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Prologo

Aire, Agua, Alimentos, Amor, Animo... son las A prioritarios del alfabeto de
nuestras necesidades humanas. Son los hilos esenciales del tejido de esta
vida que compartimos. Tejen la tela de la Agroecologia. Acoger en el terreno
de la Agroecologia el aula de la escuela y cultivar en la escuela el campo de la
Agroecologia permite enraizar el Aprendizaje en el mantillo de la vida y reco-
nocer la Accién como huerto privilegiado de saberes significativos. Tal aper-
tura reciproca entre la agroecologia y la escuela contribuye a una forma par-
ticular de alfabetizacion, en el sentido que le da Paulo Freire: aprender las
palabras no se puede disociar del aprendizaje del mundo.

A este efecto, el proyecto educativo de la agroecologia escolar que defi-
nen, caracterizan y promueven Germdn Llerena del Castillo y Mariona Es-
pinet Blanch invita a repensar la educacidén contempordnea, su forma,
cultura, curriculo y prdcticas, en la perspectiva de reconstruir la relacién
entre nuestras sociedades y el mundo vivo, a través de la reapropiacion del
acto fundamental de producir, transformar y consumir los alimentos.

La educacidn del siglo XX encerrd la escuela en sus paredes y ahora, la
del siglo XXI abre las ventanas virtuales del universo numérico. Pero ain
falta la inmersion en las realidades vivas y la conciencia de nuestro anclaje
en una matriz de vida. Somos seres encarnados, ubicados, contextualiza-
dos. Respirar, beber, nutrirse, vestirse, alojarse, producir y consumir, afir-
marse, soflar, crear... son indisociables de la relacion con el lugar, con el
territorio; se inscriben en la red de interacciones que forman los ecosiste-
mas de los cuales somos parte integrante.

Tal como la celebran las autoras de este libro, la agroecologia escolar
—mds alld del rescate del conocimiento técnico esencial de las prdcticas
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agroalimentarias saludables— ofrece las bases de una educacién
ecoldgica, poniendo en evidencia la dimensidn sistémica de nuestro oikos,
nuestro huerto colectivo, asociando entre ellas las diversas formas y
dindmicas de vida, incluyendo las realidades humanas. En este sentido, la
agroecologia escolar participa de la construccidén de una identidad
ecoldgica, tanto individual como colectiva, condicidon necesaria para
abrirse a la dimensidn holistica de la otredad.

Aquli, el pensamiento sistémico no se puede disociar de la reflexion ética
para abordar entre otros, los asuntos de la equidad socio-ecoldgica y de la
justicia climdtica que se manifiestan de manera particularmente evidente e
intensa en los procesos agroalimentarios. No se puede disociar tampoco
del pensamiento critico que sostiene una postura politica, considerando lo
politico como este proceso comprometido que se vive primero en nuestros
espacios de proximidad (la escuela, el taller, el barrio, el pueblo...) y des-
pués a escalas sociales mds amplias, para discutir juntos sobre nuestros
asuntos comunes y tomar decisiones colectivas, democrdticamente. La
agroecologia escolar contribuye a nutrir el sentido de lo colectivo. Con-
fronta el individualismo contempordneo y llama a la solidaridad. Invita a
denunciar y resistir a las multiples agresiones socio-ecoldgicas de las prdc-
ticas agroalimentarias industriales actuales, principalmente en relacion
con la salud ambiental y la dignidad de los trabajadores.

Asf{ la agroecologia escolar contribuye al campo educativo de la ecociu-
dadania, donde la «ciudad», este espacio de libertad, de autonomia y de
inclusién que necesita la democracia, toma una dimensién mds amplia,
holistica. No se limita a la comunidad humana; incluye los seres y siste-
mas de vida que comparten nuestro oikos colectivo. La ecociudadania reco-
noce los derechos de los seres vivos, de las especies, de los rios, de los
bosques, de las comunidades de vida. Llama al compromiso para la adop-
cién de prdcticas agroalimentarias que permiten la produccién de alimen-
tos sanos (diversificados y seguros) que respeta los procesos ecoldgicos y
se preocupa de la equidad social.

Acercarse a la tierra, sumergirse en el mundo orgdnico, asociar su crea-
tividad con la de la naturaleza, colaborar en los trabajos del huerto y del
comedor, compartir la cosecha, comprender que finalmente, somos lo que
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comemos y también, somos como comemos, contribuye a nutrir y actuar
una politica de lo vivo a la cual contribuye la ecoalimentacidn, desde el
campo o el huerto hasta el plato, y hasta la recuperacidn de la materia or-
gdnica residual para cumplir el ciclo de la tierra viva.

Pero también, en relacién con sus otras diversas dimensiones y aportes,
se debe reconocer con las autoras que la agroecologia escolar abre espa-
cios extraordinarios para celebrar la vida. Hay que ver la maravilla en los
ojos de los nifios cuando por ejemplo, observan y descubren el funciona-
miento de una colmena de abeja y después, recogen la miel dorada. En el
panal adoptado por su escuela, los nifios descubren el trabajo colectivo e
ingenioso de las abejas, su lenguaje, su etologia fascinante. Aprenden a
convivir con ellas, sin miedo, con respeto y prudencia. Descubren el rol
esencial de los insectos polinizadores -entre otras cosas para la alimenta-
cién humana- y toman conciencia de los dafios de los biocidas. Aprenden
el trabajo del apicultor, preparan frascos de polen, experimentan recetas
de dulces de miel, fabrican velas de cera, crean obras de arte inspiradas por
el mundo de la apicultura, escriben articulos para la prensa regional sobre
su experiencia apicola. Por fin, invitan a la comunidad a visitar su pequefio
museo escolar de interpretacion de la abeja y apreciar los productos del
panal. Como en este ejemplo de proyecto pedagdgico y tantas otras inicia-
tivas escolares creativas que participan de una pedagogia de la esperanza,
la agroecologia escolar puede contribuir a construir el sentido de la vida, el
gusto para la viday su celebracion.

Asi la escuela viene a ser un ambiente real vivo, interpelando a la comu-
nidad educativa del barrio, de la regidn, para contribuir colectivamente,
con las competencias y los talentos de cada uno, una, al proyecto social de
la educacidn, paray con los nifios. La educacion no sélo es una prepara-
cién para la vida sino un proceso de vida mismo: se trata de aprender jun-
tos a vivir bien, aqui, ahora. La educacidn se transforma en un proceso de
invencidn y reinvencidn colectivo de nuestro mundo.

La propuesta de Germdn Llerena del Castillo y Mariona Espinet Blanch
ofrece un aliento pedagdgico bien necesario para resignificar asf la educa-
cién. Contribuye a nutrir el proyecto ecosdfico de una escuela preocupada
de participar en el vasto proyecto antropoldgico de la reinsercidn de nues-
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tra humanidad en la trama de la vida compartida, al mismo tiempo que
participa del proyecto politico-pedagdgico de la pedagogia critica que de-
nuncia las alienaciones (incluyendo la alienacién alimentaria) y busca el
desarrollo de competencias de accién, de un poder hacer individual y co-
lectivo. Tal proyecto llama a la adopcidén y promocidn de politicas y estrate-
gias de institucionalizacidn para reconocer y soportar las iniciativas agro-
ecoldgicas tanto en los contextos escolares como en las organizaciones de
educacién no formal que trabajan en colaboracién para la emergencia de
una cultura social ecoldgica, ecociudadana.

Este libro ofrece los elementos fundamentales para una argumentacion
solida a este efecto. Deberia ser una lectura privilegiada para todas las co-
munidades educativas preocupadas por la relevancia del aprendizaje esco-
lar contempordneo, y por supuesto, para los que toman decisiones en los
campos de la educacion y del medio ambiente, dada la emergencia de
construir —por fin— puentes de fertilizacion entre estos dos dmbitos de
accion social prioritaria que hasta ahora, desafortunadamente, han estado
frecuentemente aislados uno del otro.

Lucie Sauvé
Julio 2017
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Presentacion

Este libro, primero de la serie Agroecologia Escolar en la coleccidon Produc-
cié Neta de la editorial Pol-len edicions, es un texto fundacional del campo
de la agroecologia escolar, que se corresponde con el primer capitulo de una
tesis: «Agroecologia escolar: fundamentacion tedricay empirica del desarro-
llo de los huertos escolares con el referente de la Agroecologia», de 1@s dos
autores. Se leyo en septiembre de 2015 en la Universidad Auténoma de Bar-
celona, en el marco del programa de Doctorado Interuniversitario de Educa-
cién Ambiental. Con este libro el grupo de investigacion GRESC@ (educa-
cién para la sostenibilidad, escuela y comunidad) de la UAB y la editorial
Pol-len edicions iniciamos una serie para contribuir a ampliar este campo de
accidn e investigacion educativas.

Presentamos la agroecologia escolar como un subcampo de la educa-
cidn para la sostenibilidad que toma como referente la agroecologia. Es el
resultado de un proceso de transposicion diddctica -la adaptacion de un
saber o conocimiento a la ensefianza- una reconstruccién de la agroecolo-
gia en el mundo escolar. En esta articulacidn tedrica, en primer lugar se
presenta la agroecologia a partir de un dialogo con autores y autoras
divers@s que abordan desde perspectivas criticas la transformacion del
sistema alimentario. Esto nos sirve para poder construir nuestra vision
parcial pero aun coherente de la agroecologia, un campo emergente, poco
definido, y de orientacidn transformadora. En segundo lugar, se realiza la
transposicion diddctica de la agroecologia desde la realidad de la escuela.
Para ello, se explora de manera critica la transposicién diddctica como me-
canismo de reconstruccidon vdlido a partir de las actualizaciones de
divers@s autores y autoras. A continuacién, manteniendo un paralelismo
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constante con el concepto de agroecologia, se caracteriza la agroecologia
escolar a través de los dmbitos del sistema alimentario escolar sobre los
que trabaja, los lenguajes epistemoldgicos de los que se nutre y las dimen-
siones disciplinares a partir de las que construye significado. Finalmente,
nos planteamos el didlogo con diversas perspectivas educativas para poder
construir los puentes que nos permitan reflexionar sobre el potencial de
transformacion educativa que ofrece la Agroecologia Escolar. Considera-
mos que la comunidad educativa puede constituir un agente potente de
cambio del sistema alimentario actual tanto dentro como fuera de la es-
cuela y deseamos que esta serie constituya una pequefia herramienta para
ello.

Germadn Llerena del Castillo y Mariona Espinet Blanch

Junio de 2017

Palabras clave: agroecologia, reconstruccion, transposicion diddctica,
agroecologia escolar, huerto escolar.
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1. La agroecologia como
referente: dimensiones

de una transdisciplina
pluriepistemolodgica sistémica

Introduccién

La agroecologia como ciencia, praxis campesina y movimiento
social

Actualmente no existe un consenso sobre lo que significa el término «agro-
ecologfa». La multiplicidad de significados refleja una realidad compleja en
la que convergen intereses, prdcticas y disciplinas diferentes, propia de un
campo emergente. En una revision reciente del concepto de agroecologia,
Wezel, Bellon, Dor, Francis, Vallod, y David (2009) afirman que hay confu-
sion en este término, ya que con el mismo se hace referencia a «una discipli-
na cientifica, una prdctica agricola o un movimiento social o politico» (p. 1;
véase la figurar). L@s autor@s afirman que en cada pais hay una tradicién
diferente de uso del término y que lo que lo determina es: la existencia (o no)
de fuertes movimientos sociales o ambientales; las diferentes tradiciones
cientificas y si estas acostumbran a tratar mds o menos aspectos sociales; y
los marcos conceptuales con los que se describen en la investigacidn los mo-
vimientos sociales y las prdcticas agricolas. Por otro lado, sefialan diversas
dificultades asociadas al uso de un término confuso, ya que no se dispone de
herramientas de investigacion adecuadas para ello.
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Figura 1: La agroecologia son tres entidades diferentes, segin Wezel et al. (2009).

La evolucidn histérica del término «agroecologia» ha dado lugar a esta
multitud de conceptos, segin I@s autor@s. Naci6é como concepto cientifi-
co en la década de 1930. En la de 1980 lo hizo como prdctica agricola. Y, fi-
nalmente, en la de 1990 como movimiento social, que venia de los movimi-
entos ecologistas o ambientalistas nacidos en los afios 1960 contra el
abuso de productos quimicos en la agricultura industrial.

La primera de las tres concepciones, la cientifica, que se define habitual-
mente como el encuentro entre la agronomia y la ecologia, nacié de inves-
tigaciones como las de Altieri (1994), sobre la entomologia aplicada al
control de plagas. Y mds alld, en 1942, Klages trabaj6 con un concepto en
el cual incluia el estudio de factores socioeconémicos.

En funcidn de si la agronomia era una disciplina cientifica mds permea-
ble 0 menos en cada pais a la introduccidén de la ecologia, el término (y la
prdctica) de la agronomia ya la acogia, y por tanto no surgia el término
«agroecologfa» como concepto diferenciado. Asf explican Wezel et al.
(2009) que sucedid en Francia, donde el término naci6 ya referido a un
movimiento social y como prdctica agricola. Alli donde la agronomia,
como prdctica cientifica, era resistente a la influencia de la ecologia, surgia
el nuevo concepto, como I@s autor@s cuentan que ocurrid en Alemania.

Es cierto que los diversos autor@s ponen el énfasis de su definicidn de
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agroecologia en aspectos diferentes. Por ejemplo, una definicién bastante
escueta, y cercana a la ciencia agrondmica cldsica, es: «La agroecologia es
el estudio de la relacidn entre los cultivos agricolas y el medio» (OECD),:
definicion que prdcticamente deja fuera la actividad humana no ligada
exactamente al trabajo en la tierra. Sin embargo, hay diversos intentos de
definiciones amplias que atinen los tres aspectos que Wezel et al. sefiala-
ban de una manera mds compleja. Una de ellas es la que proponen Sevilla
Guzmdn, Guzmdn Casado y Gonzdlez de Molina (2000) y Sevilla Guzmdn
(2000; 2010), en la cual se recoge el aspecto técnico-ecoldgico del cultivo,
pero ampliado al «<manejo ecoldgico de los recursos naturales», en general
(no exclusivamente campos de cultivo). Pero sobre todo se hace hincapié
en la organizacidn social que se orienta democrdtica y participativamente
para controlar este manejo. De manera que debe tenerse en cuenta la di-
mensidn politica de la lucha necesaria, en el contexto actual, contra el
modelo llamado de la Revolucién Verde. Este concentra el poder del sistema
agroproductivo en pocas manos. Y debe orientarse a favor de soluciones
locales, enddgenas, que beberdn de los conocimientos locales, adaptados
a las condiciones culturales y ecoldgicas locales. Por ello, este enfoque es
holistico y sistémico. No significa que no se requieran otras fuentes de co-
nocimiento que no sea la campesina local. Precisamente, el modelo de Se-
villa Guzmadn y colegas considera tres fuentes de conocimiento diferentes,
como refleja la siguiente definicién de agroecologia:

«[...] el manejo ecoldgico de los recursos naturales a través de formas de accién social
colectiva para el establecimiento de sistemas de control participativo y democrdtico, en
los dmbitos de la produccidn y circulacion. La estrategia tedrica y metodoldgica asf
elaborada tendrd, ademds, por un lado, una naturaleza sistémica y un enfoque holistico,
ya que tales formas de manejo habrdn de frenar selectivamente el desarrollo actual
de las fuerzas productivas para contener las formas degradantes de producciony
consumo que han generado la crisis ecoldgica y, por otro lado, tal necesario ma-
nejo ecoldgico de los recursos naturales, tendrd igualmente, una fuerte dimensidn

1. El Glossary of Statistical Terms en linea de la OECD (http://stats.oecd.org/glossary/detail.asp?ID=81) define as{
la agroecologia en 2001 y hasta 2003, citando su fuente en un documento de 1996 de las Naciones Unidas que
también se encuentra en linea (http://unstats.un.org/unsd/publication/SeriesF/SeriesF_67E.pdf).
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local como portadora de un potencial enddgeno, que, a través del conocimiento cam-
pesino (local o indigena, alld donde pueda aun existir), permita la potenciacién
de la biodiversidad ecoldgica y sociocultural y el disefio de sistemas de agricultura
sostenible.» (Sevilla Guzmadn, 2010: 2)

Asl, para Sevilla Guzmadn, la agroecologia no son tres sino una: su vision
es integradora. Considera, ademds, la prictica agricola como «praxis», es
decir, una manera de hacer y mirar la agricultura, no solo una técnica o
una préctica.

La agroecologia y la Revolucion Verde

El término Revolucion Verde (RV) aparece en la agroecologfa (ya sea movi-
miento social, ciencia o praxis) como un referente controvertido. Se aplica
habitualmente a una industrializacion de la agricultura concreta, la de Amé-
rica Latina y Asia de los afios 1950 y siguientes, en la que las relaciones neo-
coloniales Norte-Sur tuvieron mucho protagonismo. Informan Ceccon
(2008) y Borlaug (2002) que contd con el impulso de la Fundacién Rockefe-
ller y el Gobierno de EE.UU. después de la Segunda Guerra Mundial. Toledo
y Barrera-Bassols (2008) diferencian la RV de la agricultura industrializada, y
las distinguen, siguiendo a Pretty, en el sentido de que la RV se concentra «en
la irrigacidn de las tierras bajas en el Tercer Mundo» (p. 48), aunque las dos
siguen la misma ldgica dependiente de los combustibles fdsiles. Borlaug
(2002) indica que fue el exdirector de USAID William Gaud quien, en 1968,
acufi el término por primera vez, refiriéndose a los cambios realizados en la
agricultura en EE.UU. entre los afios 1940 y 1970.

El agrénomo Norman Borlaug es considerado el padre de la RV, quien la
inicid en 1943 en el valle del Yaqui, Sonora, México. Recibi6 el premio No-
bel de la Paz por haber salvado la vida de mil millones de personas segin la
organizacion internacional ISAAA? (2009). Actualmente se habla de la RV
en Africa, impulsada, por ejemplo, por la Fundacién de Bill Gates (2013), y
de la segunda oleada de la RV con los transgénicos, patentes y otras biotecno-

2. Servicio Internacional para la Adquisicién de Aplicaciones Agrobiotecnoldgicas, organizacidén internacional sin
dnimo de lucro.
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logias y biopiraterias, como expresé Nicholls (2010). En la pdgina web de
la empresa Bayer en Chile se hace una llamada a una «segunda RV» (Bayer,
2010).

En el presente trabajo, utilizamos el término para referirnos en general a
la industrializacién de la agricultura, incluyendo las anteriores europea y
norteamericana, como revisidn critica del proceso general, adoptando y
extendiendo la vision de 1@s autor@s de la agroecologia. Es un uso poco
riguroso desde una perspectiva socioldgica, agrondmica o econdmica,
pero la RV no la definimos hasta el fondo porque eso excederia los propdsi-
tos de nuestro trabajo: los textos de diferentes autor@s son muy polémicos
y beligerantes sobre el objetivo, los resultados, los impactos y las virtudes o
defectos de la RV. Desde la FAO3 (1996; 2009) hasta Bayer (2010), o institu-
ciones internacionales como ISAAA (2009), y por supuesto el mismo Bor-
laug (2002), suelen considerarla positiva, aunque la FAO lo hace desde una
Optica mucho mds problematizadora y critica. Desde posiciones cercanas a
la agroecologia como Ceccon (2008), Sevilla Guzmadn et al. (2000), Sevilla
Guzmdn (2006; 2007; 2010), Amorin (2001), Altieri (1994; 1995; 2001b),
Altieri y Nicholls (2000a; 2000b; 20024; 2002b; 2009), Nicholls (2010),
Garciay Soler (2010) y Sevilla Guzmdn y Soler (2010) se la considera negati-
va —aun reconociendo a menudo logros importantes en sus inicios.

El uso de miltiples conceptos socioecondmicos fundamentales en de-
bate desde diferentes perspectivas (como desarrollo, campesin@, pobreza
o desarrollo sostenible, entre otros) hace que el término Revolucién Verde
sea tan polémico e ideoldgico como el de agroecologia. Algo muy parecido y
relacionado, por ejemplo, sucede con la cuestion de si la agroecologia o la
agricultura campesina pueden alimentar o no al mundo. La razén de fon-
do es la aceptacion o el rechazo del crecimiento econdmico como motor
de desarrollo vdlido. En ese sentido, la RV y la agroecologia toman aqu{ un
sentido antagénico —aunque en los procesos socioeconémicos reales
exista una multitud de matices intermedios—, de modo que representan
dos modelos utiles para la reflexion. En el presente trabajo, definimos mds
a fondo la agroecologia, mientras que la RV aparece como reflejo opuesto.

3. Organizaci6n de las Naciones Unidas para la Alimentacién y la Agricultura.
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Fuentes de conocimiento de la agroecologia

Sevilla Guzmdn (2010) considera las tres «versiones» de la agroecologia de
Wezel et al. (2009) como tres fuentes de conocimiento de la misma, que re-
presentan tres epistemologias diferentes (que, sin embargo, deben relacio-
narse, ya que la realidad compleja es una): la ciencia, la praxis campesina
(incluyendo el pensamiento indigena) y los movimientos sociales (véase la
figura 2). Asf pues, nos sentimos comodos con esta compleja y articulada
concepcidn de la agroecologia.

Fuentes de
conocimiento de la
agroecologia

A " .

Figura 2: Las fuentes epistemoldgicas de la agroecologia, segun Sevilla Guzman (2006; 2007; 2010) y Sevilla
Guzman et al. (2000).

Por ello, entendemos que la agroecologia es una transdisciplina como la
define Morin (http://www.edgarmorin.org/), ya que, como explican Wezel
y David (2012) y Sevilla Guzmadn (2010), se ha formado histéricamente a
partir de la fusion de diversas disciplinas cientificas, tanto del campo de
las ciencias experimentales como del de las ciencias sociales. Tiene una
entidad propia, por lo que se trata de una ciencia que integra diversos sa-
beres. Se puede entender, siguiendo a Fourez (1998), que es una interdisci-
plina: una unién de disciplinas puestas al servicio de resolver problemas
de la vida real, y sin embargo también transciende las ciencias para enta-
blar didlogo con el conocimiento campesino, indigena, y las luchas socia-
les para el disefio de sistemas alimentarios sostenibles. Es, asi, pluriepis-
temoldgica, como seflala Sevilla Guzmadn, ya que las bases epistemoldgicas
de estos saberes son distintas, como indican Toledo y Barrera-Bassols
(2008).
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Asi, a partir de la definicidn de Sevilla Guzman (2010) y del concepto de
transdisciplina de Morin (http://www.edgarmorin.org/), podemos consi-
derar la agroecologia como una transdisciplina de base pluriepistemoldgi-
ca (véase la figura 3).

Se acerca, ademds, al concepto de «ecologia de saberes» de De Sousa
Santos (2010; 2012), ya que el campesinado es un sujeto histérico que ha
sido negado tanto por las derechas como por las izquierdas, pero que aho-
ra es protagonista de los cambios histdricos que promueve la agroecologia
en la produccidn. En la ecologia de saberes se visibiliza el lado invisible del
pensamiento abismal, en el que impera la dicotomia apropiacidn/violencia
por encima de la regulaciéon/emancipacién propia del lado visible. Con esto
queremos decir que la agroecologia activa la ecologia de saberes tomando
como protagonista a un actor negado histéricamente por el pensamiento
tecnocientifico occidental, y que por lo tanto este debe ahora dialogar de
manera transdisciplinar con saberes y actores antes no presentes.

Ciencias
experimentales y

sociales:
Ecologia
Agronomia
Economia
Sociologia I En dialego

mm) [Interdisciplina

con

Transdisciplina
pluriepistemologica

Saberes
campesinos e

indigenas

Figura 3: La agroecologia es una transdisciplina de base pluriepistemolégica.
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Los ambitos y las dimensiones de la agroecologia
Aproximacion de sistema alimentario

Sevilla Guzmadn (2011) hace énfasis en el sujeto histdrico campesino con mu-
cha razon, ya que este ha sido olvidado por las concepciones politicas trans-
formadoras dominantes. Se debe reconocer, ademds, la enorme importancia
de este actor, que durante toda la historia ha representado a la mayoria de la
humanidad. Sin embargo, en la transformacién de la relacion de la humani-
dad con el alimento (y, por ende, también con la naturaleza), el/la campe-
sin@ no estd sol@. La ciudadania en general debe ser protagonista también
de esta historia, y de hecho lo estd siendo. El alimento se produce, si, pero
también se distribuye, se transforma, se comercializa y se consume. Ade-
mds, se convierte en residuo. El campesinado también participa en todas es-
tas actividades, pero existen otros actores; aqui los agruparemos llamdndo-
los ciudadania en general, ya que el consumo es aquello en lo que toda la
humanidad coincide. Ya la mitad de la humanidad habita en ciudades, como
sefialé el World Watch Institute en 2007, un hito histérico que tiene un im-
pacto que cuesta imaginar.

Como seflalan Wezel y David (2012), esta perspectiva es conocida como
«aproximacién de sistema alimentario». Es vital que, como promueven
l@s autor@s de la agroecologia, el campesinado se haga de nuevo con el
poder, con la capacidad de decidir sobre su propia produccion, que le ha
sido robada, tal como también dicen Sevilla Guzmadn et al. (2000) y van der
Ploeg (2006; 2010). Sin embargo, también los actores del resto del sistema
alimentario deben transformar su relacion con el alimento, en una visidn,
como deciamos, de sistema alimentario.

Queremos aclarar que, cuando hablamos de necesidad de cambio en re-
lacién con la alimentacidn, no es que consideremos que la alimentacion se
haya mantenido estable. En realidad, son las grandes transformaciones
ocurridas en la agricultura en las tltimas décadas, como muy bien explica
van der Ploeg, las que introducen la necesidad de establecer una nueva re-
lacion con la alimentaciéon. Aunque los cambios han sido constantes a lo
largo de la historia, es conocido que civilizaciones antiguas han tenido di-
ficultades en su relacidn con la naturaleza, hasta el extremo, en ciertos ca-
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sos, de provocar su propia extincidn como pueblos por cambios climdticos
locales, escasez de alimentos u otras razones, como indica Hughes (2007).
En cambio, otros pueblos han mantenido una relacién sostenible con su
entorno, como explican Toledo y Barrera-Bassols de muchas poblaciones
indigenas actuales. La historia agricola es una evolucién constante y se
basa en innovaciones constantes, lo que implica cambios. Como ejemplo
local que ilustra bastante bien la idea de que la insostenibilidad en el siste-
ma alimentario no es algo nuevo, Artigues (2006) recuerda que, en época
romana, en la provincia Tarraconense de Hispania se produjo en cierto
momento tal exceso de produccion de vino para la exportacidn, que provo-
c6 una falta de cereales. Eso llevo al emperador Diocleciano, en el afio 92
d.C., a ordenar, entre otras medidas, diversificar los cultivos y, para ello,
arrancar la mitad de las cepas de la provincia. Lo cual dio paso a un siglo II
d.C. mds diverso y de alcance mds local, mds regional. Una historia
sorprendente, ya que parece que se trate de la actualidad.

La aceleracion y el rumbo de estos cambios, sin embargo, han sido de
signo claramente insostenible desde la irrupcion del combustible fosil,
como alertan Sevilla Guzmadn et al. (2000), y especialmente desde su inte-
gracion en el sistema financiero capitalista. Todo el sistema alimentario
estd experimentando unos cambios acelerados que degradan las condicio-
nes devida en el planeta, incluso generando una de las mayores proporcio-
nes del total de las emisiones antrdpicas de gases de efecto invernadero:
quizds la mitad, como indican Bermejo (2010) y la campaiia «El clima no
estd en venta» (http://elclimanoestaenvenda.wordpress.com/). Las nece-
sarias transformaciones a las que hacen referencia l@s autor@s de la agro-
ecologia tienen un claro componente de reversidn de esos cambios que la
incesante busqueda del beneficio capitalista va impulsando.

Ambitos y escalas del sistema alimentario

Los dmbitos que definen este sistema alimentario son la produccidn, la distri-
bucidn, la transformacidn, la comercializacidn, el consumo e incluso el resi-

4. Integracion muy bien descrita por van der Ploeg (2010).
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duo, es decir, el recorrido del alimento (véase la figura 4). Se trata de una apro-
ximacién sistémica, como indica Monteverde (2013) que corresponde a la
agroecologia, por la cual adopta diferentes propiedades al cambiar de escala.

Transformacian

-

Sistema
alimentario

Qe

Produccidn Distribucion

Comercializacién

Figura 4: El recorrido del alimento define los &mbitos del sistema alimentario.

Gascon y Montagut (2014) sefialan que, aunque diversos estudios suelen
hacer recaer el fendmeno creciente del despilfarro de alimentos en los ulti-
mos eslabones de su recorrido (minoristas y consumidores/as), en reali-
dad este es debido al modelo agroalimentario actual y se encuentra en todo
el sistema.

Cambios de escala

Asi, Wezel y David (2012) afirman que la agroecologia como ciencia se hace
mds interdisciplinar al aumentar de escala (y abarcar mds dmbitos), inte-
grando las ciencias sociales y las experimentales. Distinguen dos perspecti-
vas diferentes: de abajo a arribay de arriba a abajo. El interés, por ejemplo, de
comercializar un producto de una finca individual (en el dmbito de la produc-
cién) puede llevar a interesarse por las normativas o condiciones de mercado
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globales (en el dmbito global). También la voluntad de adoptar una certifica-
cién en una region (dmbito global) puede llevar a una administracion a exa-
minar los cultivos concretos de una finca (dmbito de la produccidn).

En un sentido menos cientifico y mds politico, también encontramos
ejemplos en la literatura de cambio de escala. Podemos evocar aqui la figu-
ra de Chico Mendes como ejemplo evidente. Segun Sevilla Guzmadn (2006),
pasar del predio y las técnicas de cultivo a la participacion politica del cam-
pesinado en movimientos sociales internacionales, como La Via Campesi-
na, ha sido un proceso histdrico de cambio de escala de abajo a arriba. Lo
cual, para el autor, a la vez constituye el paso que permite entender la agro-
ecologfa como critica. También van der Ploeg (2010) examina el caso de un
colectivo campesino europeo que consigue enfrentar en su gestion coope-
rativa las politicas europeas, otro ejemplo de cambio de escala que segun
el autor se realizd en un proceso de organizacion de abajo a arriba.

Cambios en los dmbitos

En el sistema alimentario, los cambios en unos dmbitos afectan a otros.
Como explica Nicholls (2010), los cambios actuales hacia la agroecologia en
cultivos de todo el planeta provocan también innovaciones en otras partes
del sistema alimentario. Una de ellas es el movimiento de las cooperativas o
grupos de consumidores/as de nuestras ciudades, como indica Porro (2013).
Estos grupos son un mecanismo de compra colectiva que se ha extendido de
manera espectacular en Catalufia y otros lugares, y solo se estd frenando en
estos ultimos afios de la crisis. Se trata de un movimiento diverso: a veces las
personas que participan en estos grupos practicamente no hacen nada dife-
rente a consumir en el mercado normal, mds alld de que el criterio de compra
colectiva sea mds estricto en cuanto a que se cuide la salud del | de la
consumidor/a. En otras ocasiones, los grupos se plantean como procesos de
transformacion del modelo de produccidon-distribucién-consumo. Pertene-
cen a las llamadas «iniciativas comunitarias en sostenibilidad» segtn el in-
forme Consumo y estilos de vida: Cambio Global Espafia 2020/50 de Heras y Peiron
(2012); son laboratorios sociales de bajo coste que permiten la innovacién y
la experimentacion.
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Estos movimientos que asumen en primera persona, de manera colecti-
va, la construccion de alternativas (normalmente pequeifias ante los meca-
nismos llamados «de mercado») son considerados por Subirats
(2014) «movimientos del ser». Sin dejar de reivindicar, no esperan a que
l@s «delegad@s» el gobierno atienda a sus peticiones. As{, la agroecologia
ha planteado en los tltimos aflos, en los dmbitos de la comercializacién y
el consumo, esta puesta en marcha de mecanismos que precisamente se
saltan «el mercado». Entendemos por este el actual sistema de control,
tanto de la produccion como del consumo, por parte de determinados
agentes de la comercializacion. Son las multinacionales ligadas a las gran-
des superficies como Carrefour, Wallmart, Eroski, Mercadona, etc. Estas
deciden precios alimentarios, destinos, impactos socioambientales, mo-
das, estilos de consumo, etc.; como indican Montaguty Vivas (2007), es el
llamado «doble cono del poder» de la distribucién agroalimentaria (véase
la figura s5). Este estd configurado por una gran cantidad de consumidores/
as, una gran cantidad de productores/as, pero una muy pequefia cantidad
de empresas comercializadoras intermediarias. En la jerga del movimiento
social de la agroecologia (por ejemplo, en VSF, 2013), se habla del by-pass
al doble cono del poder como «cortocircuito al sistema». La agroecologia,
a través del movimiento de grupos de consumo y otros mecanismos, esta-
blece un by-pass a ese cono.
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Froductores/as
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Figura 5: Doble cono del poder y «cortocircuito al sistemax (modificacion propia de Caballer Mellado, 2007, citado
y adaptado en Fernandez y Cuéllar, 2011, figura 2 de la pagina 41).

Por otro lado, la agroecologia plantea desde hace afios la revision de las
politicas internacionales relativas a la alimentacidn que se basan en la con-
sideracion del alimento como cualquier otra mercancia bajo las «leyes» del
capitalismo financiero. La campaiia, de principios de la década de 2000 —
anterior al nacimiento de La Via Campesina pero después recogida por
esta (2004; 2011)—, que tenia por lema «Fuera la OMC de la alimentacién»
fue uno de los pilares fundamentales de las luchas antiglobalizacién.

Es decir, que a lo largo de todo el sistema alimentario, de sus dmbitos,
como dicen Garcia y Soler (2010), la agroecologia reorienta y anima trans-
formaciones que en gran medida se oponen a las transformaciones pro-
movidas por el mercantilismo y la Revolucion Verde, ya sea en forma de
alternativas locales o en forma de cambios politicos.

31



32

Produccié Neta

Dimensiones de la agroecologia

Sevilla Guzmadn et al. (2000), partiendo de su definicién de agroecologia arti-
culaday compleja, proponen tres dimensiones para la agroecologia: ecoldgi-
ca, socioecondmica y politica (véase la figura 6).

Ecoldgica

ioecondémica y

cultural

h
&
3

Q{}

Soc

Figura 6: Dimensiones de la agroecologfa segtn Sevilla Guzman et al. (2000).

Aunque no es lo mismo, es fdcil ver cémo se corresponden bastante con
sus tres fuentes epistemoldgicas, ya que en su concepcion la ciencia ecolé-
gica es la que debe guiar la tecnologia; la ciencia social parte de la partici-
pacion del campesinado, y por lo tanto de su praxis; y finalmente el movi-
miento social propone transformaciones politicas. Sin embargo, las
dimensiones, mds que preocuparse del origen del conocimiento, permiten
analizar de manera compleja el fendmeno de la agroecologia. Posterior-
mente, Sevilla Guzmdn (2007) propone una ampliacidn de la dimensién
socioecondmica (referida al campesinado) a «socioecondémica y cultural»
para incorporar el mundo y la cosmovision indigenas, que en los Gltimos
afios se habia destacado en las luchas agroecoldgicas. Partiremos aqui de
esta propuesta, aunque apoyad@s en planteamientos de otr@s autor@s, y
de considerar el sistema alimentario completo, para proponer una modifi-
cacion de la definicidén que se adectie mds a nuestras necesidades. Sevilla
Guzmdn (sobre todo en sus primeros textos) es muy cercano al mundo
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productivo, y el origen de la agroecologia estd en la produccidn. Teniendo
en cuenta el sistema alimentario completo, el concepto se enriquece.

Las tres dimensiones de la agroecologia quedan muy bien reflejadas en
una «definicidn operativa» de la que parte para acabar proponiendo el enri-
quecimiento al que hemos hecho referencia, con la aportacién indigena y
otras:

«Asf, ]la AGROECOLOGIA, incorporando los elementos de actualizacién, puede
definirse, esquemdticamente y en forma operativa, como (i) la consecucién del
manejo ecoldgico de los recursos naturales para, (ii) mediante acciones locales
enddgenas, de naturaleza socioecondmica, (iii) generar procesos de transfor-
macidn y sustentabilidad social entre productores y consumidores, en su acciéon
articulada con los movimientos sociales para incidir en las politicas ptblicas.»
(Sevilla Guzmadn, 2007: 5)

A continuacién, consideraremos cada una de las dimensiones con el
proposito de reflexionar, enriquecer y dibujar mds adecuadamente el con-
cepto de la agroecologia como referente de la agroecologia escolar.

La dimensidn técnico-ecoldgica de la agroecologia: la ecologia
en el centro del agroecosistema

La dimension ecoldgica de la agroecologia la constituye el dmbito de la agri-
cultura ecoldgica considerada como la base técnica agrondmica orientada a
la conservacidn de los recursos naturales. Es la dimension también llamada
por Sevilla Guzmdn (2010) «técnica o ecoldgica, agropecuaria y forestal».
Como explican Wezel et al. (2009), se trata de la aplicacidn de la ecologia a la
agricultura, con el concepto clave de Odum (1969) de agroecosistema (véase
la figura 7). El agroecosistema, segtin Gliessman (1998), es un concepto in-
termedio entre el agrosistema, que considera la organizacién exclusivamen-
te antrdpica de los elementos del cultivo, y el sistema natural o ecosistema,
independiente de la intervenciéon humana.
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Agroecosistema

Ecosistema

Figura 7: El agroecosistema, como consideracion de la relacidn entre el agrosistema, de légica puramente
productiva, y el ecosistema en el que se encuentra.

Propiedades del agroecosistema

Segun Gliessman (1998), el agroecosistema tiene propiedades intermedias
entre el agrosistema y el ecosistema. De hecho, la agricultura ecoldgica se
puede entender como el intento desde la agricultura de acercarse al funcio-
namiento ecosistémico natural, con el objetivo de que los procesos naturales
realicen el mdximo de funciones que en la agricultura industrial o Revolu-
cién Verde realizan los insumos y la tecnologia.

La tabla 1 redne las caracteristicas que permiten comparar el ecosistema
natural y el agroecosistema segin Gliessman (1998). Asi, el ecosistema
natural tiene menor productividad que el agroecosistema, y en cambio ma-
yor diversidad y resiliencia, unas interacciones mds complejas (dado que
en el agroecosistema son mds lineales), unos ciclos de los nutrientes mds
cerrados y una mayor independencia del control humano.
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Propiedades Ecosistema natural Agroecosistema
Productividad media alta
Interacciones complejas lineales
Diversidad alta baja
Ciclos de nutrientes cerrados abiertos
Resiliencia alta baja
Control humano independiente dependiente

Tabla 1: Comparacién entre las propiedades del agroecosistemay las del ecosistema natural. Fuente: Gliessman
(1998).

