (Cieza García, 2006). Este enfoque, además, promueve el tránsito del aprendizaje individual hacia el comunitario, favoreciendo la inclusión social mediante procesos de colaboración, diálogo e intercambio, adaptados a contextos cotidianos, reforzando así un aprendizaje significativo (Aguayo & Eames, 2017). Asimismo, el aprendizaje comunitario conecta la educación formal, no formal e informal a través de la participación, la colaboración y la creación de alianzas entre instituciones educativas y agentes locales como administraciones públicas, entidades del tercer sector, universidades u otras organizaciones del entorno (Ardoin et al., 2014, 2022a; Noguchi et al., 2015).

El campo de la ES busca empoderar a las personas para participar activamente en sus comunidades, promoviendo los valores y prácticas de la educación cívica (Aguilar, 2018; Hollstein & Smith, 2020). En este contexto, el aprendizaje comunitario en sostenibilidad se define como un enfoque pedagógico centrado en la colaboración activa entre la comunidad educativa y su entorno social y comunitario, con el propósito de fomentar comportamientos más sostenibles y una mayor conciencia ambiental más allá del ámbito escolar (Flowers & Chodkiewicz, 2009). La participación del alumnado en proyectos de aprendizaje-servicio o conjuntos con actores externos favorece el intercambio de saberes y el compromiso con la sostenibilidad (Ardoin et al., 2022a; UNESCO, 2017). De acuerdo con Uzzell (1999), la relación escuela-comunidad y la interacción de la institución educativa con su entorno se puede diferenciar de acuerdo con cuatro modelos: 1) la escuela como isla, donde la institución educativa opera de forma independiente y aislada del entorno, desarrollando acciones exclusivamente dentro del aula; 2) la comunidad local como invitada en la institución educativa, incorporando visitas o charlas puntuales de agentes externos; 3) la institución educativa como huésped en la comunidad local, lo que implica salir al entorno bajo las condiciones establecidas por la propia escuela; y 4) la escuela como agente social, mediante una colaboración horizontal y sostenida entre institución educativa y comunidad para abordar problemáticas reales del entorno y fomentando, a través de la participación activa de la comunidad educativa, un aprendizaje transformador para estudiantes y profesores impulsando a su vez soluciones ambientales a nivel local.

El aprendizaje comunitario parte de dos enfoques pedagógicos innovadores, el community-based learning y el place-based learning (Sánchez Contreras & Murga Menoyo, 2019), ambos complementarios entre sí y relacionados con el modelo de aprendizaje experiencial de John Dewey (1923). Ambos comparten la concepción del espacio y contexto local como un recurso educativo fundamental para el desarrollo de experiencias de aprendizaje significativas y contextualizadas.

Por un lado, el community-based learning promueve la participación de estudiantes y docentes en proyectos reales con actores locales, favoreciendo un aprendizaje situado y socialmente comprometido. Esta perspectiva conecta el currículum con problemas cotidianos y refuerza los vínculos sociales y la corresponsabilidad (Oe et al., 2022; Ongon et al., 2021). Por otro lado, el place-based learning destaca el valor pedagógico del entorno local como fuente de conocimiento, identidad y acción (Hamilton & Marckini-Polk, 2023; Yemini et al., 2025). Esta propuesta destaca por la conexión emocional y cognitiva de los estudiantes con su entorno local mediante el abordaje de problemáticas reales, promoviendo aprendizajes significativos orientados a la sostenibilidad junto con la reflexión crítica y la acción transformadora (Gruenewald, 2003). Ambos enfoques comparten una metodología centrada en el alumnado, el aprendizaje significativo, la motivación intrínseca y la participación activa vinculada al contexto, involucrando a estudiantes, líderes comunitarios y responsables políticos (Oe et al., 2022; Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020).

2.2. Factores condicionantes en la implementación de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad

La mayoría de investigaciones sobre proyectos o programas de aprendizaje comunitario en sostenibilidad se sitúan en la educación formal, especialmente en primaria y secundaria (Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020), aunque algunas también abordan la educación no formal (Trott, 2021). Estudios previos enfatizan la importancia de las alianzas entre instituciones educativas, académicas, comunitarias, ONG o medios locales, para potenciar procesos de aprendizaje y acción colectiva (Ardoin et al., 2023; Oe et al., 2022). Pese a su potencial, estos proyectos enfrentan retos organizativos, institucionales y pedagógicos que limitan su impacto (Sastre Merino et al., 2025; Torsdottir et al., 2024). Entre los principales desafíos aparece el predominio de perspectivas centradas en ámbitos formales y enfoques científicos definidos exclusivamente por el currículum educativo, lo que deja de lado los espacios educativos no formales (Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020; Hargis et al., 2021). Además, la rigidez de las políticas educativas obstaculiza el tratamiento transversal de los temas socioambientales, y la escasa financiación pone en riesgo la continuidad y evaluación de este tipo de proyectos (UNESCO, 2020).

