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12. �El criptosistema de la basura bajo una 
mirada educativa

Júlio J. Conde* y Pablo Á. Meira Cartea
Grupo SEPA-interea, Universidade de Santiago de Compostela 
* julio.conde@usc.gal

RESUMEN
Las iniciativas educativas que abordan el problema de la generación de residuos urbanos 
se han focalizado durante décadas, y casi exclusivamente, en la correcta separación de las 
diferentes fracciones por parte la población. Las omnipresentes campañas de conciencia-
ción han implantado la percepción de la existencia de una solución basada en optimizar la 
clasificación de residuos, llevando a la ciudadanía a asumir que existe una solución técnica 
y conductual a este problema. De este modo, se eclipsa la crítica al sistema de producción 
y consumo, el cual está en el origen de la generación masiva de residuos en las sociedades 
avanzadas. La creencia en una solución técnica-conductual desemboca en una responsabi-
lidad limitada a las decisiones personales sobre los residuos generados, que comienza con la 
separación del residuo y finaliza inmediatamente después de depositarlo en el contenedor 
que se corresponda con la fracción establecida. Con ánimo de desvelar las implicaciones de 
actos tan cotidianos como separar y tirar la basura, se plantea el uso de la metodología de la 
ruta guiada, con el fin de dar visibilidad a las realidades ocultas de estos hábitos ya cotidianos 
en nuestros paisajes urbanos.

PALABRAS CLAVE
Educación ambiental, metabolismo urbano, reciclaje, residuos sólidos urbanos.

1. INTRODUCCIÓN

La producción masiva de residuos asociada al consumo desenfrenado de bienes es un factor 
determinante en la configuración al metabolismo urbano contemporáneo. El éxito y la gran 
aceptación social del modelo de separación de residuos sólidos urbanos se fundamenta en 
la aparente simplicidad de la solución que se nos propone: una economía «circular» en la que 
la separación de las fracciones transforma nuestra basura en materiales útiles. El hecho de 
asumir como cierto que la mayoría de los residuos que generamos en nuestras casas serán 
de nuevo utilizados como materias primas, hace que el aumento del porcentaje de fraccio-
nes separadas en origen se convierta en el objetivo prioritario, afianzando el consumismo 
como un aspecto fundamental e irrenunciable de nuestros estilos de vida. En consecuencia, 
la contribución del sistema hegemónico de producción y consumo a la crisis climática y am-
biental se enmascara, lo que desplaza el debate público a la búsqueda de soluciones para 
las externalidades -en jerga económica- de las industrias que lo sustentan. Es, en buena me-
dida, un enfoque de «fin de cañería» que, además, traspasa gran parte de la responsabilidad 
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del problema hacia la población y a los comportamientos que decide adoptar o no: que el 
sistema funcione depende -o eso se transmite- de que las personas actúen racionalmente, 
cumplan las normas y separen adecuadamente los residuos domésticos en las fracciones 
que el sistema establece.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. La pedagogía de residuos
Separar correctamente los residuos domésticos se ha convertido, principalmente en las so-
ciedades más avanzadas económicamente, en el comportamiento proambiental que más 
se identifica con el ejercicio de una ciudadanía ambiental responsable, solo equiparable a 
otros hábitos fáciles de asumir como apagar las luces o desconectar aparatos electrónicos 
cuando no están en uso. Según una demoscopia reciente del CIS (Centro de Investigaciones 
Sociológicas [CIS], 2023) es, con diferencia, la conducta proambiental con mayor grado de 
cumplimiento; ya que prácticamente el 80 % de la población española afirma separar -vidrio, 
envases o papel- siempre o a menudo. La densidad y frecuencia con la que la población se 
enfrenta a experiencias educomunicativas relacionadas con la basura doméstica y su se-
paración también contribuye a transmitir, implícitamente, que las políticas públicas están 
abordando esta problemática de forma correcta y efectiva. Nada más lejos de la realidad. Sin 
entrar a valorar el porcentaje de los residuos sólidos urbanos (en adelante, RSU) recuperados 
a través de la separación doméstica que son finalmente reciclados, o sobre la calidad de la 
separación que se consigue; el dato más preocupante y significativo es que en las sociedades 
más desarrolladas la cantidad de residuos generados per cápita no ha disminuido significa-
tivamente en las últimas décadas.

El Quinto Programa de Acción en Materia de Medio Ambiente de la Unión Europea (UE) 
para el período de 1993 a 2000 estableció por primera vez una meta cuantitativa específica 
en relación con la gestión de RSU (Decisión 2179/98). En concreto, fijó el objetivo de reducir 
su generación a 300 kilogramos por persona y año para el año 2000. Un objetivo extrema-
damente ambicioso dado que, en ese momento, la generación de RSU en la mayor parte de 
los países de la UE era significativamente mayor. En la actualidad, según datos de Eurostat 
(2024a), el promedio de generación de residuos en 2022 en la UE fue de 513 kilogramos por 
persona/año, incluyendo países que superan los 700 kilogramos. De hecho, en los subse-
cuentes Programas de Acción de la UE se renunció a establecer objetivos en términos cuan-
titativos, pasando a formular metas más ambiguas e interpretables y haciendo hincapié en 
la necesidad de disociar -desacoplar- la correlación positiva entre crecimiento económico 
y producción de basura. Este replanteamiento estratégico explica porque se concede más 
importancia al incremento de las tasas de recuperación de materias primas a partir de los 
residuos (con lo que se «reducen» los residuos que han de ser incinerados o depositados en 
vertederos) que a la mengua en origen de los residuos que se producen. Un matiz esencial 
desde el punto de vista de la pedagogía hegemónica de la basura.