Complejo ambiental o mirada lineal

La dimensidn ecoldgica de la agroecologia concibe en términos de compleji-
dad las relaciones que se dan dentro del cultivo entre los factores bidticos y
los abidticos, en contraste con la concepcion mds simple que se tiene en la
concepcidn de los monocultivos de la Revolucion Verde, como afirma Sevilla
Guzmadn (2000). En estos, la gestion humana aporta unas cantidades deter-
minadas de agua, de nutrientes externos y de otros insumos en funcidn de la
planta y de su mdxima produccién posible. Gliessman (1998) entiende como
«complejo ambiental» el conjunto de factores bidticos y abidticos y sus rela-
ciones, con los que el organismo cultivado interacciona, y que conforman su
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medio. El autor considera que la mayoria de los factores pueden ser maneja-
dos en la gestion del agroecosistema, y su perspectiva de la agroecologia es
bdsicamente el disefio de sistemas sostenibles teniendo en cuenta este com-
plejo ambiental, aunque ya propone que debe atenderse también a aspectos
humanos.

La visién mds tecnoldgica de la agronomia propia de la Revolucion Ver-
de se basa en una perspectiva mecanicista. De hecho, ha tenido el efecto de
producir una pérdida de biodiversidad, asi como de diversidad de conoci-
miento tradicional e indigena en el manejo de los cultivos. Ello ha sucedi-
do al substituirlo por recetas agrondémicas de la ciencia occidental, y al
darse una acumulacién de poder por parte de empresas cientificas multi-
nacionales, como sefialan Sevilla Guzmadn et al. (2000). Por otra parte, ha
impactado negativamente también de manera clara en las mujeres del me-
dio rural, debido a su ceguera respecto a las cuestiones de género, como
indican Garciay Soler (2010). La agroecologia, en cambio, reorganiza esta
vision simplista desde la complejidad de la ecologia. En definitiva, la eco-
logia es la base de esta primera dimension de la agroecologia que se centra
en los aspectos técnicos y tecnoldgicos del manejo de cultivos, orientados
desde aquella.

La perspectiva ecoldgica de la agroecologia es una vision claramente cri-
tica con el exceso de tecnologia de la Revolucion Verde y de substitucién de
funciones del ecosistema en el disefio de cultivos: es una critica ambiental.
No es, sin embargo, antitecnoldgica, ya que la propia agricultura es una
tecnologia, y precisamente revaloriza muchas técnicas antiguas, como
bien recuerdan Gonzdlez de Molina y Garrabou (2010), y sin descartar las
innovaciones sostenibles.

Abarcar la totalidad del sistema alimentario:
los limites biofisicos

Desde una perspectiva de sistema alimentario, cabria hacer, sin duda, las
mismas consideraciones a los demds dmbitos que las que se hacen al dmbito
productivo. Nos encontramos, por ejemplo, que la 16gica de mecanizacion,
estandarizacion del trabajo y olvido de los mecanismos anteriores (compor-
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tando con ello problemas de insostenibilidad) se ha seguido dando en la dis-
tribucidn del alimento con la globalizacién, como indica Heras (2012). Tam-
bién en el mundo de la cocina colectiva se han producido cambios: los
movimientos sociales locales, por poner un ejemplo, estin muy activos ulti-
mamente en la recuperacion de lo que llaman «cocina agroecoldgica», como
puede verse, entre otros, en la pdgina web de la Xarxa de Consum Solidari
(http://www.xarxaconsum.net/ca/), para apoyar los cambios agroecoldgi-
cos. Lo mismo sucede en el dmbito de la restauracién colectiva, concreta-
mente en los comedores escolares ecoldgicos, como aportan Gros (2009) 0
la Fundaci6 Futur (http://www.futur.cat/), que pretenden introducir alimen-
tos ecoldgicos en los mends escolares. Las normativas higiénicas a favor de
la salud que se han establecido en los Gltimos aflos en nuestro pafs han difi-
cultado la elaboracién artesanal de la comida, necesaria cuando se adquieren
productos ecoldgicos frescos.

Sin embargo, hay que aclarar a qué nos referimos con «ecoldgico»
(como adjetivo) en el sistema alimentario entero, mds alld del funciona-
miento del agroecosistema en relacion a la produccién de alimentos. Que
en el agroecosistema quien «oriente» sea la ecologia, significa que, para un
cultivo dado, la fauna, la flora, los recursos hidricos, otros factores abioti-
cos y las dindmicas existentes entre esos elementos en el ecosistema en el
que se encuentra la finca o el cultivo, no deben ser alterados excesivamen-
te. ¢{Hasta qué punto? Dicho de un modo genérico, hasta los limites biofi-
sicos de los que da cuenta su capacidad de carga, la huella ecoldgica, el
equilibrio temporal u otros conceptos. Son, todos, dificiles de medir, pero
es la poblacién local quien debe ocuparse de establecerlos, ya sea a través
de la ciencia o complementariamente con otras aportaciones. Trasladando
esta idea al sistema alimentario entero, debemos pensar también en limi-
tes biogeofisicos, o fronteras ambientales, o umbrales de impacto, a nivel
planetario.

Rockstrom et al. (2009) aportan una visidn global sobre estos limites o
«umbrales» biofisicos. Lo hacen para toda actividad humana, y por tanto la
consideramos para la actividad humana relacionada con el alimento. Con-
sideran para ello el cambio climadtico, la ratio de pérdida de biodiversidad,
los ciclos del nitrégeno y fdsforo, la disminucion del ozono estratosférico,
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la acidificacidn ocednica, el uso global de agua dulce y el cambio en el uso
de la tierra. Para estas «fronteras planetarias», calculan su valor actual, el
valor preindustrial, y proponen el umbral correspondiente. Tres de estos
ocho limites estdn superados: cambio climatico, tasa de pérdida de diver-
sidad y ciclo del nitrégeno. Los tres, relacionados, como sefialaba Nicholls
(2010), con el sistema alimentario. Dos aspectos mds, la carga de aeroso-
les en la atmdsfera y la contaminacidn quimica, quedan por determinar.
Puede verse la tabla 2 para ilustrar esta aportacidn.

Este tipo de fronteras ambientales son las que nos interesan cuando te-
nemos en cuenta la dimension ecolégica de todo el sistema alimentario.
Podemos perfectamente considerarlos limites ambientales. Por ello, pen-
samos que la dimension ecoldgica puede traducirse por «ambiental» desde
una perspectiva de sistema alimentario.

El nivel de renovacidn de los recursos, el ritmo de llegada de la energia
solar a la Tierra y conceptos similares son los que estdn detrds de esos li-
mites, los que los definen, como dice Riechmann (2012). Para el sistema
alimentario global, a lo largo del recorrido del alimento, deberemos consi-
derar todos los posibles impactos ambientales en relacidn a estos limites.
Es decir, nos interesan conceptos complejos, pero tipicos de cualquier
guia de medio ambiente, como el uso de energias no renovables, la extrac-
cién de recursos, la generacion de residuos, la emision de gases de efecto
invernadero, la huella ecoldgica, los efectos en la salud de consumidores/
as y trabajadores/as, la contaminacidn, la capacidad de carga y otros. De
manera que, cuando nos referimos al sistema alimentario, la considera-
cién de todos esos aspectos (véase la figura 8) y la necesidad de no superar
esos limites son los que orientan su disefio y gestion desde un punto de
vista agroecoldgico.
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Procesos del sistema 3 Frontera Estatus Valor
. Pardmetros . .
planetario propuesta actual preindusttial
Concentracién del CO,
atmosférico (ppm por 350 387 280
Cambio volumen).
climdtico Cambio en el
forzamiento radiativo I 1,5 0
(vatios por m?).
Y, 5
AR T:ss a:ceieesxncr)lrc ﬁﬁl(énn‘ die 10 > 100 0,I-1
biodiversidad eI ’
especies por afio).
Ciclo del C?m:ldad deN,
., eliminado de la
nitrogeno (parte ,
atmosfera para uso 35 121 0
de una frontera .
, humano (millones de
con el del fésforo) ~
toneladas/afio).
Ciclo del fésft .
1€10 AeLT0sTOTo Cantidad de P que fluye
(parte de una [ .
al océano (millones de 11 8,5-9,5 -1
frontera con el del -
., toneladas/afio).
nitréogeno)
Disminucién del .
Ozl(s)r::)nucmn ¢ Concentracion de O 76 ,8 200
.. (unidad Dobson). 7 3 9
estratosférico
Acdificacon | £5140 de sauracin
ocednica : global de 2,75 2,90 3,44
aragonito en el mar.
Uso global del Consumo de agua dulce
~ 4.000 2.600 415
agua dulce por humanos (km3/afio).
Cambio en el uso Porcentaje de ocupacion .
. global del suelo 15 11,7 Bajo
de la tierra . .
convertido en cultivos.

Concentracién general

Cargade ,
de particulas en la .
aerosoles en la A A determinar.
, atmdsfera, sobre una
atmosfera .
base regional.

Contaminacién .. - .

L, Distintas posibilidades. A determinar.
quimica

Tabla 2: Fronteras planetarias. Fuente: Rockstrom et al. (2009).
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Sistema alimentario

Transformacion

Efectos en la salud
de consumidoresfas

y trabajadoresfas  Uso de enargias
no renovables

Distribucion

EHIEDOT Contaminacion

Extraccion de
recursos

Generacion de
residuns

Emisitn de gases
de efecto
invernadaro

Capacidad
de carga

Huella
ecoldgica

ComercializaciGn

Figura 8: Diversos aspectos ambientales del sistema alimentario entero, en relacién con los limites biofisicos.
Tecnologia y artesania

SevillaGuzmadn (2010) afirma que laagroecologia es critica con la tecnologia,
y que esta debe someterse conceptualmente a la ecologia. Sin embargo, la
tecnologia es un elemento central sobre el que no hay que cerrar los ojos,
precisamente porque su impacto es muy grande, no solamente en el medio
ambiente, sino en la experiencia laboral de 1@s trabajadores/as. Es por ello
por lo que nos parece muy oportuna la reflexién sobre la artesania de Sen-
nett (2009), ya acostumbrado a trabajar sobre el impacto en las personas de
los valores del sistema econdmico (2001; 2007). La tecnologia contiene va-
lores de cultura material que estdn inevitablemente presentes en un proceso
de apropiacién de un oficio (el campesinoy otros del sistema alimentario) o
de una habilidad social (la relacionada con la alimentacidon). Por lo cual
consideramos que no es solo la ecologfa quien orienta la tecnologia en la
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agroecologia, sino también el proceso humano de creacién y trabajo. Va-
mos a tratar un poco de ello en la dimensidn de la agroecologia que enten-
demos mds adecuada: la social y cultural. Sin embargo, creemos que afecta
también a esta dimensidn ecotecnoldgica. Sin querer renunciar a la idea de
que la ecologia orienta la tecnologia, esta la «separamos» analiticamentes
en dos (véase la figura ) para mds adelante verla bajo la mirada de la cultu-
ra material.

Ecologia
(aspectos
ambientales)

Cultura materiah
(aspectos )
culturales)

Figura 9: En la mirada agroecoldgica, la tecnologia est4 limitada y orientada por la ecologia por un lado, y en-
marcada en la cultura material por otro.

La dimensidn socioecondmica de la agroecologia: la cuestion
del desarrollo

Sevilla Guzmadn et al. (2000) aportan el principio de «coevolucion social y
ecoldgica» para entender la relacion de didlogo entre la cultura y la naturale-
za, de manera que el andlisis del complejo ambiental debe integrarse a los
factores sociales para obtener la perspectiva globalizadora propia de la agro-
ecologia. Hay que tener en cuenta, sin embargo, la perspectiva de las cien-
cias sociales ambientales, segin Toledo y Gonzdlez de Molina (2007), que
estas dos facetas de la evolucion las consideran como integradas, y no en
coevolucion. Estos autores entienden que el concepto de coevolucién com-
portaria mantener todavia la idea de que son dos entidades separadas, al
contrario que el concepto de metabolismo social, que si les parece un nuevo
concepto unificador.

5. Eltnico interés del andlisis en dimensiones de una realidad compleja y holistica es facilitar su comprensién.
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En cualquier caso, es claro que la dimension ecoldgica de la agroecolo-
gfa por si sola no es suficientemente critica, como seflala Sevilla Guzmdn
(2010), ya que ni da cuenta de las necesidades humanas que afectan a la
finca o al resto del sistema alimentario, ni puede adoptar una perspectiva
de género. Para ello, segtn el autor, debe considerarse en primer lugar la
dimensidn socioeconémica.

La visién econdmica cldsica (liberal o marxista), basada en el mercanti-
lismo y el crecimiento, organiza temporalmente la agricultura, en una
concepcion lineal de la teorfa del progreso econémico, del desarrollo. Si-
tda la agricultura como un estadio primario, y por tanto el/la agricultor/a,
como un sujeto atrasado. La modernizacion representa, segtn esta vision,
un paso adelante, y la industrializacidn, una culminacion. Esto es sefiala-
do y criticado por diversos autores, como Sevilla Guzman el al. (2000), Se-
villa Guzmadn (2011), Galcerdn Huguet (2010) 0 Toledo y Barrera-Bassols
(2008) (véase la figura 10). De hecho, los organismos modificados genéti-
camente y la biotecnologia estdn considerados como la segunda ola de la
Revolucion Verde, mds sofisticada: un paso adelante. Ello es sefialado y
criticado por Nicholls (2010), y promovido por la Fundacién de Bill Gates
(2013). Segun De Sousa Santos (2010), esta concepcidn lineal de la reali-
dad provoca que el eventual encuentro entre un broker de la Bolsa de Nueva
York y una campesina africana sea casi como un encuentro entre el pasado
y el futuro, o entre un futuro y un pasado «epistémicos». Esa disociacidon
estd en la base de la invisibilizacidn de la campesina africana o de lo que el
autor denomina divisién abismal.

Segtn Recio (2008), no solo el hambre o el subdesarrollo son conside-
rados en la vision hegemonica un mal de esta concepcion del «atraso».
También los problemas ambientales son considerados (e incluso lo fue la
desigualdad) como producto de las primeras fases del desarrollo, enten-
dido este como crecimiento. Se espera, en esta vision, que aquellos dismi-
nuyan a medida que avance esta historia. Recio hace esta consideracion a
propdsito de la «curva de Kuznets ambiental» (véase la figura 119: se trata
de una férmula econémica muy extendida, aunque también criticada. Su-
pone que la degradacién ambiental aumenta con el desarrollo y con el au-
mento del PIB en estados iniciales de desarrollo, para acabar disminuyen-
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do en estados avanzados, cuando establece que a mds ingreso, menor
degradacion, como indican Zilio (2012) y Correa, y Vasco y Pérez Montoya
(2005). Y es controvertida porque no tiene en cuenta el modelo de desa-
rrollo ni cuestiona que pueda haber otros caminos histdricos diferentes al

reciente occidental.

Desarrcllo

Segunda ola de la
Revolucion Verde:
biotecnologias

Revolucion Verde:
mecanizacion

-
Pasado Futuro
(campesin@ (braker
retrasad@) avanzad@)

Figura 10: Concepcién que tiene la economia clésica de lo que representa la evolucién de la actividad humana,
en la que la agricultura se entiende como un atraso.®

6. La fotografia ha sido recogida en la pdgina http://genteconconciencia.es/blog/?p=7778, de Mino, que indica que
su material tiene permiso de reproduccion. Se trata de Bill Gates, promotor de la segunda Revolucién Verde en
Africa, con una persona supuestamente campesina.
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Degradacion
ambiental
e

Desarrollo

Figura 11: Curva de Kuznets ambiental, por la que supuestamente la degradacién ambiental es solo una conse-
cuencia de las primeras etapas del desarrollo y su solucidn es avanzar en el desarrollo.

Perspectivas relacionadas con el desarrollo

Al integrar los factores sociales a los ecoldgicos de la primera dimension, la
agroecologia propone tener en cuenta perspectivas politico-econdmicas
como el derecho de la soberania alimentaria o la economia ecoldgica, segtin
Sevilla Guzmadn (2010). El andlisis econdmico propio de la agroecologia, y
también de la economia ecoldgica de Martinez-Alier (2012), contempla los
factores ecoldgicos y no exclusivamente los monetarios. No lo hace asi, en
cambio, la Economia Verde de Rio +20, ni otras versiones que monetarizan
los recursos naturales y acaban profundizando la mercantilizacién de la vida,
como asegura la campafia «Alianza Economia Verde Futuro Negro» (2012).
Entre estas dos economias existe una diferente concepcion del desarrollo.
El desarrollo rural es una propuesta asumida por la agroecologia, segin
Sevilla Guzmadn et al. (2000) y Sevilla Guzmdn (2010). Se trata, no obstanr,
de una concepcién de desarrollo que difiere claramente de la del creci-
miento ilimitado; de una reparticion del poder de tal manera que se empo-
deren las poblaciones hoy pobres y vulnerables ante el gran capital: las
poblaciones campesinas. Estas deben decidir su propio destino, su propio
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desarrollo, que es lo que se llama «desarrollo endégeno», aunque teniendo
como limite lo ambiental, que vendrd determinado por la orientacion de la
ecologia y la sostenibilidad de los ecosistemas. También Garcia y Soler
(2010) reclaman reparticidon de poder entre géneros, de manera que el de-
sarrollo sea diferente del que, bajo la promesa de combatir el
hambre,7planted la Revolucion Verde, ya que esta acabd perjudicando es-
pecialmente a las mujeres del dmbito rural.

Asi, en el concepto de desarrollo vdlido para la agroecologia se deben
tener en cuenta la economia ecoldgica, la soberania alimentaria, el empo-
deramiento del campesinado, la perspectiva de género y los limites biofisi-
cos del planeta (véase la figura 12).

Perspectiva de
género

Soberania Economia
alimentaria ecolégica

Limites
biofisicos,
sostenibilidad
de los
ecosistemas

Empoderamiento
campesino
(desarrollo
endégeno)

Figura 12: Diversos conceptos que hay detras del desarrollo que promueve la agroecologia.

Unceta (2009) ofrece un panorama interesante de la evolucion del térmi-
no y de las politicas econdmicas de desarrollo (véase la figura 13). A caba-
llo de los avances tecnoldgicos de los siglos XIX y XX, con el pensamiento
ilustrado como ideologia dominante (pero también dominada e incluso

7. Y recordemos que Norman E. Borlaug, considerado el padre de la RV, recibid el premio Nobel de la Paz en 1970
por haber salvado de la muerte por hambre a millones de personas.
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domada por aquellos), tras el inicio de la economia del desarrollo en la mitad
del siglo XX, se produjo un reduccionismo del debate del desarrollo. Se
adoptdé entonces una definicion aceptada de desarrollo limitada al creci-
miento del PIB/habitante, aunque no hubiera estudios sélidos tras este in-
dicador. Ello implicaba que el sujeto del desarrollo era la economia, no las
personas, y el principal impulsor, el estado nacidn, que es quien se encar-
g6 de recuperar la economia tras la Segunda Guerra Mundial. Las teorias
de la dependencia plantean que el desarrollo de los paises centrales provo-
¢ el subdesarrollo de los periféricos. Promovian que, en vez de eso, el de-
sarrollo debia llegar a todos los paises.

Concepto Inicial Respuestas

J 1) Ampliacion del conceplo

" rCrecimiento flimitado del PIB + otros
— B factores de bienestar afadidoss (Banco
Fl?'l-hﬂll.i-".‘l'.'ﬁlﬁ
2) Negacion del desarrollc como
Desigualdad, ) Neg concaplo
pobreda {decrecimiento, agroecologia,

Deterioro del medio ecofeminisma...

ambiente 3) Reformulacién profunda del
Bergonad 08 desarrollo a parr de lo econdmico,

social, ecoldgico y politico
oo {desarrollo humano'sostenible,
Falta de dependencia...)
libertades/DDHH =

Figura 13: Segtin Unceta (2009), el concepto clésico de desarrollo entré en crisis y generé tres posturas basicas
como respuestas.

Este concepto cldsico del desarrollo mostrd su fracaso en términos de
bienestar social, o su éxito rotundo en términos de acumulacion de capi-
tal. Los diferentes dmbitos del fracaso en el debate sobre el tema del desa-
rrollo fueron, para Unceta: 1) la desigualdad creciente o crecimiento de la
pobreza junto al crecimiento de la economia mundial, 2) el deterioro del
medio ambiente, 3) la desigualdad de género, y 4) la falta de libertades y de
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respeto a los derechos humanos, tanto en regimenes del «socialismo real»
como en capitalistas y militaristas.

A partir de ese fracaso, segin el autor se han planteado tres posturas bdsi-
cas: 1) la ampliacidn del término «desarrollo» con afladidos sobre las dife-
rentes cuestiones, pero sin modificar el ndcleo del crecimiento ilimitado
capitalista; 2) la negacion del desarrollo como categoria universal, apelando
a la diversidad cultural y cuestionando las bases mecanicistas e ilustradas
que promovieron una expansion del occidentalismo por el mundo, y 3) la
reforma del concepto de desarrollo cuestionando su nicleo, con propuestas
como el desarrollo humano de Amaryta Sen o el desarrollo sostenible.

Lo cierto es que Unceta parte de una vision negativa en cuanto al conoci-
miento anterior a la Ilustracion:

«Si el triunfo de la razén y del conocimiento cientifico sobre otros procesos de
aproximacion a la realidad supuso la consolidacion de una forma especifica de
entender la sociedad y sus relaciones con la naturaleza, las enormes capacidades
de transformacion surgidas de la industrializacién vinieron a corroborar las po-
sibilidades de pensar en términos de progreso universal, desterrando el pesimis-
mo y el conformismo de épocas anteriores, caracterizadas por la escasez y por el
dominio de las explicaciones del mundo basadas en la intuicion o la religion.»
(Unceta, 2009: 4)

Por ello, es l6gico que no profundice demasiado en la postura «negacio-
nista» del desarrollo, que plantea una recuperacién de formas culturales
diferentes a la occidental, y la entienda como una via poco menos que
equivocada. Sin embargo, la agroecologia, junto a otras propuestas que se
englobarfan seguramente en esta postura «negacionista», como el ecofe-
minismo y el decrecimiento, contindan su evolucidon y llegan a lugares no
supuestos en la visién del autor (que las condena a ser negacionistas),
como es el desarrollo enddgeno de Sevilla Guzmadn (2010). Este se apoya
tanto en la innovacion cientifica como en la recuperacion cultural y la par-
ticipacion del campesinado.

La via de la reforma profunda del desarrollo, segun Unceta, debe aten-
der a las dimensiones econdmica, social, ecoldgica y politica. Ello no tiene
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por qué negar la importancia de la diversidad cultural, del desarrollo en-
ddgeno. Nos parece importante esta tension entre lo global y lo local, en-
tre lo universal y lo «culturalmente local», que no pretendemos resolver
aqui y que creemos que serd clave en este momento histdrico postdesarro-
llista o de reformulacién profunda del desarrollo. La agroecologia de Sevi-
lla Guzmdn hace su propia propuesta de desarrollo enddgeno. A continua-
cidn veremos otras visiones cercanas, antes de adentrarnos en las
dimensiones politica y cultural.

Tres agriculturas, tres economias

Van der Ploeg (2010) describe la agricultura como un concepto triple, con
tres realidades interrelacionadas: la agricultura campesina, la agricultura
empresarial y la agricultura capitalista. La campesina es aquella que se en-
carga del mantenimiento, a través de la alimentacidn y otros aspectos, de
unidades familiares locales. Procura que todos los elementos de ese mante-
nimiento perduren en el tiempo, evitando depender de factores adversos ex-
ternos. Para lo cual requiere una diversidad de funciones integradas y debe
estar muy adaptada a lo local, tanto climdtica como culturalmente.

La agricultura empresarial produce dinero a través de la alimentacién.
Para ello requiere la monetarizacion de todos los aspectos posibles de su
actividad, y puede especializarse o diversificarse. Requiere situarse en el
mercado con ventaja, y para ello necesita inputs financieros (deuda) y un
balance de compras y ventas positivo.

La agricultura capitalista, financiera o «imperio alimentario» no produ-
ce ni alimentos ni dinero, sino propiedad. Se trata de la economia cuya
moneda es la propiedad de titulos o cuotas de mercado. La actividad pro-
ductiva alimentaria es una entre otras, y debe ponerla al servicio de la dind-
mica financiera de beneficios capitalistas para accionistas.

Es interesante considerar estos elementos, sus caracteristicas y los pro-
cesos de transformacidn reversible entre las tres agriculturas, ya que se
puede comprender la evolucidn técnica, politica y social de la agricultura
desde una dptica mds compleja que la simple historia lineal entre la agri-
cultura del pasado y la industrializacion posterior.
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Van der Ploeg presenta los «patrones de conectividad» y los «patrones de
transicién» de las tres formas diferentes en que concibe las explotaciones
agricolas (véase la figura 14). La agricultura campesina se encuentra inte-
grada (conectada) en su entorno social y natural. La agricultura empresa-
rial y, especialmente, la capitalista, arrastran las fincas a integrarse en el
complejo financiero-empresarial, perdiendo su valor como productoras de
alimento y deviniendo una cuota de mercado. Las agriculturas empresarial
y financiera se necesitan mutuamente, y en las tltimas décadas han tendi-
do a generar grandes empresas alimentarias de capital concentrado, pro-
cesadoras de alimentos y distribuidoras. Habitan la 16gica de las ventajas
comparativas entre paises, de manera que tienden a producir alli donde es
mds barato hacerlo, y vender all{ donde ganan mds. Se generan asf los ali-
mentos kilométricos o petroalimentos. La agricultura campesina, por el contra-
rio, procura generar circuitos cortos y descentralizados.

En el modelo de van der Ploeg, los procesos de la Revolucién Verde —que
es el origen de la respuesta agroecoldégica— quedan bien enmarcados en
una dindmica que no considera como una ley la progresidn lineal sociedad
agricola - industrializacién, ni viceversa. Al contrario, van der Ploeg descubre
un sinnumero de procesos de recampesinizacién en la actualidad, simultdneos
a otros tantos de industrializacion y desactivacién de la agricultura. El concepto
de industrializacion ya lo tenemos. La recampesinizacidn puede ocurrir en
la agricultura empresarial, cuando las condiciones de mercado son desfa-
vorables, cuando se da marginacion. Entonces, una cantidad de agriculto-
res/as empresariales pasan a ser campesin@s, y su actividad se aleja de los
mercados. Hay cambios cuantitativos y cualitativos. Por otro lado, se dan
procesos de desactivacion o disminucion de la actividad agricola. Ello pue-
de formar parte de la estrategia empresarial o financiera, por ejemplo con la
importacion de alimentos de lugares lejanos. En nuestro entorno, se ha
dado una desactivacion en las ultimas décadas, abandonando la produc-
cidn. Pero desactivacidon y descampesinizacion no son sinénimos, aunque
si pueden producirse simultdneamente. Van der Ploeg recuerda que puede
darse desactivacion como politica industrial o comercial en un territorio. La
politica comercial de precios bajos (tipica de los supermercados) pretende
alejar a la competencia, y ello suele significar una desactivacion.
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Por supuesto, el Estado o los organismos supraestatales (la Politica
Agricola Comun europea, por ejemplo) pueden estar —y estdn— detrds de
muchos procesos de diversos signos: industrializaciones, desactivaciones,
recampesinizaciones.

Grandes empresas
procesadoras de
alimernfos y
supermercados,
alimeanios kilomélncos

e o

Agricultura
empresarial
{industnalizacion,
desactivacian y
recampesinizaciin)

Agricultura
capitalista o
Imperio
(desactivacidn)

Agricultura
campesina
(desactivacidn)

y
Circurilos corlos y
desceniralizados

Figura 14: Esquema de las tres agriculturas de Jan Dowe van der Ploeg. Elaboracidn propia a partir de Ploeg
(2010), de las figuras 1.2 y 1.3 (paginas 21y 25).

Un concepto clave de van der Ploeg es la definicion de «campesin@»
como aquel sujeto agricola que en un ambiente hostil, de precariedad,
tiende a la autonomia. Para ello pone en marcha, en el dmbito de su finca o
a escalas mayores, mecanismos de relaciones sociales, manejo de los re-
cursos y conceptualizaciones de su realidad que fomentan la autosuficien-
cia (que es lo que define la agricultura campesina). Esta no implica el aisla-
miento o independencia respecto al entorno social, sino una relacién en la
que mantiene su capacidad de decidir. Pero si suele implicar procesos de
ciclos cerrados con reutilizacién de subproductos e integracion de diver-
sos trabajos y elementos como los animales. Por el contrario, la monetari-
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zacidn es la clave de la agricultura empresarial, y en la agricultura capita-
lista lo fundamental es la integracion de esta en el complejo financiero y
en sus objetivos, con lo que el propio valor de la finca cambia a cuota de
mercado. Podemos entender que bajo el umbral de la monetarizacién habi-
ta el campesin@, y sobre este, el empresari@.

Al definir cada una de estas versiones de agricultura, se la sitia perfecta-
mente en el marco de la triple economia de Martinez-Alier (2012), perspec-
tiva amplia que niega la reducciéon de lo econémico a lo monetario o conta-
ble. Este autor considera tres niveles o realidades en la economia: la
economia llamada «financiera», la economia llamada «real» (o supuesta-
mente productiva, a lo que opone el concepto de «destructiva y productiva»)
y la economia de los flujos materiales y energéticos, incluyendo las salidas
de deshechos, que él denomina «real-real» (Martinez-Alier, 2012; véase la
figurars). El campo de la agroecologia se corresponde con la real-real.

Economia
financiera

Em_nmla
_ real” o

i productiva-
ey destructiva

Economia
real-real o

Figura 15: La economia financiera, la real y la real-real, segtn Martinez-Alier.

La agroecologia es, también, una economia que toma en cuenta las en-
tradas y las salidas de energfa y materiales, y la gestién campesina es aque-
lla que tiende a cerrar al mdximo los ciclos de materiales y a hacer mds efi-
ciente el uso de la energia, en su busqueda de autonomia en un ambiente
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hostil en el que el intercambio o la monetarizacidn pueden ser peligrosos.
La agroecologia y la agricultura campesina son conceptos que se enmar-
can en la economia ecoldgica de autores como Martinez-Alier o Georges-
cu-Roegen, economistas agrarios que descubrieron, como recuerda Car-
pintero (2006), que en el campo la actividad no seguia las prescripciones
de la economia cldsica. Otros factores, sociales, ecolégicos y culturales,
influfan con fuerza en las decisiones de las personas dedicadas a la pro-
duccidén. Asi nacid, primero en la bioeconomia de Georgesco-Roegen y
después en la economia ecoldgica de Martinez-Alier y otr@s autor@s, una
vision de la economia alternativa en la que la agroecologia es una pieza
fundamental.

Por todo ello, la agroecologia, politicamente hablando, debe combatir y
construir alternativas frente a la RV (que aqui se hace sinénimo de las agri-
culturas empresariales y financiera). Esta convierte espacios de produc-
cién de alimentos en fdbricas de mercancias o cuotas de mercado para el
beneficio capitalista, a costa de recursos y energia y generando deshechos
que parasitan el entorno y lo degradan.

El desarrollo local de la agroecologia

El concepto de desarrollo de la agroecologia no solo discute cuestiones eco-
nomicas, sino que surgen cuestiones tanto culturales como politicas, y por
eso se generan, a nuestro entender, dos dimensiones mds: la politica y la
cultural, que discutimos en el apartado siguiente. Pero nos falta concretar
qué tipo de desarrollo local enddgeno es el que impulsa la agroecologia, y no
solamente en el campo de la accidn, sino también en el de la investigacion.
La estrategia mds evidente de la agroecologia en los aspectos socioeconémi-
cos, viendo en perspectiva todo el sistema alimentario, es la del circuito cor-
to, o la relaciéon mds directa entre produccion y consumo, como indican
Guzmdn, Lépez, Romdn y Alonso (2013) y Lopez (2012). Mercados de proxi-
midad, cooperativas de consumo, agrupaciones conjuntas de productores/
as y consumidores/as y otras estrategias puestas en marcha en las dltimas
décadas tienen el objetivo de no pasar por el mercado globalizado, domina-
do por los intereses de las grandes compaiiias privadas, y dar viabilidad a las
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explotaciones agroecoldgicas. Se trata, sin duda, de recampesinizar, fortale-
ciendo la autonomia (la capacidad de decisidn y gestion sin dependencias
exteriores, aunque haya relacidn con el exterior). Entendemos este concepto
de desarrollo en coherencia con el «desarrollo cualitativo» del ecosocialismo
de Lowy (2012b: 58), el cual no solo tiene en cuenta el exceso, sino también
el tipo de produccién y consumo.

Sevilla Guzmadn y Soler (2010) opinan que se ha trascendido ya el mundo
agricola y se avanza en el medio urbano; se refieren a los mecanismos de
articulacidn entre la produccidn y el consumo, o sistemas de comercializa-
cion alternativos al mercado, y citan como ejemplos los grupos de consu-
mo espafioles, el renacimiento de los mercados locales, los AMAP france-
ses (asociaciones para el mantenimiento de la agricultura campesina o
tradicional) y la red Ecovida del sur de Brasil. En la produccion, se trata de
hacer fincas sostenibles, auténomas de las «leyes» del mercado globaliza-
do, con ciclos integrados respecto a la materia y la fertilidad del suelo,
manejo del microclima para evitar pérdidas, promocién de la biodiversi-
dad y otros principios que aparecen descritos en multitud de textos técni-
cos y divulgativos (en Altieri, 2001, por ejemplo).

Es decir, se trata de recuperar, recrear, iniciar o continuar con sistemas
alimentarios desconectados de las dindmicas globalizadas del agronego-
cio actual. Para ello, se impulsan explotaciones integradas en el ecosiste-
ma y en el medio social, se tejen circuitos cortos de comercializacidon y
consumo, a partir de una participacidn real que tenga en cuenta las necesi-
dades del campesinado y del resto de los actores del sistema alimentario
comunitario, ya sea este mds extenso o menos.

La dimensidn politica: la soberania alimentaria como propuesta
politica contrahegemodnica

Hemos explorado conceptos econdmicos desde la perspectiva agroecoldgica
y desde otros conceptos de desarrollo, como el humano. Hemos visto que el
concepto de desarrollo como crecimiento ilimitado del PIB es cuestionado y
visto como «mal desarrollo», «antidesarrollo», «subdesarrollo» o «postdesa-
rrollo». A partir de las propuestas de autores como Sevilla Guzmdn (2010),

53



54

Produccié Neta

Ibarra y Unceta, (2001) y Unceta (2009), se llega al campo de la politica, de
las luchas para el ejercicio del poder. En este campo, el derecho es la defini-
cion del ideal que se pretende en un momento histdrico y un lugar dados. La
agroecologia impulsa la soberania alimentaria como el derecho a la partici-
pacion en la produccion de alimentos por encima de intereses financieros.
Es decir, que la autonomia, compaginada con el derecho a relacionarse eco-
némicamente con el entorno social desde esta, debe pelear en el momento
histdrico en el que estamos. La estrategia, definida por uno de los movimien-
tos sociales actuales mds grandes del mundo: La Via Campesina, es la sobe-
rania alimentaria.

«La soberania alimentaria es el derecho de los pueblos a definir sus propios ali-
mentos y la agricultura, para proteger y regular la produccidn agricola y el comer-
cio con el fin de alcanzar los objetivos de desarrollo sostenible, para determinar
en qué medida quieren ser autosuficientes, a restringir el dumping de productos
en sus mercados, y para prestar servicios locales de la pesca basada en las co-
munidades la prioridad en la gestion del uso y los derechos a los recursos acud-
ticos. La soberania alimentaria no niega el comercio, sino mds bien promueve
la formulacién de politicas y prdcticas comerciales que sirven a los derechos de
los pueblos a la produccién de alimentos seguros, saludables y ecolégicamente
sostenibles.» («Declaracion sobre la Soberania Alimentaria de los Pueblos», La
Via Campesina, 1997)

Esta declaracién que realiz6 La Via Campesina en 1997 se fragud en la
«década de la globalizacién», afios posteriores a la caida del freno soviéti-
co a la expansidn capitalista, con el reinicio de las negociaciones liberali-
zadoras del GATT que después constituyd la OMC. Aunque cabe decir que
tiene raices anteriores, y que la globalizacion entendida como internacio-
nalizacién de la economia es en s{ muy antigua. Como recuerdan Sevilla
Guzmdn (2010) y Sevilla Guzmadn y Soler (2010), y como lo hemos vivido
personalmente, el origen del movimiento actual politico que reivindica al
campesino como sujeto de cambio histdrico estd en campaifias como «Fue-
ra la OMC de la alimentacién», en personajes publicos como Bové o Ni-
cholson, y en colectivos como el MST en Brasil, el FZLN en Chiapas o in-
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cluso el Sindicato de Obreros del Campo (SOC) en Andalucia. En 1979,
este ultimo impulsd, en el marco del partido politico Izquierda Unida, una
candidatura a la alcaldia en Marinaleda, Sevilla, alcaldia que todavia deten-
ta, y es un ejemplo de gestidn alternativa. A todo lo cual hay que sumarle
un intenso trabajo de encuentros y organizaciones con un punto remarca-
ble en el primer Foro Social Mundial de Portoalegre, Brasil, en 2001.

La politica que impulsa la agroecologia, como la soberania alimentaria
—con repercusiones mds alld del sistema alimentario—, tiene unas carac-
teristicas interesantes, ya que no es de derechas pero incomoda a las iz-
quierdas ortodoxas. En la figura 16 puede verse nuestra interpretacion de
la misma, una politica que ocupa predominantemente el cuadrante «parti-
cipacion democrdtica y reproduccidon» de un grafico definido por los ejes
participacion - no participacién y produccidén-reproduccidn.

Mo participacidn

Produccion Reproduccion

Participacion
democratica

Figura 16: La agroecologia tiene componentes muy cargados de participacién democrética y de reproduccién,
situando asi su dimensién politica en el cuadrante derecho inferior del grafico.
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Movimientos politicos de ecojusticia: la participacién
democratica (desde abajo)

La agroecologia, en opinidn de Nicholls (2010) y Tello (2012), impulsa, ade-
mds, la soberanifa econdmica y la energética, conceptos que siguen en los
dmbitos de la politica y la economia. Segin Sevilla Guzmadn et al. (2000), la
agroecologia forma parte de un movimiento politico de justicia mds amplio
que lucha en el contexto de la globalizacién neoliberal. Martinez-Alier (2012;
http:/[www.ejolt.org/) lo entiende como el movimiento llamado EJOLT (Envi-
ronmental Justice Organisations Liabilities and Trade: Organizaciones de Justicia
Ambiental, Comercio y Pasivos),® un nombre poco claro para quienes no tra-
bajan con conceptos econdmicos. Se trata de un proyecto de investigacion
internacional que centra su atencidn en los conflictos generados por la ex-
pansion de las commodities (mercancias), o explotacion capitalista de las ma-
terias primas. Es decir, el proceso de conversidn de la vida en mercancias
genera conflictos socioambientales: conflictos de ecojusticia. Las organiza-
ciones o movimientos de ecojusticia, como el propio proyecto, tienen clara
su opcidn: el lado mds débil del conflicto. Las comunidades campesinas, in-
digenas o locales, las mujeres, las poblaciones pobres ven empeoradas sus
condiciones de existencia debido a la explotacion de materias primas para
un sistema econdmico en el que no pueden tomar decisiones.