A nivel pedagógico, aunque se implementan metodologías activas, persiste el uso de enfoques poco participativos y sistemas de evaluación tradicionales, limitando el desarrollo de competencias para la acción (Sáenz-Rico et al., 2023). Un reto adicional es la insuficiente formación docente, tanto inicial como continua, que se refleja en bajos niveles de ecoalfabetización y, en algunos casos, escepticismo frente al cambio climático (Holst et al., 2024; Mulà & Tilbury, 2023). El uso de materiales educativos tradicionales, como los libros de texto, también puede obstaculizar el desarrollo del pensamiento crítico y de representaciones sociales complejas en el alumnado (Serantes-Pazos & Meira Cartea, 2016). A estos desafíos se añade la gestión emocional del alumnado, pues al profundizar en temáticas ambientales puede emerger la ecoansiedad, lo que requiere formación docente específica en ES y la integración de la dimensión socioemocional en el aprendizaje (Finnegan, 2023; Mulà & Tilbury, 2023).

Otras dificultades incluyen la escasa implicación de las familias y otros agentes locales comunitarios, así como dinámicas jerárquicas y burocráticas en las instituciones educativas y sociales (Monroe et al., 2019). No obstante, la evidencia revela que la participación de familias, comunidad y actores políticos locales es fundamental tanto para implicar a estudiantes e instituciones en procesos participativos como para aumentar el interés en las temáticas abordadas y fortalecer el vínculo con el entorno (Aguayo & Eames, 2017; Duarte et al., 2017).

El aprendizaje comunitario entendido como una metodología activa emerge como una oportunidad, ya que promueve un aprendizaje significativo a través del descubrimiento, la investigación y la resolución de problemas del entorno, teniendo en cuenta el contexto físico, cultural y comunitario del alumnado, promoviendo su participación activa y un aprendizaje colaborativo entre diferentes agentes de la comunidad (Banegas-Pichastor & Chalmeta, 2025). En este sentido, es necesario aplicar un enfoque integral en los centros educativos, como el whole school approach, que involucra a toda la comunidad y abarca los diferentes ámbitos de acción del centro (Hargis et al., 2021; Tilbury & Galvin, 2022). Este enfoque favorece el desarrollo de competencias de acción y promueve el liderazgo y la agencia estudiantil (Chen & Liu, 2020; Kolenatý & Cincera, 2025). Ejemplos de este enfoque incluyen estrategias que promueven la comunicación y cooperación comunitaria, como la sala de estar pública (Oe et al., 2022) o las community listening sessions (Ardoin et al., 2022b), que facilitan la cooperación informal entre diferentes agentes de la comunidad fomentando la concienciación ambiental. El modelo Our Voice demuestra que los jóvenes pueden involucrarse activamente en proyectos colaborativos que recorren todo el ciclo científico, generando transformaciones en los entornos físicos y sociales (King et al., 2021). Además, el componente intergeneracional de algunos de estos proyectos enriquece la experiencia mediante el aprendizaje compartido entre alumnado, personas adultas y otros miembros de la comunidad (Hayes et al., 2023; Trott, 2021).

Con una financiación adecuada y contextos institucionales favorables, estos proyectos pueden transformar la experiencia educativa (UNESCO, 2020). La implementación adecuada de estos proyectos requiere compromiso docente y liderazgo institucional, así como el respaldo de familias, comunidad y gobiernos locales (Duarte et al., 2017; Evans et al., 2012). Es fundamental diseñar estrategias educativas específicas que aborden los desafíos identificados, fomenten la participación comunitaria y establezcan mecanismos efectivos de seguimiento y evaluación. Estas estrategias deben permitir que los estudiantes actúen como agentes de cambio, desarrollando su sentido de agencia, pensamiento crítico y competencias para la acción en sostenibilidad (Cebrián et al., 2020; Torsdottir et al., 2024).

3. MÉTODO

3.1. Tipo de diseño y características de los participantes

Este estudio adopta un diseño cualitativo exploratorio que busca comprender en profundidad factores que condicionan la implementación de proyectos de aprendizaje comunitario desde las perspectivas de sus líderes e impulsores/as para generar conocimiento útil que oriente futuras prácticas educativas (Creswell, 2007; Denzin & Lincoln, 2011). Para la identificación de proyectos relevantes de aprendizaje comunitario en sostenibilidad en España, así como de posibles informantes clave, se realizó una revisión de artículos académicos y de experiencias de buenas prácticas publicadas, junto con el análisis de proyectos presentados en congresos nacionales. A partir de este proceso se identificaron 19 proyectos. Los criterios de selección establecidos fueron que los proyectos estuvieran centrados en temáticas ambientales y que implicaran, de manera conjunta, a la comunidad educativa, la administración pública, entidades sociales y la comunidad local. Se contactó con los 19 proyectos identificados para invitarles a participar en la investigación, obteniéndose respuesta favorable por parte de 14 de ellos, que finalmente aceptaron participar. Los proyectos analizados (n=14), desarrollados en España, comparten el objetivo de fomentar la sensibilización ambiental, el pensamiento crítico y la acción colectiva mediante la colaboración de alumnado y comunidad para abordar problemáticas socioambientales reales. Se basan en enfoques participativos de investigación-acción que involucran a la comunidad educativa, la administración pública, entidades sociales y la comunidad local en proyectos conjuntos. Incluyen diseños colaborativos, talleres prácticos, proyectos de ciencia ciudadana, proyectos para la mejora ambiental de los centros, así como el desarrollo de propuestas y/o acciones comunitarias en sostenibilidad a nivel local. La Tabla 1 sintetiza las principales características de los proyectos analizados, incluyendo el tipo de institución impulsora, el perfil del informante clave, el nivel educativo y ámbito donde se ha llevado a cabo, el objetivo y temática principal, los agentes implicados y el enfoque metodológico.