En el discurso sobre la gestión de RSU que se expresa en el tópico de las «tres erres» 
(reducir, reutilizar, reciclar) está claro que la reducción se refiere a minimizar los residuos a 
través del recorte del consumo y se supone, también, que esta debe ser la opción prioritaria. 
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Sin embargo, el énfasis en la «prevención» que recoge la normativa europea de la últimas 
décadas -substituyendo al concepto de reducción- (Directiva 2008/98), aun cuanto se apela 
de forma ambigua a determinadas formas de reducción, tiene que ver con las dificultades 
de la economía global de mercado para interiorizar el problema de los límites ecológicos y 
para cuestionar los estilos de vida consumistas que alimentan irremediablemente la espiral 
de generación de residuos. 

El mercado ha descubierto, además, que la recuperación de materias primas a partir de 
los RSU puede ser un negocio próspero. Un negocio con el valor añadido de ser percibido 
positivamente por una sociedad cada vez más inquieta por la evolución de la crisis socioam-
biental. Ya advertía Ulrich Beck (2002, p. 162) que, «en términos sistemáticos, los peligros 
medioambientales constituyen un ámbito de conflicto: siempre hay perdedores, pero siem-
pre hay también ganadores», creándose una situación paradójica en la que «a medida que 
aumentan el peligro y la percepción general de este conflicto, aumenta de forma simultá-
nea un interés sumamente legítimo por prevenirlo y eliminarlo». De ahí que sea el mismo 
mercado, cuya lógica depende de una voracidad consumista permanente y cuestionado 
por las agresiones ambientales que esa misma voracidad desata, el que también active las 
«industrias de ángeles guardianes» (Beck, 2002, p. 164). Estas son industrias que actúan sim-
bióticamente con las instituciones públicas para aplicar políticas de control ambiental en 
nombre de la salvaguarda del medio ambiente y de la calidad de vida de la población. Son 
estas industrias «verdes» las que han convertido la gestión de RSU en un negocio próspero 
y en expansión en los países más desarrollados.

La pedagogía hegemónica de la basura tiende a convertir a la educación ambiental en 
una herramienta más de las estrategias de marketing social orientadas a estimular el con-
sumo: busca convertir los residuos en una oportunidad de negocio para las empresas que 
los gestionan y los reintroducen en un nuevo ciclo de producción-consumo, multiplicando 
sus plusvalías. En esta espiral, el triaje doméstico no se remunera, la población costea fiscal-
mente el proceso de recogida de RSU y paga por una materia prima que después «regala» 
a las empresas encargadas de su gestión como residuo. Para que este modelo no desvele 
la lógica que lo hace funcional para el mercado, la ciudadanía, reducida a un agregado de 
consumidores ingenuos, ha de percibir que esta alternativa para la gestión de RSU es tan 
necesaria como inviables o antieconómicas lo son otras. El resultado nos convierte en dóciles 
separadores y donadores de nuestros residuos, socializándonos para percibir esos compor-
tamientos como un ejercicio cívico de responsabilidad y coherencia ambiental (Layrargues, 
2002; Meira Cartea, 2015). 

En este escenario, el de una sociedad que opera bajo el imperativo de la expansión del 
mercado como principio máximo, la educación ambiental aplicada a una mera gestión técni-
ca-conductual de los RSU corre el riesgo de renegar de su carga sociocrítica y emancipadora 
para convertirse en una herramienta perfectamente funcional para los objetivos e intereses 
del mismo mercado que, en principio, cuestiona. El recurso pedagógico que aquí se presen-
ta navega en este espacio contradictorio y pretende ayudar a las personas destinatarias y a 
percibir las contradicciones que encierra y actuar en consecuencia.
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2.2. El criptosistema en el paisaje urbano
El paisaje urbano, desde una perspectiva cultural, no se refiere a un entorno físico concre-
to, sino a una convención que varía según la cultura y la época. El paisaje urbano no está 
compuesto por el sumatorio de los diferentes elementos que componen una ciudad, sino 
la imagen que se destila de ella -tanto a nivel individual como colectivo- influenciada por la 
formación cultural y los estados de ánimo del espectador. Por lo tanto, el paisaje urbano se 
considera un fenómeno subjetivo, esto es, una interpretación cultural de la realidad física del 
entorno urbano (Maderuelo, 2010).

Haciendo una analogía entre el paisaje urbano y el paisaje «natural», nos valemos del con-
cepto de criptosistema, definido por González Bernáldez (1981/2022) como un sistema sub-
yacente no visible de interacciones que dan lugar al fenosistema, es decir, los componentes 
perceptibles que componen el paisaje. Podemos afirmar que la presencia ubicua de los di-
ferentes colectores se constituye como elemento común del fenosistema urbano, así como 
el acto cotidiano de separar fracciones de residuos se establece como uno de los rituales 
fundamentales en nuestra relación con ese medio. Tras este paisaje cada vez más visible 
-de hecho, su «visibilidad» es esencial para que incentivar y estimular el comportamiento de 
selección- se encubre un criptosistema en el que son evidentes las contradicciones entre un 
abanico de comportamientos que la sociedad en su conjunto asocia con el compromiso con 
la sostenibilidad y unas prácticas integradas en estilos de vida que son funcionales para un 
modo de producción-consumo que genera insostenibilidad. Un repaso de la evolución esté-
tica de los contenedores de recogida de residuos, que ya forman parte cotidiana del paisaje 
urbano, nos llevaría a consideraciones simbólicas y culturales que van mucho más allá de 
aspectos relacionados con su utilidad o resistencia (Meira Cartea, 2015).