Esto, por supuesto, afecta al dmbito alimentario. La soberania alimenta-
ria promueve la participacidn de las poblaciones locales, campesinas, in-
digenas, de las mujeres en las decisiones que afectan a la alimentacidn,
por encima de gobiernos y transnacionales de la alimentacién (o financie-
ras en general). Por el lado consumidor, las cooperativas o grupos de con-
sumo ecoldgico también se plantean pasar del consumo de productos sa-
ludables a una accién politica —como reivindican Ecoconsum (http://
ecoconsum.org/) o la Xarxa de Consum Solidari (http://www.xarxacon-
sum.net/ca/)— que lleve a cabo politicas globales y locales adecuadas al
mundo que conciben como justo y sostenible. De hecho, muchos de estos
grupos estdn impulsados como una accidn politica relacionada con la vida

8. Un pasivo es una deuda.
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cotidiana y, como dice Subirats (2014), son movimientos del «ser»: man-
tienen su reivindicacion desde la accidn, sin delegar la autoridad.

También centros escolares, entidades ecologistas y sindicatos campesi-
nos como EHNE-Bizkaia (2012) estdn proponiendo nuevas politicas sobre
la alimentacidn escolar. Quieren que se permita la existencia de comedo-
res escolares ecolégicos en manos de la comunidad local, basados en la
autogestion, algo que actualmente las leyes locales impiden.

En definitiva, siguiendo a movimientos y autores como La Via Campesi-
na (http://viacampesina.org/es/), Sevilla Guzmadn et al. (2000), van der
Ploeg (2010) 0 Riechmann (2012), la agroecologia impulsa cambios politi-
cos a favor de un modelo de desarrollo basado en la participacion de la
poblacidn a lo largo de todo el sistema alimentario. Reivindica la recupera-
cion del derecho a la participacion en los propios procesos alimentarios,
que ha sido secuestrada, primero, por la mercantilizacidn de la alimenta-
cion y, después, por la financiarizaciéon de la economia. Como se ve en la
figura 17, ello se extiende por todos los dmbitos del planeta, incluidas las
favelas de Rio de Janeiro.

Riechmann (2012; 2013) y Lowy (20124; 2012b) muestran claramente
que hablar de (in)sostenibilidad es hablar de capitalismo: el capitalismo
debe ser superado, el mercado no puede aportar soluciones, porque en su
ADN estdn los factores de insostenibilidad. El esfuerzo de respuesta a la
emergencia planetaria solo puede ser socialista, colectivo. Sin embargo, el
concepto de socialismo que utilizan, que llaman ecosocialismo, o es desde
abajo y se preocupa especialmente de los aspectos de sostenibilidad, o no
serd la respuesta adecuada. La agroecologia se basa en la participacién ac-
tiva y emancipadora de los sujetos excluidos de la historia econdmica, y,
por lo tanto, debe descansar en la diversidad de planteamientos y en el
funcionamiento democrdtico, y no en la imposicion vertical de ningdin
modelo. Las propuestas «campesino a campesino», de dmbito rural, o in-
cluso el Sumak Kawsay, de inspiracion indigena, como explican Holt-Gi-
ménez (1996) y Acosta (2013), respectivamente, son coherentes con las
propuestas de Riechmann y Lowy referidas al funcionamiento econémico
general.
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Figura 17: Una concentracidn por la agroecologia en noviembre de 2014, en una de las favelas o comunidades
de Rio de Janeiro (foto propia).

Esta perspectiva, por lo tanto, no espera de un poder centralizado una
solucion a los problemas, ni se plantea un sistema econdmico global y de-
finitivo, como si lo han pretendido histéricamente el capitalismo y el so-
cialismo. Solo el sentido de diversidad, la participacién democrdtica pro-
funda y, como reclaman Riechmann y Lowy, voluntaria, puede impulsar la
politica que la agroecologia propone.

Produccién y reproduccion: situar la reproduccién como central

Riechmann sitda en la dialéctica entre el trabajo productivo y el reproductivo
la clave histdrica para reorientar el funcionamiento social, teniendo en cuen-
ta la situacion de emergencia planetaria de la que advierten Vilches y Gil
(2007). En los debates sobre el trabajo, la propuesta feminista siempre ha
situado en el centro la reproduccién. De hecho, en los planteamientos de van
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der Ploeg (2010) sobre la estrategia campesina (la agricultura campesina), la
reproduccion de los factores de produccidn es la tarea dominante. Retornar
ala tierra su fertilidad es uno de los pilares bdsicos de la agricultura ecoldgi-
ca, heredado de la agricultura tradicional, como exponen Gonzalez de Moli-
na y Garrabou (2010). La economia ecoldgica de Martinez-Alier (2012) con-
sidera este factor como parte de la economia «real-real», mientras que la
«economia real» o «productiva-destructiva», as{ como la financiera, no lo
consideran. De manera que la agroecologfa es una propuesta de trabajo, no
restringida al campo, en la que la reproduccion es muy importante.

Riechmann propone dedicar a la reproduccidn mucho mads trabajo (se
refiere también a los puestos de trabajo) que a la produccion, de cara a una
sostenibilidad mayor. Lo hace proponiendo el cuidado social, un trabajo
mayoritariamente no remunerado y en manos (y en las espaldas) de las
mujeres, que incluye evidentemente la educacion o la salud, en sentido
amplio (también las remuneradas). El autor afiade, también, trabajos de
recuperacion de los ecosistemas y los entornos sostenibles. Y lo hace te-
niendo muy presente el momento histdrico en el que nos encontramos.

La agricultura social ha irrumpido con fuerza en nuestro entorno social
local en las ultimas décadas, a través de huertos urbanos y sociales. Los
huertos urbanos se entienden como productivos cuando su funcién es el
mantenimiento alimentario; como explica Quirk (2012), el caso de Cuba es
paradigmdtico en ello. Como agricultura social entendemos la que no se
centra en la produccion de alimentos, sino que en otros beneficios socia-
les, como el ocio, la terapia, la recuperacién de espacios, la socializacién o
la educacidn (la agroecologia escolar, como veremos, pertenece al dmbito
educativo, que se entiende como reproduccidn social en sentido amplio).

Sin embargo, en nuestros municipios, en el contexto de la crisis, se estd
cambiando de nuevo el concepto que se habia extendido en los ultimos
afios de una agricultura urbana solo de ocio. La produccion surgida de
esos huertos, cada dia se considera mds como un aporte importante para
la dieta, como explica Xavier Montagut, entrevistado por Caflada (2013).
Los municipios de la zona metropolitana de Barcelona, sirvan como ejem-
plo, estaban en pleno trabajo de extension de terrenos municipales para
huertos urbanos cuando la crisis sureuropea obligd a reorientarlos, asu-
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miendo esa nueva situacidn. Ello puede estudiarse en los documentos de
trabajo generados por el «grupo de huertos urbanos» de la Xarxa de Ciutats
i Pobles per la Sostenibilitat de Catalunya (2014).

La agricultura econdmicamente productiva, ya sea rural o urbana, siem-
pre tiene un sustento reproductivo y un papel social, y en la agroecologia
ese sustento estd menos invisibilizado. Las propuestas de Riechmann
(2013; 2012) son coherentes con la vision econdémica y politica de la agro-
ecologia.

Esta dialéctica entre produccidon y reproduccidn, desde una perspectiva
de género, y las perspectivas «campesino a campesino» o Sumak Kawsay
hacen evidente la necesidad de ampliar la mirada de la agroecologia en
otro aspecto que propone Sevilla Guzmadn a partir de 2007: el cultural.

La dimensidn cultural: la pluriepistemologia en el centro de la
emancipacion local

En 2007, Sevilla Guzmdn introdujo lo cultural de manera explicita en su es-
quema, a raiz del auge de los movimientos indigenistas de América Latina
durante aquella década. Sin embargo, estos movimientos son anteriores,
ademds de diversos y complejos, por su componente de identidad. Autores
como Martinez Peldez (1994), Guzmadn Brockler (1991) 0 Mdiz (2004) repre-
sentan diferentes miradas sobre lo indigena. Martinez Peldez los considera
un producto de la colonia espafiola; Guzmadn Brockler, una continuidad his-
térica desde antes de la colonia, y Mdiz destaca lo mavil de las identidades en
las personas y los colectivos. El movimiento indigenista se ha destacado en
los tltimos afios de manera notable. Sevilla Guzmadn, sin embargo, ya incor-
poraba en la dimensidn socioeconémica de su propuesta de agroecologia la
mirada del campesinado. Finalmente, Sevilla Guzmdn y Soler (2010), as{
como reivindican Garcia y Soler (2010), incorporan la perspectiva de género.

Todo ello son miradas culturales diversas, que Sevilla Guzmdn ha ido
incorporando en la dimensién socioecondmica. Para nuestra propia mira-
da, que parte de la educacion, merecen una dimensidn propia, la dimen-
sion cultural.
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Paradigma hegemadnico occidental y pensamientos campesino e
indigena

El objetivo social de la agroecologia, segtin Sevilla Guzmadn et al. (2000) y
Sevilla Guzmadn (2007; 2010), es el empoderamiento y la emancipacién del
campesinado, y del resto de la humanidad también, en relacién con la ali-
mentacion. En el mundo agricola, los procesos de toma de decisiones, tanto
los vinculados a la investigacion como los que no, deben surgir del factor
enddgeno local, de los intereses y las necesidades del campesinado. Por lo
tanto, la perspectiva propia del campesinado es importante.

Para ello, es necesario romper con el paradigma cientifico mecanicista
de la modernidad, que considera atrasado el conocimiento indigena y
campesino. Sevilla Guzmadn explica que el mismo campo de la agronomia,
entre otros, surgio dentro de un pensamiento mecanicista, industrialista e
incluso elitista, en el que se consideraba que el campesino, como ser atra-
sado, debia actualizarse gracias a las férmulas cientificas. La moderniza-
cidn cientifica de la agricultura era una aportacion bienintencionada, se-
guramente, de la academia (y de la clase social cultivada) a las masas
pobres e incultas; pero, como dicen Mies y Shiva (1997; 1998), al subdesa-
rrollo se le hace subdesarrollado concibiéndolo como tal. Sin duda, la
agronomia cientifica moderna invisibilizé y margind saberes agricolas que
llevaban milenios evolucionando y aplicindose.

Romper ese paradigma mecanicista-cientifista, segin Toledo y Barrera-
Bassols (2008), entre much@s autor@s, significaria recuperar esa enorme
y diversa fuente de conocimiento para el disefio de la produccidn, distribu-
cidn y consumo de alimentos. Ello no es diferente de lo que De Sousa San-
tos (2010) reclama en cuanto a descolonizar el saber, hacer una sociologfa de
ausencias (de aquellos sujetos negados por la historia oficial) y desbaratar el
pensamiento abismal con una ecologia de los saberes, un didlogo de saberes, que
configura entonces una epistemologfa del Sur. Es exactamente la tarea de la
agroecologia, segun Sevilla Guzmadn, la descolonizacion del saber en
cuanto a la produccion de alimentos.

Incorporar el conocimiento indigena agricola significa, para Toledo y
Barrera-Bassols, recuperar concepciones del tiempo distintas de la occi-
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dental, basada en las prdcticas campesinas (que generan el calendario
agricola), las creencias (que generan el calendario ritual) y los conoci-
mientos sobre los ciclos (que generan el calendario cognitivo). El concep-
to del tiempo es vital, ya que asumir la incertidumbre del futuro, como ha-
cen el pensamiento indigena o el campesino, implica actuar desde el
principio de prudencia, incorporando todas las enseflanzas del pasado, y
no unicamente apostando por las nuevas oportunidades. Esta concepcion
concreta de pensamiento complejo, que los autores relacionan con la pro-
puesta de Morin, es una de las claves para la supervivencia.

Lo dicho significa reconocer conocimientos diferentes, desde una pers-
pectiva pluriepistemoldgica. Por otro lado, la concepcién sagrada de la
naturaleza, la pertenencia de las personas a un todo mayor y el conoci-
miento basado en la memoria, son caracteristicas comunes de las diferen-
tes cosmovisiones indigenas, segun los autores. También lo es la estrate-
gia productiva de uso multiple, bajo una perspectiva basada en el valor de
uso mds que en el valor de cambio.? Ello implica adoptar estrategias pro-
ductivas de diversidad bioldgica y heterogeneidad espacial que acaban
aportando mayor biodiversidad y resiliencia al escosistema que las origi-
nales. La praxis indigena incorpora, a la memoria individual y colectiva,
las innovaciones que continuamente se realizan en la experiencia produc-
tiva diaria, sumdndola a la sabiduria ancestral recibida.

Hay mucho en comun entre la praxis campesina y la indigena, aunque
precisamente se encuentran multitud de formas locales, adaptadas a dife-
rentes realidades e historias. La agroecologia pretende recuperar muchas
de esas formas culturales.

La ciencia que acompafia este proceso es mds la antropologia que las
propias de las dimensiones anteriores, como indican Tovar y Rojas (2014).
Pero hay que recordar que estamos analizando dimensiones de un mismo
concepto transdisciplinar, y la etnoecologia, concepto interdisciplinar se-
gtn Toledo y Alarcon (2012), es una de las ciencias que mds ha contribuido
al conocimiento de las epistemologias indigenas, sobre todo en México.
Es necesario, segiin Toledo y Barrera-Bassols (2008), reconstruir la heren-

9. Uno de los pilares del ecosocialismo, segin Lowy (2012b).
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cia biolégica y cultural local, o memoria biocultural, ampliando la diversi-
dad de saberes, de recursos y prdcticas, de conceptos del tiempo. Ello de-
beria potenciar las redes comunitarias y aumentar la resiliencia. Los
fundamentos del conocimiento son tanto la experimentacion personal
como la socializacidn y la acumulacién histdrica, y no exclusivamente la
acumulacion historica de la ciencia.

Por otro lado, esa recuperacion de formas culturales no es exclusiva-
mente una recuperacion del pasado. Es, también, una necesidad de inno-
vacion sociocultural en formas de participacion, de incidencia social del
campesinado y también de I@s consumidores/as. De alli deben surgir for-
mas enddgenas (locales) de organizacion adecuada a las condiciones his-
téricas determinadas de cada comunidad y sociedad. No se quiere un mu-
seo 0 una memoria de prdcticas antiguas, sino activar sistemas culturales
alternativos. Ello significa contribuir a la transformacion social, a la evolu-
cion de las instituciones sociales, al cambio social y cultural. Como indi-
can los autores, las iniciativas occidentales de conservacién tienden a con-
gelar los productos mds que a mantener procesos vivos. Dada la
extraordinaria relacion entre diversidad bioldgica y cultural, parece efecti-
vamente mds fdcil, util y sostenible apostar por el buen funcionamiento de
las l1dgicas humanas que sustentan estas diversidades que por la reproduc-
cidn artificial.

Pasado y futuro

«Toda emancipacion debe ser revolucionaria en lo econémico, conservadora en
lo antropoldgico y reformista en lo institucional.» (Alba, 2011)

Estas palabras de Santiago Alba hacen referencia a un conflicto habitual en-
tre diferentes visiones de transformacion social, especialmente en torno a
las posiciones ecologistas, que surge al plantearse la recuperacion de aspec-
tos del pasado y la innovacidn o revolucion. Se ha reproducido recientemen-
te este debate, por ejemplo, en Navarro (2013a; 2013b), en polémica con
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otros autores sobre el decrecimiento.” Navarro ha pretendido establecer un
debate entre decrecimiento y extension de derechos que han sido conquistas
sociales durante los tres siglos de capitalismo. Riechmann (2014) y Lowy
(2012b) también reflexionan sobre este tema, aunque en sentido diferente a
Navarro y mds cercano a Toledo y Barrera-Bassols (2008). Precisamente la
agroecologia plantea con cuidado un camino (delicado) de desindustrializa-
cién excesiva sin dejar de luchar por el desarrollo o la transformacion social,
a partir de una innovacion basada en —y no en substitucion de— la tradicién.

Ese cardcter «conservador en lo antropoldgico» de la agroecologia, que
conecta con el ecofeminismo de Mies y Shiva (1997; 1998), es el que valora
criticamente la recuperacidn del pasado, de concepciones que el pensa-
miento occidental ha considerado pasado en su huida hacia adelante (los
limites de la naturaleza y formas sociales viables durante mucho tiempo).
Es el factor clave para la critica al progreso sin caer en un conservadurismo
que pretenda mantener el status quo. Las autoras posicionan claramente el
ecofeminismo fuera del relativismo cultural y, sin embargo, critico con la
Ilustracion, en términos muy cercanos a los utilizados por Sevilla Guzmdn
(2000).

En nuestro entorno local, también pueden observarse interacciones en-
tre la cultura y la agroecologia. Es sabido que no se considera que haya
«pueblos indigenas» en nuestras tierras. En otro sentido del concepto de
cultura, se habla de avance de la cultura urbanita y desplazamiento de la
rural, asociados al proceso de urbanizacién propio del crecimiento de Bar-
celona. Hablamos de lo acontecido en la zona metropolitana de Barcelona
en las ultimas décadas, pero es un proceso generalizado por muchos luga-
res del planeta. Segtin el World Watch Institute (2007), hasta 2005 se con-
sidera que en la historia siempre habia habido mds poblacién rural que
urbanita en el mundo, pero a partir de ese afio (calculado aproximadamen-
te), esa relacidn se invirtid. Sin embargo, segtin Toledo y Barrera-Bassols
(2008), es mds importante considerar el afio 1980 como el momento histo-
rico aproximado en el que la cantidad de poblacién productora devino por

10.Navarro criticaba la simpatia de I@s autor@s del decrecimiento como Serge Latouche hacia las ideas de Ivan
Illich, al que considera un nostdlgico de tiempos pasados, en vez de tenerla por las visiones ecologistas mds
progresistas como las de Barry Commoner.
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primera vez menor que el resto. El desplazamiento de la cultura rural es
muy evidente en estos tiempos de regreso de la agricultura (parcial o de
largo recorrido: eso todavia no lo podemos saber), de manera que se dan
muchos procesos formativos dirigidos a una poblacidn sin experiencia en
el campo. La recuperacion de esa cultura es una de las principales tareas de
la agroecologia, sea o no indigena la poblacidn local, segtin Nicholls
(2010) 0 Garrabou y Gonzdlez de Molina (2010). Pero en muchos casos, la
cultura agricola no existia para colectivos concretos y, sin embargo, la ex-
periencia de trabajar con la tierra hace que buena parte de la poblacién
neorrural esté —no sin invertir esfuerzo y tiempo— adquiriéndola rdpida-
mente segtin Nicholls (2010). Eso lo hemos visto personalmente en gente
que se dedicaba a otros oficios.” Se trata, sin duda, de una esperanzadora
innovacidn cultural, en estos casos.

En el resto del sistema alimentario, también se da esa recuperacién o
innovacién. Un ejemplo claro es la recuperacion de la cocina tradicional,
ya sea por parte de especialistas, como Thibaut (2011) 0 la Fundacié Alicia
(http://www.alicia.cat/), o bien como parte del activismo de los movimien-
tos sociales, como la Xarxa de Consum Solidari (2013).

Perspectiva de género en la agroecologia

La recuperacion del habito de cocinar, perdido en mucha parte de la pobla-
cién urbana a causa de los hdbitos laborales y domésticos modernos, es sin
embargo «tradicionalmente» inexistente en muchos varones, a causa del pa-
triarcado, una cultura arraigada y ancestral en la mayor parte del planeta.
Para los varones, la agroecologia se une al feminismo para proponer que se
sumen a las tareas de reproduccion, en este caso las relacionadas con la ali-
mentacion, y siempre desde la certeza de que ello forma parte de la cultura de
la sostenibilidad, como indican Riechmann (2013; 2012) y Lowy (20124).
Efectivamente, la perspectiva de género es constitutiva de la agroecolo-
gia, segun diversos autor@s como Nicholls (2010), Sevilla Guzman et al.

11. . Pensamos en un extaxista que ahora es un experto en agroecologia en Rio de Janeiro, Brasil; en una experiodista
de Sabadell que ahora es una granjera ecoldgica en el Girones (Catalunya), y en un exprofesor que se dedica a la
agricultura ecoldgica en Valldoreix (en nuestro municipio). Ejemplos, hay muchos.
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(2000), Sevilla Guzmdn y Soler (2010) o Rivadeneira (2013) y segin los
movimientos sociales como La Via Campesina (http://viacampesina.org/
es/), ALAI (1997) o la Xarxa de Consum Solidari (http://www.xarxacon-
sum.net/ca/), que se hacen eco de las luchas de las mujeres campesinas y
de su imprescindible aportacién al mantenimiento de las culturas origina-
rias.

Sin embargo, eso no siempre ha sido tan claro: hay autoras como Garcia
y Soler (2010) que acusan a la agroecologia de ceguera conceptual ante el gé-
nero. Afirman que la agroecologia no asume desde el principio explicita y
conscientemente la perspectiva de género. Aun asi, consideran que la so-
berania alimentaria descansa en las mujeres, y que los proyectos agroeco-
l6gicos si impulsan la perspectiva ecofeminista de Mies y Shiva (1997). No
todas las personas u organizaciones del campo que promueven la agroeco-
logia como técnica o movimiento, ni tod@s 1@s investigadores/as, han
adoptado este enfoque. Aqui apostamos por una agroecologia que si con-
sidera la perspectiva de género como propia, cercana al ecofeminismo.

La cultura material artesanal de la agroecologia

La tecnologia es objeto de criticas por parte de la agroecologia. Lo sefialan
autor@s como Altieri y Nicholls (2000a; 2000b), Garcia y Soler (2010), Sevi-
lla Guzmadn (2010) y van der Ploeg (1986), entre otr@s. Ello es facil de com-
prender, ya que la agroecologia es una perspectiva nacida como respuesta a
un proceso de intensificacion de la tecnologia paralela a y relacionada con
una concentracion del poder agrario. Ello ha significado substitucion de los
saberes indigenas y campesinos por la agronomia académica reduccionista,
que resultd en una degradaciéon ambiental y un empeoramiento de las condi-
ciones de vida de la poblacién rural. Ademds, permitié que el capitalismo
conquistase nuevas fronteras, a pesar de que, como indican Sevilla Guzmdn
et al. (2000), esta modernizacién del campo es promovida por igual por go-
biernos progresistas.

A lavez, la agroecologia revaloriza la tecnologia sostenible de las tradi-
ciones campesinas e indigenas. Ante la propuesta de tecnologia punta de
los transgénicos, la agroecologia responde con una mirada atrds o a los
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mdrgenes de las grandes ganancias (Altieri, 2001a). Redescubre, asi, la
tecnologia creada en un proceso artesanal de mucho tiempo, a lo largo de
una coevolucién natural y social por la que el funcionamiento (y los limi-
tes) del ecosistema han ido influyendo en las prdcticas agricolas. De la
misma manera, estas han ido aportando al ecosistema posibilidades nue-
vas que sin la mano humana no podrian concebirse. Esta relacién intima
es tan importante para Sevilla Guzmdn, que conceptualiza una dimension
Unica técnico-ecoldgica.

Sin embargo, la tecnologia de la agroecologia, aparte de estar orientada
por la ecologia, contiene otros aspectos importantes, como toda tecnolo-
gia. Sennett (2009) reflexiona en términos de tecnologia y cultura. Aparte
de consideraciones técnicas, econdmicas y politicas, también hay razones
sociales y culturales para el desarrollo tecnoldgico. Es importante reflexio-
nar desde esta perspectiva sobre la tecnologia, debido a que contiene valo-
res con los cuales la persona trabajadora dialoga. El desarrollo tecnoldgico
ha comportado una enajenacion de la persona trabajadora en muchos mo-
mentos, como es evidente en la agricultura industrializada. En la agroeco-
logia y otros espacios, nos encontramos a menudo con personas que afir-
man su autorrealizacion en el trabajo, como explica Rivadeneira (2013) o
como nos explicé personalmente en 2013 el experto agroecélogo Rogelio
Simbafia en Tola Chica, Ecuador. La importancia de encontrar trabajos
sostenibles, como reclama Riechmann (2013; 2012) lleva a Sennett a re-
flexionar sobre el trabajo y sobre cdmo y por qué la persona que trabaja
aprende o se aliena, y se centra en la cultura material de la artesania. Lo
hace después de reflexionar mucho sobre la cultura del nuevo capitalismo
en Sennett (2001, 2007).

Nos interesa no solo cdmo puede la ciencia de la agroecologia ser critica
y no alienante, sino también el trabajo campesino. Es lo que entendemos
que Sevilla Guzmdn (2010) reclama cuando habla de la integracion de la
epistemologia campesina, la epistemologia del trabajo en el campo, o uno
de los significados del didlogo de saberes de De Sousa Santos (2009).

Siguiendo a Sennett (2009), la artesania, entendida como la habilidad de
hacer las cosas bien, es una forma de tecnologfa en la que este didlogo en-
tre trabajador/a y sus medios y obra puede no enajenar, sino al contrario,
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permitir la realizacidn profunda de las personas. Ello tiene mucho que ver,
segun el autor, con la historia de innovaciones que I@s artesan@s van im-
primiendo en sus instrumentos de trabajo. El autor se refiere a instrumen-
tos en sentido amplio, y considera artesan@s también a creadores de Li-
nux o masic@s, por poner ejemplos significativos. No se refiere, en
cambio, al disefio industrial y especializado de herramientas de trabajo
para que otra persona trabaje con ellas, sino a la interaccién casi intima
entre el/la artesan@, su creacion y los medios que utiliza, que devienen
parte de su creacidn. El autor habla de la «inteligencia de la mano», que-
riendo dar a entender que diversos procesos complejos de aprendizaje se
dan asociados a la creacidn artesana. Por ello, habla de cultura material, de
aprender de las cosas.

Eso mismo es aplicable a la agroecologia. Esta no es un disefio «de li-
bro» que se sigue para obtener resultados, sin mds. Es una decisién que,
cuando se toma, se reflexiona mucho, como explica de manera emocio-
nante Rivadeneira (2013), ya que se sabe que significa una innovacién
constante, un grado de observacién y capacidad de lectura del agroecosis-
tema que no se podrd abandonar.

La creacién de entornos agroecoldgicos, ademds, significa una aporta-
cidn a la vida social y natural en la que vive la persona campesina que com-
porta una apuesta altamente altruista.

«Quien se propone transitar hacia una finca agroecoldgica, reflexiona mucho,
sabe que estd construyendo un hdbitat, un lugar donde compartird su vida amiga-
blemente con los elementos de la naturaleza: un suelo fértil, diversidad de cultivos
que proveerd alimentos para si mismo, para la venta o el intercambio con otras
familias; criard animales domésticos, plantard drboles, convivird con animales
silvestres. Esta vision amplia e integral del territorio, surge desde su autoestima
y valoracidn de sus conocimientos.» (Rivadeneira, 2013)

Como dice Sennett, la motivacion es mds importante que el talento.
Ademds, la evolucion que la persona artesana observa en su obra y que im-
pulsa aprendizajes complejos, en el caso de la agroecologia es muy impor-
tante, ya que su obra y parte de sus medios son elementos vivos, as{ como
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conocimientos derivados de la socializacion, de la herencia o de la experi-
mentacion, como indican Toledo y Barrera-Bassols (2008). La compleji-
dad de Morin es asumida necesariamente en el trabajo agroecolégico.

Quizds por ello es notable que personas que nada tenfan que ver con el
medio rural se lancen al trabajo agroecoldgico y adquieran unos conoci-
mientos sorprendentes, rompiendo una idea preconcebida fdcil de poseer
que dice que los conocimientos agricolas son cosa de campesin@s
veteran@s, muy experimentad@s y con una inevitable herencia. La cultura
campesina, en cambio, es un aprendizaje siempre posible para la pobla-
cion si se dispone a ello. Ademds, estd cargada de valores que la sociedad
en su conjunto necesita.

Como representamos en la figura 18, entendemos que la agroecologia
promueve una tecnologia guiada y limitada por la ecologia. El capitalismo
(incluido el capitalismo estatal progresista), al revés, la promueve inde-
pendiente de la ecologia, guiada mds bien por el desarrollo tecnolégico de
la ciencia, a su vez guiada por el beneficio capitalista. De la misma mane-
ra, la agroecologia favorece una cultura material artesanal que fomenta la
autorrealizacién, mientras que en el lado tecno-cientifico capitalista es la
alienacion el resultado habitual del desarrollo tecnolégico.

Beneficio capitalista \\

Ecologia
Desarmile cenliica
Tecnologia Capitalismo
-~
¥ 4 o
Cultura material del Cultura material del

frabaje artesanal

frabajo alkenante /

Figura 18: La agroecologia y el capitalismo promueven tecnologias y culturas diferentes.
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Conclusiones sobre la agroecologia

La agroecologia es un concepto amplio y complejo; puede ser vivida de mu-
chas formas diferentes, por lo que puede ser entendida como un «objeto
frontera» o «poliédrico», como diria Wenger (2001). También es un «cam-
po», como lo entenderian Bourdieu y Kauf (1995) o Gonzdlez-Gaudiano
(2000), ya que sobre el concepto se libra una buena batalla de definiciones,
con intereses sociales y cientificos diversos. Pero sobre todo es una apuesta
histérica que pertenece al campo de la agricultura, y en ese sentido es un
subcampo, con sus propias definiciones y luchas concretas en el campo de la
agriculturay el sistema alimentario.

Llegad@s a este punto, estamos en disposicion de proponer un marco
para entender la agroecologia en un esquema modificado de dimensiones
y dmbitos en el recorrido del alimento por el sistema alimentario, que se
resume en la tabla 3, y una definicion propia, que nos preparardn el cami-

no para el apartado siguiente: la agroecologia escolar.

Ambitos del Dimensiones de la agroecologia
sistema
alimentario Cientifica Tecnoldgica | Socioecondmica Cultural Politica
Ecologia Trabajo agricola, | Participacién Saberes no Campesin@ como
Produccién orientadora | deelaboracién, | ydecision cientificos que | nuevo sujeto
dela conservacion, campesina se reivindican, | revolucionario que
produccién, | distribucidn, protagonista sevalorany se une al resto de
limites comercializacién, | en base a sus dialogan en ciudadania rural y
Transformacién | ambientales consumo y intereses de igualdad conel | urbanaen lalucha
en los gestién como desarrollo, en conocimiento por un sistema
distintos residuo didlogo con los cientifico. Se de justicia hecho
procesos, integrado, no demds actores busca un mundo| desde abajo, desde
Distribucién ciclos alientante, de del sistema mds rico en la coordinaciéon
cerrados con | escala humana alimentario que cosmovisiones | de planteamientos
el ecosistema, | y mecanizacion | también deben y diverso politicos
... ., | cultivos ajustada, que una| decidir de manera | culturalmente. | diferentesyno
Comercializacion | . . . . . .
biodiversosy | alahumanidad | protagonista, por | Perspectiva dominados por
adecuados al | ahoraseparada | encima delégicas | de género. la humanidad
clima. en tedricay comerciales ajenas | Cultura material | masculina, blanca
prdctica. y superando artesanal del y rica.
Consumo la fase actual trabajo.
de capitalismo
y socialismo
Residuo desde arribay no
ecoldgico.

Tabla 3: Marco para entender la agroecologia: 4mbitos y dimensiones.
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Los ambitos de la agroecologia: el sistema alimentario

La agroecologia no se detiene en la produccion alimentaria, sino que tam-
bién abarca la elaboracidn, la transformacion, la comercializacidn, el consu-
mo e incluso el tratamiento como residuo del alimento, es decir, todo el sis-
tema alimentario. Aunque cambia en cada dmbito de este sistema, la
agroecologia es una propuesta para la relacion con el alimento de todos los
sectores sociales y culturas, aunque en la produccion se han concentrado la
mayoria de trabajos, esfuerzos y estudios. Esto estd relacionado con la rei-
vindicacion como sujeto historico del | de la campesin@, apartado de la his-
toria oficial por tendencias diversas, de izquierdas o derechas, como indican
Sevilla Guzmadn et al. (2000), y que actualmente estd muy activo.™

La dimension cientifica de la agroecologia

La ecologia es el principio que gufa la prdctica agricola en la mirada agroeco-
légica, como propone Gliessman (2007). La agronomia (una tecnologia) se
somete a la ciencia ecoldgica. El agroecosistema de Odum (1969) es el con-
cepto que amplia el de agrosistema para que la ecologia haga su entrada en
la agricultura. La propuesta de la agroecologia es el diseflo de sistemas ali-
mentarios sostenibles en el dmbito de la produccién. En el sistema alimen-
tario total, las ciencias ambientales (interdisciplinares) estudian los limites
biofisicos que no deben sobrepasarse para mantener o mejorar la actual cali-
dad devida humana en el planeta y la calidad de vida para el resto de los seres
vivos, como calculan Rockstrom et al. (2009) e indica Riechmann (2012). Los
ciclos de los materiales y la energfa deben ser cerrados, renovables, sosteni-
bles. En la gestion del alimento como residuo, por poner un ejemplo, las
ciencias sociales empiezan a plantear como reducir el desperdicio de alimen-
tos, como nos informa Mufloz (2012).

12.El siglo XXI, que nos lo hubiéramos imaginado como el de las hiperinnovaciones o de los extraterrestres, va a
resultar que es el del / de la campesin@...
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La dimensidn tecnoldgica de la agroecologia

La tendencia de los Gltimos tiempos a la carrera tecnoldgica es objeto de cri-
tica por parte de la agroecologia, como explica Sevilla Guzmdn (2010). La
tecnologia debe someterse a los limites biofisicos, debe ser culturalmente
adecuada y socialmente justa. Estas criticas derivan del impacto generado
por el desarrollo tecnoldgico puesto al servicio de los mds poderosos del pla-
neta, en detrimento de la mayoria de la poblacién mundial y del estado del
planeta.

Mds alld de reubicar la tecnologia en un marco guiado por principios
éticos y de sostenibilidad, también debe revisarse la tecnologia como tra-
bajo humano, como lo hacen Riechmann (2013) y Sennett (2009). Debe-
mos reflexionar sobre como el trabajo debe reorientarse hacia la reproduc-
cién y cuidados, por una parte. También cdmo la praxis humana se
enriquece en una conciliacion de la parte que trabaja de manera prdcticay
la que lo hace de manera intelectual, con evidentes relaciones de poder
entre estas. El trabajo manual debe dejar de ser alienante para ser realiza-
dor, y como indica Rivadeneira (2013); y la agroecologia es, sin duda, una
propuesta para llevar esto a cabo en el sistema alimentario.

La dimensién socioecondmica de la agroecologia

La agroecologia, como indican Sevilla Guzmadn (2010), Garcia y Soler (2010)
y Sevilla y Soler (2010), promueve para ello un sistema socioeconémico que
se disefie a partir de las necesidades de las poblaciones, hoy vulnerables,
marginadas por el capitalismo y el patriarcado. La participacién del campe-
sinado es imprescindible en este diseflo, ya que ha sido el sujeto olvidado por
la historia por parte de todas las tendencias. Como explica van der Ploeg
(2009), la estrategia campesina consiste en una produccion auténoma, que
reutiliza el mdximo ndmero de factores sin monetarizarlos, para mantener
capacidad de decision en el entorno hostil en el que se desenvuelve. Se dis-
tingue as{ de la estrategia empresarial, que procura monetarizar al mdximo
los factores de produccidn, y de la capitalista, que integra la finca productiva
en su esquema financiero y le cambia el valor; donde antes hubo produccion
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alimentaria, ahora hay cuota de mercado. La estrategia campesina es un con-
cepto participe de la economia ecoldgica de Martinez-Alier (2012).

Siguiendo a Sevilla Guzmdn (2010; 20006), Garcia y Soler (2010), GRAIN,
Entrepueblos, ODG, XCS y VSF (2009) y Nicholls (2010), la agroecologia
impulsa un desarrollo rural basado en la justicia y el poder del campesina-
do. En general, promueve un sistema alimentario que revierta los efectos
perversos de la Revolucion Verde —independientemente de si en sus ori-
genes esta fue bienintencionada, como indica Sampedro (2009)— en el
medio ambiente, el campesinado, especialmente entre las mujeres, y tam-
bién a lo largo del sistema alimentario. Se trata de un concepto de desarro-
llo enddgeno de tipo postcapitalista que, con Unceta (2009), se puede en-
tender como postdesarrollo.

La dimension cultural de la agroecologia

El modelo de desarrollo, asi, no puede ser el que ha dominado en la historia
humana reciente, basado en el etnocentrismo occidental y el androcentris-
mo, asi como en el crecimiento econémico, como indican Garcia y Soler
(2010) y Unceta (2009). Segtn Sevilla Guzmadn et al. (2000), las raices meca-
nicistas deben ser superadas para ello, y, en ese sentido, la agroecologia pro-
pone una revision critica de los preceptos de la ciencia occidental, un didlogo
entre saberes de epistemologias diferentes, que evite la dominacién de la vi-
sion tecnocientifica sobre la sabiduria campesina, indigena y local. Por ello,
la agroecologia rescata las tradiciones culturales y promueve una sociedad
basada en la diversidad cultural, estudiada por Toledo y Barrera-Bassols
(2008). La agroecologia es, también, una epistemologia del Sur, como dirfa
De Sousa Santos (2009), y es que representa una descolonizacion del saber,
como indica Sevilla Guzmadn (2006).

La perspectiva de género es imprescindible en la agroecologia, especial-
mente porque sobre uno de los géneros (el femenino) han descansado con
dureza las transformaciones de la agricultura que han empujado a la hu-
manidad a la situacién de emergencia actual. También es este género el
que en el campo sostiene la gran mayor parte de las respuestas agroecolo-
gicas, como sefialan Garcia y Soler (2010). Si bien es cierto que en muchas
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definiciones académicas y de luchas campesinas la perspectiva de género no
pasa de ser un mero preimbulo bienintencionado, la puesta en practica de
las propuestas de la agroecologia si representan avances para las mujeres,
como los que plantea el ecofeminismo de Mies y Shiva (1993).

La dimensidn politica de la agroecologia

La agroecologia es una propuesta de revision de raices profundas, pero tam-
bién es hija de su tiempo, y desde la propuesta de superacidn de la Revoluciéon
Verde como paradigma y como agresion a los pueblos campesinos, se herma-
na y se entiende, como lo hacen Sevilla Guzmdn (2010) y Martinez-Alier
(http://www.ejolt.org/), con otras luchas politicas por la ecojusticia. Promue-
ve, asi, un paso al postcapitalismo y reclama del socialismo una evolucion
ecoldgica y feminista, como la define Léwy (20124; 2012b).