TABLA 1
CARACTERIZACIÓN DE LOS PROYECTOS DE APRENDIZAJE COMUNITARIO EN SOSTENIBILIDAD ANALIZADOS




	Proyecto

	Institución impulsora

	Perfil informante

	Nivel educativo / ámbito

	Objetivo principal

	Agentes implicados

	Enfoque metodológico






	P1

	Universidad

	Investigador/a Principal (IP) / investigadora

	Primaria–Secundaria

	Sensibilización y competencias en sostenibilidad; soluciones frente al CC

	Escuela; universidad; administración; familias; entidades

	Sesiones participativas; acción colectiva; difusión




	P2

	Centro educativo

	Docentes impulsores

	Primaria

	Comunicación y sostenibilidad; radio escolar-comunitaria

	Escuela; administración; medios; familias; bibliotecas; radio local

	ABP; producción radiofónica; vínculo comunitario




	P3

	Centro investigación

	IP / directora

	Secundaria

	Conocimiento científico sobre plásticos y tóxicos; concienciación

	Universidad; escuela; administración; ciudadanía

	Investigación escolar; guías; talleres; difusión




	P4

	Entidad social

	Coordinadora

	Secundaria / Juventud

	Conciencia y acción participativa en protección ambiental

	ONG; administración; escuela; comunidad

	Vivencial; acción en entorno; propuestas y seguimiento




	P5

	Universidad

	Coordinadora

	Primaria

	Naturalización de patios; evaluación de impactos

	Escuela; familias; administración; organizaciones

	Investigación aplicada; evaluación mixta; triangulación




	P6

	Entidad social

	Diseño pedagógico / facilitación

	Educación formal y no formal

	Comunicación transformadora para sostenibilidad y DDHH

	Escuelas; redes educativas; entidad tiempo libre; sociedad

	Contenidos audiovisuales; adaptación pedagógica




	P7

	Centro investigación

	IP / equipo

	Primaria–Secundaria

	Laboratorio urbano participativo: salud y medio ambiente

	Comunidad escolar; administración; municipio

	Laboratorio ciudadano; co-creación; evaluación




	P8

	Entidad educativa

	Educador / coordinador

	Infantil–Primaria

	Conocer y conservar naturaleza local; inclusión

	Administración; entidades; escuelas; familias

	Aprendizaje en entorno; observación; divulgación




	P9

	Centro educativo

	Coordinadora

	Multinivel

	Cambios cotidianos y cultura de sostenibilidad; red internacional

	Alumnado; docentes; familias (internacional)

	Retos/acciones temáticas; colaboración; difusión




	P10

	Administración + Universidad

	Colíderes

	Infantil–Primaria

	Transformación alimentaria

	Escuela; Ayuntamiento; universidad; comedor

	Grupo docente; formación; diagnóstico; red




	P11

	Empresa social

	Impulsor

	Primaria–Secundaria

	Ciencia ciudadana y educación ambiental con tecnología

	Escuela; administración; universidad; empresas

	Formación; experimentación; análisis de datos; retorno




	P12

	Universidad + cooperativa

	IP

	Comunitario/educativo

	Adaptación colectiva a riesgos climáticos; acción comunitaria

	Administración; universidad; cooperativa; entidades

	Identificación de iniciativas; entrevistas; análisis documental




	P13

	Universidad

	IP

	Primaria–Secundaria

	Biodiversidad local: recursos didácticos y apoyo docente

	Escuela; universidad; administración

	Formación; bioblitz; implementación en centros




	P14

	Centro educativo

	Adjunta dirección general

	Secundaria

	Visibilizar proyectos y participación juvenil

	Escuelas; expertos; universidad; empresas

	Metodologías activas; presentación pública; feedback






Fuente: Elaboración propia



3.2. Técnica de recogida de datos

La técnica de recogida de datos fue la entrevista semiestructurada, que se realizó en línea mediante Microsoft Teams. La entrevista semi-estructurada se organizó en tres bloques temáticos, utilizando preguntas abiertas que permitían a los participantes reflexionar sobre sus experiencias y aquellos aspectos considerados más relevantes para ellos. El guion de la entrevista incluía los siguientes bloques: 1) Características del proyecto, metodología y proceso seguido, 2) Evaluación e impacto del proyecto y, 3) Elementos clave, factores, retos y oportunidades.

En coherencia con los objetivos del estudio y con el foco analítico de este artículo centrado en los retos, obstáculos, facilitadores y oportunidades en el desarrollo e implementación de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad, se han analizado únicamente las respuestas correspondientes al tercer bloque de la entrevista, mientras que la información procedente del primer bloque se ha utilizado para la caracterización de los proyectos analizados (ver Tabla 1).

Las preguntas de este tercer bloque se orientaron a identificar los factores que influyen en el desarrollo e implementación de los proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad desde la perspectiva de sus impulsores y responsables. Concretamente, se formularon las siguientes preguntas:



- Desde tu experiencia, ¿Qué factores (positivos y negativos) influyen en la implementación de este tipo de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad?

- ¿Con qué retos o dificultades os habéis encontrado a la hora de promover y liderar iniciativas o proyectos de este tipo? ¿Cómo los habéis afrontado?

- ¿Qué oportunidades identificas o han surgido durante el proceso que han facilitado o ayudado en su implementación?