2. OBJETIVOS

La mayor parte de los recursos socioeducativos para fomentar el «reciclaje», parten de la 
existencia de residuos como una realidad inmanente en nuestro estilo de vida, aplicando 
técnicas de marketing y formatos publicitarios para transmitir información sobre como dis-
tinguir correctamente los elementos que componen las diferentes fracciones y aprender a 
optimizar su separación (Meira Cartea, 2015). Asumiendo la carencia de recursos educativos 
que cuestionen el origen socioeconómico del problema de los residuos urbanos, el objetivo 
de esta actividad didáctica es desentrañar el criptosistema de la basura, es decir, los ele-
mentos y procesos asociados (y cómo se interrelacionan) que no percibimos o que se velan 
intencionadamente, y que desvelan el modelo estructural que subyace a la separación en 
diferentes fracciones de los residuos sólidos urbanos en nuestras sociedades. De este modo, 
se abre la posibilidad de cuestionar la lógica del modelo social y económico dominante, para 
revelar los intereses del mercado que están en el origen de la generación masiva de residuos 
generados por las sociedades avanzadas.

La retórica de las campañas educativas e informativas asociadas a la gestión de los resi-
duos sólidos urbanos suele identificar la selección en origen con el reciclaje, propiciando la 
confusión entre seleccionar y reciclar. Por ejemplo, en la página web de la Organización de 
Consumidores y Usuarios (OCU), una de las principales asociaciones de este tipo en el Estado 
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español, se puede leer que «reciclar bien la basura es esencial, cuanto mejor lo hagas, más 
valor tendrá el residuo, es decir, mejor estaremos aprovechando sus materiales sin necesidad 
de destruir de más ni explotar nuestros escasos recursos naturales en exceso»; para reforzar 
esta identificación el mismo texto prosigue con una apelación moral a la responsabilidad 
cívica: «Los ciudadanos somos una pieza clave del proceso del reciclado, somos el primer 
eslabón de la cadena y, por lo tanto, indispensables. Sin nuestra colaboración, la tuya, no 
hay economía circular» (OCU, 2024). Desmontar esta confusión y situar el acto de separar 
residuos urbanos en su dimensión real, conectada con los estilos de vida que alimentan su 
crecimiento desaforado, es otro de los objetivos de esta propuesta educativa.

3. METODOLOGÍA

La metodología de la ruta guiada (o interpretativa, como también es conocida) es conside-
rada una de las estrategias centrales en la educación ambiental no formal, siendo amplia-
mente utilizada como recurso educativo en este ámbito. En este sentido, la interpretación 
se desarrolla en el lugar que confluyen recurso y participantes, con obvias connotaciones 
educativas debido a que su objetivo es lograr un cambio positivo en las actitudes y el com-
portamiento de sus destinatarios. La interpretación del patrimonio ha tenido un fecundo 
desarrollo teórico durante décadas y es una disciplina que «posee una filosofía, metodología 
y técnicas propias […], se sustenta en el conocimiento y en la información, y los traduce, los 
«interpreta» para hacerlos llegar al público en forma simple, amena, interesante y original» 
(Morales Miranda, 1998, p. 21).

En su libro pionero, Freeman Tilden (1977/2006, pp. 35-36) define la interpretación como 
una «actividad educativa que pretende revelar significados e interrelaciones […] en lugar de 
simplemente transmitir información de los hechos», asignándole como objetivo principal «la 
provocación y no simplemente la instrucción». En base a esta definición, se adapta perfecta-
mente al objetivo de desvelar el criptosistema de los residuos en el paisaje urbano. Con este 
fin, se diseña el Lixo tour (en castellano, Tour de la basura), en el que se plantea un recorrido 
circular en el entorno de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidade de San-
tiago de Compostela. El alumnado se subdivide en base a los grupos interactivos definidos 
para el curso, lo que permite disponer de varios grupos de entre 20-25 personas. La actividad 
está adaptada, en principio, a estudiantado universitario, aunque la estandarización de la 
omnipresencia de «sistemas» de recogida de residuos sólidos urbanos en nuestros entornos 
la hace fácilmente adaptable para diseñar itinerarios similares en casi cualquier otro entorno 
o para otro nivel educativo, sea un campus universitario o cualquier otro espacio urbano (ba-
rrio residencial, centro escolar, polígono industrial, área de ocio, etc.).

Para evaluar la ruta guiada, se invita al alumnado a realizar una evaluación final de la ac-
tividad empleando un formulario anonimizado. El cuestionario se estructura en dos bloques 
de preguntas, complementado con una pregunta final abierta, con el fin de obtener una 
combinación equilibrada de datos cuantitativos y cualitativos. El primer bloque de pregun-
tas utiliza una escala tipo Likert de 4 puntos, donde 1 se corresponde con «En desacuerdo» y 
4 con «Muy de acuerdo», para evaluar la percepción general y el nivel de satisfacción de las 
personas participantes con respecto a la utilidad de la ruta. El segundo bloque emplea una 
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escala numérica de 1 a 10, permitiendo a las participantes asignar una puntuación detallada 
a diferentes aspectos específicos de la ruta. Finalmente, se incluye una pregunta abierta para 
recoger observaciones adicionales, comentarios, sugerencias o posibles mejoras para el Lixo 
tour, para permitir al alumnado ofrecer respuestas más ricas y detalladas, aportando una 
visión matizada de sus experiencias y sugerencias.