Como seflalan Desmarais (2007), La Via Campesina (2004) y Montagut
(2012), los movimientos sociales son una de las raices de la agroecologia,
como también la ciencia y la praxis del campesinado y demds actores del
sistema alimentario. Promueven a lo largo de todo el sistema transforma-
ciones en la manera de consumir, producir, cocinar o comercializar, y se
oponen activamente a la mercantilizacion del alimento o a su concepcion
como mercancia en el seno de la OMC. Los movimientos sociales constitu-
yen un actor politico que intenta unir campo y ciudad, produccién y consu-
mo en una lucha por una sociedad mds justa, mds sostenible y contraria a la
actual tendencia neoliberal. Garcia y Soler (2010) recuerdan que también
lucha contra la tradicién del dominio colonial de los pueblos por parte de
las metrdpolis, de las mujeres por parte de los hombres, de I@s trabajado-
res/as por parte de l@s duefi@s del dinero, y de la naturaleza por parte de la
humanidad.

Conclusion sobre las dimensiones de la agroecologia

Hacemos una propuesta que modifica ligeramente el sistema de dimensiones
de la agroecologia de Sevilla Guzmadn (2010), ya que entendemos que la consi-
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deracion del sistema alimentario asi lo requiere. Por ello la técnico-ecoldgica
y agropecuaria se transforma en la ecolégico-ambiental. Ademds, ampliamos
el nimero de dimensiones sociales, distinguiendo la politica, la cultural y la
tecnoldgica. Ello simplemente nos permite poner de relieve aspectos que van
a ser importantes en la agroecologia escolar. Las dimensiones acogen concep-
tos y caracteristicas que se refieren a diferentes dimensiones, como sistémica,
transdisciplinar, economia ecoldgica, cultura artesanal o perspectiva de géne-
ro. Se le suman agroecosistema, tecnologia guiada por la ecologfa, diversidad
cultural y epistemoldgica, etnoagroecosistema, ecojusticia, desarrollo endé-
geno y participacion-soberania. Todos estos son términos que definen la
agroecologia. En la figura 19 representamos las dimensiones de la agroecolo-
gia seglin las entendemos.

Ec oldgico-gm bienta|

Agroecosistema

Sistémica

Transdiciplinar

Participacién-

n\°u°“-

a’? soberania Tecnologia guiada .
& :
P CasErEG por la ecologia "%
enddgeno Dimensiones »
dela Cultura
agroecologia tecnologica
; artesanal
Economia

ecolégica

I Diversidad cultural
Ecojusticia y epistemoldgica

Perspectiva Etnoagroecosistema
de género

Figura 19: Dimensiones de la agroecologia.
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Una definicion de agroecologia

La agroecologia es, en definitiva, una transdisciplina pluriepistemoldgica
sistémica, constituida a partir de la orientacidn ecoldgica de la agronomia y
tecnologias agropecuarias y forestales en un concepto productivo de agro-
ecosistema que busca animar una praxis en la poblacién que disefie, investi-
gue y lleve adelante sistemas de produccion de alimentos sostenibles. Inte-
gra, también, ciencias sociales para comprender las concepciones,
necesidades y configuraciones econdmicas, sociales, politicas y culturales de
ese disefio y animar, diseflar, investigar y, también, llevar adelante la distri-
bucidn, la transformacién y el consumo. Integra, asimismo, saberes indige-
nas, campesinos y locales no cientificos, y promueve su revalorizacion.

Este didlogo de saberes la hace pluriepistemoldgica y la convierte en he-
rramienta de transformacion politica y cultural para superar, junto a otras,
el momento histdrico del capitalismo y el mercantilismo y el mecanicismo
asociados. Estos, impulsados especialmente por la Revolucién Verde y la
financiarizacion de la economia en el dmbito alimentario, empobrecen la
diversidad bioldgica y cultural. A la vez, promueven la degradacidn de las
condiciones de vida de la poblacidn.

La agroecologia parte de la recuperacion del derecho a la participacion
en todo el sistema alimentario de toda la poblacidn, para contribuir a la
configuracion de un modelo socioecondmico que se base en esta diversi-
dad, parta de la participacién emancipadora de la poblacién desempodera-
da del planeta e impulse unas condiciones de existencia sostenibles y so-
cialmente justas.

Desde una perspectiva cientifica, la agroecologia somete la tecnologia a
los limites biogeofisicos planetarios para el disefio de sistemas alimenta-
rios sostenibles que no los sobrepasen, mejorando asf la actual calidad de
vida humana en el planeta y la calidad de vida para el resto de los seres vi-
VOSs.

Desde una perspectiva tecnoldgica, la agroecologia reorienta el trabajo
humano hacia la reproduccién y cuidados, en una cultura material que rea-
lice —en vez de alienarl@s— a l@s trabajadores/as y resto de ciudadan@s
en la construccion de su sistema alimentario.
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Desde una perspectiva socioecondmica, la agroecologia propone un de-
sarrollo decrecentista en términos cuantitativos monetarios o energéticos
y diverso, basado en la economia ecoldgica, y también en la participacidon
del campesinado y la ciudadania, as{ como de cambio en términos cualita-
tivos para la construccion de un sistema alimentario que permita la auto-
nomia y ayude en la superacién del capitalismo y el patriarcado. Debe
orientarse a la ecojusticia social, revirtiendo los impactos de la Revolucion
Verde.

Desde una perspectiva cultural, la agroecologia impulsa la superacion
del etnocentrismo occidental y el androcentrismo, basados en el mecani-
cismo, a través de un didlogo entre saberes de epistemologias diferentes,
acogiendo diferentes tipos de sabidurias, sobre todo las de culturas locales
que han mostrado su sostenibilidad por mds tiempo y que la agroecologia
debe ayudar a rescatar, ademds de adoptar una perspectiva de género que
permita superar el patriarcado.

Finalmente, desde una perspectiva politica, la agroecologia impulsa las
luchas politicas por la ecojusticia, especialmente desde los movimientos
sociales, para el impulso de una diversidad de propuestas ecosocialistas y
feministas que transformen la manera de consumir, producir, cocinar o
comercializar, descartando la mercantilizacidn del alimento.

Una definicién como esta es, sin duda, un didlogo con autor@s mds sa-
bios, una construccién temporal, que permite posicionarse, como quien
se posiciona en la salida de una carrera de fondo, no al final de la misma;
no sirve para establecer conceptos eternos, sino borradores. Eduardo Sevi-
Ila Guzmadn, en 2010, particip6 en las VIII Jornadas de Comercio Justo y
Consumo Responsable organizados por la Xarxa de Consum Solidari, con
una ponencia titulada: «La construccion de soberania alimentaria desde la
perspectiva de la agroecologia». Allf nos ofrecid, al publico asistente, su
borrador en un documento de texto, para que pudiéramos participar en esa
construccion intelectual que €l estaba haciendo. Fue un reto que nos ani-
mé a empezar este mismo texto, desde nuestra propia perspectiva.

El mismo afio, aparecid en PH Cuadernos el articulo del autor realizado en
colaboraciéon con Marta Soler Montiel «Agroecologia y soberania alimen-
taria: alternativas a la globalizacién agroalimentaria», y en Investigaciones
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Feministas, el articulo «Mujeres, agroecologia y soberania alimentaria en
la comunidad Moreno Maia del Estado de Acre. Brasil», de la autora e Irene
Garcia Roces. En este, las autoras criticaban a los autores de la agroecolo-
gia de ceguera de género, y en aqudl I@s autor@s incorporaban la perspec-
tiva de género a la definicion de agroecologia. No sabemos cémo es la
cronologia exacta, pero es evidente que la definicién es dindmica y evolu-
ciona. El mismo autor habia incorporado el pensamiento indigena en
2007.

Este campo de investigacion, accidn, participacion, trabajo, reflexion,
construccion cultural y lucha constituye, ademds, un referente emergente,
dindmico, socialmente vivo y culturalmente diverso para la educacién, es-
pecialmente para la educacion para la sostenibilidad. Asi lo consideramos
en los préximos apartados para presentar la agroecologia escolar.
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2. De la agroecologia a

la agroecologia escolar:

un acercamiento desde la
transposicion didactica como
reconstruccion

Introduccién

Hay evidentes resonancias educativas en el planteamiento que la agroecolo-
gia hace del trabajo mds bdsico del mundo (la produccion, transformacidn,
distribucién y consumo de alimentos), que nos ayudan a tender puentes en-
tre esta y la educacion para la sosteniblilidad. Estd claro que hablamos de
dos «producciones» diferentes (la agricola-social y la de conocimientos-ha-
bilidades-actitudes), de dos actores bdsicos diferentes (campesinado-
consumidor/a y alumnado), de contextos diferentes (sistema alimentario y
sistema educativo), etcétera. Como hemos visto en el apartado anterior, es
clave la forma en que el sistema alimentario se organiza, y desde qué pers-
pectiva lo hace, para reproducir o transformar las relaciones de poder. Tam-
bién es clave en la educacion la forma y la perspectiva en la que se organiza
para que sea socialmente reproductora o transformadora. Por ello, ambos
estdn en la base de un crecimiento integral y equilibrado del der humano o
bien de su anulacién como persona; estdn en la base de una sociedad justa e
integradora o bien excluyente e injusta.

Entendemos aquf la agroecologia escolar como un subcampo formado
por la interseccion del campo de la agroecologia y el de la educacidén (véase
la figura 20).
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Figura 20: La agroecologia escolar, punto de encuentro entre la agroecologia y la educacién.

Si la agroecologia es un referente pluriepistemoldgico, transdisciplinar
y sistémico que impulsa la recuperacion cultural, la diversidad bioldgica y
la emancipacion social a lo largo del sistema alimentario, {qué plantea la
agroecologia escolar? En los siete afios de trabajo escolar en red en Sant
Cugat del Vallés a través de la colaboracidn entre universidad y administra-
cion local, con el motor del grupo de trabajo local ESLV'3 (asi como se ha
hecho en otros lugares), hemos ido experimentando e innovando en este
nuevo campo emergente. Los éxitos y los fracasos obtenidos nos permiten
reflexionar y abstraer de la experiencia lo que entendemos como una re-
construccion escolar basada en una transposicion diddctica amplia de la
agroecologia para la construccion de la agroecologia escolar. Esta es un
proceso en marcha, y de alguna manera recientemente abierto, a cuya con-
cepcidn y cuya prdctica, desde nuestra implicacién como colectivo y perso-
nalmente como autor@s, invitamos sumarse a quien lo desee.

Como campo emergente, la agroecologia escolar promueve una praxis
educativa que también representa una aportacion sociocultural y critica a
la educacidn para la sostenibilidad. Plantea un trabajo alrededor de entor-
nos de aprendizaje como el huerto escolar, el taller de cocina o el comedor
escolar. Estos pueden orientarse agroecoldégicamente, para impulsar expe-
riencias de accion educativa, transversales y diversas, que vinculen la es-
cuela con la comunidad y el territorio, y fomenten la autonomia y la partici-
pacion del alumnado junto con otros actores escolares. Tiene un potencial

13.ESLV: «Educacién para la Sostenibilidad a lo Largo de la Vida» (de toda la escolaridad).
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importante para el cambio escolar, a la vez que permite a la escuela partici-
par como coprotagonista en el cambio o desarrollo comunitario.

A continuacidn, presentamos lo que entendemos como una caracteriza-
cion de la agroecologia escolar,™ con el referente de la agroecologia pre-
sente y en discusion. En primer lugar, presentamos la agroecologia escolar
como un campo que promueve una praxis de colaboracidn entre la escuela
y la comunidad. Posteriormente, exploramos la transposicion diddctica
como concepto en debate para establecer qué transposicion diddctica se
realiza de la agroecologia. Mds tarde, establecemos el marco de la agro-
ecologia escolar, para finalmente discutirlo en relacion con el campo de la
educacion para la sostenibilidad.

La escuela, como entorno de aprendizaje para la practica
agroecoldgica escolar

La agroecologia escolar puede ser vista como una incorporacién del mundo
escolar al movimiento agroecoldgico. Ello es, para nosotr@s, interesante y
estimulante. De hecho, nos gustarfa llamar la atencién de los actores agro-
ecoldgicos para animarles a considerar los esfuerzos y planteamientos de los
centros escolares y para que, de alguna manera, acojan estas «nuevas fincas
agroecoldgicas». Sin embargo, dicho esto, debemos hacer una aclaracidon
que nos parece importante: las escuelas educan, y no hay que ver los centros
escolares solo como consumidores potenciales. Se trataria de un peligro de
instrumentacion que hay que evitar. O como nuevos productores imperfectos, ya
que no se trata de formacion profesional.

En cambio, nos parece mds interesante la consideracion que hacen cada
vez mds autor@s sobre el papel de la educacidn en el cambio social (y que
se trata, sin duda, de un tema antiguo), ya sea como Sauvé (2013), desde la
educaciéon ambiental, o como Hodson (2011), desde la diddctica de las
ciencias.

14.Se trata de una aproximacién que ya orienta investigaciones educativas concretas, como las presentadas en
los otros dos capitulos de esta tesis o las de nuestro grupo de investigacion en la UAB: Grau y Espinet (2015),
Rekondo y Espinet (2014), Liberato, Espinet, Llerena y Vegas (2013), Amat y Espinet (2014), Vidal y Espinet
(2010).

81



82

Produccié Neta

Se puede ver la agroecologia escolar como un contexto para aprender
ciencias, medio social, lengua y otras dreas del saber escolar. Efectivamen-
te, debe actuar dentro del curriculo de contenidos y movilizarlo, orientarlo
y potenciarlo. Cuando la escuela acoge la agroecologia, el huerto escolar,
por ejemplo, es una muy buena aula de ciencias, una forma excelente de
introducir la ecologia y la tecnologia en el centro. Pero también debemos
advertir que la agroecologia escolar adquiere sentido (como en general la
educacion para la sostenibilidad critica) en el contexto de transformacion
del sistema alimentario escolar y de la comunidad en la que se encuentra el
centro; la accion transformadora es imprescindible.

Asli, la agroecologia escolar impulsa (renueva) «un didlogo entre estas
dos concepciones de la escuela: como entorno de aprendizaje y como actor
(véase la figura 21), 0, en nuestro caso, como movimiento social que se plantea
una accion transformadora de las relaciones entre la ciudadania y la alimenta-
cion»..

También puede mirarse la agroecologia escolar desde la perspectiva de ser
un punto de encuentro con saberes no cientificos, locales, una recuperacién
de cultura anterior olvidada. Es cierto que no solo la ciencia es 1til en el desa-
rrollo de un huerto escolar, y ademds el saber local agricola estd asociado a
valores de cohesidn social. Por supuesto, no se debe quedar en el conocimien-
to de tradiciones locales, sino que debe impulsar innovaciones y transforma-
ciones educativas importantes, que respondan a los retos actuales que tiene
planteada la educacién. Por otro lado, el conocer saberes lejanos permite abrir
la puerta a la comprension del | de la otr@ y a entender mejor la diversidad del
planeta.
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Figura 21: La agroecologia escolar impulsa un didlogo entre dos concepciones de la escuela: como actor social
y como entorno de aprendizaje.
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El didlogo entre estas dos concepciones de la escuela muestra tensiones
importantes, que en nuestra experiencia se han mostrado a través de las
diferentes comunidades implicadas. A continuacion presentamos las dos
que nos parecen mds relevantes: las tensiones surgidas entre proyectos di-
ferentes y las surgidas entre intereses diferentes.

Mas alla de la escuela como productora agroecoldgica: una
tension entre finalidades

No se trata de ver las «fincas escolares» como lugares solamente de produc-
cién de productos o de aprendizaje de técnicas agricolas, sino también de
produccion de competencias educativas, bdsicamente. Cuando nos plantea-
mos, por ejemplo, qué modelo de huerto escolar queremos poner en mar-
cha, debemos anteponer siempre el proceso educativo de los grupos a la
implantacién de un modelo perfecto, seguro y ecoldgico. En nuestro ante-
rior estudio de las ecoauditorias escolares (Llerena y Espinet, 2009), veia-
mos como la perspectiva del | de la técnic@ ambiental, de las empresas o del
profesorado de secundaria podia estar concibiendo el centro escolar como
el edificio perfecto para la eficiencia energética, para el ahorro de agua, para
la generacion de energia solar. Garcia (2004) advertiria de que es fdcil caer
en la tentacion del modelo diddctico asociacionista, y pensar que solo el he-
cho de poner en marcha un edificio escolar eficiente educa, por si solo. Lo
mismo podemos decir aqui: un huerto ecoldgico (o comedor escolar ecol6-
gico) no educa por si solo; puede ser un entorno de aprendizaje que hay que
dinamizar.

La tentacién de proponer un modelo que «funcione bien en las escuelas»
para el huerto escolar, por ejemplo, puede provocar que el grupo no expe-
rimente ni reflexione ni decida suficientemente ante un/a expert@ o receta.
Sila incorporacién del mundo escolar a la agroecologia como movimiento
puede significar a su vez la incorporacidn del | de la campesin@ y otros
actores a las escuelas, serd necesario desarrollar competencias educativas
en estos nuevos actores, preguntarse cOmo se aportan conocimientos a los
procesos educativos de los grupos, etcétera. En su defecto, el profesorado
deberd gestionar la aportacion técnica experta de manera que sea genera-
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dora de procesos positivos en sus grupos, por supuesto, pero ya no se esta-
rd dando una incorporacion del campesinado en las escuelas.

Todo eso significa que el término «agroecoldgico» aplicado al proyecto
escolar no es idéntico al que se aplicaria a un campo de cultivo. Una escue-
la es una finca agroecoldgica en la medida que su proyecto es de agroeco-
logia escolar, no en la medida que su funcionamiento es agroecoldgico.

Mas alla de la escuela como consumidora responsable: una
tension entre intereses

También queremos insistir sobre el peligro de ver a la escuela solo como un
potencial consumidor ecoldgico. En Catalufia y otros lugares, la red de
campesin@s agroecoldgic@s, apoyada por otros actores del movimiento so-
cial, estd haciendo esfuerzos interesantes hacia los comedores escolares
ecoldgicos, como puede verse en Fundacié Futur (http://www.futur.cat/) o
Vidal y Espinet (2010). Ante la situacion de precariedad que vive el campesi-
nado local, el consumo de las escuelas comprometidas es una oportunidad
que hay que trabajar con interés. Sin embargo, esto por si solo puede ser
independiente de los procesos educativos. Creemos conveniente posicio-
narnos a favor de un proyecto educativo de consumo agroecoldgico en el
sentido de que se planteen como temas de trabajo la proximidad, el impacto
sobre el medio, el impacto social y otros factores de nuestro consumo perso-
naly escolar. No es en absoluto negativo que la escuela consuma (como gran
consumidor que es) productos ecoldgicos. Pero eso no asegura por si solo la
educacidn.

De nuevo, no debemos pensar en procesos directos, que llevan de la ex-
periencia a la asimilacién de conceptos directamente, como sefialaria Gar-
cia (2004), aunque aquella sea importante. Asi que, al acercarse al centro
escolar como proveedores/as, I@s campesin@s u otros actores probable-
mente encuentren, junto a dificultades propias de la gestidn escolar, la di-
ficultad afiadida del ritmo del proyecto educativo, y otras. La gestion ali-
mentaria y la educativa son dos elementos diferentes que el centro y los
actores del sistema alimentario deberfan articular y hacer converger con
un proposito transformador.
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Todo esto significa que deberfan tenerse en cuenta los intereses, los li-
mites, las necesidades y los objetivos de cada una de las comunidades de
prdctica que se encuentran en la agroecologia escolar.

La agroecologia escolar propone la praxis auténtica para
superar estas tensiones

Aqui queremos argumentar que la agroecologia escolar debe mirarse como
Roth, Wolff-Michael, Van Eijck, Giuliano, y Pei-Ling (2008) miran la «ciencia
auténtica». (Qué quieren decir con «auténtico»? Este término no ha sido es-
table en el tiempo. L@s autor@s explican que en los afios 1980 se buscaba la
ciencia auténtica, tras diversos estudios que constataban que no se corres-
pondian los saberes aprendidos en la escuela y los que se utilizan en los dm-
bitos cotidianos. Se hablaba entonces de ciencia auténtica como aquella que
se realizaba fuera de clase, «en la vida real». Mds adelante, en los 1990, se
hablaba de investigaciones de ciencia con problemas de la comunidad. A
partir de los 2000, la ciencia auténtica se entiende como aquella que pone en
contacto e implica a comunidades diversas (y sus construcciones de conoci-
mientos asociadas) en un mismo empefio. La comunidad escolar, con sus
objetivos educativos, coincide con otras comunidades del entorno con sus
objetivos sociales 0 ambientales.

En ese mismo sentido, entendemos que alrededor de la agroecologia
existen diversas comunidades de prdctica, como las llama Wenger (2001),
una de las cuales, imprescindible, es la escolar. Otra es la campesina, la
campesina agroecoldgica. A la campesina se le suman a lo largo del siste-
ma alimentario diversos actores mds. Estos pertenecen a comunidades
que pueden coincidir con la escolar en un proyecto relacionado con la
transformacion de la produccion, distribucién o consumo de alimentos, o
con todos estos dmbitos a la vez. Su trabajo conjunto, su contacto y didlo-
go, es lo que entendemos como un entorno auténtico de aprendizaje en
agroecologia escolar. La agroecologia escolar emerge en un punto de en-
cuentro entre diferentes comunidades: la escolar, la campesina y otras
(véase la figura 22).
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Figura 22: La agroecologia escolar se genera en un espacio de encuentro entre comunidades diferentes.

La comunidad con la que se relaciona el grupo escolar que estd constru-
yendo conocimiento es mds amplia que la que habitualmente se considera
en los centros, aunque hay que reconocer que hay diferencia entre unos
paises y otros, en cuanto a la relacion habitual entre la escuela y la comuni-
dad. Eso se ha estudiado comparativamente en la red internacional Come-
nius CoDeS* (http://[www.comenius-codes.eu/). Esta apertura da un mar-
co muy potente de motivacidn y sentido a las investigaciones y trabajos
escolares, porque se encuentra en la frontera del mundo escolary el comu-
nitario. El aprendizaje del alumnado puede tener consecuencias en el
mundo «de fuera». Como Roth dice, parafraseando a Marx:

«[...] hasta ahora, los estudiantes de ciencias solo han interpretado el mundo de
diversas maneras; la cuestion es cambiarlo.» (Roth, 2002: 200)

Lo mismo deberia decirse del alumnado implicado en agroecologia es-
colar, maxime cuando su entorno: el sistema alimentario de su entorno,
estd transformdndose por la agroecologia.

Es decir, una agroecologia escolar auténtica querria decir que los espacios es-
colares acogen la agroecologia y se transforman asi, parcialmente, en fincas
agroecoldgicas, en las que el alumnado aprende, no para formarse en agro-

15.Collaboration of schools and communities for sustainable development.
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ecologia —que también—, sino que la escuela utiliza esta para trabajar
conjuntamente con la comunidad en la transformacién del sistema alimen-
tario. Concebimos la agroecologia escolar en términos comunitarios.

La construccidn de una praxis comunitaria en agroecologia
escolar

Si la produccion ecoldgica de alimentos y el consumo alimentario responsable o
critico y transformador han de entrar en el proyecto educativo, deben hacerlo de
la mano del alumnado, como una consecuencia de su construccion de com-
petencias. Ello significa que el alumnado deberd empezar a tomar parte, por
un lado, en las decisiones relativas a la gestion del patio escolar, la organiza-
cién del espacio y, por otro, del ment y del funcionamiento de la cocina y el
comedor escolar. No podemos esperar que el alumnado construya sus com-
petencias solamente en funcién del contacto con una praxis diferente, la
agroecoldgica, ni tampoco que la conozca solo intelectualmente, sino que la
escuela debe transformar la suya propia. Deberd formar parte de su experien-
cia la transformacion de la cotidianidad escolar en este sentido.

Sdnchez Vdzquez (1977) definid la praxis como la unidad de la accién y
la reflexidn, como actividad humana de transformacidn social en la que lo
objetivo y lo subjetivo van de la mano. Este rechazo a la separacidon de la
teoria y la prdctica se da en otros autores, como en Sennett (2009). Este
estudia el trabajo artesano como aquel que relaciona el trabajo practico,
manual (y, por lo tanto, el asignado a la clase subalterna) con el intelectual.
Rechaza, con su materialismo cultural, la separacion de la humanidad en
personas pensantes y personas manuales.

Esta corriente nos interesa, ya que consideramos, con Aikenhead y
Ogawa (2007), que la tecnologia, el trabajo prdctico de produccidn y trans-
formacion, no estd bien acogido por la escuela. Muchas escuelas profesio-
nales si se concentran en este tipo de trabajo. Existe una separacion evi-
dente entre los centros dedicados al trabajo de produccion, a la formacién
profesional, al uso y entendimiento de la tecnologia, y los dedicados a la
educacidn generalista, los cuales prdcticamente no la utilizan. Nuestra
educacion bdsica publica y obligatoria es pobre en este sentido.
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Estamos volviendo al concepto de praxis de Freire (1970) en La pedagogia
del oprimido, segin el cual teorfa y experiencia deben apoyarse mutuamen-
te, para orientarse y para cobrar sentido. La escuela acoge la agroecologia
y transforma su praxis, que se hace mds tecnoldgica, mds prdctica, mds
manual (se introduce el trabajo en la escuela) y a la vez desarrolla una nue-
va mirada, una perspectiva nueva. La praxis de la agroecologia escolar ob-
serva el mundo desde el trabajo fisico para transformarlo, desde el esfuer-
z0 organizativo para transformarlo, cambiando asf las personas que son las
que van a cambiar el mundo, como decia Freire.

Es decir, la agroecologia escolar promueve una praxis, una dindmica de
accion y de reflexion. La accidn acoge prdcticas comunitarias y las hace
propias: el trabajo agricola, la transformacion del sistema alimentario. La
reflexién acoge a las comunidades y sus maneras de entender el mundo: la
diversa comunidad agroecoldgica y su perspectiva de un mundo que rena-
ce y se rehace, en términos diferentes a los mecanicistas, capitalistas y
crematisticos que vienen gobernando el mundo.

La praxis de la agroecologia escolar, por lo tanto, es un encuentro entre
la accidn prdctica, es decir, sus prdcticas agricolas, el trabajo manual y
también prdcticas organizativas, con la accion reflexiva, es decir, las pers-
pectivas, las cosmovisiones de las personas que participan en ella. No se
trata solo de estudiar los conceptos y problemas de la agricultura, o la ali-
mentacion, o, por el contrario, solamente de transformar el sistema ali-
mentario escolar (véase la figura 23).
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Figura 23: La agroecologia escolar promueve una praxis, resultado del encuentro entre la accién préctica y la
accion reflexiva.
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Participacion del alumnado

La agroecologia, segtn Sevilla Guzmdn (2010), se desarrolla a través de la
accion participativa del campesinado. Este debe recuperar la capacidad de
decisidn sobre su propio destino, que en el sistema alimentario globalizado
estd cada vez mds arrebatado por parte de las grandes corporaciones alimen-
tarias, lo que van der Ploeg (2010) denomina Imperio. Para que la praxis es-
colar que estamos planteando tenga coherencia interna, la participacion del
alumnado ha de ser tan central como en el caso campesino; la diferencia es
de contexto. La agroecologia escolar promueve la participacion del alumna-
do en el sistema alimentario, en su transformacion. El alumnado debe ser
protagonista en los cambios relativos a sus menus y a su produccion hortico-
la en base a criterios sociales y ambientales. Debe hacerlo, eso si, en el marco
del centro escolar y de la comunidad escolar. Ademds, tiene que hacerlo pro-
gresivamente. Haciéndolo, estard participando en el cambio del sistema ali-
mentario global, y ademds puede ser que participe directamente, con accio-
nes comunitarias, en la transformacién del sistema alimentario comunitario.

Lo que la agroecologia escolar aporta, pues, a la participacion del alum-
nado, es un proyecto de apropiacién educativa de los procesos escolares coti-
dianos relacionados con el sistema alimentario escolar, es decir, con la
alimentacidn. Es decir, que los procesos que se realizan en el entorno es-
colar relacionados con la alimentacion son desviados para su provecho di-
ddctico. Parcialmente desviados, la mayoria de las veces.

En el caso del establecimiento del sistema de riego de un huerto, como
estudia Rekondo (2014), es evidente que se trata de una tarea que puede
realizarse fdcilmente por servicios municipales, profesorado con ganas de
poner en marcha el huerto escolar ecoldgico, o por ejemplo una brigada de
familias que ayudan a iniciarlo. Y todo ello no es incompatible con la agro-
ecologia escolar. De la misma manera, la reflexidn para la eleccion de un
solo ingrediente del ment escolar (cuando en el centro hay comedor), pue-
de llevar a excursiones a explotaciones agricolas cercanas en donde cono-
cer a las personas que trabajan alli, a conocer los ciclos globalizados o
ecoldgicos de los alimentos, a experimentar, a debatir, a valorar diferentes
criterios... El proceso educativo y el aspecto concreto de gestion del siste-
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ma alimentario en el centro escolar se funden (véase la figura 24). Para
ello, es evidente que esta gestion debe abrir paso al proceso educativo. Ello
puede y debe comportar negociacion, debate, y definicién, en definitiva
de, hasta donde llega el proyecto educativo, hasta ddnde puede apropiarse
de la gestidn escolar del sistema alimentario.

Figura 24: La agroecologia escolar propone una apropiacién educativa de la gestion escolar del sistema
alimentario.

El ejercicio del poder de decision existente en un centro escolar debe
abrirse a la participacion del alumnado, y eso es considerar que la agroeco-
logia escolar es un proceso de cambio escolar. Es realmente complejo el
juego de normativas, estructuras de participacion de las familias, influen-
cia del sector empresarial (o de cooperativas, o de trabajadores/as
contratad@s por las AFAs),* participacidn del equipo directivo docente,
diferentes conceptos del comedor en los distintos actores, etc. Ello puede
observarse especialmente en estudios sobre comedores escolares ecologi-
cos, como en Gros (2009) o Vidal y Espinet (2010). Es necesario entender
este complejo ejercicio de poder en la gestién de lo cotidiano. Debe enten-
derlo el profesorado que impulsa la agroecologia escolar en cada centro,
ademds del alumnado.

Hasta aqui, la agroecologia escolar aporta un proyecto para la participa-
cidn escolar. Pero el término «participacidn» tiene diferentes sentidos; lo
importante es como se haga esta participacidn, qué se entienda por eso.
No planteamos aqui, por ejemplo, una participacion en el sentido de legi-

16.Asociaciones de familias de alumn@s.
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timar decisiones tomadas por una autoridad que emana de un colectivo,
como es la democracia representativa. Marti y Rebollo (2007) explican que
esta perspectiva de la participacion, que la denominan para legitimar, tiene
la intencidn de fondo de que las cosas se queden como estdn; y que actual-
mente, por cierto, estd en crisis. Su alternativa es la participacién para trans-
formar, y al cambio que se promueve los autores lo llaman educativo, ya que
quien cambia es la gente (una idea freiriana). La consecuencia de conside-
rar educativo el cambio es que hay que aprender a participar, precisamente
en la prdctica de la participacion.

De manera que la agroecologia escolar debe plantearse también la parti-
cipacion como un proceso de aprendizaje. Realizar cambios en la gestion
del comedor o iniciar un huerto o una granja puede hacerse sin participa-
cién del alumnado, incluso aunque intervengan, si alguien (profesor/a,
educador/a, familia, etc.) lo decide y lodirige todo. Hay diferentes aproxi-
maciones interesantes a la participacion escolar. Existen modelos que
plantean la participacién infantil en el desarrollo sostenible en forma de
escalera de niveles o grados de participacion del alumnado, como el ya cld-
sico de Hart (2001); el autor considera insuficiente quedarse en los prime-
ros grados de participacion y reclama que se «suban peldafios». A medida
que se suben, el alumnado va siendo mds consciente y mds protagonista, y
mds los proyectos surgen de sus intereses.

Trilla y Novella (2001) reorganizaban la propuesta de Hart, que la consi-
deraban cuantitativa, y se planteaban un modelo cualitativo, en el que cua-
tro conceptos (participacion simple, consultiva, proyectiva y metaparticipacion)
diferencian si la propuesta viene del exterior (simple y consultiva), si in-
cluye al alumnado (proyectiva) o si incluso se trata de una reivindicacion
de participacion por parte del alumnado (metaparticipacién). A partir de
ahi, el autor y la autora consideran los aspectos de la implicacién, informa-
cidn/conciencia, capacidad de decision y compromiso[responsabilidad para reflexio-
nar sobre el grado de profundidad de la participacién. Concluyen que «los
espacios para la participacion han de permitir actuar sobre el entorno
proximo y la vida cotidiana porque son conocidos y se pueden transformar
perceptiblemente», ademds «han de explicitar las intenciones y el proceso
de la participacién», y, finalmente, «han de ser espacios genuinos y reales
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de participacidn infantil».” Creemos que es en relacidn a estos principios,
como se entiende bien la aportacion de la agroecologia escolar. Se trata de
una invitacién a convertir en un espacio de participacion aquello que ahora
pertenece a la gestion del sistema alimentario escolar: como deciamos,
una apropiacion.

Ello tiene importantes consecuencias en las relaciones interpersonales,
en la cooperacién del alumnado para hacerlo, sea dentro del grupo o con
otros actores del sistema alimentario. Sennett (2012) identifica muy fina-
mente diversos procesos en la cooperacion desde su perspectiva de cultura
material, muy pertinente para la agroecologia, asi como para la agroecolo-
gfa escolar. Al autor le interesa el aprendizaje o construccién de competen-
cias para fortalecer la cooperacidn, y habla de la encarnacién del ritmo de
trabajo artesano, de la importancia de los gestos informales entre las perso-
nas que cooperan, y de la sensibilidad de aplicar la minima fuerza posible en
la relacién con la diferencia. Estas habilidades son las que se pueden esti-
mular en la participacion del alumnado. Es decir, se trata de habilidades de
alta sensibilidad, relacionadas con el trabajo paciente y fino, como con las
relaciones sociales cuidadosas. Al respecto, al autor le preocupa especial-
mente mds la simpatia (la capacidad de entender al otro en su otredad) que
la empatia (la capacidad de situarse en la piel del otro), ya que permite re-
laciones mds auténticas y sin renuncias a la identidad propia.

Rekondo (2015) estudia, al respecto, el debate del alumnado sobre la
eleccidn de una tecnologia para el huerto, el riego, y lo hace en el contexto
de nuestro municipio y la agroecologia escolar. El alumnado se plantea la
decisién como un aprendizaje, no solo como un requisito para el buen
funcionamiento del huerto. Es importante acercarse al proceso de apren-
dizaje y al desarrollo de la capacidad de conversacion y toma de decisiones.
La autora no da por sentado que el desarrollo de la actividad comporte
aprendizaje, sino que investiga como el alumnado desarrolla la argumen-
tacion.

Ademds, en el escenario de una intervencion fisica y transformadora en
la gestidn escolar (e incluso comunitaria), nos interesa la reflexion que

17.En el apartado 4.3, «Los espacios para la participacién» (en linea).
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Sennett (2012) hace de las tres posibilidades de la reparacién o produc-
cion, de lo que aqui entendemos por transformacidn. La reparacion se
puede plantear como restauracidn, que respeta y recupera el pasado, como
rehabilitacién, que recupera las funciones de lo que se repara para el presen-
te, y la reconfiguracidn, que reimagina y da nuevas funciones, hacia el futuro.
Ello se hace a la vez a través del trabajo fisico y de la conversacion, ya que
son diferentes aspectos de la misma accion.

El autor recupera la distincion entre la dialéctica hegeliana y el dialogis-
mo bajtiniano, en el sentido de que en la conversacidn, o en la relacién so-
cial, se valoren las distintas voces mds alld de llegar a consensos. El alum-
nado, pues, siguiendo a Sennett, debe poder desarrollar habilidades para
la transformacidn en el marco de una participacion educativa en la gestion
escolar, que consisten en la simpatia hacia las perspectivas ajenas, la con-
sideracion (y, por lo tanto, conocimiento) de diversas posibilidades de in-
tervencidn (cuya eleccidon descansa en claves presentes en los pequefios
detalles), y, en definitiva, la capacidad de cooperar en la construccién de
soluciones, sin la certeza absoluta de cémo piensa el otro, asumiendo la
diferencia en positivo. Una cooperacion dialdgica, en palabras de Sennett,
0 una participacién que «mira hacia fuera» de cada cual.

La reconstruccion escolar de la agroecologia

Al plantearse trabajar con un referente como la agroecologia, no podemos
pretender aterrizar con ella en el dmbito escolar como si fuéramos a conver-
tir todos los centros escolares en institutos de formacidn agropecuaria. De-
bemos realizar una reconstruccion, desde la escuela, del concepto de agro-
ecologia que permita convertirla en algo 1til para lo que debe hacer la
escuela, para educar. Por eso, mds que una agroecologia educativa o forma-
tiva la llamamos escolar, porque es la que parte de la escuela, estd reconstrui-
da desde su propia perspectiva. Tiene de hecho una naturaleza diferente que
su referente. Sin embargo, agroecologia y agroecologia escolar mantienen
mucha relacién y conexiones.

La reconstruccion escolar, como expone Marandino (2004), es un con-
cepto trabajado por diversos planteamientos, de los cuales, sin duda, el
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mds impactante en la diddctica ha sido el de transposicion diddctica. L@s
diver@s autor@s parten de la idea de que el saber escolar forma parte del
saber social (véase la figura 25).

Figura 25: El saber escolar es un subconjunto del saber social.
La transposicion didactica

Una manera de entender esta reconstruccion es el campo explorado por I@s
tedric@s de la transposicion diddctica como Chevallard (1998), Perrenoud
(1998; 2006), Verret (1975) o Joshua y Dupin (2005). Se trata de un concepto
que ha evolucionado bastante, como exponen tanto Perrenoud como Maran-
dino (2004) 0 Gémez Mendoza (2005). Se inscribe en una corriente de pen-
samiento que se ha ido planteando la ampliacidn de la vision cldsica de cien-
ciay produccion del conocimiento, como la ecologia de saberes de De Sousa
Santos (2009), la revalorizacion del pensamiento indigena de Toledo y Barre-
ra-Bassols (2008) o la racionalidad de una diversidad de saberes, a veces no
epistemoldgicos sino de tipo prdctico, como el docente, de Tardif (2004).

La agroecologia plantea, precisamente, la articulacion de las epistemo-
logias diferentes presentes en el sistema alimentario, como la ciencia
agroecoldgica, los saberes agricolas tradicionales o el pensamiento indi-
gena, como explica Sevilla Guzmadn (2007). Reorientarse a la diversidad
cultural y de estrategias debe hacerse en un didlogo de saberes. En la es-
cuela, el saber «no occidental» también debe poder entrar.

Diversos autor@s se han ido planteando también la cultura escolar, sus
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prdcticas cotidianas. Aqui proponemos una nueva praxis (a la vez mirada y
manera de hacer): la de la agroecologia escolar. No se trata exclusivamente
de una perspectiva, sino que también se considera la prdctica, su cultura
cotidiana. La escuela es considerada por est@s autor@s como un espacio
de produccidn de saberes, no simplemente como receptor. Existe, segtin
Izquierdo, Espinet, Garcia, Pujol, y Sanmarti (1999) o Marandino (2004),
una ciencia escolar, con una epistemologia propia.