- ¿Qué condiciones crees que son necesarias para implementar iniciativas o proyectos de este tipo? ¿Qué procesos, recursos, herramientas o estrategias son necesarias?



Todos los informantes clave firmaron previamente a la entrevista el consentimiento informado. Se siguieron los principios éticos de la investigación, con el fin de garantizar la confidencialidad y el anonimato de los participantes.

3.3. Análisis de datos

El análisis de los datos se llevó a cabo mediante el uso del software Atlas. ti (versión 25.0.1), siguiendo un análisis temático de carácter inductivo-deductivo (Braun y Clarke, 2006). Este enfoque permitió dar sentido a las experiencias relatadas por las personas participantes e identificar patrones recurrentes. Las entrevistas fueron previamente transcritas y su codificación se realizó en varias fases, generando inicialmente códigos abiertos a partir del contenido de las entrevistas. Posteriormente, se agruparon los códigos en subcategorías más amplias, en función de su frecuencia y relevancia. Estas subcategorías se agruparon en bloques temáticos dentro de las cuatro dimensiones de análisis relacionadas con los objetivos de la investigación.

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

A partir del análisis temático de las transcripciones de las entrevistas realizadas a las personas o equipos impulsores de los proyectos se identificaron 38 categorías que se agruparon en 14 bloques temáticos y estos en 4 dimensiones de análisis en función de si se trataba de facilitadores, obstáculos, retos y oportunidades en la implementación de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad (Tabla 2). Algunas categorías aparecen en más de una dimensión, ya que lo que en un contexto actúa como facilitador en otro puede ser un obstáculo o reto. Esta ambivalencia refleja la complejidad e interdependencia de las prácticas de aprendizaje comunitario en sostenibilidad.


TABLA 2
CATEGORÍAS Y BLOQUES TEMÁTICOS POR DIMENSIONES DE ANÁLISIS




	Dimensión

	Categorías

	Bloques temáticos






	Facilitadores

	Institucionales y organizativos (N=16)

	Apoyo operativo y compromiso político-técnico (N=7)




	Alianzas estratégicas (N=5)




	Financiación (N=4)




	Humanos y comunitarios (N=9)

	Motivación y compromiso de los equipos impulsores, la comunidad educativa y otros agentes (N=6)




	Participación de agentes comunitarios y vinculación con el entorno (N=2)




	Referentes externos (N=1)




	Pedagógicos (N=5)

	Interés por las temáticas (N=3)




	Integración curricular (N=1)




	Formación del profesorado (N=1)




	Alcance e impacto (N=1)

	Retorno de resultados (N=1)




	Obstáculos

	Organizativos y estructurales (N=10)

	Rigidez de los calendarios escolares (N=5)




	Trabas burocráticas (N=3)




	Estructuras colaborativas – coordinación (N=1)




	Sobrecarga de los equipos educativos (N=1)




	Capacidad y recursos (N=7)

	Financiación insuficiente (N=3)




	Déficit de formación específica (N=2)




	Inestabilidad de los equipos (N=2)




	Políticos e institucionales (N=4)

	Débil interlocución con las autoridades (N=2)




	Inestabilidad institucional (N=2)




	Retos

	Impacto, alcance y proyección (N=13)

	Continuidad y sostenibilidad (N=6)




	Temporalización (N=4)




	Alcance, visibilidad y transferibilidad (N=3)




	Gestión y organización (N=8)

	Construcción de alianzas y coordinación (N=5)




	Inestabilidad y profesionalización (N=2)




	Administración y burocracia (N=1)




	Sociopolíticos (N=5)

	Implicación de autoridades (locales) (N=2)




	Reconocimiento de la ciudadanía infantil y adolescente (N=2)




	Inclusión y coeducación (N=1)




	Oportunidades

	Mejora e innovación educativas (N=9)

	Desarrollo profesional (N=3)




	Integración curricular (N=3)




	Dotación de recursos (N=2)




	Interdisciplinariedad (N=1)




	Alianza y redes (N=7)

	Construcción de alianzas (N=5)




	Efecto multiplicador (N=2)




	Alcance e impacto (N=6)

	Alcance e impacto (N=6)




	Ciudadanía y agencia de la infancia y la adolescencia (N=4)

	Protagonismo del alumnado (N=2)




	Ciudadanía y participación infantil y adolescente (N=1)




	Confianza y expresión emocional (N=1)






Nota. Los valores entre paréntesis (N) indican el número de referencias codificadas.
Fuente: Elaboración propia



4.1. Facilitadores

Los proyectos analizados revelan cuatro grandes temas como facilitadores que activan y sostienen las iniciativas de aprendizaje comunitario para la sostenibilidad: 1) institucionales y organizativos, 2) humanos y comunitarios, 3) pedagógicos y 4) vinculados al impacto y la proyección.

4.1.1. Facilitadores institucionales y organizativos

En primer lugar, el apoyo logístico y el compromiso político-técnico, presente en 7 de los 14 proyectos (50 %), se identifican como facilitadores decisivos. La implicación activa de las administraciones locales no solo aporta apoyo logístico, sino que crea las condiciones para que las iniciativas prosperen: «había un concejal mucho más implicado, y un técnico, y esto ha facilitado una participación más activa» (P1); «Tener al Ayuntamiento como socio, eso siempre te ayuda» (P5).