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

4.1. El Lixo tour en la Facultad de Ciencias de la Educación
En la Fig. 1 se presentan las etapas del Lixo tour en base a los elementos presentes en las proxi-
midades de la Facultad, que articularán el discurso de la ruta que se detalla en la siguiente sub-
sección. La ruta se ha estructurado en seis etapas y presenta una duración aproximada de una 
hora y media, incluyendo una reflexión final donde se discutirán las impresiones y aprendizajes 
del recorrido, permitiendo profundizar en los temas tratados durante la ruta. Como material 
de soporte, se utiliza una carpeta de tamaño A3 con esquemas, diagramas, imágenes y foto-
grafías; para complementar las explicaciones del educador-intérprete y ofrecer a las personas 
participantes referencias complementarias tangibles a lo largo del recorrido.

Figura 1.  Esquema de la ruta diseñada en la Facultad de Ciencias de la Educación de la USC

 

4.1.1. Preludio
La etapa inicial se plantea como una introducción de la ruta antes de comenzar a mover 
al grupo, para familiarizar a los participantes con el propósito y el recorrido de la actividad. 
Además de servir como breve presentación, se formularán una serie de preguntas abiertas 
para fomentar la participación del alumnado a través de un pequeño debate. Con este fin, 
se describen las tres cuestiones fundamentales sujetas a discusión en este debate inicial, 
pudiendo añadirse más dependiendo de la interacción con el grupo. Este enfoque participa-
tivo no solo facilita la comprensión de los temas a tratar, sino que también permite adaptar 
la discusión a los intereses y conocimientos previos de los estudiantes, enriqueciendo así la 
experiencia educativa.

La primera pregunta orbita alrededor del significado del concepto de residuo. La pre-
sencia masiva de residuos en nuestra vida diaria es muy reciente y se debe, en gran parte, 
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al desarrollo de nuevas tecnologías y métodos de producción más eficientes a partir de la 
Segunda Guerra Mundial, caracterizada por una fabricación masiva y diversificada de bienes 
a bajo coste, lo que incrementó drásticamente la cantidad de residuos generados. Este con-
texto histórico y socioeconómico es crucial para entender por qué la producción de residuos 
se ha convertido en un desafío ambiental significativo en la actualidad. 

La segunda pregunta cuestiona cuántas de las personas presentes «reciclan» y sus mo-
tivos. Este es un momento clave para explorar las percepciones y prácticas individuales res-
pecto al reciclaje. Probablemente, la mayoría de los presentes afirmarán que reciclan, aunque 
en realidad solo separan los residuos, y que con sus acciones contribuyen a la «reducción de 
la extracción de materias primas» o a la «economía circular». Aquí se puede profundizar en 
la diferencia entre separar y reciclar, explicando que el reciclaje implica un proceso industrial 
de transformación de materiales. 

La tercera pregunta busca que el alumnado reflexione sobre la cantidad de residuos que 
producen en sus hogares, con el fin de cuantificar y poner en perspectiva el impacto indivi-
dual dentro de un contexto más amplio. Para ilustrar esta cuestión, los datos del INE indican 
que se recogieron 473,3 kilogramos de residuos por habitante en el Estado español durante 
el año 2020 (algo más de 39 kilogramos mensuales). Al contrario de lo que se pueda perci-
bir, la mayor parte de los residuos recogidos en los hogares aún se gestionan de manera no 
selectiva, ya que solo un 22 % del total de los residuos urbanos se recogieron en fracciones 
separadas (Instituto Nacional de Estadística [INE], 2022a).

4.1.2. Los envases plásticos
La primera parada se realiza junto a un contenedor de envases y se inicia con otra pregunta 
abierta al alumnado, donde se cuestiona cuáles son los residuos que depositan habitualmen-
te en el contenedor amarillo. Es probable que entre las respuestas se encuentren conceptos 
como «envases reciclables» o envases con el «símbolo/logo de reciclable». Indudablemente 
se están refiriendo al logo del Punto Verde o al símbolo de identificación de la resina plástica 
(ver Fig. 2). Tras escuchar las respuestas de las participantes, desvelaremos que el objetivo de 
estos logos no es, de ningún modo, indicar la potencial reciclabilidad de un envase. En el caso 
Punto Verde, el logo indica el pago de una tarifa por parte de los fabricantes que servirá, en 
teoría, para cubrir el coste de gestión de los envases utilizados, con independencia de que se 
lleguen a gestionar adecuadamente o no. En el caso del código RIC (del inglés, Resin Identifi-
cation Coding System), el logo simplemente sirve para identificar la resina plástica con la que 
se fabrica el producto en base a unos códigos numéricos estándar (Asociación Española de 
Normalización, 2003). Debido a su semejanza con el triángulo de Möbius, símbolo de uso co-
mún con el que se identifica el reciclaje, los símbolos RIC a menudo se confunden con este. 

Figura 2. Logos del Punto Verde (izq.), RIC para el poliestireno (centro) y triángulo de Möbius (der.)
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En cualquier caso, el drama de los envases plásticos es que la mayoría se convierte en re-
siduo después de su primer uso o con un número de usos muy reducido y, al contrario de lo 
que podamos creer, la mayoría no se recicla. Estimaciones recientes indican que de los 8700 
millones de toneladas de residuos plásticos producidos entre 1950 y 2021, solo el 11 % ha pa-
sado por el proceso de reciclaje (Kwon, 2023). Este ínfimo porcentaje no solo depende de la 
voluntad de la ciudadanía de separar las fracciones, si no de factores como el tamaño de los 
residuos o la diversidad de materiales plásticos y la variedad de usos que presentan. Adicio-
nalmente, se puede introducir la cuestión de los envases compuestos, cuya composición y 
manufactura limita su potencial reciclabilidad. Como ejemplo paradigmático, en el itinerario 
se muestran in situ las capas despegadas de un brick de leche (compuesto por cartón, alu-
minio y plástico) para visualizar la dificultad física de separar sus componentes individuales.