El concepto de transposicion diddctica, planteado en su origen desde la
sociologia del curriculo por Verret (1975), ha tenido un gran impacto y se
ha desarrollado en un primer momento en el dmbito de la diddctica de las
matemdticas, por Chevallard (1998) especialmente. Se plantea la matemad-
tica como un saber sabio que se transforma para convertirse en saber ense-
flado, se trata de la transformacién de un objeto de saber en un objeto de
ensefianza. Joshua y Dupin (2005) lo describen como la re-creacion de una
epistemologia cientifica en otra, escolar.

Para ello, Verret y Chevallard plantean una serie de caracteristicas que
delimitan el saber diddctico o procesos de transformacion que sufre el sa-
ber sabio al pasar a saber ensefiado. Verret (1975) en Le temps des études (en
el capitulo «la transposicién diddctica»), citado por Bronckart, (2006),
entiende por transposicion «las transformaciones que sufre un conoci-
miento dado en el momento de la exposicion diddctica». Considera, segin
Bronckart, que hay tres tipos de restricciones en los saberes que delimitan
el «saber didactizado», que son:

1) debidas a la naturaleza del saber, a la relacion entre el saber cientifi-
coy las prdcticas de las que se deriva;

2) debidas a las caracteristicas de los destinatarios: la edad del alum-
nado, por ejemplo;

3) debidas a las instituciones en que se realiza la ensefianza.

A causa de estas restricciones, el «saber didactizado» se caracteriza por:
desincretizacion: recortes en saberes o disciplinas distintas;
despersonalizacion: separacion del saber y de la persona que lo pro-
duyjo;

18.No tenemos acceso directo a la tesis de Verret Le temps des études, pionera en el campo de la transposicién
diddctica, y nos guiamos por los trabajos de quienes la han analizado.
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programabilidad: organizacién en secuencias razonadas que per-
miten una adquisicién progresiva.

Siguiendo con Bronckart, y debido a las mismas restricciones, el «proce-
so de transmisidn» se caracteriza por la «publicidad del saber: su defini-
cién explicita» y se hace necesario el «control social de los aprendizajes».

Chevallard (1998), centrado en el campo de las matemadticas, explica que
los «saberes sabios», que son destinados a ser «saberes a ensefiar», son
transformados mediante esta serie de procesos de Verret en lo que se en-
tiende por transposicion diddctica. Un contenido de saber que ha sido de-
signado como saber a ensefiar, sufre a partir de entonces un conjunto de
transformaciones adaptativas, que van a hacerlo apto para ocupar un lugar
entre los objetos de ensefianza. El «trabajo» que transforma un objeto de
saber en un objeto de enseflanza, es denominado por el autor transposi-
cién diddctica. Ademds, explica que se produce la descontextualizacidn del
saber, o «su desubicacion de la red de problemdticas y problemas que le
otorgan su sentido completo» (p. 71).

Marandino (2004) sefiala que Chevallard considera la descontemporali-
zacidn por la que «el saber se exilia de su origen y se separa de su produc-
cion histdrica en la esfera del saber sabio», asi como la naturalizacidn, o el
hecho de considerar el saber enseflado como «poseedor del incontestable
poder de las cosas naturales» (p. 97).

Como se observa rdpidamente, hay claras contradicciones entre estos
procesos y el referente de la agroecologia. Esta reivindica la visibilizacion e
incluso la recuperacion de las fuentes de saber que la Ilustracién occiden-
tal y mecanicista ha olvidado, como explica Sevilla Guzmdn (2006). Los
conocimientos que revaloriza son unos saberes mucho mds concretos y
complejos, como definen Toledo y Barrera-Bassols (2008), refiriéndose al
pensamiento indigena. Son poco compatibles con procesos de la transpo-
sicion diddctica como la desincretizacion o la despersonalizacion.

Chevallard (1998) utiliza el interesante concepto de la noosfera, en la
misma tradicién socioldgica que Verret: el conjunto de actores que influ-
yen en la construccién del curriculo. Hay que tenerlo en cuenta para enten-
der cudl es esa transformacién que sufre el saber al ser transpuesto con fi-
nes educativos. La agroecologia escolar podria ser una ocasién para la
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ampliacion de esa noosfera con la incorporaciéon del [ de la campesin@ y
otros actores del sistema alimentario. Pero hay que tener en cuenta a las
autoridades educativas y los mecanismos oficiales de construccién de cu-
rriculos, asi como los oficiosos (al menos en nuestro pais): los libros de
texto de las editoriales. Chevallard sitda en las tensiones de la noosfera
las razones para la manera que tienen las ciencias de transponerse diddcti-
camente. Véase la figura 26 para un esquema resumen de la transposicién
diddctica que consideramos cldsica.

Noosfera

1

Desincretizado
Despersonalizado
Programado
Publicitado
Controlado
Descontemporalizado
Naturalizado
Descontextualizado

Saber

Saber sabio ensefado

Figura 26: Procesos de la transposicién didactica, segtin una concepcidn clésica de Chevallard (1998).

Criticas al concepto clasico de transposicion didactica:
problematizacién del saber de origen y del proceso de
reconstruccion

Desde entonces, una serie de criticas han ido cuestionando y ampliando el
concepto de transposicion diddctica, como explica Marandino (2004) en una
discusion muy rica sobre el concepto, o Perrenoud (1998) en su aportacion
de las prdcticas sociales como objetos transponibles. Se considera que Verret
y Chevallard —siendo diferentes entre si— no problematizaban los saberes
originarios ni el proceso en si mismo. Chevallard se centrd en las matemati-
cas, una disciplina «fuerte». Perrenoud amplid el concepto de transposicién
diddctica a las prdcticas sociales, después de que, segtn el autor, otros auto-
res lo hicieran con los saberes expertos y las prdcticas de referencia, en un
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proceso de ampliacion que considera fecundo. Coincidimos en ello, ya que
la agroecologia no solo es una prdctica de referencia nueva para la escuela,
sino que també es emergente: estd en construccion. La critica de Perrenoud,
ademds, va mds alld en el sentido de que «no hay saberes sin practicas, ni
prdcticas sin saberes» (pp. 492 y 497), lo que significa que no se puede con-
siderar a los sabios separadamente de las précticas sociales que los generan.
Chevallard, por su parte, no hizo esta consideracion, sino que explicé que as{
es como el saber se presenta en la escuela.

Se han propuesto conceptos equivalentes como la transposicién pragmdti-
ca de Perrenoud en 1984, citado por él mismo (Perrenoud, 1998), también
variantes como la transposicidn museogrdfica o alternativas como la mediacién
diddctica, segiin Marandino (2004). Se ha propuesto, como hemos sefiala-
do, ampliar el objeto del saber. El saber sabio se ha problematizado, como
concepto complejo que en realidad es. También se ha advertido que en el
proceso de elaboracidn del curriculo hay diversos factores sociales impli-
cados, y que existe una ciencia propia escolar, con una epistemologia pro-
pia que construye saber nuevo, como indican Izquierdo et al. (1999), Tardif
(2004) y Marandino (2004).

Segin Marandino, hay autor@s que plantean que se debe intentar
aproximar la ciencia de I@s cientific@s a la escolar para mejorar su trans-
posicion diddctica, mientras que otr@s reclaman un espacio propio para la
escolar, como produccidn propia que es.

En definitiva, la vision cldsica de la transposicion diddctica es criticada y
enriquecida a través de dos procesos: la problematizacion del saber de re-
ferencia y la problematizacion del proceso de reconstruccidn escolar (véa-
se la figura 27). Esta transposicion diddctica, evolucionada a partir de las
criticas, la denominamos transposicidn enriquecida.

Queremos afiadir que Chevallard (1998) considera un proceso de trans-
posicion diddctica interna, dado que en €l se produce manipulacion del saber
dentro del centro y excluye aquellas partes que no son asimilables por el
alumnado. Sucede una vez que se ha dado ya un primer proceso externo a
la escuela. Con ello, Chevallard da un papel mds activo al centro escolar en
la transposicién diddctica. Sin embargo, este es un concepto que podemos
entender como propio de la «educacion bancaria» que denunciaba Freire
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(1967), ya que realmente no hay produccion del conocimiento por parte
del alumnado, sino solo capacidad para asimilar o no lo que llega desde el
exterior, en una transposicion diddctica unilateral.

Problematizacién del saber
de referencia

Noosfera

Epistemologia
escolar

Practicas de

referencia
Saberes expertos

Saber

ensefado

Practicas
sociales

Saber sabio

Problematizacién /
del proceso de

reconstruccion

Figura 27: El concepto de transposicién didactica, enriquecido por las criticas.

Marandino (2004) explica, también, que diversas criticas apuntan a que
la noosfera estd poco problematizada en Chevallard. La autora acaba recu-
rriendo a una concepcion alternativa de la reconstruccidon escolar: la recon-
textualizacidn de Bernstein. En ella, se plantean también transformaciones
de unos saberes y otros, pero se da cuenta de otros factores implicados en
la elaboracién del curriculo, elementos de tipo social. Muestra asi que
Chevallard es demasiado epistemoldgico y que, en cambio, segin el con-
cepto de Bernstein que sigue la autora, en realidad se estd dando constan-
temente una incrustacién del discurso epistemoldgico en el social y norma-
tivo, de manera que es el discurso social el que legitima un saber, y no el
discurso epistemoldgico. La critica de Marandino pretende, siguiendo a
Bernstein, superar el concepto de transposicién diddctica, mds que enri-
quecerlo.

Esta perspectiva de Bernstein, como también seifiala la propia autora,
pertenece a las teorias socioldgicas de base marxista sobre la reproduccion
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social en la educacién. Bonal (1998) nos explica, desde la sociologia de la
educacion, que estas teorias, siendo fundamentales, dejaron aspectos im-
portantes sin resolver, como la capacidad de transformacion de los agen-
tes y discursos escolares. Bernstein mismo aportd herramientas de andli-
sis socioldgico al respecto, muy interesantes, y ademds posteriormente se
desarrollaron teorias en las que se entendia la escuela como un punto de
conflicto entre su funcién reproductora y su funcién democratizadora.
Precisamente la sociologfa del curriculo es una corriente (a la que pertene-
cen Verret o Chevallard) posterior a la de la reproducciéon. Marandino
(2004) propone, para un contexto de museografia, una perspectiva de jue-
go de voces con diferentes discursos, que son seleccionadas en un proceso
en el que el poder se impone.

Una transposicién didactica enriquecida

En primer lugar, entendemos que las criticas a las concepciones de Cheva-
llard son muy pertinentes y han enriquecido mucho el concepto de transpo-
sicion diddctica. Incluso perspectivas como la de Bernstein, es importante
tenerlas en cuenta para no olvidar los factores sociales que hay detrds de todo
proceso de reconstruccion de un saber. Sin embargo, la epistemologfa no
debe ser subestimada en este proceso, ya que la legitimacion epistemoldgica
y la social se influyen mutuamente: siguiendo a Marandino (2004), como el
mismo Bernstein explica, en determinados momentos histdricos los colecti-
vos pueden llegar a establecer por su cuenta procesos de recontextualiza-
cién, mds alld del Estado. En esos momentos, segin entendemos nosotr@s,
los colectivos pueden hacer elecciones guiados por epistemologias que de-
seen privilegiar.

En segundo lugar, compartimos que existe una epistemologia escolar
propia que debe estar activa en esta reconstruccion. En relacidn al sistema
alimentario, entendemos que quien debe comprenderlo, generar ideas
para su transformacion y finalmente intervenir en é€l, es la propia ciudada-
nia (alumnado, profesorado, campesinado incluido) que sufre los cam-
bios que provoca la Revolucidn Verde. Freire (1970) proponia que fuera el
oprimido (oprimid@ por los cambios en el sistema alimentario, también
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el escolar, en nuestro caso) quien generara su propio saber. Por lo tanto, la
praxis escolar es también una fuente epistemoldgica; apelamos a la idea de
una reconstruccion desde el mundo escolar, desde una noosfera en la que
participe el mundo escolar, as{ como otras comunidades. Lo cual acerca el
concepto de noosfera al de praxis auténtica.

La cuestion del poder en la noosfera es clave, como explican divers@s
autor@s. La noosfera puede «caer en manos» de diversos sectores de in-
fluencia, pero la escuela puede estar presente en su produccién de conoci-
miento escolar. A partir de nuestra experiencia de siete afios de trabajo en
red entre instituciones y centros escolares, entendemos que (como mini-
mo localmente) se dan estos procesos de construccion. En ellos, la noosfe-
ra se puebla con instituciones y personas que, desde el trabajo escolar,
promueven una determinada reconstruccion, guiad@s por una epistemo-
logia como la agroecoldgica (una pluriepistemologia, de hecho).

Entendemos que se da un juego entre la legitimacion epistemoldgicay la
social. En algunos momentos y lugares, el discurso legitimador serd mds
el académico, porque el orden social (quizds de un sector concreto) le da
este poder de legitimar.

Creemos, por lo tanto, que la transposicion diddctica enriquecida a par-
tir de las criticas que hemos visto, y modificada en funcién de la naturaleza
del referente (la agroecologia), si puede continuar siéndonos valida.

Caracteristicas de la transposicidn didactica de la agroecologia
en agroecologia escolar

La transposicidn diddctica, enriquecida desde una perspectiva problematiza-
dora del saber y del proceso, amplia en cuanto a fuentes de saber, que consi-
dera la existencia de una epistemologia escolar, es una herramienta ttil para
entender la reconstruccién de la agroecologia en agroecologia escolar. A
continuacion la sometemos a una mirada desde la agroecologia para estable-
cer qué tipo de transposicion diddctica nos va a permitir esta reconstruccion.

Para poder caracterizar la transposicion diddctica enriquecida, que per-
mite pasar de la agroecologia a la agroecologia escolar, trabajamos a con-
tinuacion con aportaciones de autor@s de la transposicion diddctica y de
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la agroecologia. Nos fijamos en los conceptos y procesos clave de la trans-
posicion diddctica, como son los aspectos epistemoldgicos y sociales (la
naturaleza del referente, la naturaleza de la transformacion, la relacién
entre saberes y prdcticas, la noosfera, el sistema diddctico, y la legitima-
cidn epistemoldgica y social) y los procesos de transposicidn diddctica (el
envejecimiento del saber, los logros, la descontemporalizacidn, la sinte-
sis, la naturalizacion, la descontextualizacion, la despersonalizacion, la
desincretizacién y la programacion). A continuacidn los discutimos uno a
uno y los organizamos en un esquema que presentamos en la tabla 4.

Los aspectos epistemoldgicos y sociales de la transposicion
didactica

La naturaleza del saber teferente: la agroecologia tiene sus propias caractetisticas
En primer lugar, entendemos que la naturaleza de la agroecologia como re-
ferente debe ser tenida en cuenta. Las matemadticas son un tipo de disciplina
determinado que tiene sus propias caracteristicas. Otros campos, como la
agroecologia, tienen las suyas, y por lo tanto la transposicién diddctica no
podra ser igual. Ya divers@s autor@s han ampliado del saber sabio a las
prdcticas sociales, como Perrenoud (1998), y aqui lo hacemos al campo de la
agroecologfa. Esta estd en actual emergencia (casi dirfamos explosion so-
cial), es combativa, se encuentra en continuo debate y estd cargada de valo-
res, como lo estd en general la educacidn para la sostenibilidad critica, como
indican numeros@s autor@s como Sauvé (www.eco-alimentation.ugam.
cal), Huckle y Sterling (1996) o Mogensen y Mayer (2009). Al problematizar
el saber y mostrar su complejidad, I@s autor@s critic@s con la transposicion
diddctica abren la posibilidad a la agroecologia como referente de una trans-
posicion diddctica enriquecida.

La naturaleza de la transformacion: de saber a praxis

Chevallard (1998) define la transposicién diddctica como la transformacion
de un objeto de saber en un objeto de ensefianza. Aqui entendemos que pa-
samos de una praxis alimentaria (campesina/transformadora/consumidora)
a una praxis escolar. Es decir, substituimos el concepto de saber por el de
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praxis, ya que este nos parece mds completo; une la accién prdctica y la re-
flexiva en un concepto mds complejo.

Relacion entre sabetes y prdcticas: comprendidos y contextualizados mutuamente
Perrenoud (1998) problematizaba el saber sabio de la transposiciéon diddcti-
ca cldsica, aportando otros saberes que podian ser transpuestos, como las
prdcticas expertas o sociales. La mirada de la praxis acerca estos dos concep-
tos hasta el punto de que no pueden darse por separado, o que no es conve-
niente hacerlo: los saberes estdn contextualizados en sus prdcticas sociales y
las prdcticas comprendidas desde los saberes, siguiendo a Perrenoud, pero
también a Freire (1970).

Por ello es importante, en agroecologia escolar, rescatar la tecnologia en
la ensefianza bdsica, como reclaman Maiztegui, Acevedo, Caamaiio, Ca-
chapuz, Caiial, Carvalho, del Carmen et al. (2002). Esta tecnologia debe
ser una prdctica real, auténtica en el concepto de Roth et al. (2008), de la que
surjan saberes, y que a la vez sea impulsada y orientada por estos.

La noosfera: una prejocupacion a tener en cuenta
En relacién con las diferentes epistemologias que propone la agroecologia, la
agroecologia escolar debe tener en cuenta como las diferentes voces hacen su
aportacion en un juego que tiene importantes connotaciones politicas. Los
conflictos de las cosmovisiones deben ser un tema de trabajo explicito. Te-
niendo en cuenta que la noosfera tiene el poder de determinar muchos aspec-
tos de una seleccidon de discursos, es interesante que la reconstruccidon cuente
con grupos de trabajo en los que se puedan dar este tipo de negociaciones.
Marandino (2004) indica la opinién de Bernstein de que las universida-
des, como creadoras de nuevo conocimiento, pueden, en determinadas
condiciones histdricas, ser sus propias recontextualizadoras. Es cierto que
las universidades innovan, investigan, proponen..., recontextualizan y
crean nuevo conocimiento. Y afiadirfamos: en esta produccidn de nuevo
conocimiento se pueden incluir, ademds, las escuelas con su propia pra-
xis, asi como las voces de comunidades diversas alrededor del sistema ali-

19.En nuestro caso, hemos contado con los grupos de trabajo ESLV (municipal) y Gresc@ (universitario).
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mentario (por ejemplo, campesinado). Ademds, entendemos que la agro-
ecologia escolar no es la Unica praxis que permite hacerlo.

Chevallard (1998) presentd acertadamente la noosfera como mecanismo
social que estd detrds de la construccion del curriculo. Marandino opina
que su concepto de noosfera es poco problematizador. Aqui abogamos por
una construccion de la noosfera consciente e incluso critica. Debemos tra-
bajar en quién debe participar en grupos de trabajo que pretendan impul-
sary definir una agroecologia escolar de calidad, adecuada al lugar en el
que se desarrolle. Ese lugar debe ser una primera preocupacion y una pri-
mera ocupacion. Hay que pensar coémo se da espacio al profesorado, al
alumnado, al campesinado, al personal de cocina, a las familias, a la uni-
versidad, a la administracidn... Hay que imaginar desde qué espacios se
define la agroecologia escolar y como se reconocen las aportaciones de
cada actor.

Ello puede representar, sin duda, algtin conflicto. Ya que la agroecologia
escolar aspira a participar apropidndose de aspectos del sistema alimentario
escolar, estos deberdn ser objeto de negociacion, de cesion de poder en fa-
vor del alumnado desde los actores responsables de su gestion. También
las autoridades educativas (sean del centro, de la administracion o incluso
del dmbito cientifico) pueden tener que ceder espacios de poder y defini-
cidn del curriculo en favor de las comunidades escolares locales.

En nuestra experiencia, la agroecologia escolar es muy dindmica: no hay
realmente hoy dia autoridades decretando qué es lo que hay que decir en
las escuelas sobre agroecologia. En cuanto se pusieran a ello, podriamos
observar qué compromisos tienen con el sistema alimentario hegemonico,
o con concepciones de otros campos que interfieren aqui, como la higiene
en la normativa escolar relativa a la cocina y la posibilidad de participacién
del alumnado, por ejemplo. Sin embargo, si hay agentes externos no hege-
monicos que aportan motivacion e ideas: educadores/as agroambientales,
movimiento social, profesorado de otros centros, profesionales de la agro-
ecologia, investigadores/as, administraciones. Ademds, el trabajo diario
de las escuelas que trabajan en agroecologia escolar —aunque cualquier
experiencia o idea es discutible y reformulable— va escribiendo el curriculo.

Ademds del concepto de apropiacion, queremos aportar aqui otro, rela-
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cionado con la participacidn escolar en la noosfera de la transposicion di-
ddctica de la agroecologia. Se trata de la recreacidon escolar de lo que la co-
munidad aporta al centro. En sus contactos con la comunidad y con el
sistema alimentario comunitario, el centro escolar se plantea a veces im-
portar alguna propuesta que le parece interesante (técnicas horticolas, lu-
chas por la biodiversidad cultivada con bancos de semillas, etc.). De mane-
ra similar, si se nos permite la comparacion, a cémo el campesinado
tradicionalmente «copia» aquellas experiencias del vecindario que funcio-
nan. Pero esa importacion no se hace a un proyecto productivo, sino a uno
educativo. En ese sentido, se debe considerar como parte de la transposi-
cién diddctica de la agroecologia, un proceso diario e inacabado, la refor-
mulacidn de tales propuestas bajo sus propios intereses, bajo su perspecti-
va, bajo su propia epistemologia. Ello forma parte de la escritura diaria del
curriculo. Asf han surgido, por poner algtn ejemplo, bancos de semillas
transformados en pequefias bibliotecas de historias relacionadas con las
variedades y las personas que las han cuidado, o un trabajo de lengua basa-
do en la comunicacidn significativa partiendo del intercambio de semillas,
como exponemos en Fontich, Espinety Llerena (2013).

Por lo tanto, se trata de una noosfera muy dindmica, a donde entra y de
donde sale mucha gente, y que ademds deseamos cercana a la accién y la
reflexidn propias, en contacto con las comunidades externas. Se crea, con
la participacion del movimiento social, de la investigacion y de los espa-
cios formativos, un espacio de generacion de ideas y pensamiento que co-
rresponde a un encuentro de comunidades, uno de los espacios limitrofes
de los que hablaba Wenger (2001), de los que surgen ideas. Estas ideas so-
bre agroecologia escolar son para todas las comunidades, no solo para la
escuela. Por ejemplo, el campesinado puede recibir ideas de cdmo relacio-
narse con el mundo escolar.

El sistema diddctico: entiquecido con el campesinado y otros actores

Segun Chevallard (1998), el sistema diddctico estd formado por el saber en-
seflado, el profesorado y el alumnado. En agroecologia escolar se enriquece
con la comunidad, con el campesinado y el resto de actores del sistema ali-
mentario. Ademds, la comunidad y la escuela son productores de conoci-
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miento, mientras que en la perspectiva del autor francés, el saber ensefiado
llegaba del exterior.

Legitimacidn epistemoldgica o social: en equilibrio inestable

Es cierto que las legitimaciones son sociales, como indica Marandino (2004)
siguiendo a Bernstein, pero la epistemologia agroecoldgica tiene un cardc-
ter social: se hace necesaria a partir de los cambios ocurridos en el sistema
alimentario. También es social la motivacidn para la reconstruccion escolar
de la agroecologia: la educacidn para la sostenibilidad o ambiental critica es,
sin duda, un movimiento social que asume de manera creciente los retos de
la agroecologfa. Entendemos que la legitimacion epistemoldgica, en este
contexto, es importante y se encuentra en equilibrio, en el momento histdri-
co que conocemos, con la social.

Ciertamente es un equilibrio inestable, pero la historia de la agroecolo-
gia escolar es demasiado corta como para constatar momentos de imposi-
cién de lo social sobre lo epistemoldgico.

Podria decirse, en nuestra experiencia local, que los recortes sociales de
los dltimos afios han influido en la dindmica de los grupos que trabajaban
en agroecologia escolar y que se han sucedido fases. Pero es temprano
para reflexionar sobre este equilibrio epistemoldgico-social.

Los procesos de la transposicién didactica en agroecologia escolar

El envejecimiento del saber: demasiado joven pata contatlo

El envejecimiento del saber es otro de los procesos que describe Chevallard
(1998), del cual no podemos dar cuenta, ya que estamos en un momento muy
temprano como para poderlo observar. Estamos en el momento de la prime-
ra construccion.

Los logros en la transposicion diddctica: demasiado conflictiva, su naturaleza
Gomez Mendoza (2005), siguiendo a Verret, explica como la transposicion
diddctica implica privilegiar los logros, la continuidad histdrica y la sintesis

20. Que no hay que olvidar que es pluriepistemoldgica.
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de un saber por encima de sus fracasos, sus discontinuidades o sus multi-
ples y diversas facetas. Vedmoslo desde la agroecologia escolar, para la
agroecologia.

No problematizar la ciencia o prdctica social referente, en un privilegio
de sus logros por encima de sus fracasos, implica entender que ese cam-
po del saber opera sin conflictos, en una vision claramente positivista. Sin
embargo, la agroecologia destaca por ser claramente combativa, de tal
manera que no se entiende sino como respuesta a la Revolucidn Verde,
como indican por ejemplo Garcia y Soler (2010). Su apuesta por evitar los
transgénicos, por poner un ejemplo, es motivo de polémica en el mundo
cientifico y agricola. En estos debates, la clave es entender las diferentes
dimensiones; la oposicion de la agroecologia a los transgénicos no es
solo por la posibilidad de contaminacién bioldgica, y, por supuesto no es
una cuestion de esencialismos (contra la mezcla de especies). En la di-
mensidn socioecondmica se descubre una estrategia del sistema agroin-
dustrial y financiero dominante, aliando transgénesis y patentes o trans-
génesis y herbicidas, que conlleva la marginacidn y el despojo del sector
campesino mds vulnerable, como indican Greenpeace (2014), Nicholls
(2010) y Sevilla Guzmadn (2010). Es decir, no solo desde una perspectiva
tecnoecoldgica, sino su combinacién con otras dos: la socioeconémica y
la politica, es lo que nos permite entender las propuestas agroecoldgicas.

Por ello, no se puede perder la esencia conflictiva de la agroecologia. En
los centros escolares no se entenderfa un esfuerzo por cultivar de manera
ecoldgica sin un contexto social que lo justifique de cara a un futuro mds
sostenible y solidario. Sin aquel, el huerto escolar se convertiria solo en
una mirada a los procesos bioldgicos, se desactivaria su capacidad socio-
critica, propia del escenario de educacion para la sostenibilidad que nos
interesa, y que reclaman Mogensen y Mayer (2009), o de la educaciéon am-
biental critica que impulsa la ecociudadania segtiin Sauvé (2013). De esa
manera, los logros y los fracasos de la agroecologia se entienden como un
presente emergente, conflictivo, experimental y en construccion, que es
muy conveniente rescatar en nuestra transposicion.
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La descontempotalizacion: demasiado emetgente, la agroecologia estd en construccion
Marandino (2004) recuerda el proceso de descontemporalizacién en la
transposicion diddctica cldsica: «El saber se exilia de su origen y se separa de
su produccion histdrica en la esfera del saber sabio» (p. 97). Gomez Mendo-
za (2005), siempre siguiendo a Verret, aporta también la continuidad del sa-
ber a transponer, en el sentido de su presentacion ahistdrica, como algo que
siempre estuvo ahi'y siempre estuvo bien que estuviera ahi. La descontempo-
ralizacion y la continuidad son conceptos sinénimos.

Presentar la agroecologia, campo emergente y en evolucién, como una
continuidad ahistérica no nos parece util. Lo realmente util de la agroeco-
logia escolar (como praxis auténtica) es la participacion en la emergencia de
este nuevo campo, en tiempo real, y por lo tanto no hay que renunciar a lo
claramente inacabado de esta transdiciplina. El debate, por ejemplo, sobre
si es la agricultura ecoldgica suficiente para alimentar un mundo que ha
multiplicado su poblacién en poco tiempo, estd vivo y candente, como
muestran la FAO (2009), De Schutter (2010) o La Via Campesina (2011).
Hay indeterminaciones en aspectos muy importantes para nuestro futuro.
Renunciar a estas en favor de una vision menos compleja significaria per-
der la posibilidad de tomar posicion democrdticamente ante un futuro lle-
no de incognitas.

No compartimos la idea de Chevallard (1998) de esperar a tener una
«buena transposicion diddctica» (p. 54) de la agroecologia para empezar a
trabajar, ya que se trata de un campo en construccidn. Asi, la escuela espe-
rarfa demasiado. Respecto de la ensefianza de las ciencias, dice Sanmart{
(2008): «[...] cuando llegan las ideas al aula, muchas veces ya han sido su-
peradas por nuevas investigaciones o bien se aplican de manera muy sim-
ple o deformada» (p. 307).

Por todo ello, entendemos que la presentacion de la agroecologia como
continuidad ahistdrica no tiene sentido, sino que hay que aprovechar la
temporalidad.

La descontextualizacion: demasiado entaizado en un doble contexto
Chevallard (1998), en su descripcion de las transformaciones del curriculo
que inici6 Verret en 1975, presenta la descontextualizacion del saber sabio
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como la «desubicacion [del saber original] de la red de problemadticas y pro-
blemas que le otorgan su 'sentido’ completo» (p. 71).

La agroecologia reivindica la participacién de los actores implicados y
sus cosmovisiones, porque lucha contra la descontextualizacion y la abs-
traccion propias de la ciencia occidental universalista, como reivindican
Sevilla Guzmadn et al. (2000), y cuenta también con pensamientos locales,
indigenas, campesinos, que son de tipo concreto, muy contextualizados,
como describen Toledo y Barrera-Bassols (2008). Ya Perrenoud (1998) avi-
sa contra la idea de una transposicion diddctica descontextualizadora: no
solo los «saberes practicos» son los que estdn fuertemente relacionados
con las prdcticas que los generan (y que son generadas por los saberes),
sino también los saberes llamados «sabios». Esta visidn es mds critica y
sociocultural; se corresponde mejor, en general, con la educacion para la
sostenibilidad, y en particular con la agroecologia escolar.

El sistema alimentario escolar forma parte del sistema alimentario glo-
bal o el de la comunidad (véase la figura 28), son su «red de problemdticas y
problemas». Los procesos que afectan a este, se reflejan también en aquel.

El sistema alimentario escolar que se transforma con la agroecologia
escolar es una parte del sistema alimentario global, es el mismo que el que
transforma la agroecologia. Por lo tanto, ademds de un espacio propio (el
sistema alimentario escolar), es un espacio comun (el sistema alimentario
global) de la agroecologia. No es que no se dé una prdctica propia escolar,
que no es igual a la agricola productiva, sino que estdn conectadas en una
continuidad que precisamente la agroecologia escolar busca establecer.

Figura 28: El sistema alimentario escolar forma parte del comunitario o global.
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Por otro lado, si se da una recontextualizacion, en el sentido de que nos
tomamos en serio la educacidn, el sistema educativo y la escuela como
contextos de sistema alimentario diferentes que el sistema alimentario
global, social. No son meros receptdculos. Por lo tanto, lo que se da es la
creacion de un contexto nuevo, propio, escolar, en el que el sistema ali-
mentario es particular. Pero no se puede pretender perder de vista el con-
texto de las aportaciones de la agroecologia.

De la perspectiva de la recontextualizacion de Bernstein, y del concepto
de juego de voces de Marandino (2004), debemos incorporar elementos
importantes, como que no hay que atender solo a lo que aporta la transdis-
ciplina pluriepistemoldgica sistémica de la agroecologia, sino también a
factores diversos del contexto escolar. La historia de las instituciones es
uno de ellos. Por ejemplo: la escuela publica; no serd igual hacer agroeco-
logia escolar en el sector ptblico que en el privado, probablemente. Los
modelos tedricos y las filosofias de los equipos involucrados es otro aspec-
to a considerar. Por eso, todo proceso de educacion para la sostenibilidad,
también la agroecologia escolar, ha de hacer explicitos estos modelos y
trabajarlos, como ya vefamos en Llerena y Espinet (2009). Otro aspecto es
el de las posibilidades y recursos que existen para la comunidad que lo tra-
baja. Por ejemplo, el clima de un territorio parece que permite cosas dife-
rentes a cada uno. En definitiva, la reconstruccion de la agroecologia en el
mundo escolar debe tener en cuenta aspectos organizativos, politicos, fi-
loséficos, etc., que se dan en donde se desarrolla. Debe estar contextuali-
zada.

De manera que entendemos que no se da esta descontextualizacién de
manera global; en todo caso, se da una praxis propia, escolar.

La sintesis: puntualmente 1itil

Goémez Mendoza (2005), siempre siguiendo a Verret, nos aporta el concepto
de sintesis. El saber se sintetiza, ya que se ocultan «los momentos fuertes de
la investigacion» para presentar el saber de manera robusta y acabada, aho-
rrando los detalles en una «economia del detalle».>* Ello puede facilitar, sin

21.Pdgina 141 del trabajo de Verret (1975), segin Gomez Mendoza (2005).
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duda, una aproximacién puntual al concepto de agroecologia, puede tener
sentido en introducciones iniciales, aunque sus incongruencias internas no
deben esconderse, ya que explican también la naturaleza del referente. Pen-
samos, por ejemplo, en las diferentes definiciones que existen sobre agro-
ecologia: indican posicionamientos de I@s respectiv@s autor@s que nos
parecen muy reveladoras.

La naturalizacion: demasiado polémica

Marandino (2004) resume el concepto de naturalizacidn en la transposicion
diddctica cldsica como el hecho de considerar el saber ensefiado como «po-
seedor del incontestable poder de las cosas naturales» (p. 97). La agroecolo-
gia es una praxis combativa, polémica, no hegemonica, y, por lo tanto, no se
la puede separar del conflicto, del debate o del posicionamiento social. No
podr4 ser naturalizada, aunque se puedan dar diferentes posicionamientos e
incluso dogmatismos puntuales, pero no una naturalizacién. En vez de eso,
entendemos que se favorecen los continuos posicionamientos reflexivos y de-
bates. No se trata de una materia escolar o asignatura de «agroecologfa», sino
de la consideracion de los procesos sociales relacionados con la alimentacién
desde diferentes perspectivas (una de ellas, sin duda, la agroecoldgica).

La despersonalizacion: demasiado reconocedora y conectora

Este concepto, ya presente en Verret (1975), segun Bronckart (2006) consiste
en la separacion del saber y de la persona que lo produjo. La agroecologia
propone no despersonalizar los saberes. Precisamente la agroecologia pro-
pone reconocer diferentes saberes y conectarlos. En la transposicion diddc-
tica de la agroecologia lo que sucede es que aparece un nuevo productor de
conocimiento, que es la escuela, el/la alumn@. Ha de ser tan protagonista
como los demds, pero la relacién entre los sistemas alimentarios no los in-
dependiza; serd un protagonista en un universo de protagonistas. Eso es 16-
gico, ya que la alimentacidn es universal.

La desincretizacion: demasiado holistica
Siguiendo a Bronckart, este concepto de Verret consiste en los recortes que
sufre el saber original en saberes o disciplinas distintas. La agroecologia es
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una transdisciplina pluriepistemoldgica, de manera que en su propia natura-
leza estd la transversalidad; la desincretizacion se opone a su cardcter holis-
tico.

La programacion: imprescindible en educacidn, aunque flexible y mds compleja

De nuevo Bronckart nos aporta un concepto de Verret, que en este caso es
casi consustancial de la educacion: la programacidn. Sin programacién no
hay, probablemente, ejercicio de la ensefianza. Por supuesto, la introduccion
del ciclo del huerto, darle importancia y prioridad a los descubrimientos del
alumnadoy otros factores obligan a preparar programas muy flexibles, como
aconseja Garcia (2004), con hipdtesis de progresion y multiples posibilida-
des. Ello no significa que la programacion desaparezca, sino que tiene carac-
teristicas de aprendizaje. La programacion se convierte en mds compleja to-
davia si hay que «hacer sitio» a los fendmenos vivos como el huerto escolar
ecoldgico.

El modelo de la transposicion didactica en agroecologia escolar

Presentamos una comparacion, en la tabla 4, de las tres transposiciones di-
ddcticas consideradas, la cldsica, la enriquecida y la de la agroecologfa. Ha-
cemos un esfuerzo de interpretacion de la transposicion diddctica enriqueci-
da, siendo conscientes de que se trata de una evolucion critica heterogénea,
que va desde la ampliacion de Perrenoud hasta la superacion de Marandino.
Presentamos asi, resumidamente, el modelo propio de la transposicion di-
ddctica de la agroecologia a la agroecologia escolar.

referente

prdcticas expertas y sociales.

Aspectos y
procesos clave TD cldsica TD entiquecida TD agroecologia escolar
dela TD
Aspectos epistemoldgicos y sociales
Transdisciplina
Naturaleza del Saber sabio. Saber sabio, saberes pricticos, | pluriepistemoldgica, praxis

campesina y de otros actores
del sistema alimentario.

Naturaleza de
la transforma-

cién

Vertical y externa a la
escuela, proveniente
del mundo cientifico.

Vertical y externa a la escuela,
aunque proveniente de la
comunidad.

Praxis escolar con conexién
con la agroecologfa social,
construccién auténoma.
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Comprendidos y
problematizados mutuamente,

Relacién Comprendidos y problemati- . .
. . fusionados en una praxis de
entre saberesy | Sin relacion. zados mutuamente. No se dan . L.
(o . P . aprendizaje. Recuperacién de
prdcticas saberes sin préctica y viceversa. p
la tecnologia en contextos en
que esta se pierde.
Enriquecida con la presencia
Formada por el . . . de expert@s, campesinado
P o Enriquecida con la presencia de e @s, P ’
Noosfera estado, las familias y expert@s movimiento social y el mundo
l@s docentes. P : escolar, con sus recreaciones
diarias.
Saber ensefiado, profesorado . .
~ Enriquecido con actores del
. Saber ensefiado, y alumnado; profesorado y . . .
Sistema sistema alimentario;
I profesoradoy alumnado como productores de
diddctico .. . , profesorado y alumnado como
alumnado. conocimiento (epistemologia ..
. productores de conocimiento.
escolar, Izquierdo etal., 1999).
Legitimacién . . . . ‘. .
N PR . - Social en Bernstein (Marandino,| Epistemoldgicay social en
epistemoldgica | Epistemoldgica. e
. 2004). equilibrio inestable.
y social

Procesos de transposicién diddctica

Evolucidn del
saber

Envejecimiento del
saber.

Envejecimiento del saber.

En emergencia.

Exitos y Presentacion de los fs En polémica, se presentan
Exitos y fracasos. X

fracasos logros los conflictos.

Tiempo Descontemporalizacion. Se vive en tiempo real.

Sintesis del
saber

Se presenta sintetizado.

Puntualmente util, pero no en
solitario.

Naturalizacion

Se presenta
naturalizado.

No se debe presentar
naturalizado.

Imposible presentarlo naturali-
zado: es polémico y combativo.
La agroecologia escolar trabaja
con los conflictos que la
agroecologfa plantea en el seno
del sistema alimentario.

Contexto

Descontextualizacidn.

Recontextualizacién
(Marandino, 2004).