En segundo lugar, la creación de alianzas estratégicas entre comunidades educativas y otros actores incluyendo universidades, centros de investigación, asociaciones o redes aparece en 5 entrevistas (36 %). Estas colaboraciones aportan recursos especializados y anclan las acciones en el territorio: “El hecho de que haya muchas entidades implicadas facilita muchísimo el impacto […] que haya centros de investigación, centros de estudios, institutos” (P6). En palabras de un participante, los pilares fundamentales son “coordinación, colaboración y comunicación” (P2).

Por último, contar con una financiación estable se menciona en 4 proyectos (29 %) como condición clave para la viabilidad: “El factor más importante es la financiación” (P11).

Estos resultados se alinean con el enfoque del whole school approach (UNESCO, 2017; Tilbury & Galvin, 2022), que subraya la necesidad de marcos institucionales colaborativos para una educación transformadora. En este sentido, construir redes de apoyo interinstitucional resulta fundamental para sostener la acción educativa de carácter comunitario y maximizar su impacto territorial (Flowers & Chodkiewicz, 2009; Mogren & Gericke, 2019).

4.1.2. Facilitadores humanos y comunitarios

La motivación y el compromiso de los equipos impulsores, la comunidad educativa y otros agentes están presentes en 6 de los 14 proyectos (43 %). La continuidad de las iniciativas depende en gran medida de esta implicación colectiva: “Si un profesorado o una dirección de centro tienen una inquietud concreta hacia un tema, las propuestas salen adelante” (P4).

La participación de agentes comunitarios y la vinculación con el entorno se registran en 2 proyectos (14 %). Asociaciones, colectivos, comercios y ciudadanía amplían el alcance de las acciones más allá del centro educativo, reforzando su impacto territorial: “La vinculación es un punto muy fuerte […] son tres escuelas que promueven mucho la sostenibilidad […] es el enlace con el entorno” (P2).

La presencia de referentes externos, profesionales o entidades especializadas, se registra en 1 proyecto, aportando legitimidad y conocimiento: “Cuando se plantean iniciativas de ciencia ciudadana en las escuelas es importante traer referentes de primera mano” (P11).

En conjunto, estos factores humanos generan vínculos de corresponsabilidad y sentido de pertenencia, potenciando competencias de acción (Oe et al., 2022) y confirman que la movilización de comunidades educativas y locales es indispensable para que el aprendizaje comunitario sea una práctica compartida (Ardoin et al., 2022a; UNESCO, 2017).

4.1.3. Facilitadores pedagógicos

Aunque menos citados, los facilitadores pedagógicos dan sentido educativo a las iniciativas. El interés por las temáticas socioambientales aparece en 3 proyectos (21 %): “También era una temática que generaba mucho interés en el alumnado […] los padres también recibieron satisfactoriamente el proyecto” (P3).

La integración curricular se observa en 1 caso (7 %) como condición para garantizar coherencia y permanencia: “Si no, no tiene sentido” (P14).

La formación específica del profesorado se menciona en 1 entrevista (7 %) como elemento decisivo para impulsar prácticas transformadoras: “La formación recibida por parte del proyecto fue clave” (P12).

Estos hallazgos coinciden con estudios que subrayan la necesidad de capacitar al profesorado y seleccionar temáticas significativas para sostener procesos transformadores (Holst et al., 2024; Mulà & Tilbury, 2023).

4.1.4. Facilitadores de alcance e impacto

La devolución de resultados a los diferentes agentes involucrados aparece en 1 proyecto: “Ir haciendo devolución cada año de los resultados […] ha sido muy positivo” (P5).

Las prácticas sistemáticas de devolución y retorno a los participantes, presentaciones, informes o actos comunitarios, refuerzan la implicación de la comunidad y ponen en valor las acciones. Constituyen una validación social del aprendizaje que convierte la experiencia en referente compartido y, al legitimar los avances, fortalece la sostenibilidad interna y amplía la incidencia en políticas locales (Ardoin et al., 2022a; Tilbury & Galvin, 2022).

4.2. Obstáculos

Los obstáculos identificados se agrupan en tres temas principales: 1) organizativos y estructurales, 2) de capacidad y recursos, y 3) de carácter político e institucional. Aunque con particularidades, comparten dinámicas que limitan la puesta en marcha y consolidación de los proyectos, revelando tensiones aún no resueltas en los marcos actuales.

4.2.1. Obstáculos organizativos y estructurales

Las dificultades organizativas y estructurales figuran entre los obstáculos más frecuentes. La rigidez de los calendarios escolares, señalada en 5 proyectos (36 %), obliga a encajar los proyectos en un cronograma rígido: “Tener que concretar el proyecto en los tiempos educativos de la escuela puede limitar el desarrollo” (P3).

Las trabas burocráticas, presentes en 3 proyectos (21 %), añaden carga administrativa y retrasan los procesos: “La burocracia y organización interna de los centros escolares ha dificultado la continuidad” (P7).

En algunos casos, la falta de estructuras colaborativas consolidadas (1 entrevista, 7 %) dificulta la coordinación interinstitucional: “Hay centros en los que todo fluye y hay otros en los que es más difícil la coordinación” (P4). A ello se suma la sobrecarga de los equipos educativos (1 entrevista, 7 %), que reduce su capacidad de participación: “Las escuelas están muy saturadas […] ya no tenemos capacidad para participar en nada más” P5).