4.1.3. Las soluciones del sistema
La segunda parada se realiza delante de una máquina expendedora de bebidas, anexa a una 
máquina de la iniciativa RECICLOS promovida por Ecoembes, que emplea un sistema de de-
volución y recompensa para estimular la recuperación de envases (Conde, 2023). En esta pa-
rada se descubre la naturaleza de Ecoembes, una sociedad participada por empresas multi-
nacionales de los sectores del envasado, materias primas, distribución y venta al público que 
administra las tasas recaudadas a través de los envases marcados con el Punto Verde. Esta 
organización «sin ánimo de lucro» controla la gestión de residuos de envases domésticos en 
el Estado español a través de la figura de la responsabilidad ampliada del productor introdu-
cida en la legislación europea en la Directiva 2008/98/CE. Aunque la misión de Ecoembes es 
coordinar la gestión de los residuos de envases domésticos, actúa de facto como un lobby, 
vendiendo implícitamente a la ciudadanía la idea de que el supuesto reciclaje de los plás-
ticos de un solo uso justifica su utilización indiscriminada. Además, existen muchas dudas 
sobre la veracidad de las cifras que ofrecen sobre el reciclado de envases: Eurostat (con datos 
del gobierno español) reporta alrededor de 20 puntos por debajo del 70 % anunciado por 
Ecoembes en 2017, mientras que asociaciones ecologistas lo reducen a valores por debajo 
del 25 % (Urbancic et al., 2020).

Curiosamente, la máquina expendedora en la que nos detenemos, repleta de plásticos de 
un solo uso, está ubicada a escasos metros de una cafetería universitaria que ofrece los mis-
mos productos, lo que da la oportunidad de cuestionar si responde a alguna necesidad real 
del alumnado de la facultad. Del mismo modo, se aprovecha la cercanía de la cafetería para 
observar el uso habitual de vasos de café de un solo uso para llevar, situación que evidencia 
como nuestros estilos de vida repercuten en la generación de residuos. La percepción del 
tiempo como un recurso a optimizar, arraigado en una mentalidad de eficiencia y producti-
vidad, normaliza este tipo de hábitos aun cuando la diferencia de tiempo entre usar una taza 
de cerámica frente al uso de envases desechables no es significativa.

Del mismo modo, cabe señalar la incoherencia de la promoción del reciclaje de envases 
de vidrio por parte de Ecovidrio, la organización «sin ánimo de lucro» que gestiona su reci-
claje en el Estado español de forma análoga a Ecoembes. El INE informa que cada habitante 
separa de media 17,5 kilogramos de vidrio al año (INE, 2022a), cifra que refleja un esfuerzo 
significativo en la recogida de vidrio, pero que plantea la cuestión de si es razonable reciclar 
un material reutilizable cientos de veces. ¿Por qué el sistema promociona el consumo de 
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envases de vidrio de un solo uso para después someterlos a un proceso que incluye la reco-
lección, transporte, limpieza, triturado y fundición a alta temperatura antes que someterlo a 
un simple proceso de lavado?

4.1.4. Los residuos «peligrosos»
En la tercera parada, se aprovecha la existencia de una zona de recogida de otras fracciones 
generadas habitualmente en el ámbito universitario, como tóneres de impresoras, lámparas 
fluorescentes y pilas. Cuestionando al alumnado si conoce por qué determinados residuos 
se recogen de forma selectiva, se pueden indicar los riesgos ambientales de objetos de uso 
común como pilas y baterías (metales pesados), cartuchos de impresora (tintas y disolventes) 
o lámparas fluorescentes (mercurio). Para incidir en la peligrosidad de las sustancias que con-
tienen estos residuos, se puede usar el ejemplo de los metales pesados presentes en pilas y 
baterías (como el cadmio y el plomo), que son altamente tóxicos y pueden contaminar suelos 
y fuentes de agua, afectando a los ecosistemas y a la cadena alimentaria (Bro & Levy, 1994).

En Galicia, la gestión de estas fracciones está a cargo de SOGARISA (Sociedad Gallega de 
Residuos Industriales S.A., concesionaria del Centro de Tratamiento de Residuos Industriales 
de Galicia (CTRIG) en As Somozas). Tras las declaraciones públicas de la empresa conforme 
realiza la «gestión integral de residuos peligrosos», simplemente se esconde la gestión de 
un vertedero para residuos peligrosos, tal y como recoge la autorización ambiental integra-
da publicada por la Xunta de Galicia (Consellería de Medio Ambiente, Territorio e Vivenda, 
2021). Si bien es cierto que la gestión de residuos peligrosos requiere de infraestructuras y 
tecnologías específicas para atenuar la peligrosidad de estos residuos (tecnologías de con-
centración, estabilización, reducción de la toxicidad, etc.), no dejan de ser pretratamientos 
para depositar los residuos en una suerte de vertedero más complejo y con medidas de se-
guridad adicionales, pero, al fin y al cabo, un vertedero. Esta revelación resulta sorprendente 
para nuestra audiencia, ya que existe la creencia de que estos residuos son en su mayoría 
reciclados -probablemente debido a su recogida selectiva- y no simplemente vertidos a un 
depósito subterráneo. 