Doble contexto: el sistema
alimentario escolar forma
parte del sistema alimentario
comunitario o global; la
agroecologia escolar conecta
con la agroecologia. Ademds,
aparece el contexto escolar.

Relacién con

Reconocimiento de sujetos

autor@s L .
@sy Despersonalizacién. Personalizado. negados. Aparece un nuevo
productores/as
productor: escolar.
de los saberes
Relacién entre . L - [
R Desincretizacion. Interdisciplinar. Holistica.
disciplinas
Programacién, mds compleja si
Programabilidad| Programacién. Programacion. cabe, al acoger ciclos de fené-

menos vivos como el huerto.

Tabla 4: Comparacién de perspectivas de transposicion didactica relevantes para la agroecologia escolar.
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Consideramos que la transposicion diddctica es un concepto vdlido. Sin
duda, debe seguirse sometiendo a critica y evolucién. Todavia es necesa-
rio revisarlo mds desde perspectivas socioculturales y constructivistas.
Pero la presencia de un referente es muy importante: no se puede obviar.
No es lo mismo relacionarse con un referente como la agroecologia que
con uno como la perspectiva de la economia verde, la necesidad de reno-
vacion tecnoldgica para la sostenibilidad, o la conservacién de ecosiste-
mas sin preguntarse por la actividad humana. Todo ello, dentro de la edu-
cacion para la sostenibilidad, aunque es vdlido para otros campos.
Precisamente Gonzdlez-Gaudiano (2006) plantea que la educacién am-
biental es un campo en el sentido bourdieuano, sometido a tensiones en-
tre diversas definiciones e intereses. Relacionarse con un referente obliga
al posicionamiento.

Queremos sumarnos a I@s diversos autor@s criticos con el concepto
cldsico de transposicion diddctica en un reconocimiento a los primeros
autores, en el sentido de que no hay que considerar que su descripcién de
la realidad que observaron, como socidlogos, en cuanto a la construccion
del curriculo en Francia, coincida exactamente con su propuesta, con sus
ideas. Es cierto que hay conceptos poco problematizados, pero sobre
todo es importante la visibilizacidn que realizaron de procesos que se es-
taban dando, y, sin duda, se dan todavia. De hecho, es la base para poder
intervenir criticamente.

El modelo de transposicién diddctica presentado para la agroecologia
se basa en las caracteristicas de esta, que creemos deberia tenerse en
cuenta también para otros campos, a veces considerados mds estdticos,
apoliticos y perfectos de lo que son. El aprendizaje en el conflicto y la re-
flexion sobre los posicionamientos politicos nos parece acorde con la rei-
vindicacion de una ecociudadania politica que realiza Sauvé (2013). En
cuanto a la presencia de la praxis escolar como fuente epistemoldgica, el
modelo aconseja tener en cuenta la construccion de competencias que se
da, aunque no lo haya previsto nadie, en la experiencia educativa cotidia-
na. Proponemos darle la importancia que merece como generadora de
competencias y de curriculo. La agroecologia escolar no deberia estar se-
parada de la participacion en el sistema alimentario, ni la experiencia
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prdctica deberia alejarse de los retos que tiene planteado el planeta actual-
mente. El alumnado debe ser protagonista de sus procesos porque se tra-
ta de aspectos que le atafien directamente (tanto educativos como alimen-
tarios). Por otro lado, este modelo es fdcilmente adaptable a otros
campos, mds alld del alimentario, aunque con las modificaciones y recon-
textualizaciones que sean necesarias.
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3. Un marco para definir la
agroecologia escolar

Una vez hemos explorado la agroecologia como referente y la transposicion
diddctica como proceso de reconstruccidn escolar, vamos a definir la agro-
ecologia escolar. Para ello exploraremos, en paralelo a la agroecologia, sus
dmbitos, fuentes y dimensiones. Finalmente, llegaremos a una definicidn.
Recordemos que el sistema alimentario se ha organizado en dmbitos en la
agroecologia, que se corresponden con la produccidn, la distribucién, la
transformacion, la comercializacion, el consumo e incluso el residuo. Los
dmbitos del sistema alimentario escolar que se proponen aqui son la produc-
cion, la transformacién y el consumo. Hemos definido la agroecologia, a par-
tir de diversos autor@s, especialmente Sevilla Guzmadn, pero de manera
adaptada a nuestro contexto, a partir de las dimensiones cientifica, tecnoldgi-
ca, socioecondmica, cultural y politica. Las dimensiones de la agroecologia
escolar que se proponen aqui son la cientifica, la tecnoldgica y la social. Final-
mente, adoptamos para la agroecologia escolar la propuesta de Sevilla Guz-
mdn (2010) sobre las fuentes epistemoldgicas de la agroecologia: la ciencia,
la praxis campesina y el pensamiento indigena, y los movimientos sociales.

Los ambitos de la agroecologia escolar

Para definir la agroecologia escolar, comenzamos por una propuesta de dm-
bitos del sistema alimentario escolar, que entendemos que no son iguales
que los del sistema alimentario global, debido a las caracteristicas particula-
res del escolar (véase la figura 29). Cada dmbito escolar se relaciona fuerte-
mente con un espacio concreto: el huerto, la cocina o el comedor. Estos tres
espacios, cada uno de manera diferente, evocan desde el centro escolar el
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recorrido del alimento. Como el huerto, la granja escolar —aunque menos
habitual— también es un espacio del dmbito productivo. No es que todo el
alimento del centro circule por estos espacios; en realidad se trata de puer-
tas, puertas u oportunidades que abren proyectos, todos relacionados con la
agroecologia escolar.

Hay diversos procesos asociados a estos espacios, que ayudan a visibili-
zar el sistema alimentario escolar o darle significado educativo, ya que
traspasan las fronteras de los dmbitos, sirven de enlace. Por ejemplo, el
compostaje de residuos alimentarios del comedor, la cosecha en el sentido
de llevar los alimentos del huerto a la cocina, y el hecho de servirlos, ofre-
cerlos o incluso comercializarlos. El sistema alimentario escolar es per-
meable y se relaciona con el exterior. El compostaje puede generar com-
post que se utilice en jardineria, y no en el huerto. La cosecha puede
llevarse cruda a las familias, a centros de acogida de alimentos, y puede
comerse in situ. El ofrecimiento o comercializacidon puede salir del centro
o quedarse dentro. Es decir: hay muchas variables y posibilidades: no se
trata de una circulacion establecida. Entendemos que se trata de una opor-
tunidad para vivir y comprender un sistema en su complejidad, que evoca
el sistema alimentario global.

resIuOE
(el huerto escolar_ "
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Figura 29: Los dmbitos de la agroecologia escolar.
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El hecho de considerar el sistema alimentario escolar y sus espacios
como lugar de trabajo educativo significa, por un lado, concebir el alimen-
to como un eje de trabajo, mds que el crecimiento de las plantas, el consu-
mo o la cocina, aislados entre si. De manera que trabajar un huerto puede
concebirse como parte de un todo mayor. Y, por otro lado, significa que es
el lugar de la accidn, de la transformacion (no de la transformacidn de ali-
mentos, sino del cambio en el sistema). Se propone al alumnado que inter-
venga, que tome decisiones, que considere el sistema mientras lo cambia.

Los espacios son importantes, ya que dan la oportunidad de construir
fisicamente en el centro una accion transformadora. Wenger (2001) habla
de «cosas», del fenémeno de la «cosificacion», un concepto de origen mar-
xista que centra su atencion en los productos del trabajo humanos, los
cuales encarnan el trabajo y la esencia humana. En los centros, es evidente
que un huerto escolar inaugura nuevos procesos, ocupa un espacio, y res-
ponde tanto al fenémeno de la vida del cultivo como al trabajo humano. La
agroecologia escolar propone trabajar desde estos espacios.

Sin embargo, el dmbito supera los espacios. Los dmbitos tienen escalas
«micro», «meso» y «macro», en el sentido de que se pueden referir al entor-
no mds inmediato al / a la alumn@ o pueden ampliarse al centro, a la co-
munidad e incluso al planeta, como dmbito de reflexién y accion. A medi-
da que el sistema alimentario escolar se amplia y se continda con el
comunitario o global, sus dmbitos se van correspondiendo mds con los de
la agroecologia. Es decir, de los tres dmbitos que consideramos para el
sistema alimentario, aparecen los dmbitos de la distribucidn, la comercia-
lizacion y el residuo. En el sistema alimentario escolar existen la distribu-
cion, la comercializacidon y el residuo, pero entendemos que es adecuado
incluirlos en los tres dmbitos definidos.

La distribucidn del alimento, dentro del sistema alimentario, es muy
importante para la agroecologia, por los fenémenos conocidos como «ali-
mentos kilométricos», realmente impactantes en términos de sostenibili-
dad, asociados a la globalizacién. Pero en la agroecologia escolar nos pa-
rece que podemos simplificarlo, ya que se trata de una distribucién muy
local: del huerto va a la cocina escolar, o bien a las familias de I@s
alumn@s, o quizds a la sala de profes. Sea como fuere, lo 16gico es enten-
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derlo como parte del consumo. En cuanto ampliamos la escala de estudio
de los dmbitos, nos acercamos a la agroecologia, y el dmbito de la distribu-
cién aparece.*

La comercializacidn aparece igualmente en algunas experiencias de re-
lacién con la comunidad, como la venta en tiendas amigas, o el estudio de
los factores econdémicos que influyen en la produccion de una granja eco-
l6gica, por ejemplo. El residuo se funde muy rdpidamente con la produc-
cidn en el huerto escolar ecoldgico a través del compostaje, pero se estudia
en las intervenciones educativas sobre el despilfarro alimentario, ahora en
auge.

Otros aspectos, a lo largo del recorrido escalar de los dmbitos, no se mo-
difican, no se acercan a los de la agroecologia; por ejemplo, en principio la
intencion de la agroecologia escolar siempre serd la educacién, y por mu-
cho que se estudie lo que sucede en el mundo, o se entre en contacto con
alumnado de otras partes del mundo para conocer qué sucede alld en tér-
minos alimentarios, no por ello la intencidn de la agroecologia escolar
serd mds productiva que educativa. Pero los dmbitos s{ permiten un reco-
rrido interesante (véase la figura 30). La produccién nos permite un reco-
rrido del huerto escolar ecoldgico a las fincas. En algunos casos, a otros
paises, con visitas, por ejemplo, de campesinado lider de movimientos so-
ciales (como La Via Campesina) que visita los centros, de la mano de
ONGs. Podemos considerar la escuela como la escala «meso», ya que la
«micro» puede ser los pequefios espacios, las experiencias de germina-
cién, lupas y otros. La transformacién nos permite un recorrido del taller
de cocina escolar (que podria considerarse «micro») o la cocina escolar
(«meso»), a las fdbricas y centros de transformacién del alimento («ma-
cro»). Finalmente, el consumo nos permite un recorrido del comedor es-
colar a lo que llamamos consumo social, el mundo del comercio e incluso
la globalizacién comercial (por ejemplo, las campafias contra la OMC). Lo
«micro» puede ser aqui el consumo personal, individual.

22.Como ejemplo concreto ilustrativo, podemos citar una experiencia de estudio del yogur que se ha realizado
en algunos centros escolares en nuestro municipio: se comparaban yogures ecoldgicos e industriales. La
distribucién enseguida era un factor importante a considerar, ya que el alimento de las vacas se encuentra
globalizado en el yogur industrial.
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Figura 30: Los émbitos y el recorrido escalar en agroecologia escolar.

El sistema de dmbitos tiene, aparte de las escalas, otro factor importan-
te, sobre todo desde una perspectiva sociocultural: el tiempo. Es posible
plantearse proyectos escolares de diversas magnitudes temporales. Desde
una visita puntual hasta un trabajo a lo largo de los afios. No hace falta
discutir si es mejor plantearse un proyecto a largo plazo: por supuesto que
lo es. Pero hay que recordar que, aunque un proyecto escolar esté en mar-
cha, a menudo algunos actores o personas concretas no participan en el
mismo mds que puntual o temporalmente. Y ello puede ser la manera de ir
animando a una participacién a largo plazo, de modo que es importante
considerar también el corto plazo.

Una razon mds, especialmente importante, para considerar el corto pla-
z0, nos lo explican las escoles bressol, escuelas municipales para la edad de o
a 3 afios, que han participado en la puesta en marcha de la experiencia en
Sant Cugat del Valles. Se trata de la memoria del alumnado de dos y tres
afios, que requiere ciclos vegetales muy cortos para poderlos considerar
como la evoluciéon de una misma planta. Si se siembran semillas que tar-
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dan algunas semanas en brotar, es dificil que relacionen la pldntula con la
siembra, y esta pierde su significado. Por ello trabajan primero con plan-
tel.

Considerar el tiempo en agroecologia escolar es especialmente impor-
tante. El tiempo del ciclo alimentario es diferente del escolar, y ello obliga
a considerar cambios en uno y otro: se pueden buscar variedades de ciclos
cortos (los nabos son los tipicos recursos locales en este sentido), o se
pueden cambiar los momentos de estudio de, por ejemplo, lo relacionado
con las semillas. Por supuesto, el cambio en el calendario y el tiempo esco-
lar es especialmente interesante en cuanto a cambio escolar.

A continuacién, vamos a detenernos un poco en cada dmbito, atendien-
do sobre todo al nivel escalar mds centrado en la escuela, en el centro esco-
lar, y a la relacién entre los dmbitos y los espacios en los que se desarrolla,
asi como en diversos aspectos temporales.

El ambito de la produccién de alimentos: el huerto escolar
ecoldgico

El primero de los dmbitos del sistema alimentario escolar es la produccidn,
una vez que entendemos como incluido en este el compostaje, que es parte
del tratamiento del residuo alimentario. El huerto escolar ecoldgico es uno de
los primeros espacios concretos en los que la escuela puede desplegar una
praxis de agroecologia escolar, ya que la transformacion del patio, o de otros
espacios para la produccion, introduce enseguida la necesidad de reorientar
diversos aspectos de la praxis habitual: el tiempo, el espacio. El alimento pue-
de producirse en la escuela, y esto ha inaugurado la agroecologia escolar en
las escuelas de nuestro municipio. Se trata del 4mbito de la produccién de
alimentos, un dmbito que no se presupone que exista en un centro educativo.

Funciones

Este dmbito se pone en marcha, en nuestro entorno educativo local, con la
intencion de educar. En otros lugares del planeta nace con otras funciones.
Nos permitimos poner un ejemplo con el Circulo El Colibri, una escuela in-
fantil de una comunidad llamada Palavé, en Manoguayabo, Santo Domingo,
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Reptblica Dominicana (Caribe). Esta escuela fue puesta en marcha por una
organizaciéon de base local: UJEDO.? La razén para poner en marcha un
huerto en relacidn con el centro de educacién infantil era asegurar un desa-
yuno y animar a las familias de la comunidad a llevar a sus hij@s a la escuelita.
Se trata de una intencion originariamente totalmente relacionada con la edu-
cacion, pero su funcién inmediata (produccién de alimento suficiente y de
buena calidad) hace que el huerto funcione de una determinada manera, e
incluso se gestione por parte de actores con las competencias necesarias ya
desarrolladas. Por supuesto, con el tiempo ese proyecto va enreddndose con
otros y las funciones del huerto se multiplican.

En nuestros huertos escolares urbanos, por el contrario, la funcién ne-
tamente educativa permite de entrada que la produccién sea minima, lo
que no impide que el proyecto educativo se pueda desarrollar. Por ello,
quienes gestionan ese huerto pueden no tener desarrolladas las competen-
cias para producir alimentos, sobre todo no todavia. Aqui el equipo docen-
te es muy libre de proponer modelos de huerto escolar que le resulten inte-
resantes. Y no solo modelos de huerto, sino también recreaciones o
reformulaciones de procesos, técnicas o instrumentos propios del campe-
sinado, de la produccién comunitaria o profesional de alimentos. Un in-
vernadero, por ejemplo, puede convertirse en un aula exterior que resguar-
da de la lluvia; ello no es un mal uso o una curiosidad, sino una
reconstruccion de un elemento concreto bajo las necesidades y 6ptica de la
realidad escolar.

La escala

La escala de este dmbito nos lleva de los procesos micro de la produccién a
los macro. Los micro pueden ser la germinacion de una semilla en clase, las
cuestiones celulares que estudiamos en el laboratorio, la relacién entre un
insecto y una planta, etc. Ello es importante, ya que no es necesario un huer-
to para comenzar la agroecologia escolar. El dmbito productivo se desarrolla
de muchas maneras, tan solo limitadas por la imaginacién y recursos de los
que se disponga.

23.Unién de Juventudes Ecuménicas Dominicanas (http://ujedo-mcec.blogspot.com.es/).
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La escala meso puede ser el propio huerto o el centro escolar completo
en la medida que todo él puede ser un dmbito de produccion en agroecolo-
gia escolar: las paredes de los pasillos, diversos lugares del patio o incluso
los tejados pueden dedicarse a la experimentacion, la reflexion o la expre-
sion de multitud de aspectos educativos. Eso no es solo asf en la agroeco-
logia escolar, sino que esta se comporta en términos educativos como el
resto de dindmicas de aprendizaje.

Las macro sobrepasan el centro escolar, y pueden ser la red de centros
escolares del municipio, la relacién entre la escuela y una finca agroecol6-
gica, la participacion de actores de la comunidad, o incluso la considera-
cién de, y contactos con, dindmicas y fendmenos globales planetarios. Un
ejemplo puede ser un intercambio internacional o el trabajo sobre el cam-
bio climdtico que tome en consideracion la postura de La Via Campesina
de que «la agricultura campesina enfria el planeta». En la figura 31 se ilus-
tra el recorrido escalar del dmbito con ejemplos de nuestro municipio.

Trabajo con semillas en Huerto escalar ecolbdgico Proyectos con fincas
clase

Figura 31: Ejemplificacién del recorrido escalar de la produccién. En la fotografia del centro, una promotora
hondurefa de La Via Campesina visita una escuela en Sant Cugat del Vallés, combinando asi los dmbitos meso
y macro. En la de la derecha, se ve la finca de can Montmany, en Valldoreix, Sant Cugat del Vallés (elaboracién
propia).2*

El tiempo

El tiempo es otro factor importante a considerar. El huerto escolar ecoldgico
tiene un ritmo independiente de los calendarios escolares. Por ello, rdpida-
mente introduce la necesidad de cambiar el ritmo de las clases. Los grupos se

24.Aunque la fotografia de la izquierda es, probablemente, de alguna maestra de la escuela Ciutat d’Alba, como
Merce o Lucia.
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organizan para trabajar en el huerto atendiendo al ritmo de crecimiento de
las plantas. Pero a veces este se acelera y hay que trabajar mucho para evitar,
por ejemplo, que las hierbas invadan el huerto. O quizds hay que organizar
un mantenimiento del huerto por parte de la comunidad durante las vacacio-
nes, que en nuestras latitudes son el momento mds productivo. A veces, las
escuelas abandonan temporalmente el ritmo horticola porque no pueden
seguirlo. O simplemente adoptan una actitud de «dejar que pase lo que tiene
que pasar» y especializarse en la observacion del fendmeno vivo. A veces
pasa el tiempo (en invierno en nuestras tierras, por ejemplo) sin que suceda
gran cosa en el huerto. A medida que pasan los afios, se observa que algunos
calendarios escolares tienen progresivamente mds en cuenta el ciclo agrico-
la, ya que van aprendiendo de su propia experiencia, y reorganizan los gru-
pos de trabajo y las clases.

Estos cambios provocan un didlogo entre el tiempo escolar y el agricola.
Forma parte del aprendizaje de las estaciones, de los ciclos y, en general,
del aspecto temporal en agroecologia escolar.

El ambito de la transformacion de alimentos: el taller de cocina
o la cocina escolar

Comunidad
El segundo dmbito claro del sistema alimentario escolar es la transforma-
ciéon del alimento, la elaboracién de comida. El alimento se transforma en las
cocinas de los centros o en talleres de cocina en las aulas y otros espacios. El
taller de cocina en las aulas y otros espacios puede estar también, en nuestro
contexto urbano, muy centrado en el proyecto educativo, aunque bien puede
apoyar algunas meriendas para el grupo. Sin embargo, la cocina del centro
puede tener dindmicas ajenas a los procesos educativos que suponen un reto
mayor como contexto; el personal de cocina es un actor que puede sumarse
y hacer mds amplia la comunidad educativa, o bien representar una dificul-
tad desde el punto de vista de equipos docentes que deseen utilizar ese esce-
nario.

Nos parece interesante sefialar este aspecto, no para desanimar el traba-
jo en este dmbito de la agroecologia escolar, por supuesto, sino para dar-
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nos cuenta de que se transforma el contexto del proyecto educativo en
cuanto cambiamos de dmbito. En un centro educativo, la transformacién
de los alimentos no siempre se da por supuesta: hay centros que no dispo-
nen de cocina, otros si la tienen; y existen diversos modelos de cocinas.

La transformacidén de alimentos en relacion a los centros educativos no
es igual que la produccidn. En nuestro entorno social, los centros, sobre
todo en educacidn infantil y primaria, suelen dar la comida entre las 12.00 y
las 14.00 horas. En aquellos centros en los que el alumnado realiza una o
mds comidas durante el tiempo que dura su presencia diaria, la transforma-
cién de los alimentos tiene la funcidn evidente de permitir el consumo por
parte del personal. No es en general entendido como parte del proyecto
educativo, sino parte de las actividades de descanso y mantenimiento. Po-
driamos llamarla una funcidn reproductiva, entendiendo la educacién como
la productiva, haciendo uso de estos términos socioldgicos. A veces el tiem-
po en el que transcurren estas actividades es llamado tiempo libre o no lectivo.

Cuando proponemos la transformacion del alimento como dmbito del
sistema alimentario escolar en el que trabaja la agroecologia escolar, esta-
mos pervirtiendo esos «limites naturales» que separan el proyecto educati-
voy el tiempo no lectivo, o la separacion entre lo que hace el equipo docen-
te y lo que hace el personal no docente. No es una osadia nueva: ya desde
hace tiempo diversos planteamientos educativos han propuesto conside-
rar el tiempo del comedor como una parte mds del proyecto escolar; véase,
por ejemplo, Arroyo (1972). El alumnado puede participar en este dmbito
también, a pesar de que se trata de un dmbito (como en el caso del huerto
de la escuelita de Palavé) que ha sido creado con otras intenciones. El perso-
nal que gestiona la cocina es considerado a menudo como parte de la co-
munidad educativa, y sin embargo es evidente que se introduce una diver-
sidad que hace mds complejo el trabajo educativo.

La diversidad social que se retina en el dmbito productivo, en el huerto
escolar, depende de la voluntad del grupo, del |/ de 1a docente o del centro.
Se trata alli de una eleccion del proyecto educativo, ya que la comunidad
social que existe «naturalmente» es el profesorado, el alumnado, el/la
educador/a, y pueden invitar a otras comunidades o visitarlas, en funcién
de sus necesidades o intereses. En cambio, en el dmbito de la transforma-
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cion de alimentos, la comunidad social que se encuentra «naturalmente»
no es la propiamente educativa, sino el personal de cocina. Entrar en la
cocina, o entrar en contacto con el personal de cocina, es una eleccién que
siempre significard un encuentro de comunidades diferentes, al revés que
el trabajo en el huerto. Es asi como la autenticidad de Roth et al. (2008) en
uno u otro dmbito tienen implicaciones diferentes. La apropiacidn de parte
del sistema alimentario escolar, en el dmbito de la transformacion, se en-
cuentra con que se debe dar una cesion de poder mds importante que en el
dmbito productivo.

Diferentes espacios

La posibilidad de participaciéon del alumnado en la cocina escolar, por lo que
deciamos, no es la misma que en talleres de cocina escolar. En la cocina, lo
mds habitual es que se espere que no participe el alumnado. Incluso se sabe
que hay muchas dificultades para ello, especialmente las relacionadas con la
normativa y las autoridades sanitarias. En los talleres, por el contrario, se
espera que participe, ya que cumplen una funcidn educativa (aunque des-
pués sirvan para alimentarse). Los talleres no tienen un personal propio
como las cocinas escolares; son proyectos netamente educativos. Es evidente
que son mds fdciles de organizar, aunque no tienen por qué comportar una
apropiacién significativa de la gestion del centro.

Diferentes procesos 1 escalas

Este dmbito puede subdividirse en procesos diferentes, como la transforma-
cién del alimento y la conservacion del mismo. Cada proceso tiene prdcticas
y posibilidades diferentes. También la escala introduce en este dmbito una
diversidad de posibilidades. El taller escolar en el aula o en un espacio neta-
mente educativo, controlado solamente por actores educativos —a menos
que inviten a otros, como pueden y suelen ser familias—, corresponde a una
escala meso. Los procesos de transformacion del alimento a escala comunita-
ria o industrial, corresponden a escalas mayores. Los espacios cambian mu-
cho, y con ellos, las comunidades con las que se encuentra el grupo escolar.
La figura 32 ilustra el recorrido escalar en el &mbito de la transformacion por
lo micro, lo meso y lo macro.
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Taller de Trabajo con &l persoral de Visita & una fabrica de

pan én clase cocing yogurt en una granja
ecoldgica

Figura 32: Ejemplificacién del recorrido escalar de la transformacidn. En la fotografia de la derecha, una visita
escolar a la granja ecolégica La Selvatana, en Campllong, Girona.

El tiempo

El tiempo tiene importancia en este dmbito, por ejemplo en cuanto a la coci-
na de temporada. Esta permite conectar el momento escolar con el ciclo
agricola, con los momentos de cosecha. La conservacion de los alimentos
tiene el objetivo de alargar el tiempo para algtin producto dado, y los tiempos
de caducidad o consumo preferente nos enlazan con el limite de frescura del
mismo.

Por otro lado, la actividad de cocinar los alimentos para la hora de la co-
mida es paralela al tiempo lectivo, pero discurre sin conexiones. La apro-
piacidén por parte del proyecto educativo significa poner en conexion (sea
puntualmente o a mds largo plazo) esas dos actividades habitualmente se-
paradas. También es significativo que uno de los conflictos habituales que
surgen al pretender apropiarse, el proyecto educativo, de alguna parte de
la gestion de la cocina tiene que ver con el tiempo. El tiempo del que dispo-
ne el personal de cocina en los ultimos afios, en nuestras tierras, se ha re-
ducido: la eficiencia tayloriana se ha aduefiado de las cocinas escolares a
medida que la tecnologia ha hecho su propia «revolucion verde». Las neve-
ras y las mesas de trabajo se han reducido; los congeladores se han amplia-
do. Con ello, el tiempo de contrato del personal de cocina se ha reducido.
¢Como pensar asi en la participacion del personal de cocina en el proyecto
educativo? Se trata de una buena cuestion para reflexionar sobre los aspec-
tos sociales del dmbito de la transformacién del alimento.
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Recteacidn

Recordemos aqui el concepto de recreacion de propuestas de la comunidad
o del «mundo exterior» bajo la perspectiva escolar. La cocina es una prdctica
social muy compleja que tiene multitud de significados culturales, como
puede verse en Maldonado (2002), Zabaleta y Galluralde (2002) o Ventura y
Oller (1999) y, en general, en toda la literatura de la antropologia de la ali-
mentacion, que busca explicar el comportamiento alimentario humano,
como explica Garine (1998). Cuando se recrea en el taller de cocina escolar,
los significados pueden ser importados de la mano de personas de la comu-
nidad, o bien ser recreados. La ciencia escolar, concretamente la quimicay la
fisica, es una de las herramientas para esta recreacion mds evidentes, como
puede verse en This (1996). La cocina de temporada puede ayudar a orientar
agroecoldgicamente un taller de cocina.

El dmbito del consumo de alimentos: el comedor escolar
ecoldgico

El consumo es, sin duda, el tercer 4mbito del sistema alimentario escolar,
una vez que la distribucidn y parte del tratamiento del residuo alimentario
las consideramos incluidas en este.?s Numerosos centros escolares estdn tra-
bajando para modificar los menus y hacerlos ecoldgicos, con criterios de
sostenibilidad, como puede verse en Fundacié Futur (http://www.futur.cat/)
y Gros (2009). Numerosos programas internacionales trabajan desde hace
aflos para que la alimentacion escolar se extienda a todos los contextos, por
razones de seguridad alimentaria, como puede verse en FAO (2014). La ali-
mentacién de calidad, proximidad y sostenible aparece cada dia mds en este
tipo de programas, aunque, como indican Morgan y Sonnino (2010), todavia
millones de escolares en el mundo no tienen la alimentacién escolar asegu-
rada. Se crean, también, organizaciones e instituciones especificas desde
dmbitos diversos, como en nuestro pais la Taula de Treball d’Alimentaci6
Escolar Ecologica, que promueve los comedores escolares ecoldgicos, o la

25.La parte del tratamiento del residuo alimentario que consideramos dentro del dmbito del consumo es el trabajo
sobre el despilfarro alimentario, ya que el compostaje se incluye habitualmente en el dmbito productivo como
reposicién de la fertilidad.
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Fundacidn Alicia (2014), que desde la ciencia de la alimentacién, promueve
la cocina saludable y la innovacidn cientifico-gastrondmica.

Hay que tener en cuenta que el consumo también es objeto de mucho
interés por parte de la comunidad educativa e investigadora; la Educacién
para un Consumo Sostenible (Pujol, 2006) es una corriente muy interesan-
te, hermana de la educacién para la sostenibilidad.

Comunidad

El consumo es, también, un dmbito en el que intervienen diversos agentes.
En nuestro pafs, es una tradicion que las familias se hagan cargo del come-
dor escolar, a diferencia de lo que ocurre en otros lugares. Ello puede ser
motivo de trabajo conjunto por un proyecto educativo compartido, una agro-
ecologia escolar de consumo critico, entre tres comunidades tan importan-
tes como la docente, el alumnado y sus familias. También es, sin duda algu-
na, motivo de conflictos, de diferentes percepciones, como exploraron Vidal
y Espinet (2010) e indican Morgan y Sonnino (2010), de dificultades propias
del contexto y sus diferentes actores.

Espacio y proyecto

El comedor escolar nace como espacio para la alimentacidn, fuera del pro-
yecto educativo. Sin embargo, ya hace tiempo que diversos planteamientos
se han centrado en el comedor como espacio educativo, como explicaba
Arroyo (1972), especialmente para la alimentacién para la salud. Muchos
centros de nuestro entorno se crean ya de entrada con un proyecto educativo
relacionado con el comedor, especialmente en relacion con la salud, como
puede verse en Generalitat (2014). En los comedores escolares a menudo
existe un personal contratado para gestionar este tiempo, diferente del pro-
fesorado. Se trata de «<monitores/as de comedor», para cuyo sector existe una
normativa especifica,?® formacidn y un sistema de certificacion laboral, en
nuestro pais y en otros. Este sector puede plantear un proyecto educativo

26.Se trata, en Cataluiia, del Decret 160/1996, de 14 de maig, pel qual es regula el servei escolar de menjador als centres docents
publics de titularitat del Departament d’Ensenyament. Seguin la FAPAC (2014), que es una federacién de asociaciones
de familias de alumnado de Catalunya, se trata de una ley que fue buena en su momento (1996), pero que no fue
bien desarrollada con la correspondiente normativa posterior de rango inferior.
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propio del comedor, ya que tiene su propia percepcion sobre el concepto de
comedor escolar ecoldgico, como exploran Vidal y Espinet. Este puede estar
participado en mayor o menor medida por el equipo docente, o pueden ser
independientes. En otros casos, el proyecto educativo puede partir del equi-
po directivo o docente. Un ejemplo interesante de proyecto de comedor inte-
grado en el proyecto educativo es el de la escuela Congrés-Indians de Barce-
lona (2014). En este proyecto no se explicitan solo objetivos de educacion
para la salud y los hdbitos alimentarios, sino también objetivos sociales y
culturales o el compromiso con el medio ambiente a través del consumo eco-
légico.

Procesos

El dmbito del consumo puede subdividirse pensando en los procesos de la
ingestidn de los alimentos, el de la comensalidad o convivencia relacionada
con el momento de comery el de la compra. Son mundos relacionados, pero
en realidad distintos. En el proceso de la ingestion, la salud y la educacién
para la salud es protagonista, y en relacidn con ello hay numerosas miradas,
como las de Juvinya y Jiménez (1997), en el que la salud no se problematiza
mucho, pero se apela a una educacion activa y critica. Una mirada diferente,
mds problematizadora, es la de Steenberghe y Doumont (2005), que infor-
man de lo complejo del concepto de salud; o la mirada cubana de Sanabria
(2007), que informa de un conflicto entre las corrientes de educacién para la
salud y de promocidn para la salud. Ademds, en Cuba se parte de un concep-
to de salud totalmente ligada al servicio publico, e incluso se debate sobre si
debe hablarse de salud asociada a la empresa.

La comensalidad es un aspecto importante del dmbito del consumo, tra-
bajado por la antropologia de la alimentacién, como indican autor@s
como Maldonado (2002), Zabaleta y Galluralde (2002) o Ventura (1999).
En el mundo escolar también es considerado importante, como se resalta
en el proyecto de Congrés-Indians de Barcelona (2014), que la vincula a un
trato de libertad y respeto al alumnado infantil, para que vayan constru-
yendo sus competencias y autonomia en un proceso adaptado a la manera
de ser (y al crecimiento) de cada cual. A la comensalidad le dan tanta im-
portancia autores de diferentes perspectivas como Boff (2008) o Maury
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(2010), que la consideran responsable original de la humanidad, de lo es-
pecificamente humano, o de lo social.

La compra, o eleccién de productos y servicios, en los que la comerciali-
zaciony el sistema publicitario son protagonistas, es una de las bases de la
educacidn para el consumo sostenible de Pujol (2006). La autora se sitia
en el paradigma de la complejidad para responder a los retos del consumo.
Es evidente que este dmbito es el mds importante en cuanto a esfuerzos
realizados desde la EA o ES, en relacién con diferentes aspectos del siste-
ma alimentario.

Escala

La escala es de nuevo un diversificador interesante. El consumo puede reali-
zarse a muy pequefia escala y, sin embargo, ya desarrollarse en un proyecto
de agroecologia escolar, por ejemplo presentando por parte del alumnado
diferentes recetas segun el origen cultural de sus familias. O puede trabajar-
se el campo de la propaganda de productos alimentarios impulsada por la
industria del azdcar, las motivaciones que sienten I@s adolescentes para el
consumo, las cuestiones de los alimentos kilométricos, etc.; a un nivel ma-
cro. La figura 33 ilustra el recorrido escalar del dmbito del consumo.
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La autoromia en la El consumo como
mesa La gestitn de productos de fendmeno global,
CoOnsUmMo estudiode |a
publicidad y del
COnSUMmismo

Figura 33: Ejemplificacién del recorrido escalar del consumo. La fotografia del centro es de Anna Valderrama.
La de la derecha ha sido tomada de la pagina de imdgenes libres que citamos de la manera siguiente: «Photo
Credit, David Niblack, Imagebase.net».
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El tiempo

En cuanto al tiempo, el profesorado a menudo siente que su tiempo laboral
acaba cuando lo hacen las clases y el alumnado pasa bajo la responsabilidad
del personal del comedor, que en nuestro pafs estd mayoritariamente contra-
tado por las familias, que se organizan en AFAs.*” El alumnado pasa del
tiempo lectivo al no lectivo en el momento que cambia de responsable: pasa
del profesorado a las familias. Ese momento es vivido por mucho profesora-
do como el momento en que su trabajo se detiene y puede descansar.?® Todo
ello favorece la aparicidon de barreras entre partes de la comunidad escolar,
barreras que son, sin embargo, objeto de «intento de derribo» por parte de
innumerables programas y proyectos, como los de la escuela Congrés-In-
dians de Barcelona (2014). Muchos de estos programas tienen mucho tiem-
po de vida, como explica Arroyo (1972).

Por otro lado, el tiempo escolar de la hora de comer puede ser coloniza-
do de nuevo a través de la apropiacién que promueve la agroecologia esco-
lar. También es cierto, sin embargo, que el tiempo lectivo es colonizado
por la alimentacién a medida que se trabaja con el sistema alimentario
en clase. De nuevo, como en el caso de la transformacién, nos encontra-
mos con negociaciones muy diferentes, en funcion de si suponen o no
cesion de poder por parte de actores no netamente educativos al proyecto
educativo.

Conclusiones sobre los ambitos

Es importante plantear que la agroecologia escolar tiene posibilidades de
desarrollarse a lo largo de todo el sistema alimentario escolar, y as{ debe
hacerlo en su proyecto educativo. No por trabajar en la produccion se van a
producir necesariamente cambios positivos en el dmbito del consumo; es
necesario un planteamiento de trabajo integral. Las sinergias entre el traba-
jo en un dmbito y el trabajo en el otro son posibles, y todo trabajo debe ba-
sarse en una mirada sistémica. Es importante recalcar, en funcién precisa-

27.Asociaciones de familias de alumn@s.

28.Profesorado de ESLV en comunicacion personal, 2013.

133



134

Produccié Neta

mente de esta mirada, que los dmbitos entre si no son iguales, que se
producen cambios en el paso de uno al otro:
las comunidades asociadas a cada uno cambian, y por ello la partici-
pacion de la comunidad en la relacidn escuela-comunidad viene
condicionada por la naturaleza de los dmbitos;
la intencidn general de origen que se supone a cada cual es distinta
de la otra, ya que parten de proyectos diferentes relacionados con la
escolaridad;
dentro de cada dmbito hay modelos y procesos diferentes, lo que
supone diversidad de posibilidades y de dificultades para la partici-
pacion del alumnado, e incluso del profesorado;
los espacios y los tiempos asociados a cada dmbito son diferentes.

Es posible concebir los dmbitos del sistema alimentario escolar como
escenarios para la praxis de la agroecologia escolar que pueden ser progra-
mados de diferentes maneras, como plantea la transposicion diddctica. En
nuestra experiencia local, por ejemplo, hemos desarrollado un trabajo
centrado en primer lugar en el dmbito productivo, en el huerto escolar eco-
l6gico; a partir de este trabajo se va planteando una extensién hacia los
demds dmbitos. Nuestra opcion se ha construido en funcién de la perspec-
tiva de formacidn del profesorado y de la presencia de la figura de educa-
dores/as agroambientales en el grupo promotor local (ESLV). El paso a
nuevos dmbitos presenta retos y resistencias en funcion de la participacion
de comunidades diferentes. Sin embargo, otros planteamientos han parti-
do de los comedores escolares (http://www.futur.cat/; Gros, 2009) o la co-
cina (Fundacion Alicia, 2014), y, por lo tanto, se enfrentan a diversas situa-
ciones.

La programacion puede destinar unos dmbitos a unos niveles educativos
concretos, como por ejemplo que la educacidn secundaria se plantee un
trabajo en el dmbito del consumo escolar, y la educacidn infantil o prima-
ria, en el dmbito productivo. No es la eleccién que hemos hecho en nuestra
experiencia local; con ello queremos sefialar que las posibilidades son
muy amplias.