Estas barreras reflejan la tensión entre la lógica burocrática escolar y la flexibilidad que exigen los proyectos comunitarios; sin estructuras que faciliten transversalidad y coordinación, corren el riesgo de diluirse y no facilitar las condiciones organizativas que permiten llevar a cabo este tipo de iniciativas (Mulà & Tilbury, 2023; Monroe et al., 2019; Reid, 2019).

4.2.2. Obstáculos de capacidad y recursos

Las limitaciones de capacidad y recursos son otro obstáculo crítico. La financiación insuficiente, en 3 proyectos (21 %), restringe la puesta en marcha y sostenibilidad de las acciones: “Si no tenemos un proyecto financiado, no lo vamos a poder desarrollar” (P13).

A ello se añade el déficit de formación específica en sostenibilidad, en 2 entrevistas (14 %), que compromete la autonomía docente: “Les faltan herramientas […] en su formación no los han formado para salir al patio” (P5).

Finalmente, la inestabilidad de los equipos docentes, en 2 entrevistas (14 %), muestra la fragilidad derivada de la falta de personal: “Necesitas una codocencia sí o sí […] cuando tú te vas, necesitas a otro maestro” (P2).

La literatura existente corrobora que sostener experiencias transformadoras exige marcos institucionales con recursos, tiempo y formación continuada, y subraya la urgencia de elevar la ecoalfabetización docente mediante estrategias de capacitación sistémicas y sostenidas (Sastre Merino et al., 2025; UNESCO, 2020; Oe et al., 2022).

4.2.3. Obstáculos políticos e institucionales

Los obstáculos políticos e institucionales, aunque menos frecuentes, impactan en los proyectos. La débil interlocución con las autoridades, en 2 casos (14 %), dificulta que las propuestas del alumnado lleguen a los cargos electos: “Es muy difícil encontrar el mecanismo para comunicar el proyecto y que llegue al representante político” (P1).

La inestabilidad institucional, en 2 proyectos (14 %), implica cambios de gobierno, reordenación de prioridades o convocatorias temporales que interrumpen los procesos: “Se reducen las escuelas implicadas y se priorizan otros programas, de manera que el proyecto pierde fuerza” (P5).

Sin estructuras de gobernanza intersectorial estables, los proyectos de aprendizaje comunitario quedan en la periferia de las políticas públicas (Duarte et al., 2017; Evans et al., 2012). Aunque las redes colaborativas pueden mitigar esta fragilidad, su consolidación depende de mecanismos institucionales sostenidos (Hayes et al., 2023).

4.3. Retos

Los retos identificados se agrupan en tres grandes temas: 1) de impacto y proyección, 2) de gestión y organización, y 3) sociopolíticos. Estos desafíos no solo dificultan el desarrollo de las iniciativas, sino que limitan su capacidad de transformación a largo plazo.

4.3.1. Retos de impacto, alcance y proyección

Los retos de impacto, alcance y proyección concentran gran parte de las preocupaciones, al comprometer la trascendencia de las acciones más allá del ciclo de ejecución. La continuidad y sostenibilidad, mencionada en 6 de los 14 proyectos (43 %), se ve amenazada por la fragilidad institucional y la volatilidad de los recursos: “¿Hacia dónde apunta? ¿Qué se hace con todo esto, que no quede en una catarsis más? […] que haya perdurabilidad y sostenibilidad” (P6).

La falta de tiempo para consolidar aprendizajes y completar la evaluación aparece en 4 casos (29 %): “Para nosotros lo importante es que se usen los resultados… creo que ese es el mayor reto, y no tenemos tiempo porque ya se terminó el proyecto” (P12).

El desafío de amplificar alcance, visibilidad y transferibilidad se señala en 3 proyectos (21 %), con la necesidad de diseñar mecanismos multiplicadores y adaptables: “Aquí está un reto que aún quiero analizar; cuál sería la manera más eficiente, más cuidadosa y acertada para acercar mejor y con un efecto un poco más multiplicador” (P6).

Estos retos muestran que la generación de experiencias significativas no garantiza un impacto duradero si no se articulan estrategias de transferencia, visibilización y reutilización ni se crean condiciones institucionales para dar continuidad a estos proyectos (Ardoin et al., 2022a; Sastre Merino et al., 2025).

4.3.2. Retos de gestión y organización

A nivel operativo, la creación de alianzas y la coordinación interinstitucional se mencionan en 5 de los 14 proyectos (36 %), con el reto de conectar actores y definir roles: “Crear una alianza […] que sea coordinado […] y se sepa qué rol tendrá cada uno” (P1).

Se suma la inestabilidad por falta de profesionalización, señalada en 2 entrevistas (14 %): “Da inestabilidad […] si no hay personas profesionalizadas” (P12).

El paso de enfoques flexibles a estructuras formales exige sortear obstáculos administrativos y burocráticos, en 1 caso (7 %): “Para ir a limpiar la ribera […] tenemos que pedir permiso a la Confederación Hidrográfica, a la Red Natura 2000 y al Ayuntamiento” (P4), además del salto a constituirse como entidad jurídica.

Estas tensiones estructurales como la rigidez administrativa, la rotación de personal y la falta de profesionalización suponen un desafío para crear alianzas y redes colaborativas sólidas (Monroe et al., 2019).