Esta etapa concluye mostrando uno de los tóneres depositados en el contenedor. De 
este modo, se puede cuestionar la potencial reciclabilidad de un residuo complejo, diseñado 
habitualmente para un solo uso y sin pensar en absoluto en su fin de vida. Los cartuchos de 
tóner no tienen un diseño homogéneo entre marcas y contienen una variedad de materiales 
que los hacen difíciles de reciclar, como mezclas de varios tipos de resinas plásticas, metales 
y productos químicos pueden ser tóxicos y requieren de tratamientos especiales. Este ejem-
plo incide, de forma análoga al brick de leche expuesto anteriormente, en la falta de interés 
de los fabricantes en diseñar productos y envases pensando en su fin de vida, si no en base 
a criterios puramente económicos.

4.1.5. Fast fashion
La cuarta parada se realiza delante de un contenedor de ropa usada situado en las proximi-
dades de la Facultad. La industria de la ropa es un ejemplo paradigmático para explicar la 
noción de las obsolescencias a través del concepto de Fast Fashion, un modelo de nego-
cio adoptado por las grandes marcas del mundo de la moda, que consiste en cambiar la 
oferta de sus tiendas en lapsos de tiempo más cortos (del orden de semanas) de los que se 
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acostumbraba tradicionalmente. López Barrios (2014, p. 30) explica que «la misma empresa 
es la que promueve estos cambios acelerados, surtiendo sus tiendas con nuevos diseños 
por semana […] de modo que el cliente compra la prenda para no perder la oportunidad de 
adquirirla».

La obsolescencia programada se refiere a la práctica de diseñar productos con una vida 
útil limitada, de modo que se vuelvan obsoletos después de un período determinado, para 
fomentar el consumo continuo y una demanda constante de nuevos productos. Puede ser 
entendida desde tres perspectivas: función, calidad y deseabilidad. En cuanto al primer as-
pecto, la función, la obsolescencia se manifiesta cuando un producto se vuelve obsoleto 
debido al lanzamiento de otro producto que realiza la misma función de manera más eficaz. 
En relación con el segundo aspecto, la calidad, se trata de una estrategia donde el produc-
tor diseña intencionalmente la vida útil del producto, empleando técnicas y materiales de 
calidad inferior para reducir su durabilidad. Finalmente, en términos de deseabilidad, esta 
estrategia hace que un producto parezca anticuado debido a su apariencia o diseño, lo que 
lo vuelve menos atractivo para los consumidores (Moraes, 2015). 

Así mismo, resulta de interés compartir algunos datos para entender los impactos de la 
industria textil, la cual se estima que produce alrededor de 48 millones de toneladas anuales 
de prendas, de las que la gran mayoría (63 %) está fabricada con fibras plásticas. Sin embargo, 
apenas un 12 % se recicla para aplicación como aislamiento o relleno de colchones, mientras 
que un 73 % se desecha, a priori en vertederos mediante incineración. Adicionalmente, cabe 
destacar que el uso de las prendas produce una cantidad estimada de 0,5 millones de tonela-
das anuales de microplásticos por desgaste y en los ciclos de lavado, que acaban en el suelo, 
las masas de agua o en el aire (Ellen MacArthur Foundation, 2017). Cabe advertir, que tampo-
co debemos caer en la tentación de pensar que las fibras naturales están libres de impactos 
ambientales; de hecho, el algodón, que supone aproximadamente una cuarta parte de la pro-
ducción fibras textiles a nivel global, presenta serios impactos relacionados con el consumo de 
agua, la eutrofización y las emisiones de gases de efecto invernadero (Zhang et al., 2023).

4.1.6. La gran revelación
Como colofón de la ruta, se regresa al punto de partida para realizar una reflexión grupal. 
En este punto, se puede debatir sobre cómo la producción de residuos sólidos urbanos está 
directamente ligada a nuestros estilos de vida y hábitos de consumo. Además, se puede 
fomentar un diálogo activo entre las participantes, para compartir experiencias y debatir 
posibles soluciones para reducir la huella ecológica individual y colectiva.

Tras la reflexión, llega el momento de desvelar la última sorpresa: ¡Todo nuestro tour solo 
aborda una cantidad mínima de los residuos producidos por el sistema! Los residuos que se 
corresponden con la fracción sin valor de los bienes de consumo, es decir, los residuos que 
pasan «por nuestras manos», constituyen solo una pequeña parte de los residuos generados 
en nuestro sistema de producción y consumo. El hecho de que el alumnado repare en que la 
fantasía de la gestión de residuos solo pretende apuntalar el consumo es revelador y debería 
ayudar en la toma de conciencia sobre la magnitud del problema, así como sobre la necesi-
dad de implementar cambios sistémicos más allá del triaje doméstico.

Como apoyo a esta afirmación, se muestra una perspectiva global de los residuos produ-
cidos en el Estado español, donde los residuos sólidos urbanos supusieron un 21 % del total 
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de los residuos producidos en el año 2020 (INE, 2022b). En todo caso, es importante reflexio-
nar que en otros estados del mundo el desbalance es aún mayor debido a que, en el estado 
actual de desarrollo del sistema capitalista, la deslocalización de la producción de bienes de 
consumo y la extracción de materias primas en países empobrecidos sirve de sustento a las 
economías del norte industrializado. Esta deslocalización no solo perpetúa la explotación 
económica, sino que también transfiere los problemas ambientales a regiones con menos 
recursos para gestionarlos. De hecho, ampliando el foco al conjunto de la Unión Europea 
para el año 2020, los residuos recogidos en los hogares solo suponen un 9,4 % del total de los 
residuos producidos, tal y como se muestra en la Fig. 3 (Eurostat, 2024b). Con estos datos, se 
evidencia que la mayoría de los residuos se generan en fases previas al consumo final, du-
rante la extracción de recursos, la manufactura y la distribución. Esta realidad pone de mani-
fiesto la necesidad de acciones integrales que no solo se centren en la separación y gestión 
de residuos domésticos, sino que también aborden al sistema de producción y consumo.