Ademds, el recorrido que hace la agroecologia escolar, que, como deci-
mos, puede ser muy diverso, no tiene que hacerlo necesariamente cada
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centro en solitario. Las redes de centros y otras instituciones o actores per-
miten trabajar en un determinado dmbito, el que la propia realidad permi-
te, mientras otros lo hacen en otros dmbitos. No hay nada de malo en es-
pecializarse un poco, si con la ayuda del intercambio se amplia la mirada al
trabajo en el sistema alimentario entero. Como comunidades de prictica
de Wenger (2001), el proyecto global puede significar una identidad com-
partida, aunque cada cual realice su propio recorrido.

La praxis en el sistema alimentario escolar supone situar la propuesta en
el campo de la educacion para la sostenibilidad que se plantea una accién
real, auténtica, en la que el desarrollo de un proyecto educativo implica
cambios escolares en dmbitos organizativos, de gestion y demds dimen-
siones de la escuela sostenible, como la definfamos en Llerena y Espinet
(2009). Nos parece importante insistir en que los cambios por si solos no
necesariamente son educativos y en que la educacion que no transforma
no es una praxis auténtica en educacion para la sostenibilidad.

Cada uno de los dmbitos del sistema alimentario escolar comprende di-
ferentes escalas. Por ello podemos describir la produccién como «del
huerto hasta las fincas». De manera similar entendemos la transformacion
«del taller de cocina hasta las fdbricas» y el consumo «del comedor escolar
ecologico hasta el consumo en la sociedad». No son expresiones muy
exactas, simplemente quieren dar cuenta de la amplitud escalar de cada
dmbito.

Es importante tener en cuenta que no es una novedad considerar todo el
sistema alimentario integrado en un mismo propdsito educativo. Ya Arro-
yo (1972), en el tardofranquismo, planteaba un «sistema pedagdgico pla-
nificado en seis unidades educativas: 1) enseflanza de la alimentacién, 2)
complemento alimenticio, 3) comedor escolar, 4) huerto escolar, 5) granja
escolar y 6) club escolar 3 C (comunién, comunidad, comunicacidn)».>
Aunque con un estilo diddctico muy transmisivo, propio de la época, plan-
teaba un comedor escolar integrado con el huerto en un mismo sistema
pedagdgico, aunque el contexto ha cambiado mucho desde entonces, y
por supuesto la agroecologia no existia como referente. Sin embargo, hay

29.Pdgina central desplegable sin nimero, situada entre la 384 y la 385, que desarrolla un complejo cuadro
sindptico explicativo del programa EDALNU.
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otra caracteristica de su planteamiento que coincide con el nuestro: la par-
ticipacion en el comedor escolar no era exclusivamente ir a comer, sino
que incluia el trabajo de establecerlo (transformarlo, en nuestro caso) con
finalidades sociales, de apoyo a la comunidad y a los problemas de nutri-
cidn que pudiera haber. Ello tiene sentido en su momento histdrico, ya que
no habia entonces comedores escolares en Espafia y se trataba de impul-
sarlos, y, aunque existia todo un aparato y programa estatal para hacerlos
posibles, no lo habrian sido sin contar con el trabajo comunitario. El sen-
tido de considerar el sistema alimentario, no como un escenario dado,
sino como un proyecto que debe ser construido en un sentido claramente
educativo es una coincidencia de planteamientos que nos parece intere-
sante teniendo en cuenta el tiempo que ha pasado. Ahora planteamos que
de nuevo hay que construir el sistema alimentario, en todos sus dmbitos,
ya que el actual participa de problemas socioambientales globales impor-
tantes.

Las fuentes epistemoldgicas de la agroecologia escolar

Como hemos visto, los dmbitos del sistema alimentario son diferentes entre
siy en cada uno participan actores distintos. Una praxis auténtica nos lleva a
valorar el solapamiento de comunidades diferentes en un mismo empefio.
Cada una de estas comunidades puede tener su lenguaje, e incluso su rela-
cién con el conocimiento, su propia epistemologia. Como la agroecologia,
la agroecologia escolar impulsa el reconocimiento de diferentes saberes,
una perspectiva contenida en la propuesta educativa del paradigma de la
complejidad de Morin (1999) o el «didlogo de saberes» de De Sousa Santos
(2009; 2010) y la recogida para la educacion por Calafell y Bonill (2012).

La ciencia
La ciencia es un lenguaje evidente e imprescindible en la agroecologia esco-

lar, ya que es con el que mds se identifica en general la escuela publica, en
nuestro pais y en muchos otros. La ciencia escolar es diferente de la ciencia
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de l@s cientffic@s, segun Izquierdo et al. (1999), Aikenhead y Ogawa (2007) y
Tardif (2004). Izquierdo et al. caracterizan un modelo diddctico basado en el
modelo cognitivo de ciencia, cuyo objetivo debe adecuarse a cada clase y alumn@,
de manera que lo importante sea que ayude a entender el mundo y a interve-
nir en él; por ello tiene caracteristicas propias. La ciencia escolar se basa en
un modelo de ciencia semdntico en el que, segtin las autoras, la teoria solo es
valida si ayuda a comprender los fenémenos, y no si inicamente responde a
los requerimientos cientificos. Concluyen que la ciencia escolar es una cien-
cia, y no una entidad aparte de la ciencia, pero que se basa en la relacion entre
la teoria y la experiencia que vive el alumnado, de manera que, mds que un
buen método, se trata de una construccién discursiva que debe aportar
autonomia en el aprendizaje.

La ciencia escolar estd configurada por diversas transposiciones diddcti-
cas (de la quimica, la fisica y las diferentes ciencias, prdcticas y saberes de
referencia) y se caracteriza, especialmente en las primeras etapas educati-
vas, por una interdisciplinariedad clara, que va dando lugar a la disciplina-
riedad en los estudios secundarios. Sin embargo, a pesar de la tendencia a
la disciplinariedad, se puede promover un didlogo de disciplinas para in-
corporar la complejidad, como indican Calafell y Bonill (2012). En agro-
ecologia escolar, ese planteamiento debe ser asi, ya que la misma referen-
cia, la agroecologia, es pluriepistemoldgica. No hay que olvidar en este
planteamiento los conflictos presentes en el encuentro entre diferentes
ciencias. La agroecologia escolar es un escenario magnifico para plantear
una comprension critica de las diferentes posturas presentes en la ciencia.

Aikenhead y Ogawa (2007) coinciden con aquellas autoras en que la
ciencia (de l@s cientific@s) no es un método con determinados pasos,
universal e independiente del contexto en que ha sido creado. En un inten-
to de caracterizar la relacién entre ciencia y conocimientos no cientificos
de origen indigena, conciben lo que habitualmente se entiende por ciencia
como las ciencias eurocéntricas. Los autores consideran mds bien que el tér-
mino «ciencia» se corresponde mejor con el significado de que «cada cul-
tura tiene su ciencia» (p. 560). Las ciencias eurocéntricas son diversas,
aunque tienen unas caracteristicas comunes que estdn sometidas, sin em-
bargo, a debate; son culturalmente fundamentadas (no son universales) y
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se trata de convenciones sociales sometidas a una fuerte dindmica de com-
petencia. Uno de los presupuestos comunes a estas ciencias eurocéntricas
—con algunos en claro debate— es que la naturaleza es cognoscible, y que
sus verdades se deben erradicar del misterio. Otro presupuesto bdsico estd
relacionado con las metas sociales de I@s cientific@s, aunque se partiera
de una definicién de ciencia basada en la bisqueda de la verdad por la ver-
dad, en un contexto histérico marcado por la Iglesia y la aristocracia. La
validez de la prediccidn es otro fundamento central. Otros presupuestos
son el universalismo, la linearidad del tiempo, el dualismo cartesiano, el
reduccionismo, el antropocentrismo, la cuantificacion, el realismo y el
positivismo. Para estos autores, la ciencia escolar es diferente de estas
ciencias eurocéntricas, incluso su antitesis. Opinan que, en general, la es-
cuela fracasa en dar a conocer al alumnado las caracteristicas complejas de
las ciencias eurocéntricas, que, sin embargo, influyen diariamente en sus
vidas. En vez de eso, se continda transmitiendo una visién ingenua de la
ciencia, realista y positivista.

A tenor de las advertencias de estos autores, entendemos que la agro-
ecologia escolar, que tiene raices cientificas en la ecologia y en general en
la transdisciplinariedad, contribuye y debe contribuir a una ciencia escolar
de las caracteristicas descritas por Izquierdo et al. (1999). Debe aportar una
vision de ciencia en debate, en evolucidn, cultural y socialmente estableci-
da. La biopirateria, por ejemplo, es un tema que plantea cémo las ciencias
eurocéntricas, a partir de procesos de dominacién y robo intercultural, se
han alimentado de los conocimientos indigenas, como explican Sevilla
Guzmdn et al. (2000), Shiva (2001) 0 Bartra y Martinez-Alier (2001). La et-
noecologia, en el otro extremo de las intenciones, segtin Toledo y Alarcén
(2012), persigue impulsar desarrollo endégeno, participativo y sostenible
a partir del didlogo entre la perspectiva indigena y la cientifica sobre el fun-
cionamiento de los agroecosistemas.

Saberes no cientificos

La agroecologia, al abrirse a conexiones con procesos de recuperacion de la
diversidad cultural del planeta, asi como a los actores del trabajo practico
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agricola especialmente, es, también, una invitacién a la comunidad, a sus
lenguajes y epistemologias no cientificos. En cada lugar concreto existen
unas cosmovisiones heredadas de la tradicidn local o de las inmigraciones
recientes, como indican Toledo y Barrera-Bassols (2008) para Latinoaméri-
ca, especialmente México. A partir de autores indigenas de América del Nor-
te, Aikenhead y Ogawa (2007) consideran que se deberia empezar por desco-
lonizar la expresién «conocimiento indigena». Esta es ya una expresion
propia de las ciencias eurocéntricas, ya que «conocimiento» se entiende
como algo acumulable, diferente del conocedor, que se puede evaluar con
papel y ldpiz, y que se puede explicar en un articulo. Ademds, «indigena» es
un término complejo, que los autores prefieren subdividir en «Indigena»,
con mayuscula inicial (descendiente de pueblos locales antiguos) y neoindi-
gena (perteneciente a una cultura no eurocéntrica, estable desde hace tiem-
po). Desde un punto de vista mds indigena, en vez de esa expresion, es mejor
hablar de «maneras de vivir en la naturaleza», que incluye «maneras de cono-
cer». Es decir, es a través de la experiencia y la tecnologia como se puede
aprender.

Se trata de un concepto cercano al de competencia, un saber puesto en ac-
cién (Perrenoud, 2000; 2012). Efectivamente, los autores hablan de sabi-
duria-en-accidn, y de que las «maneras de vivir en la naturaleza» de los
pueblos Indigenas estdn orientadas por la accidn, pero advierten que el
término «competencia», que se utiliza habitualmente en la educacidn es-
colar «occidental», parte de conocimientos que se supone que el alumnado
debe tener, y la competencia es aquf su aplicacion.

El concepto de «maneras de vivir en la naturaleza» es mds bien un proce-
so que se inicia y que debe resultar en la supervivencia; para ello serdn di-
versos los conocimientos puestos en marcha, pero no se pueden predeter-
minar, ya que dependerdn del contexto y de como se desarrolle el proceso.

Estas consideraciones nos dificultan hablar de «ciencia» y «no ciencia»,
ya que por un lado se problematiza la ciencia, se la considera algo que per-
tenece a cada cultura; a lo que se suele llamar ciencia occidental, que los
autores llaman ciencias eurocéntricas. Los saberes no cientificos quedan,
pues, considerados como los que no son ciencias eurocéntricas, bajo esta
perspectiva. Pero, por otro lado, estos son, como la ciencia, mds comple-
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jos que lo que se pueda englobar como «conocimiento tradicional». Aqui
consideramos al respecto tres grupos heterogéneos de culturas no cientifi-
cas, a partir de propuestas de Aikenhead y Ogawa (2007) por un lado y de
Bruner (1988; 1997) por otro: «las maneras de vivir en la naturaleza» de las
culturas Indigenas, las de las culturas neoindigenas, y el conocimiento
tradicional o popular, cuyo pensamiento tiene naturaleza narrativa.

En la agricultura existen los tres lenguajes, de epistemologia diferente a
la cientifica, y por ello nos interesan como fuente de conocimiento y expe-
riencia en agroecologia escolar. El alimento es un elemento universal en la
cultura humana, y por ello siempre habrad diversidad de maneras de enten-
derlo, conocimientos rescatables que no tienen por qué ser cientificos. El
reto es, claramente, la consideracidn, la revalorizacion y el didlogo entre
saberes de epistemologias diferentes, que vayan fortaleciendo una plu-
riepistemologfa asumida como riqueza del saber humano. La comunidad
campesina, indigena, inmigrante y aquellas que permitan plantear un en-
cuentro entre diferentes maneras de entender el mundo y el sistema ali-
mentario, deben ser consideradas por la escuela como aliadas en este es-
fuerzo (como lo es la cientifica).

El interés por la pluriepistemologia es el de la superacién de lo que di-
versos autores como Sterling (1996) o Sevilla Guzmdn (2010) llaman «mo-
dernismo»: una época histdrica y un pensamiento caracterizado por la su-
premacia de la ciencia occidental con respecto a los demds saberes del
planeta. La construccién de alternativas al sistema hegemonico que, en
relacién al alimento, provoca la pérdida de diversidad natural y cultural, de
poder del campesinado u otros actores y demds impactos sociales y am-
bientales, debe hacerse desde el principio con el didlogo de saberes distin-
tos, cargados con diferentes valores.

Las maneras Indigenas de vivir en la naturaleza en agroecologia escolar

La exclusion social de las poblaciones indigenas es una constante a lo largo
del planeta y de la historia, como indican multitud de autor@s como Marti-
nez Peldez (1994), Bonfil (1995), Valladares (2001), Aguirre Beltrdn (1953;
1992) 0 el mismo Foro Permanente para las Cuestiones Indigenas de la ONU
en su informe «La situacion de los pueblos indigenas del mundo», de las
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autoras y autor Carifio, Kipuri, Collings, Champagne, Cunningham, Sambo
Dorough y Trask (2009). Ha habido diversos intentos por parte de los go-
biernos, revolucionarios o no, de superacion de esta exclusion. La linea mds
habitual ha sido la de la «modernizacion» de estas poblaciones, de su educa-
cion, de su agricultura. La educacidn indigena para Chiapas, del gobierno
revolucionario mexicano, es un ejemplo aportado por Aguirre Bertrdn (1953;
1992) de este tipo de intentos. Segn Valladares (2011), su resultado fue una
mayor exclusion, en la linea argumental de I@s autor@s de la agroecologia o
el ecofeminismo como Sevilla Guzmadn et al. (2000) o0 Mies y Shiva (1997),
que consideran la modernizacion de las poblaciones tradicionales una im-
posicion externa equivocada o malintencionada. Los Acuerdos de San An-
drés en 1996, entre el Gobierno federal mexicano y el Ejército Zapatista de
Liberacion Nacional, segin Velasco Cruz (2001), representan ese fracaso
histérico —aunque sean en si mismos un documento para la esperanza. En
el informe del Foro de la ONU se muestra que las poblaciones indigenas ac-
ceden en general mucho menos a la educacion y tienen tasas de alfabetiza-
cién mucho menores, debido a la exclusion y a unos sistemas educativos
culturalmente inapropiados, que producen abandono o aculturacidn. Se se-
flala también que existen experiencias positivas. Por otro lado, se muestra
también que, a pesar de tener una relacion con la naturaleza diferente y mds
profunda en términos espirituales, econémicos, sociales y culturales que la
sociedad dominante, los problemas ambientales de las poblaciones indige-
nas son multiples. Entre otras causas, se sefialan la politica de propiedad
sobre la tierra, las tendencias del desarrollo y la privatizacion, asi como los
marcos juridicos en las relaciones entre pueblos indigenas locales y estados.

Aikenhead y Ogawa (2007) caracterizan las maneras de vivir en la natu-
raleza de la cosmovision Indigena como un proceso holistico, relacional,
misterioso, basado en el lugar (place-based), dindmico, sistemdticamente
empirico, de tiempo circular, vdlido y racional. Se trata de una forma bdsi-
camente inconmensurable con la de las ciencias eurocéntricas, aunque
con una necesidad evidente de didlogo, en opinidn de los autores.

La agroecologia escolar debe valorar de manera similar la experiencia
préctica del trabajo en el huerto o en otros espacios, tanto en la propia ex-
periencia del alumnado como en las personas que tengan identidad indi-
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gena con las que se relacionen. Las explicaciones de las personas que tie-
nen identidad indigena deben ser valoradas en cuanto a su
sabiduria-en-accion, de manera que se hace imprescindible un acerca-
miento a la cultura indigena de manera que se valoren las aportaciones de
una persona o colectivo que se conozca. Es decir, se trata de situar esas
aportaciones en un contexto cultural con sus propias caracteristicas.

Por supuesto, ello es muy diferente en lugares con presencia indigena y
en los que no la conocen mds que «de lejos»; especialmente es importante
saber si el alumnado, o parte del mismo, participa o no de una identidad
indigena. En contextos indigenas o con presencia indigena, la agroecolo-
gfa escolar puede ser un elemento para la educacion cientifica intercultural
que reclama Valladares (2011). En otros contextos como el nuestro, se pue-
de impulsar solo un contacto y un descubrimiento mds lejano y anecdoti-
co. Sin embargo, no deja de ser importante resituar el contexto cultural en
la medida que se consideren aspectos del sistema alimentario, ya que en
este se dan «alimentos kilométricos», comercio justo con comunidades
indigenas de paises lejanos, estrategias «campesino a campesino» o «sur-
sur» para el desarrollo, y muchas otras situaciones. Ello nos lo muestran
autores como Holt-Giménez (1996), Montagut y Vives (2007) o institucio-
nes como UNOSSC (2014). Los movimientos sociales que acompafian al
mundo escolar en su trabajo en agroecologia escolar pueden facilitar la vi-
sita de, por ejemplo, dirigentes de La Via Campesina de América Latina a
centros de primaria o secundaria en un municipio como Sant Cugat del
Vallés (Barcelona). En estas ocasiones, el didlogo o trabajo educativo que
se establece puede ser mds o menos provechoso en funcidn de si se realiza
un acercamiento a los diferentes contextos culturales implicados. Deben
ser momentos de reconocimiento de la diversidad cultural del planeta.

Los saberes de las culturas neoindigenas en agroecologia escolar

Aikenhead y Ogawa (2007) consideran que hay un grupo mds heterogéneo
todavia que el formado por los pueblos Indigenas, cuyas culturas y concep-
tos similares al de conocimiento también responden a la consideracién de
«no eurocéntricos». Se trata de culturas sobre todo asidticas, como la tradi-
cional japonesa, la isldmica y otras, no colonizadas de manera muy profun-
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da, silo han sido, por la cultura de origen europeo. Son culturas dominantes
en su regidn, por lo que su situacion es diferente de las de los pueblos Indi-
genas, aunque la diversidad es alta. Los autores se centran en la cultura (tra-
dicional) japonesa, a la que consideran una amalgama dindmica de compo-
nentes culturales que ven como estratos de la historia. La subsistencia es un
elemento crucial en la cultura, y genera una gran cantidad de competencias;
en la «<amalgama», sobreviven muchas actividades relacionadas con la sub-
sistencia que ya no se justifican por su necesidad, ya que el sustento se ase-
gura con ocupaciones urbanitas, monetarias. Esta presencia es considerada
como muestra de esa dindmica de estratificacion histdrica.

La cultura neoindigena, ademds, segtin los autores, es monistica, basa-
da en el territorio (place-based), holistica y comunal, y, por lo tanto, caracte-
rizable en términos similares a la Indigena. Como esta, en los lugares leja-
nos a esas culturas, la agroecologia escolar puede ser ocasién para el
reconocimiento de diferentes marcos culturales. Ademds, la relacién entre
culturas diferentes a la eurocéntrica y esta no estdn determinadas forzosa-
mente por la situacion social, como muestra el ejemplo de la japonesa y en
general las neoindigenas.

El concepto de cultura neoindigena para la gente occidental es claro
pensando en Asia, pero un poco menos en relacidn con las subculturas
presentes en paises como el nuestro.

El conocimiento tradicional en agroecologia escolar

En nuestro pais, como en muchos otros, hay a menudo gran diferencia entre
el campo y la ciudad en cuanto a la cultura relacionada con la alimentacidn,
ya que la actividad agricola puede estar presente, reciente u olvidada. Gonza-
lez de Molina y Garrabou Segura (2010), desde la perspectiva agroecoldgica,
realizan un estudio de las prdcticas agricolas, en relacion con la fertilidad de
la tierra, a lo largo de la historia espafiola desde el siglo XVIII hasta la Revo-
lucién Verde (RV).

Existen ejemplos de prdcticas y l6gicas rescatables para la sostenibilidad
en medio de la cultura dominante productivista, propia de la RV, que en-
tendemos occidental. Ello podria ser considerado como cultura neoindi-
gena, pensando en las raices mediterrdneas, pero no podemos considerar-
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la poco colonizada por la cultura occidental, condicidén de Aikenhead y
Ogawa (2007) para las culturas neoindigenas. Aqui preferimos conside-
rarla, en relacién con la perspectiva de las ciencias eurocéntricas, conoci-
mientos de una cultura tradicional, a pesar de la critica de los autores al
término «conocimiento tradicional». Entendemos que en nuestro territo-
rio, en el que no hay presencia Indigena ni, como decimos, cultura neoin-
digena, si podemos hablar de conocimientos tradicionales no cientificos.

En general, en los paises en los que no hay poblaciones consideradas
Indigenas o neoindigenas, la presencia de saberes no cientificos puede ser
menos evidente, aunque pueden hallarse en relacion a determinadas prac-
ticas de largas raices, no considerados como sistemas completos de pen-
samiento, sino fragmentados. Se suele entender, por ejemplo, que hay un
conocimiento tradicional agricola que no es cientifico. Bruner (1988; 1997)
y Bruner y Linaza (1984) proponen un pensamiento narrativo en contraste
con el pensamiento paradigmdtico o cientifico, muy relacionado con la
accion humana. El narrativo es para el autor la forma mds natural, o popu-
lar, del pensamiento humano, mientras que el paradigmdtico o cientifico
pertenece a una cultura muy especifica. En el pensamiento narrativo es
crucial el tiempo, es sincronico, ya que se trata de la narracidn de aconteci-
mientos sucedidos o imaginados. Bruner y Linaza estdn caracterizando as{
la naturaleza del pensamiento que seguramente conecta con la sabiduria-
en-accion del pensamiento Indigena, y a la vez es la base de la propuesta
de ciencia escolar de Izquierdo et al. (1999), ya que se hace desde una pers-
pectiva sociocultural. Para el autor y las autoras, el modelo de ciencia mds
interesante no es solo 16gico ni estd desconectado de la circunstancia
humana. El pensamiento narrativo de Bruner estd en la base del
conocimiento tanto tradicional, incluyendo los Indigenas y neoindigenas,
como el cientifico, y el pensamiento paradigmadtico es la subcultura mds
diferenciada. Tiende a desconectarse de lo sociocultural en un exceso de
consideracién de su naturaleza légica, pero desde una mirada mds critica
se observan sus raices sociales y culturales.

El pensamiento tradicional o popular, cuando explica, por ejemplo, que
hay que plantar con la luna, se apoya en narraciones en las que la experien-
cia vivida es muy importante. Por ello, en agroecologia escolar no se debe
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tratar inicamente de destilar la verdad cientifica de una narracién local,
sino que debe utilizar el lenguaje de la narraciéon como la mejor manera de
construccion de conocimiento. Culturas Indigena, neoindigena y popular
tienen habitualmente en comun, por desgracia, haber sido objeto de des-
consideracion por parte de las ciencias eurocéntricas, quizds a causa de su
irreductibilidad mutua. Por ello, su rescate va asociado a un acercamiento
personal entre sectores, a unas revalorizaciones con mucho sentido comu-
nitario.

Conclusiones de los sabetes no cientificos en agroecologia escolar

La agroecologia escolar, con su interés por la accion, facilita la pluriepiste-
mologia y el reconocimiento de la diversidad cultural del mundo, sea en un
nivel planetario o local. Se trata de acoger esta diversidad y reconocer marcos
culturales vdlidos desde diferentes puntos de vista como una riqueza a la que
no debemos renunciar. Al contrario, se pueden apoyar proyectos diversos de
impulso de esa diversidad, como la recuperacion de la memoria agricola/
culinaria/gastrondmica local (de semillas, de recetas, de maneras de enten-
der el cultivo, etc.), el cultivo de variedades autdctonas, el contacto y apoyo a
luchas comunitarias al respecto, y otros tantos. El hecho de reconocer dife-
rentes marcos culturales es un metaaprendizaje que debe favorecer la com-
plejidad reclamada por Morin para la educacion (1999) y por Garcia (2004)
para la educacién ambiental.

El lenguaje de los movimientos sociales

La epistemologia propia de los movimientos sociales de la agroecologia (Se-
villa Guzmdn, 2010) estd cada vez mds presente en las escuelas que se plan-
tean la transformacion del sistema alimentario, ya que se trata de un movi-
miento en ascenso que asume su rol de ser mediador en el didlogo
campo-ciudad. Las personas educadoras agroambientales suelen asumir
esta doble pertenencia, esta posicidn limitrofe o liminal como dice Wenger
(2001) entre el mundo educativo y el movimiento social.°

30.Lo hemos explorado en Llerena y Espinet (2014), Llerena, Espinety Rekondo (2012) y Llerena, de Buen y Espinet
(2012).
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El movimiento agroecoldgico es similar al movimiento ecologista en re-
lacién con la educacién ambiental o por la sostenibilidad. Suele hacerse
presente esporddicamente o a través de programas en el mundo escolar, a
veces a través de educadores/as no docentes, a veces a través del profesora-
do. Promueve las «educaciones por», y en el caso de la agroecologia, como
sefiala Sauvé (www.eco-alimentation.uqam.ca/), se trata de una familia
muy diversa, en un momento de crecimiento y de interés por dirigirse a los
centros. Hay que tener en cuenta que esta diversidad lleva a planteamien-
tos diferentes: desde el interés en la venta de productos ecoldgicos en un
comedor escolar hasta la promocién de ideas criticas sobre el sistema ali-
mentario. No hay que pensar exclusivamente en ONGs; a veces el movi-
miento no tiene forma definida, ni estatutos o presidencia.

El movimiento agroecoldgico es seguramente el mdximo responsable de
que se inicien propuestas como la agroecologia escolar o la éducation relative
a I’éco-alimentation, aunque la ciencia agroecoldgica esté quizds mds recono-
cida como fuente sélida a la que recurrir cuando se quiere consolidar una
referencia. La accidn del movimiento agroecoldgico, como otros, puede
promover por vias bien distintas el interés por las propuestas de la agroeco-
logia, a través del compromiso y la implicacién colectivos e individuales.

Su epistemologia no es fdcil de definir, ya que utiliza fragmentariamente
epistemologias cientificas o no cientificas. Aqui entendemos «epistemolo-
gfa del movimiento agroecolégico» como la accidn definitoria que realiza
diariamente en congresos, encuentros o en campaiias, habitualmente me-
jor orientada politicamente que delimitada cientificamente. Sevilla Guz-
madn (2010) asi la define, al respecto de la definicion del concepto de sobe-
ranfa alimentaria por parte de La Via Campesina. Pero lo que nos hace
considerarla, acudir a ella, es, sin duda, su importancia politica y ética.

Conclusiones sobre las fuentes epistemoldgicas en agroecologia
escolar

La agroecologia promueve, como una de sus principales funciones, el resca-
te de saberes y prdcticas no cientificas, mds sostenibles, en relacion a la pro-
duccidn, distribucion y consumo de alimentos. Lo hace impulsada por la
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ciencia agroecoldgica, por las culturas tradicionales no cientificas y por los
movimientos sociales. Estas tres fuentes son complejas en si{ mismas. La
ciencia, o las ciencias eurocéntricas, tienen una raiz modernista, ilustrada,
que en un momento de la historia la separé fuertemente del resto de saberes.
Es seguramente el saber mds diferenciado. Los saberes no cientificos, como
los Indigenas, los neoindigenas y el popular, tienen seguramente una légica
comun (narrativa y evocativa), a pesar de la enorme diversidad de culturas
existente. Ciencias eurocéntricas de raiz mds humanista tienen también cer-
canfa. La misma ciencia escolar de Izquierdo et al. (1999) es claramente un
acercamiento a esta base narrativa, una vuelta a una légica, como dir{a Bru-
ner, mds «natural».

Todo ello configura una base de saberes en didlogo, cultural y social-
mente situados, que llegan a los centros escolares (véase la figura 35). La
agroecologia escolar propone no anularlos, no reducirlos todos con pers-
pectiva cientifica. Los proyectos relacionados con la alimentacién deben
alimentarse de contribuciones culturales y epistemoldgicas diversas. Al ali-
mento se le debe ver desde la ciencia (escolar), pero también desde las vo-
ces populares o culturalmente diferentes de ella. Lo cual no es solo para
una comprension multiperspectiva, mds amplia, sino para revalorizar to-
dos los saberes, igual que se revaloriza la diversidad cultivada.

Agroecolagia
escolar

Figura 34: Los lenguajes, epistemologias y cosmovisiones que se utilizan en la agroecologia escolar, como en la
agroecologia, son de diferente naturaleza, y ello es una virtud que hay que aprovechar.
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Las dimensiones de la agroecologia escolar

A continuacion proponemos un esquema de dimensiones, paralelo a la pro-
puesta realizada de agroecologia que a su vez partia de las dimensiones de
Sevilla Guzmdn (2010), que nos permitird caracterizar la praxis de la agro-
ecologia escolar. Pretendemos establecer paralelismos en esta construccion
tedrica que nos ayuden a realizar la transposicion diddctica en la que esta-
mos empefiad@s. Acabaremos con una definicidn.

Entendemos que las dimensiones de la agroecologia escolar son las si-
guientes:

la dimensidn cientifica,
la dimensién tecnolégica, y
la dimensidn social.

Son, efectivamente, diferentes que las que hemos considerado en el
apartado dedicado a la agroecologia. En el mundo escolar las dimensiones
tienen una conformacion diferente que en el mundo social, el del sistema
alimentario global o local.

La dimensidn cientifica

La dimension técnico-ecoldgica de Sevilla Guzmadn (2010) o el planteamien-
to de agroecologia de Gliessman (2007) se centraban en la ecologia como la
ciencia que orientaba la agronomia (que es tecnologia). Esto es debido a que
se localizan principalmente en el dmbito de la produccién del sistema ali-
mentario. Al tener en cuenta todo el sistema, nosotr@s hemos planteado
anteriormente la dimensidn cientifica de la agroecologia, ya que otras cien-
cias aparecen cuando cambiamos de dmbitos, como es el caso de la quimica
en la transformacion del alimento, o la salud en el dmbito del consumo. Se
trata de ciencias protagonistas, que no excluyentes. Es decir, en el dmbito de
la produccidn, la fisica, la matemadtica, la geologia o la quimica estdn presen-
tes, pero predomina la ecologia, y lo mismo sucede en los demds dmbitos
con otras ciencias.

Esto es asi tanto para la agroecologia, tal como la entendemos, como
para la agroecologia escolar. El significado de dimensidn cientifica en la agro-
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ecologia escolar, sin duda, se refiere a las dreas curriculares de las materias
llamadas experimentales, ciencias puras o exactas, aunque ninguno de los tres
apelativos es perfecto, ya que ni las matemadticas se pueden considerar ex-
perimentales, ni la biologia, la geologia o la quimica son puras, o exactas.
Sucede lo mismo con otras delimitaciones de los campos cientificos. En
nuestro caso, entendemos aqui las materias como la ecologia, la fisica, la
quimica, la geologia o la biologfa. En la educacién primaria no se conocen
asi, sino, por ejemplo (cambia segin los lugares y las sucesivas reformas
educativas), como en el curriculo oficial cataldn de 2009 (Generalitat,
2009) conocimiento del medio natural, que se entiende desde una visién trans-
versal dentro de «conocimiento del medio natural, social y cultural» o di-
rectamente considerando las competencias establecidas como eje del cu-
rriculo, que en educacidn infantil se conocen como capacidades.

En la dimension cientifica, la ecologia es la protagonista en el dmbito de
la produccidn del alimento; la quimica lo es, sin duda, en el de la transfor-
macion, como muestra de manera ejemplar This (1996) con su explicacién
cientifica de las mejores recetas de la cocina francesa, y la salud lo es en el
del consumo (véase la tabla 5).

Ambitos Produccidn Transformacidn Consumo

Ciencias protagonistas

(que no excluyentes) Ecologia Quimica Salud

Tabla 5: Ciencias protagonistas de los diferentes &mbitos de la agroecologia escolar en la dimensién cientifica.
La dimensidn tecnoldgica

Entendemos la dimensién tecnoldgica diferente de la anterior tanto en la
agroecologia como en la agroecologia escolar, a pesar de que el plantea-
miento de Sevilla Guzmadn (2010) las agrupa. Lo hacemos porque incluimos
aqui el trabajo fisico, en el sentido que le da Sennett (2009). La tecnologia
falta en nuestra escuela generalista y pablica, segtin Solbes y Vilches (2004),
y en general en la escuela, segtin Aikenhead y Ogawa (2007). Ello es debido
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a una separacion entre Homo faber y Animal laborans que nos aliena, como ex-
plica Sennett. El planteamiento de agroecologia escolar es muy praxeoldgi-
ca, como la calificaria Sauvé (1999), muy experiencial. Las experiencias de
trabajo en el huerto escolar ecoldgico, o de introduccién de cambios en el
comedor, son la base para la participacion del alumnado. Es a partir de estas
como la reflexion se abre paso; la consideracion de criterios de sostenibili-
dad y sociales se pueden plantear, entonces, para la toma de decisiones. Las
habilidades fisicas que se desarrollan «a mano», el uso tecnoldgico, abren
posibilidades educativas diferentes para la persona y para la escuela.

En la dimensidn tecnoldgica, la agronomia es, sin duda, la protagonista
del dmbito de la produccidn, la cocina en el de la transformacion del ali-
mento, y en el del consumo entendemos que lo es la gestidn (véase la tabla
6). Con «gestion» queremos decir la intervencion en la administracién de
compras, pedidos, organizacion de productos en almacenes, en los proce-
sos de servir la comida, hacerse cargo de los residuos, etc. Se trata de un
concepto muy cercano a la dimension social, pero distinguimos aqui las
habilidades manuales y organizativas de las relacionales.

Ambitos Produccion Transformacion Consumo

Cocina (conservacién
Agronomia. y transformacién de Gestién.
los alimentos).

Tecnologias protagonistas
(que no excluyentes):

Tabla 6: Tecnologias protagonistas de los diferentes dambitos de la agroecologjia escolar en la dimensidn tecnoldgica.
La dimension social

Las dreas curriculares sociales impulsan una comprension de los aspectos
politicos, econdmicos, sociales y culturales del mundo, pero no solo como
gjercicio intelectual, sino que también promueven relaciones sociales entre
el alumnado y los demds actores escolares, y con la comunidad externa a la
escuela. El conjunto de estas relaciones prdcticas, que se dan entre personas,
y el estudio de las relaciones sociales que se suponen en el «conocimiento del
medio social y cultural», en materias como economia, educacién para la ciudada-
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nia, ciencias sociales, o bajo el concepto de ciencias humanas, es lo que entende-
mos que define esta dimensidn de la agroecologia escolar.

Se promueven unas relaciones sociales justas, basadas en la diversidad
cultural, en diferentes valores humanos como la participacion y la autono-
mia, que llevan a los centros escolares a tender puentes hacia la comuni-
dad. En el dmbito productivo, ello corresponde al contacto, especialmen-
te, con el campesinado, el didlogo campo-ciudad, que significa en muchas
comunidades repensar su propia historia. En el 4mbito de la transforma-
cion, entendemos que la diversidad cultural, en nuestro entorno social
como minimo, es protagonista, ya que las recetas son vehiculos de cultu-
ras y se utilizan recurrentemente para visibilizar los origenes de una socie-
dad urbanita diversa debido a la historia de movimientos migratorios. En
el dmbito del consumo podemos entender esta dimensién encarnada es-
pecialmente en la comensalidad en el comedor escolar por un lado, pero
también en las relaciones sociales, muy especialmente en la adolescencia,
que se establecen a través de los objetos de consumo, en la cultura del con-
sumismo (véase la tabla 7). La comensalidad es objeto de atencién de la
antropologia de la alimentacién, como indica Maury (2010). Tiene mucha
importancia el acto de comer como rito de socializacion, que puede ser
una via de construccidn del espacio comun y la identidad, de los lazos en-
tre el alumnado en nuestro caso, e incluso, como indican Zabaleta y Gallu-
ralde (2002), en la integracién del alumnado en relacién a los procesos
migratorios.

La educacién para un consumo sostenible, segtin Pujol (2006), debe ayu-
dar al alumnado a ser auténom@s en el contexto de globalizacién y com-
plejidad actual de las relaciones planetarias produccién-consumo, pero
también transformadores/as a partir de criterios sociales y ambientales.

Ambitos Produccion Transformacion Consumo

Diversidad cultural
Contacto con la

Aspectos sociales protagonistas comunidad de origen de las Comensalidad,
(que no excluyentes) . recetas y culturas cultura del consumo.
campesina. S
culinarias.

Tabla 7: Aspectos sociales protagonistas de los diferentes &mbitos de la agroecologia escolar en la dimensién social.

151



152

Produccié Neta

Conclusiones sobre las dimensiones de la agroecologia escolar

Las dimensiones desde las que mirar la agroecologia escolar que aqui se pro-
ponen son la cientifica, la tecnoldgica y la social (véase la figura 34).

En primer lugar, la accién de la agroecologia escolar debe permitir siem-
pre un desarrollo curricular, porque la transformacidn del sistema alimen-
tario escolar significa una construccidn de conocimientos, una conceptua-
lizacion de lo relacionado con la alimentacidn que permita al alumnado
adquirir autonomia. Ello también significa la transformacién del curricu-
lo, la participacion activa en la noosfera de alumnado, docentes y actores
de la comunidad.

En segundo lugar, la accidon también debe ser prdctica, tecnoldgica, por-
que se trata de un desarrollo competencial en el sentido de la sabiduria-en-
accion, como caracterizan Aikenhead y Ogawa (2007) el saber Indigena, y
en que se sirva de la «inteligencia de la mano» de Sennett (2009). Ademds,
como movimiento social, la escuela transforma realmente su sistema ali-
mentario bajo criterios sociales y ambientales.