4.3.3. Retos sociopolíticos

En el plano sociopolítico destacan tres desafíos. El primero es la escasa implicación de las autoridades locales, en 2 proyectos (14 %): “Están al tanto de que se hace este proyecto, pero luego no se involucran activamente” (P1).

También en 2 proyectos (14 %) se plantea la necesidad de reconocer la ciudadanía infantil y adolescente, con “voz y voto” en los procesos participativos: “Los niños comprendan que son ciudadanos con derechos ambientales y que participen activamente en la democracia” (P1). En este sentido, se insiste en la necesidad de gestionar expectativas para evitar frustraciones: “Se deben cuidar estos procesos y no generar falsas expectativas” (P5).

La inclusión y la coeducación aparecen en 1 proyecto: “Gestionar la coeducación es aún una asignatura pendiente” (P5), junto con la integración de colectivos diversos, la transformación de roles de género y el diseño de espacios accesibles: “Diseñar acciones que maximicen el potencial de los espacios para todos los niños y familias” (P5).

La falta de implicación de las administraciones locales debilita el arraigo territorial y evidencia la fragilidad del enfoque whole school cuando falla la gobernanza intersectorial (Duarte et al., 2017). La participación infantil sigue mediada por lógicas adultocéntricas y, sin un enfoque inclusivo y sensible a la diversidad, los proyectos pueden reproducir prácticas excluyentes (Sánchez Contreras & Murga Menoyo, 2019; Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020).

4.4. Oportunidades

Del análisis emergen cuatro temas como oportunidades: 1) mejora e innovación educativas, 2) alianzas y redes, 3) impacto y crecimiento y 4) ciudadanía y agencia infantil y adolescente. Aunque en algunos casos retoman facilitadores ya señalados, aquí destacan por haber surgido durante el proceso y facilitar la sostenibilidad del proyecto a largo plazo.

4.4.1. Mejora e innovación educativas

Las iniciativas ofrecen oportunidades para la innovación educativa. La integración curricular aparece en 3 proyectos (21 %), donde las materias se articulan en torno al proyecto: “Todas las asignaturas estaban conectadas con el proyecto” (P3). Este enfoque se refuerza con la interdisciplinariedad, citada en 1 proyecto, que permite trabajar un mismo tema desde varias áreas: “Es un tema que te permite mucha movilidad […] a nivel de ciencias ambientales puedes trabajarlo todo, a nivel de lengua, a nivel matemático” (P2).

También en 3 proyectos (21 %) se destaca el desarrollo profesional docente, especialmente mediante colaboraciones entre escuelas y universidad: “Trabajar codo con codo con los maestros es terriblemente necesario” (P13).

Disponer de nuevos recursos e infraestructuras, en 2 proyectos (14 %), diversifica metodologías y motiva al alumnado; un ejemplo es la radio escolar: “La radio es un medio muy atractivo […] los alumnos que tienen dificultades para expresarse en público están como más relajados” (P2).

Estas innovaciones educativas interdisciplinarias derivadas de los proyectos de aprendizaje comunitario se vinculan con el enfoque transformador de la ES, que promueve el pensamiento crítico, el análisis inter- y transdisciplinario de problemáticas ambientales reales y la búsqueda de soluciones conjuntas (Oe et al., 2022).

4.4.2. Alianzas y redes

Las alianzas y redes se perfilan como una de las oportunidades más valoradas. La creación y expansión de vínculos gracias a la participación en estas inicativas se menciona en 5 proyectos (36 %): “De estas acciones nacen otros impactos, nueva gente, estamos ampliando la red” (P9). Esta apertura permite imaginar horizontes más ambiciosos: “Poder llevar esto a otros ríos de España” (P4).

En 2 proyectos (14 %) se menciona el efecto multiplicador y la internacionalización: “De ahí nacen otras iniciativas” (P9). En este marco, universidades y centros de investigación emergen como socios clave para impulsar los proyectos y transferir resultados: “La presencia de una universidad ha sido muy importante para la investigación” (P10).

La literatura confirma que las redes colaborativas fortalecen la resiliencia, generan aprendizaje mutuo y posibilitan transferencias interterritoriales (Mogren & Gericke, 2019; Cebrián et al., 2020).

4.4.3. Alcance e impacto

El alcance y el impacto se mencionan como oportunidad en 6 de los 14 proyectos (43 %). Se reflejan en la visibilidad lograda mediante redes sociales y colaboraciones externas: “Dar altavoz en redes sociales y colaborar con empresas y otros centros va ampliando la red de personas que te conocen” (P4), reforzada por actividades comunitarias a escala local y por una demanda creciente.

Además, la implicación directa del alumnado potencia la transferencia de sus propuestas: “Los alumnos proponen rutas [escolares] alternativas que ya se pueden implementar” (P7).

En conjunto, estas experiencias muestran que la proyección pública y la participación comunitaria y estudiantil amplifican el impacto de las iniciativas, en línea con estudios que subrayan la importancia de institucionalizar y transferir los aprendizajes para consolidar iniciativas transformadoras en ES (Ardoin et al., 2022a; Tilbury & Galvin, 2022).

4.4.4. Ciudadanía y agencia de la infancia y la adolescencia

La ciudadanía y la agencia de la infancia y la adolescencia también son una oportunidad que ofrece el aprendizaje comunitario en sostenibilidad. El protagonismo del alumnado destacado por 2 proyectos (14 %), donde cocrean acciones y participan en decisiones: “Los alumnos asumen un papel importante a la hora de escoger qué quieren transmitir” (P2); “Los alumnos han propuesto rutas alternativas y en el futuro se hará seguimiento de si se están llevando a cabo” (P7).