Figura 3. Generación de residuos en actividades económicas y hogares ( % del total de residuos)

 

Después de la gran cantidad de datos aportados, quizás en ocasiones difíciles de asimilar 
por su magnitud, un concepto interesante para contextualizar la capacidad de producción y 
los impactos de las sociedades humanas es el de antropomasa, que se refiere a la masa total 
de objetos y estructuras fabricados por los seres humanos, incluyendo edificios, infraestruc-
turas, vehículos, plásticos, entre otros. Y es que la masa de origen humano supera, desde 
2020, a la biomasa (viva) total en la Tierra; siendo la masa de edificios e infraestructuras ma-
yor que la de árboles y arbustos o la masa global del plástico producido mayor que la masa 
total de todos los animales terrestres y marinos (Elhacham et al., 2020). Este dato sirve como 
un potente recordatorio de la capacidad de la actividad humana para alterar el equilibrio 
natural del planeta y pone el colofón a esta ruta guiada.

4.2. Evaluación del Lixo tour
En la primera parte de la evaluación se analiza la percepción general y el nivel de satisfacción 
de las personas participantes. En la Fig. 4 se muestran los resultados del primer bloque en 
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porcentaje de respuestas para cada nivel de acuerdo. La figura sugiere que la mayoría de 
los participantes están de acuerdo o muy de acuerdo con los aspectos evaluados de la ruta, 
reflejando una percepción general positiva.

Los mejores resultados se recogen en los ítems de utilidad y voluntad de repetición de la 
ruta, obteniendo en ambos más de un 40 % de respuestas con la máxima puntuación, por 
lo que se puede deducir que la ruta cumple el objetivo de desvelar el modelo estructural 
asociado a la producción de residuos y que la mayoría de las participantes encuentra la ex-
periencia lo suficientemente positiva como para considerar su repetición. Sin embargo, una 
evaluación más detallada muestra que el disfrute de la ruta presenta la puntuación negativa 
más elevada y, además, existe un porcentaje cercano al 10 % de participantes no repetiría la 
ruta. Estos resultados desvelan que, aunque las personas participantes consideran interesan-
te la ruta, parecen no estar disfrutando de la misma; lo que podría indicar que el mensaje de 
la ruta no es agradable o que contenido de la ruta está trasladando un mensaje pesimista.

La posible transmisión de un mensaje pesimista es preocupante ya que, aun cumpliendo 
el objetivo propuesto de desvelar el criptosistema de los residuos, podría generar un senti-
miento de sobrepaso que anularía una subsecuente respuesta de los asistentes a la ruta. De 
hecho, la inhibición del interés y la acción social proactiva debido al sentimiento de sobre-
determinación ha sido considerada como una de las causas de la falta de relevancia social 
y política del cambio climático. Heras y Meira Cartea (2016) advierten que los estudios sobre 
representaciones del cambio climático desvelan una combinación de miedo e impotencia 
que conforma la emoción híbrida de la sobredeterminación. Por tanto, si transmitimos que el 
problema de la generación de residuos está fuera de nuestro control o que no tenemos una 
capacidad real para influir en su evolución, la implicación de las participantes en el Lixo tour 
en la asunción de respuestas -individuales o colectivas-, que pasarían necesariamente por 
cambios en sus estilos de vida, podría verse limitada e, incluso, desincentivada.

Figura 4. Percepción general y el nivel de satisfacción de las personas participantes
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En la segunda parte se analiza la opinión de las participantes sobre las características de 
la ruta realizada. En términos generales, los resultados indican una alta valoración de la acti-
vidad, con medianas que rondan entre ocho y nueve en todas las categorías. No obstante, se 
observan diferencias importantes en la dispersión de las respuestas. La temporalización de 
la ruta fue el ítem mejor evaluado, lo que sugiere una percepción general de buena organiza-
ción y una adecuada duración de la actividad. Sin embargo, aunque el contenido de la ruta y 
la metodología fueron bien valorados, ambos ítems presentan valores atípicos que sugieren 
que algunos participantes encontraron ciertos aspectos de la ruta guiada menos positivos. 
Por otra parte, los recursos empleados también recibieron una evaluación positiva, pero con 
una mayor variabilidad y algunos valores muy bajos, lo cual indica que ciertos participantes no 
estuvieron satisfechos con los materiales o espacios utilizados. Estos resultados podrían rela-
cionarse con el gran tamaño de los grupos participantes en la ruta, fijados por la composición 
de los grupos interactivos de la materia a través de la cual se articuló la participación en la ruta.

Figura 5. Evaluación del contenido, recursos, metodología y temporalización de la ruta

 

Por otra parte, las respuestas a la pregunta abierta indican un interés general en la acti-
vidad y ofrecen sugerencias valiosas para mejorar la dinámica, participación y contenido de 
futuras rutas guiadas. La valoración de la ruta guiada como metodología de aprendizaje fue 
muy positiva. Varias personas participantes destacaron el «gran interés» y la novedad de la 
actividad, «muy diferente a otras a las que estamos más acostumbradas, lo que pienso que 
genera un aprendizaje más enriquecedor». En relación con el contenido, las opiniones ex-
presadas -en línea con las valoraciones- también fueron mayoritariamente positivas. Como 
ejemplo, una de las personas participante menciona que «tratamos temas que la mayoría 
desconocíamos». Por otro lado, algunas personas expresaron interés en continuar exploran-
do la cuestión de los residuos más allá de los muros de la universidad y descubrir las con-
secuencias menos visibles de nuestro sistema de producción y consumo, con sugerencias 
como «realizar una ruta alternativa por el entorno urbano de Santiago» o «fue muy entreteni-
do, pero me gustaría hacerlo a mayor escala».
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Aunque las valoraciones y opiniones sobre la metodología de la ruta guiada fueron ma-
yoritariamente positivas, las sugerencias para aumentar la participación y hacer la actividad 
más dinámica fueron recurrentes en las respuestas del alumnado. En esta línea, las partici-
pantes sugieren «añadir intervenciones más prácticas por parte del alumnado» o «buscar 
formas de captar mejor la atención del oyente, hacer la actividad más amena». La idea de 
implementar dinámicas en las que «todo el alumnado tenga que participar» puede ayudar a 
mejorar la interacción y crear un ambiente de confianza, fomentando una mayor participa-
ción y debate. Algunos comentarios proponían enfoques creativos como «realizar la actividad 
en forma de juego por equipos» o «utilizar metodologías más interventivas (sic) y didácticas, 
como una yincana al final de la actividad», para mantener la atención del grupo. 

Las opiniones negativas recibidas en la pregunta abierta constituyen un pequeño porcen-
taje del total y pivotan alrededor de dos cuestiones: el enfoque utilitarista del alumnado con 
relación a los estudios universitarios y la posible evocación pesimista de la ruta. En cuanto al 
enfoque utilitarista de la educación, una participante pregunta explícitamente cómo podría 
«aplicar los conocimientos adquiridos en el tour en relación con nuestro futuro trabajo». Es 
obvio que el objetivo de esta ruta no es la adquisición de habilidades directamente aplicables 
en el mundo laboral, si no el fomento del pensamiento crítico, por lo que se procurará incluir 
alguna reflexión a este respecto en futuras ediciones de la ruta, así como hacer mayor hin-
capié en las potencialidades del itinerario interpretativo como recurso educativo, en especial 
en el campo de la Educación Ambiental.

La posibilidad de trasladar un mensaje demasiado pesimista en la ruta, discutida en base 
al análisis de los resultados de las preguntas cerradas, se confirma con la aparición de res-
puestas a este respecto en la pregunta abierta. A modo de ejemplo, una de las participantes 
expresa que «desde mi perspectiva fue casi todo negativo […]. Me gustaría saber más sobre 
otras perspectivas positivas acerca del reciclaje». Por tanto, la ruta debería mejorar en este 
aspecto con el fin de incentivar que las personas participantes no se vean determinadas por 
la información que se les traslada y consideren, como mínimo, cambios sustanciales en sus 
estilos de vida. En esta línea, no se debe perder de vista que el coste percibido de realizar 
modificaciones significativas en los estilos de vida podría hacer que las personas vean es-
tos cambios como demasiado difíciles de asumir (González Gaudiano & Meira Cartea, 2009). 
Frente a la contradicción entre reconocer el problema y no actuar, se tiende a delegar la 
responsabilidad de encontrar soluciones. Este desplazamiento de responsabilidad reduce la 
acción individual y se justifica por la falta de eficacia en las respuestas «colectivas» promovi-
das por las diferentes instancias del sistema económico dominante.

5. CONCLUSIONES

Ekaitz Cancela (2023, p. 169) define a las ciudades como «ecosistemas urbanos preñados de 
dialéctica» desde donde podemos «soñar e imaginar los arreglos espaciales y los mecanis-
mos de coordinación social necesarios para trascender al sistema capitalista». Sin embargo, 
ante nuestro empeño por exponer las debilidades del sistema, surgen los «capitalistas con 
rostro humano» que, en palabras de Cancela, cuentan con las «cajas de herramientas retóri-
cas y técnicas que permiten preservar la vieja ideología del neoliberalismo».
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La ruta guiada ha demostrado ser una herramienta eficaz para descubrir al estudiantado 
aspectos ocultos a simple vista del metabolismo urbano, capaz de establecer conexiones 
significativas entre sus estilos de vida y los impactos ambientales que provoca, así como para 
estimular cambios en los valores que orientan la relación entre la humanidad y la biosfera. El 
mayor reto que se presenta es el de no desincentivar completamente el hecho de separar, si 
no de contextualizar su utilidad. Ante las iniciativas hegemónicas que apuestan por socializar 
conceptos como la importancia del reciclaje (refiriéndose de forma engañosa a la separación) 
o depositar las fracciones en los contenedores adecuados; una educación ambiental crítica 
debe contextualizar este problema y clarificar la disfunción en la relación entre la humanidad 
y la biosfera que la sustenta.

Un primer paso podría ser volver la vista atrás con el fin de cuestionar la propia existencia 
del tsunami de residuos que nos ahoga. Debemos apostar por recuperar antiguos imagi-
narios colectivos que hoy parecen olvidados, atenuando el peso actual de la última erre (de 
reciclar), de la otrora famosa regla, para devolvérselo a la primera erre (de reducir), orientán-
dola hacia la flecha del consumo. Este enfoque implica necesariamente un cambio radical en 
nuestros estilos de vida, así como en el sistema de producción y consumo, con el horizonte 
de repensar y rediseñar productos para facilitar su reutilización y reparación, promoviendo 
un cambio en la mentalidad hacia una verdadera economía circular. En esta línea, una pe-
dagogía crítica sobre los residuos debería concientizar sobre las limitaciones de aceptar sin 
más el modelo dominante, para transitar desde prácticas que promueven la optimización de 
la gestión de residuos hacia una educación que muestre como vivir de manera sostenible 
dentro de los límites del sistema terrestre.
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