En otro caso (7 %), la participación infantil en instituciones rompe barreras simbólicas: “El Ayuntamiento estaba lleno de niños […] esto le da mucho sentido, porque hace que no vean el Ayuntamiento como una institución aparte” (P1).

La creación de espacios de confianza y expresión emocional aparece en 1 proyecto, reforzando el vínculo con el alumnado: “Se ha generado este clima de confianza para que ellos puedan venir y contárnoslo […] que tengan este espacio para encontrarse” (P4).

Estas experiencias muestran que la participación infantil efectiva exige más que reconocimiento formal: requiere escucha, vínculo emocional y acción situada (Finnegan, 2023; Rousell & Cutter-Mackenzie-Knowles, 2020). Integrar al alumnado en procesos de toma de decisiones, principio del whole school approach, fortalece la ciudadanía activa y la agencia estudiantil (UNESCO, 2017; Holst et al., 2024).

5. CONCLUSIONES

Con el objetivo de contribuir a una comprensión más profunda del aprendizaje comunitario en sostenibilidad, este estudio se han analizado las experiencias y perspectivas de líderes e impulsores/as de diferentes proyectos, con el fin de identificar factores clave en su desarrollo e implementación. Se seleccionaron intencionalmente proyectos que involucraran a centros educativos y agentes comunitarios, liderados por distintos tipos de organizaciones y abordando temáticas ambientales diversas, con el propósito de comprender de manera más integral los factores condicionantes.

Los principales facilitadores identificados incluyen el apoyo político y técnico de las administraciones, las alianzas estratégicas entre organizaciones y una financiación estable, factores fundamentales para la viabilidad y continuidad de los proyectos. Asimismo, influyen la motivación y el compromiso del equipo impulsor, del profesorado y de la comunidad educativa, así como la participación de agentes comunitarios y externos, el interés del alumnado, la formación docente y la integración curricular de los proyectos, lo que permite ampliar su alcance e impacto. La devolución de resultados, el reconocimiento público y la creación de redes sostenibles refuerzan la participación e incrementan el impacto social y territorial. En conjunto, estos proyectos promueven la innovación en educación para la sostenibilidad, fomentan la participación y agencia estudiantil, permiten integrar la sostenibilidad de manera interdisciplinaria en el currículo y consolidar aprendizajes transferibles que contribuyen tanto al desarrollo profesional docente como a la adquisición de competencias ciudadanas y en sostenibilidad por parte del alumnado.

Entre los obstáculos señalados se encuentran factores organizativos y estructurales, como la rigidez de los calendarios escolares, la burocracia, la sobrecarga del profesorado y la ausencia de estructuras colaborativas. Asimismo, se identifican limitaciones relacionadas con la financiación insuficiente, el déficit de formación específica en sostenibilidad, la alta rotación del personal docente y las dificultades de comunicación y coordinación con las instituciones, así como los cambios políticos que condicionan la correcta ejecución y alcance de los proyectos. Entre los retos más recurrentes destacan la necesidad de garantizar la continuidad de los proyectos, fortalecer la coordinación interinstitucional, incrementar la implicación de las autoridades locales y asegurar la participación efectiva del alumnado.

Como principal limitación de este estudio cabe destacar que se basa en el análisis de un número acotado de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad. Aunque los factores clave identificados son aplicables y transferibles a diferentes proyectos y contextos, su interpretación y aplicación requieren atender a las características de los agentes participantes y al contexto educativo, social y cultural en el que se desarrolla cada iniciativa. En este sentido, los resultados no pretenden ser generalizables, sino que ofrecen un marco de análisis y reflexión sobre los factores que condicionan, dificultan o facilitan el desarrollo y la implementación de proyectos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad.

Los resultados de este estudio pueden orientar futuras investigaciones y contribuir al diseño de proyectos educativos de aprendizaje comunitario en sostenibilidad, favoreciendo su implementación efectiva. En el plano estructural, resulta necesario profundizar en modelos de gobernanza intersectorial que garanticen la continuidad de los proyectos y un acompañamiento institucional adecuado, así como consolidar alianzas y redes de colaboración estables. Del mismo modo, marcos institucionales y enfoques integrales, como el whole school approach, son fundamentales para institucionalizar el aprendizaje comunitario en sostenibilidad y promover espacios en los que el alumnado participe activamente en procesos de toma de decisiones dentro del centro y en su comunidad local, abordando retos y problemáticas ambientales reales junto con otros agentes del entorno. Al mismo tiempo, resulta prioritario avanzar en la formación docente en sostenibilidad para la integración de la sostenibilidad y del aprendizaje comunitario como parte del currículum educativo.

El aprendizaje comunitario en sostenibilidad empodera al alumnado en la acción climática, como ciudadanía activa fortaleciendo su sentido de pertenencia, agencia y culturas democráticas, lo que requiere de procesos participativos inclusivos y sostenibles que eviten lógicas adultocéntricas y fomenten la agencia estudiantil. Futuras investigaciones deberían profundizar en la dimensión intergeneracional, promoviendo la participación estudiantil en todas las fases del proyecto, en los procesos de ideación, diseño y toma de decisiones.
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