En tercer lugar, la accidn debe ser social. La agroecologia escolar debe
ser una puerta de entrada a la comunidad y de la escuela para la comuni-
dad, lo que permite el encuentro de epistemologias diferentes y una praxis
auténtica en el sentido de compromiso de comunidades diferentes en un
mismo proyecto como proponen Roth et al. (2008). Ademds, la comunidad
escolar tiene la oportunidad de relacionarse de una manera diferente, per-
mitiendo el cambio escolar desde «dentro»; por ejemplo, en el trabajo en el
huerto o en la comensalidad.
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Preduceion
(del huerto escola
ecoldgico hasta las
fincas)
» Ciencia: Ecologia
» Tecnologia: Agriculbura
» Social: Comunidad

#,'aa'? campesina %,
£/ \*
Agroecologia ®
Constimng escolar
(del comedor escolar Transformacién
ecelagico hasta el {del taller de cocina
consuma en la sociedad) hasta las fabricas)
« C: Salud, clencla soclal “f— » C: Quimica
= T. Gestidn ofrecimianto o = T. Cocina
= 5: Comensalidad momarcializacian = 5 Diversidad cullural

Figura 35: El sistema alimentario escolar y las dimensiones de la agroecologia escolar.

Definicion de la agroecologia escolar

En el esquema de la figura 35, resumimos la caracterizacidn realizada hasta
aqui de la agroecologia escolar como marco para su definicidn. La agroeco-
logfa escolar es una praxis escolar centrada en el sistema alimentario esco-
lar. Propone su transformaciéon como proyecto educativo por parte del alum-
nado, y demds actores escolares, hacia un sistema sostenible, basado en la
justicia social, la recuperacion de la diversidad agricola y cultural, asi como
el reequilibrio entre los roles de género en cuanto a actividades productivas y
reproductivas. Con ello se busca la reapropiacidon por parte de la ciudadania
(en este caso escolar) de la participacion en el sistema de produccidn, trans-
formacion y consumo de alimentos. No solo porque es un derecho, y que su
monopolio por parte de las empresas y agentes de la economia global hege-
monica comporta los impactos ambientales y sociales que denuncia la agro-
ecologia, sino también porque es una responsabilidad colectiva el ocuparse
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del alimento en un tiempo en que los limites geobiofisicos del planeta estin
siendo sobrepasados, como indican Riechmann (2012) y Rockstrom et al.
(2009).

La agroecologia escolar plantea la intervencion en el funcionamiento
organizativo de los centros escolares por parte del alumnado de diversas
maneras, en funcién de los dmbitos del sistema alimentario escolar: la
produccion, la transformacién y el consumo de alimentos. En el dmbito
productivo, se transforman espacios de los centros escolares en huertos y
lugares productivos. Ello promueve una diversificacion de patios, terrazas
y aulas en la que la biodiversidad aumenta, y la ecologia es llamada a orien-
tar los usos de la tecnologia y trabajos manuales que se ponen en marcha.

En el dmbito de la transformacion del alimento, los talleres de cocina y
la participacién del alumnado en la cocina buscan el desarrollo de compe-
tencias culinarias, asi como el rescate cultural de recetas o menus basados
en la diversidad cultural y la temporalidad ecoldgica. También se promue-
ve la participacion en procesos como la conservacion del alimento.

ecoldgico hasta las
fincas)
= Ciencia: Ecologia
= Tecnologia: Agricultura
= Social: Comunidad
CAMPASInG %,

'{ﬁ L)
fe"/ Agroecologia \%

Consumao escolar
del comedor ascolar Transformacién
ecoldgico hasta el (del taller de cocina

consuma en la socledad) — -e—— hasta las fabricas)

bl i L. = QO Quimica
: $ SEI|IJI.;:|:.;1B'EMIEI social et : o o . T Cocla
« 5 Comensalidad comercializaciin . g: Diversidad cultural

Figura 36: Un marco para definir la agroecologia escolar.
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En el dmbito del consumo, el alumnado es llamado a participar en la
eleccion y gestion del mend, asi como en las relaciones de intercambio,
trabajo y comerciales que se establecen con agentes proveedores de ali-
mentos. La mejora de la comensalidad en el comedor, como potente gene-
rador de lazos sociales e identidades, se propone a partir, por una parte, de
la conexién del momento de la comida con el trabajo de produccion y
transformacion escolar y de la comunidad y, por otra, de la toma de deci-
siones colectiva, asuncion de responsabilidades y pactos entre los comen-
sales para transformarla.

En su intervencion en el sistema alimentario, el alumnado desarrollard
competencias cientificas (ecologfa, quimica, gestidn), tecnoldgicas (agri-
cultura, cocina, gestion) y sociales (relaciones con el campesinado, trabajo
colectivo, organizacidn, autonomia), ademds de las propias del trabajo es-
colar necesarias para esa intervencion (relacionadas con el lenguaje o la
expresion artistica, por ejemplo). Esta intervencion vendrd orientada por
criterios de tipo ambiental, social, econémico, politico y cultural que se
construirdn con el trabajo conjunto con la comunidad, con sectores exter-
nos a la escuela, que son as{ llamados a participar en el proceso educativo,
como el campesinado y demds actores del sistema alimentario.

Esta participacion es la soberania alimentaria escolar, en el sentido de
que es el alumnado el protagonista necesario de las transformaciones de
su sistema alimentario, en cooperacion, negociacion y debate con el resto
de actores del mismo (y consigo mismo).

La agroecologia escolar, en su promocion de la relacién escuela-comu-
nidad, revaloriza los distintos lenguajes y epistemologias del sistema ali-
mentario, como son la ciencia escolar, los saberes no cientificos y el len-
guaje del movimiento social agroecoldgico. Para ello busca invitar al
didlogo a comunidades diferentes con epistemologias diferentes y promo-
ver un didlogo de saberes en la construccion de un nuevo sistema alimen-
tario escolar, en una mirada transdisciplinar. Los saberes tradicionales
agricolas, culinarios o medicinales, las propuestas de los movimientos
sociales y la ciencia deben encontrarse para el didlogo. También, dentro de
la epistemologia cientifica, la agroecologia escolar propone una mirada
interdisciplinar, ya conocida en el mundo escolar, aunque en muchas oca-
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siones ausente. Para ello propone la mirada interdisciplinar a través de los
proyectos del huerto, en la cocina o el comedor, ya que la alimentacidn es
un campo en el que se encuentran ciencias humanas y experimentales.

Asl, la escuela se ve impulsada, por un lado, al trabajo colectivo en clave
de aprendizaje interno, entre los diferentes sectores escolares (familias,
docentes, alumnado, educadores/as agroambientales, personal de cocina,
de comedor, etc.). Y, por otro, al didlogo con comunidades externas a la
escolar, para organizar tanto la participacidn de estas en el proyecto edu-
cativo de la escuela, como la participacidn escolar en los cambios en el
sistema alimentario de la comunidad (sea en fincas municipales, en huer-
tos urbanos, restauracion colectiva, esfuerzos contra el despilfarro ali-
mentario, etc.). Para ello es necesario el trabajo en red con las institucio-
nes relacionadas con el mundo escolar y alimentario.

La agroecologifa escolar promueve una praxis orientada por la agroeco-
logia, pero propia del mundo escolar, con sus particularidades y sus pro-
pias definiciones, ya que la transposiciéon diddctica de aquella la transfor-
ma en una propuesta de educacién para la sostenibilidad critica,
participativa, transformadora, orientada a la accion y a la reflexidn, sisté-
mica, holistica, ética, politicamente de ecojusticia, interdisciplinar, trans-
disciplinar y pluriepistemoldgica. La transposicion diddctica no consiste
solo en una primera e inicial reflexion sobre el referente de la agroecologia
para proyectar una reconstruccion escolar, sino también en una recons-
truccion «irreverente» continuada de los diversos aspectos, proyectos y
propuestas que la escuela conoce en la comunidad, en las alternativas del
sistema alimentario escolar. La recreacion de diferentes propuestas desde
el propio punto de vista, utiles para los diferentes contextos escolares y
proyectos de aprendizaje, forma parte del concepto de transposicion di-
ddctica de la agroecologia, debido a que esta es un campo emergente al
cual se contribuye desde los centros escolares como productores de pro-
puestas.

La agroecologia no es simplemente un referente de origen del que surge
la inspiracién para la creacion de la agroecologia escolar, como si se trata-
ra de un «saber sabio» (Chevallard, 1998) incontestable o indebatible. Por
el contrario, la agroecologia, como propuesta concreta y perspectiva de
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lucha por un mundo mejor, promovida por movimientos sociales, cientifi-
cos y campesinos (y, ademds, minoritaria), debe ponerse junto a otras vi-
siones y propuestas en relacidn al sistema alimentario, como objeto de
debate y reflexidn criticos y politicos. Es una ocasion inmejorable para que
el debate politico entre en la escuela, como reclaman tanto Hodson (2011)
para las ciencias como Sauvé (2013) para la educaciéon ambiental.
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4. Dialogos sobre la contribucion
de la agroecologia escolar a la
educacion para la sostenibilidad

La agroecologia escolar plantea algunas contribuciones a la educacién para
la sostenibilidad. Entendemos que contribuye a ella aportando escenarios,
oportunidades locales y desarrollos interesantes. Para reflexionar sobre es-
tas aportaciones, se hace a continuacion en primer lugar una delimitacién de
los campos afines y después un didlogo entre la agroecologia escolar y otras
muy cercanas a esta, como son: la educacién para la sostenibilidad (ES) de
Sterling y Huckle (1996), la educacion ambiental (EA) critica de Mogensen y
Mayer (2009), la éducation rélative a I'éco-alimentation de Sauvé (www.eco-ali-
mentation.ugam.ca/f), la educacién para un consumo sostenible (Pujol,
2003; 2000) y las key stones o criterios de calidad de la relacidn escuela-comu-
nidad de CoDeS (Espinet & Zachariou, 2014).

Campos profesionales y debates

Hay que recordar que el concepto de educacion ambiental, educacion para la
sostenibilidad o educacion para el desarrollo sostenible estd sometido a un
largo debate. En los encuentros de profesionales del campo, y en el dia a dia,
acabamos escribiendo EA/EDS/ES o variantes similares, navegando entre los
diferentes términos. Por ello debemos aqui abordar brevemente esta cues-
tion, para posicionarnos en el campo como reclama Gonzdlez-Gaudiano
(2006). En primer lugar, abrimos la cuestion a diferentes campos profesio-
nales afines a la agroecologia escolar. Las diferentes comunidades de la edu-
cacidn generan distintos campos propios que se solapan de manera eviden-
te, pero a veces se mantienen —incluso no entran en tension— porque las
comunidades no se mezclan (véase la figura 36).
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Es importante entender que tras todos estos campos o subcampos hay
sectores profesionales definidos, con diferentes situaciones sociolabora-
les y diversidades como sector. El campo de la CTS (ciencia, tecnologia y
sociedad), nacid de la filosofia y la sociologia de la ciencia, como explica la
web de la OEI (2014),% en el cuestionamiento vigente de las ciencias y las
tecnologias, que busca democratizarlas. Lopez Cerezo (1999) explica que
la CTS tiene una referencia importante en las ideas de Kuhn (1970). Se
plantea actualmente la incorporacion de la «A» de «ambiental» segin Sol-
bes y Vilches (2004) o Vilches, Gil Pérez y Praia (2011), y se acerca asi hasta
tocarse con las EA/EDS/ES. Sin embargo, asf como estas tltimas siglas y
sus significados se encuentran en una ya larga tensidn explicitada por
Gonzdlez-Gaudiano (2000), no se percibe tension alguna con la CTSA.
Ello se debe, sin lugar a dudas, a que pertenecen a comunidades cientificas
y profesionales diferenciadas.

EA/EDS/ES CTSA

Agroecologlia
escolar

Educacién social EpD

Figura 37: Diferentes —aunque relacionados— campos afines a la agroecologia escolar, con diferentes —aun-
que solapados— sectores profesionales detrés de cada uno.

31.0rganizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura.
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La educacidn ambiental nacio del sector de I@s bidlog@s, naturalistas o
profesorado, dependiendo del pais, aunque Meira (1998) concibe la comu-
nidad de origen incluso mayor, ya que incluye el voluntariado original y los
sectores que tienen la EA como secundaria. EA y CTS evolucionaron de
forma paralela, y claramente convergen, sobre todo en los debates sobre
afiadir el aspecto ambiental a la CTS y en sus intenciones escolares, aun-
que, por supuesto, encontrarfamos diferencias, como la tendencia a la ac-
cion directa de la educacion ambiental, que no es igual en la educacion
CTS. La educacidn CTS recae claramente, como profesion, en I@s docen-
tes, especialmente en la educacién secundaria. Pero no cabe duda de que
much@s cientific@s contribuyen desde el exterior de los centros.

El sector de educadores/as ambientales es un dmbito reconocido en di-
versos lugares, por ejemplo en nuestro pafs gracias a la accién de asocia-
ciones como SCEA (http:/[www.scea.cat/) o SGEA (http://www.sgea.org/).
Estd mayoritariamente conformado por profesionales provenientes de las
ciencias bioldgicas y las ambientales, aunque hay diversidad y los prime-
ros fueron profesorado, como explican Mart{ Mainar (2003) y Novo (1996).
El presupuesto (la financiacién) que los acompafia en nuestro pais surge
en gran medida de la administracién o de empresas relacionadas con la
gestion del medio ambiente (en sentido positivo o negativo).32

Otro campo es el de la educacidn social, «poblada» por educadores/as
sociales. Iglesias y Meira (2007) lo acercan a la educaciéon ambiental, y es
que la accién es también una caracteristica evidente de la educacidn social.
En Llerena y Espinet (2014), entendemos que una de las funciones de l@s
educadores/as agroambientales locales con quienes trabajamos es la dina-
mizacidn sociocultural, promover el trabajo agroecoldgico con la comuni-
dad, el campesinadoy el territorio.

Finalmente, tenemos el campo de la educacion para el desarrollo, o EpD
promovida sobre todo por movimientos sociales relacionados con la coo-
peracion al desarrollo, como puede verse en ACSUR - Las Segovias (1998),
FONGDAM (2014) 0o FCONGD (2007), con implicaciones politicas eviden-
tes. En este campo, se suele promover una accidn lejana (la cooperacion

32.Bs decir, que aportan reparacién al medio ambiente, gestionando aspectos como los residuos; o bien que lo
degradan.
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internacional), una accién social (cuando en el entorno inmediato hay po-
breza, por ejemplo) o una accidn simbdlica. El sector de educadores/as
para el desarrollo estd mayoritariamente formado por profesionales de las
ciencias sociales, y acompafian muchas veces los presupuestos de la coo-
peracion internacional y las ONGs. No hay que confundirlo con profesio-
nales de la educacidn para el desarrollo sostenible (EDS) ni de la educa-
cion para la sostenibilidad (ES), que continian denomindndose educado-
res/as ambientales.

Dialogo 1, con EA/EDS/ES: un campo diverso y en tension en el
que posicionar la agroecologia escolar

La educacion ambiental ha realizado su particular historia controvertida,
que origind la educacién para el desarrollo sostenible y la educacion para la
sostenibilidad en una transicion que iba asumiendo y superando las etapas
anteriores, segun Huckle y Sterling (1996). Pero, segin otr@s autor@s como
Gonzdlez-Gaudiano (2006), Lopez y Gonzdlez (2011) 0 Sauvé (1999), se trata
de una evolucidn, de una confrontacion, de una convivencia, o se encuentra
en una multitud de corrientes del campo. Coincidimos en que se trata de un
campo en tension de distintas posiciones.

Como explican en tono critico Girault y Sauvé (2008) o Leff (2009), la
EDS estd considerada segun diferentes autor@s como una evolucion de la
EA, que se quedd naturalista. O bien como un cambio a una mirada en que
el medio ambiente es visto en algunos lugares solamente como capital na-
tural para el beneficio econdémico, lo que la despoja de su componente cri-
tico, o incluso es considerada como una agresion neoliberal. Algunas ve-
ces, los debates al respecto han planteado que la D de EDS es un problema,
porque es un concepto de desarrollo colonizador, capitalista y occidental.
Queremos aqu{ sefialar que la D de la educacidn para el desarrollo (EpD)
estd adoptada precisamente porque el debate sobre su significado es cen-
tral, como puede verse en FCONGD (2007), ya que los profesionales son
del sector social, que tienen en su agenda el debate de modelos econémi-
cos y sociales. El debate entre ambientalistas y desarrollistas que sefiala
Gonzdlez-Gaudiano (2006) es especialmente propio del sector ambiental.
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Martinez-Alier (2005) lo explica en términos de diferentes lenguajes de
valoracidn (evangelio de la ecoeficiencia, discurso conservacionista y ecojusticia),
propios de tradiciones de diferentes partes del planeta (Europa, USAy
Ameérica Latina, respectivamente).

Nos parece pertinente la participacion en estas consideraciones del | de
la educador/a para el desarrollo, ya que la agroecologia propone en su di-
mension socioecondmica un desarrollo rural y transformaciones en el sis-
tema alimentario, que en su dimensidn cultural y politica define como al-
ternativo al hegemonico y al tradicional. Un desarrollo, por lo tanto, que
no debe confundirse con la versidn capitalista que diversos autor@s han
sospechado que se pueda encontrar en la EDS, pero que en la agroecologia
escolar acerca, sin duda, al [ a la educador/a ambiental y al | a la educador/a
pata el desarrollo.

En nuestra propia tradicién local, hemos venido hablando en los tlti-
mos afios de ES en vez de EDS. Ello se debe a que pertenecemos al sector
de l@s educadores/as ambientales por tradicidn, y se adoptd una vision
critica con el cambio de EA a EDS. No fue de oposicion total, ya que si se
abandond el término EA, considerada (localmente) bastante naturalista,
sin llegar a adoptar el de EDS. Seguramente influyé la propuesta de Huckle
y Sterling de ES (1996).

Esta vision de distanciamiento que se da localmente tanto hacia la EA, a
la que se considera desfasada, como hacia la EDS, a la que se considera
«sospechosa de mainstream», se corresponde con la cuarta estrategia que
Girault y Sauvé (2008: 17-18) describen ante la aparicion de la EDS: 1)
apuntarse acriticamente, 2) apuntarse estratégicamente, 3) resistirse, y 4)
«faire ailleurs» o crear otra cosa. L@s autor@s concluyen que la EDS «se pre-
senta como una propuesta incompleta y exdgena al sector de la educacion,
que intenta responder a una prescripcion ministerial».

Entre este movimiento local (perder la D) y la aparicion de una defini-
cidn interesante de ES de Huckle y Sterling (1996), se adoptd la ES al prin-
cipio de la década EDS. Se correspondia bien con un escenario sociocriti-
co, planteado también por Mogensen y Mayer (2009), y nos permitid
trabajar en el desarrollo de la agroecologia escolar.
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Dialogo 2, con la educacidn para la sostenibilidad (ES):*
una propuesta holistica y transformadora como base para la
agroecologia escolar

Este planteamiento de Huckle y Sterling (1996) y Sterling (1996) surge en el
debate contempordneo a la Cima mundial de 1992 en Rio de Janeiro, en el
que se hablaba de reorientar la educacidn para reorientar la sociedad. Los
autores pretendian definir el campo de la educacién ambiental para atender
a esta reorientacion, en términos criticos, ya que existian movimientos (la
EDS segun los autores) que tendian a la adulteracién del campo, a la vez que
una necesidad evidente de aumento de su impacto. Ademds, lo concebian en
interrelacion con la EpD, la educacién para el desarrollo.

Mds alld del subcampo educativo definido por los problemas socioam-
bientales o el medio ambiente, pretende combatir ciertos males de la edu-
cacion: una educacidn restringida a lo que pasa dentro de los centros esco-
lares; la fragmentacidn vertical del saber en asignaturas; que predomine el
conocimiento descontextualizado por encima del concreto («el mapa por
encima del territorio»); el olvido del conocimiento comunitario; que valo-
res tecnoecondmicos predominen y pasen por neutros; valores utilitaristas
y antropocéntricos en los curriculos y la ensefianza; la «educacién banca-
ria» de Freire (1970); la educacion para la seleccidn social en base a lo aca-
démico y vocacional; la marginacion del medio ambiente, el desarrolloy
temas asociados; olvido del curriculo oculto y los vinculos con la comuni-
dad; olvido de la escala humana y poca atencién a la institucion escolar
como sistema que expresa los valores educativos imperantes.

Sterling (1996) y Huckle (1999) explican que la doble raiz de esta pro-
puesta es el ecosocialismo (también lo llaman «red/green») por un lado y el
pensamiento sistémico o ecoldgico por el otro (también «deep green»). Es-
tas dos tradiciones de pensamiento estdn en debate entre ellas y dentro de
cada una, pero permiten la emergencia de un paradigma postmoderno
critico, porque convergen especialmente en visiones de orden social y
cambio educativo. Su vision comun es la de la reconstruccion de redes y

33.EFS (education for sustainability).
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vinculos locales y comunitarios especialmente, substituidos por el desa-
rrollo basado en el petrdleo barato, en una alternativa al sistema global
gobernado por la tecnocracia capitalista, basada en la diversidad de sabe-
res (véase la figura 37). Una postura muy cercana, como se puede observar,
ala agroecoldgica y que el autor explica en términos de que la teorfa critica
de la ES es deconstructiva y constructiva a la vez.

Deep/green
Red/green - debate (Pensamiento

(ecosocialismo) sistémico/ecolégico)

+ reconstruccidn  de redes v
vinculos locales v comunitarios

+ alternativa al sistema global
(tecnocracia capitalista):
diversidad de saberes

Figura 38: Las raices de la educaci6n para la sostenibilidad de Huckle y Sterling (1996), segtin Sterling (1996).

La propuesta de ES realizada por Huckle y Sterling, antes de que Sterling
(2000) planteara la educacién sostenible, planteada desde su perspectiva ho-
listica, se debe contextualizar en un momento de aparicion del postmoder-
nismo. Sterling (1996) advierte contra la «ES débil» y promueve una «ES
fuerte», de manera paralela a lo que autor@s de la sostenibilidad como
Martinez-Alier (2005) expresan con «sostenibilidad débil» y «sostenibili-
dad fuerte». Podriamos resumirlo como el hecho de estar comprendidos
(la versidn débil) dentro del marco del sistema hegemonico, que Sterling
llama modernidad, o mds alld del mismo (la fuerte), que el autor considera
postmodernidad constructiva (véase la figura 38).
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Modernidad

Sostenibilidad
débil

\

ES débil

Postmodernidad
constructiva

Sostenibilidad
fuerte

\

ES fuerte

Figura 39: Educacion para la sostenibilidad débil y educacién para la sostenibilidad fuerte, segtin Sterling (1996).

El autor delimita su postura y define una serie de cualidades de la ES. A
continuacion sometemos estas cualidades al segundo didlogo con la agro-
ecologia escolar, que se recoge en la tabla 8.

Cualidad de la ES
(Sterling, 1996: 22-24)

Aportacidn de la agroecologia escolar

Contextualizada: En su dmbito local
(alli donde sea posible) econdémica,
social y ecoldgicamente; después
en dmbitos regionales y globales.
Comprometida con la resolucién de la
crisis mecanicista (no puede aceptar
acriticamente el modernismo).

La agroecologia escolar facilita el contacto y trabajo con la comu-
nidad, y por ello la contextualizacidn es fdcil. Sin embargo, ademds
es necesariamente conectada con lo global, ya que es el marco del
sistema alimentario global lo que afecta al local y lo hace insoste-
nible, especialmente en las sociedades urbanas. La agroecologia es
una apuesta por inventar un mundo que no se base en el industria-
lismo, sino que lo supere, dentro de una perspectiva mds amplia,
de ecojusticia y feminista. Por ello, se trata de una praxis educativa
postmecanicista.

Innovadora y constructiva: Ofrece
perspectivas y caminos hacia
un futuro seguro, humano y
ambientalmente sostenible
(no es fatalista), inspirada en
un pensamiento postmoderno
interdisciplinar.

El sistema alimentario futuro serd mds agricola que lo que el mo-
dernismo pensaba, debido a que deberd ser bajo en petréleo, asi que
revalorizar los trabajos manuales, agricolas o en general asociados
a la alimentacién es una necesidad, y para revalorizarlos hay que
vivirlos y transformarlos. El sistema alimentario escolar es invisi-
ble hasta que no se participa en él para transformarlo y encargarse
colectivamente de que sea el que imaginamos y deseamos. Su des-
cubrimiento y su transformacion son interdisciplinares.

Enfocada y infusiva: Fundamentada
en un desarrollo social, una ecologia
humana, una igualdad y un futuro y
después hacia un enfoque holistico
que implique todas las dreas.

El sistema alimentario es un espacio en el que se funde profunda-
mente lo humano y lo natural. Superar la dimensién ecoldgica para
adentrarse en la social solo puede hacerse desde una perspectiva de
justicia con la mayor parte de la humanidad. Pero después, volver
a plantear los limites ecoldgicos para el desarrollo deseable en el
marco de la diversidad bioldgica y cultural se hace desde una pers-
pectiva holistica.
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Holistica y a escala humana:
Reconociendo que todas las
dimensiones educativas (curriculo,
pedagogia, estructuras, organizacion
y ethos) se afectan mutuamente y

han de ser vistas como un todo
consistente. Ello funciona mejor a
una escala asociada a las necesidades
de alumnado y educadores/as. Estd
tanto centrada en el desarrollo
integral de la persona que aprende,
como orientada socialmente.

El sistema alimentario escolar no es un tema de trabajo curricular
exclusivamente, ni solo una organizacién social interna a la escuela,
sino que es todo eso a la vez, junto con una perspectiva del mundo
que se declara alternativa al suefio del crecimiento ilimitado y que
valora la diversidad del mundo en todas sus facetas. Sin embargo,
su complejidad no se debe a que deba abarcarlo todo, sino a que la
escala de su accién y reflexién comienza en proyectos muy concre-
tos, muy cercanos y, en definitiva, de escala humana; escala escolar,
podriamos decir. La experiencia es bdsica para avanzar, ya que ello
permite ir rediseflando el proyecto a la medida de las personas que
lo desarrollan.

Integradora: Interdisciplinar y
transdisciplinar.

La propuesta se refiere a todas las dreas curriculares a la vez; pro-
mueve la entrada en la escuela (y la salida de la escuela a la comu-
nidad) de lenguajes tradicionales agricolas, indigenas, y es, por lo
tanto, pluriepistemoldgica.

Orientada a los procesos y empoderadora
mds que orientada al producto: La
enseflanzay el aprendizaje son
intrinsecos a la vida. Comprometida
y participativa antes que pasiva,
enfatiza el aprendizaje antes que la
ensefianza. La investigacion accién
—con su énfasis en la reflexién
critica—, los ciclos de aprendizaje
experienciales y la apropiacién
democrdtica del cambio son
inherentes a la ES.

Se trata de una perspectiva praxioldgica, en la que la accién y la
reflexion deben ir de la mano. La transformacién del sistema ali-
mentario requiere, sin duda, la participacién activa de todos los
actores, especialmente del alumnado. Sin el alumnado, la transfor-
macion no serd educativa ni empoderadora. Y sin la transformacion
real del sistema alimentario escolar, no se dard esta participacion.
Una transformacion del sistema alimentario escolar no puede ser
un estado final al que hay que llegar, sino un proceso que debe ser
continuamente revisado a partir de nuevos criterios sociales y de
sostenibilidad. Por ello mismo, puede empezar antes de que el cen-
tro «sea agroecolégico».

Critica: Ideolégicamente consciente
(despierta, alerta) y socialmente
critica. Reconociendo que no hay
valores educativos politicamente
neutros, la ES debe enraizarse

en la teorfa critica con profundas
orientaciones rojo-verdes y verdes,
ya que son los principales retos de la
hegemonia modernista.

La agroecologia escolar no se basa en un saber neutro, como no lo
es ninguno, pero incluso no es socialmente mayoritario, y, por lo
tanto, se encuentra en continuo debate y replanteando sus propues-
tas. No estd resuelto qué tipo de sistema alimentario (ni sociedad)
es sostenible y justo; las propuestas agroecoldgicas deben resolver
retos enormes debidos al momento actual de interdependencia de la
mayor poblacién humana de la historia, terriblemente desigual. La
perspectiva no puede ser la de dejar a las fuerzas del capital resol-
ver la situacidn, sino que el poder debe estar controlado por la po-
blacidn, pero a la vez orientado por los limites biogeofisicos; debe
plantear una convivencia de largo plazo ecohumana.

Equilibradora: Procura reequilibrar
pares disociados en el paradigma
dualista dominante, incluyendo
aspectos personales como
conocimientos/valores, aprendizaje
cognitivo/afectivo, racionalidad/
intuicién, objeto/sujeto, material/
espiritual, o colectivos como
economia/ecologia, presente/futuro,
local/global o individuo/comunidad.

La tecnologia en la escuela es una de las grandes apuestas de la
agroecologfa escolar, ya que nuestra educacién bdsica se basa ex-
cesivamente en la teorfa. La relocalizacién de un sistema alimenta-
rio escolar, globalizado en la mayoria de los casos, permite com-
prender y actuar sobre lo local y lo global a la vez. La participacion
de las epistemologias cientificas y no cientificas permiten una
valoracién no exclusivamente centrada en lo cognitivo. La forma
actual del sistema alimentario no se comprende sin una perspecti-
va histdrica de, al menos, las ultimas seis décadas (desde los afios
1950) o incluso desde las colonizaciones que generaron la divisién
internacional del trabajo (regiones como productoras de alimentos
y los centros como consumidores). La propuesta agroecoldgica es
una apuesta por un futuro con menos petréleo barato, entre otros
aspectos, y consiste en algunas renuncias (ciertas ideas de progreso
y desarrollo) a cambio de un futuro mds largo.
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Sistémica y conectiva: Pone el énfasis
en las relaciones y los patrones,

lo que incluye dindmicas y flujos,
distorsiones, retroalimentacién y
causalidad. Promueve una conciencia
sistémica participativa y la sabidurfa
en relacién con el disefio de sistemas
fisicos, ambientales, sociales y
econdémicos sostenible a diversos
niveles.

La participacion en y transformacion del sistema alimentario esco-
lar, contextualizado en el sistema alimentario global, debe permitir
un trabajo sistémico y basado en las relaciones escuela-comunidad,
as{ como entre los diferentes elementos del sistema alimentario
(conocimientos, cuestiones sociales y laborales, productos, etc.).
Estas relaciones aportan multiperspectivas y diversidad de intereses
y, en definitiva, facilitan una praxis auténtica como la definen Roth
et al. (2008).

Etica: Pretende clarificar las
cuestiones éticas, pero también
fomentar la sensibilidad ética
normativa que se relaciona y hace
continuo lo personal y lo colectivo.
Es decir, se amplia el limite de la
atencidn y la preocupacion mds
alld de lo inmediato y personal a un
sentido participativo de la solidaridad
con los demds, las personas
distantes, el medio ambiente, las
especies y la generacién futura
—Ilo que Fox (1992) llama «ética
transpersonal», que ni es monista

ni relativista, sino que refleja una
intencién explicita de ayudar al
cambio.

Los planteamientos y las experiencias de cambio en el sistema ali-
mentario escolar parten de preocupaciones personales como las re-
lacionadas con la salud, pero también de la solidaridad con actores
presentes en la escuela, en la comunidad, o desconocidos en la co-
munidad o el planeta, que hay que descubrir para trabajar con ellos.
La ida y venida de los proyectos escolares a las alternativas socia-
les, a través del vehiculo o el conector de la alimentacidn, favorece
y fortalece el vinculo ético con la sociedad y con el medio ambiente.
Los valores de las personas adultas involucradas en la agroecologia
pueden ser explorados, criticados, valorados junto a otros y, en los
proyectos escolares, readaptados, asumidos parcial y criticamente.
La solidaridad se establece con personas y colectivos con los que
compartimos un mismo campo de trabajo, la alimentaci6n sosteni-
ble, 0 que compartimos una visién despierta ante el funcionamien-
to del sistema alimentario.

Intencionada: Explora, prueba, critica
y fomenta valores de sostenibilidad
y alternativas, con la intencion
explicita de ayudar al cambio.

En el huerto escolar ecoldgico o el comedor escolar ecoldgico, la
agroecologia escolar plantea, mds que cambios concretos, procesos
de experiencias y tomas de decisiones reales sobre cambios, orien-
tadas por criterios de sostenibilidad y justicia cuya construccién
forma parte de la misma.

Incluyente y permanente (a lo largo de la
vida): No es selectiva, sino dirigida
a todas las personas en todos los
dmbitos de la vida: se extiende a lo
largo de su vida.

La agroecologia escolar plantea una praxis que puede ser asumida
por escolares de todas las edades, ya que no se requiere un nivel
minimo necesario de conocimientos. Ademds, se dirige a la comu-
nidady le plantea cambios también en el sistema alimentario comu-
nitario, dirigiéndose a toda la poblacién.

Tabla 8: Dialogo entre la educacion para la sostenibilidad segtn Sterling (1996) y la agroecologia escolar.
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Didlogo 3, con la educacion ambiental (EA) critica: una
propuesta centrada en la realidad escolar que la agroecologia
escolar desarrolla

También nos sentimos cercanos a definiciones como la de Mogensen y Ma-
yer (2009) llamada «EA critica».3* L@s autor@s, de la red ENSI,35 definieron
un marco para analizar comparativamente diversas experiencias de EA de
centros escolares en el programa internacional SEED.3¢ Ello les permitirfa
posteriormente definir una lista de criterios de calidad para los proyectos de
escuelas sostenibles.

Esta propuesta se puede distinguir de otras menos criticas en que no se
basa en el cambio de comportamientos y en la adopcidén de innovaciones
tecnoldgicas sostenibles, sino que cuestiona las relaciones entre la socie-
dad y el medio ambiente o el sistema socioeconémico en el que estas se
enmarcan. Es una de las perspectivas que especifica con claridad su apues-
ta por la accidn. Por otro lado, atiende a los problemas cercanos a la diddc-
tica, a diferencia de otras mds centradas en los problemas socioambienta-
les.

En el marco de la EA critica, se definen una serie de cualidades, como la
complejidad, la accidn, el pensamiento critico, la participacion, etc., que
de nuevo sometemos a didlogo con la agroecologia escolar, para reflexio-
nar sobre las contribuciones de esta a aquella (véase la tabla g).

34.Por cierto, en una obra titulada Educacién para el desarrollo sostenible (Mogensen, Mayer, Breiting y Varga,
2009).

35.Environmental and School Iniciatives.

36.School Development through Environmental Education.
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Cualidad de la EA critica
(Mogensen y Mayer, 2009)

Aportacion de la agroecologia escolar

EA enclavada en la cultura
de la complejidad

La pluriespistemologfa de la agroecologia escolar, el trabajo con
la comunidad y su orientacion a todo un sistema alimentario,
favorecen la cultura de la complejidad. La agroecologia escolar
promueve la actuacién en un sistema complejo, con mdltiples
actores, con diferentes lenguajes y epistemologias, desde lo con-
creto de la actuacién en un medio real y propio, en un proceso en
evolucidn.

Los problemas ambientales
son problemas de la sociedad

La alimentacidn es un eje de trabajo plenamente socioambiental,
sobre el que se propone centrar la atencién. Redne los problemas
del medio natural (pérdida o proteccién de biodiversidad, por
ejemplo), con los energéticos (alimentos kilométricos o locales),
los politicos (pérdida de poder campesino o empoderamiento),
los econémicos (una visién econémica que incluye o excluye lo no
monetarizable), etc.

Priorizar la competencia de la accién
por encima de la modificacién de
comportamientos

Por delante de un cambio de comportamientos en el consumo,
por ejemplo, de un comedor escolar, la agroecologia escolar
propone el trabajo educativo basado en su transformacién. La
modificacién de comportamientos podria referirse a las técnicas
de cultivo, o las de consumo, pero no presupone la autonomia
progresiva del alumnado ni puede impulsar una participacién en
la transformacion de un sistema alimentario. La accién y la re-
flexién, en esta praxis, son dos caras del mismo planteamiento
que pretende la participacién en el sistema alimentario.

Pensamiento critico

Se propone la reflexién critica ante propuestas enmarcadas en
intereses y marcos culturales diferentes, as{ como un proceso de
trabajo que se cuestiona a s{ mismo a medida que avanza y evolu-
ciona, para fomentar el pensamiento critico.

Lenguaje de la critica y la posibilidad

La agroecologia escolar impulsa el compromiso con experiencias
transformadoras de la agroecologia, as{ como la puesta en mar-
cha de proyectos en los centros escolares, ante un funcionamien-
to insostenible e injusto del sistema alimentario, de manera que
se fomenta el lenguaje de la critica y la posibilidad.

Educacién orientada a la accién

El énfasis en la accidn es muy importante en una agroecologfa
escolar, que tiene un componente importante de trabajo fisico
en el centro escolar o el entorno inmediato y que estd orientado
a la transformacién del sistema alimentario escolar. La accién
define de manera muy particular la educacién ambiental o por la
sostenibilidad por encima de otras aproximaciones como la CTS,
es central en la agroecologfa escolar. Su cardcter praxioldgico da
tanta importancia a la accién como a la reflexion, y por ello el
huerto escolar ecoldgico no es solo un contexto en donde hacer
ciencias y otras materias. También por ello la tecnologia adquiere
una importancia especial.
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Conocimientos asociados alaaccidnen | EJ sistema alimentario se explora en sus problemas globales, a

cuatro dimensiones: la vez que se conocen y se ponen en marcha visiones alternativas
1) existencia y alcance de los problemas | ¥ proyectos concretos, en el nivel que permite el desarrollo de
ambientales competencias en la transformacion. El referente de la agroecolo-

gfa invita a esa vision abierta, histdrica y compleja de las causas
multidimensionales e impactos del sistema agroalimentario ac-
tual. La agroecologia escolar invita a llevar a término diferentes
3) estrategias de cambio estrategias de cambio reales a la luz de voces diferentes, e incluso

4) alternativas y visiones de epistemologias diferentes.

2) causas (socioldgicas, culturales y
econdémicas sobre todo) fundamentales

La agroecologia escolar entiende la participacién como apropia-
ci6én y transformacion del sistema alimentario escolar. Ello se
orienta a la participacién de la ciudadania (campesina y no cam-
Participacion pesina) en el sistema alimentario global, a la recuperacién del de-
recho a tomar decisiones en el mismo, a la soberania alimentaria.
La soberania alimentaria en el centro escolar es la participacién
real del alumnado en su sistema alimentario.

Tabla 9: Dialogo entre la educacién ambiental critica de Mogensen y Mayer (2009) y la agroecologia escolar.

Didlogo 4, con la éducation relative a l'éco-alimentacion: una
propuesta alimentaria que la agroecologia escolar complementa
desde la escuela

A continuacién, nos detenemos en una de las propuestas recientes mds cer-
canas a la agroecologia escolar, la éducation relative a I'éco-alimentation, un pro-
yecto de investigacion de la Universidad de Quebec impulsado por Sauvé
(www.eco-alimentation.uqam.ca/). Esta propuesta canadiense surge de la
educacion para la salud y de la éducation relative a I'environnement (ERE),3” a su
vez una propuesta anterior francéfona recogida por Girault y Sauvé (2008).

La éducation relative a 'envitonnement (ERE)

Vamos a explorar primera la ERE, precedente de la propuesta canadiense.
Como la agroecologia escolar, la ERE se centra fuertemente en aspectos so-
cioambientales; ambas comparten la vision de la relacion entre humanidad y
ambiente como algo complejo y muy integrado. Tiene la caracteristica, ade-
mds, como la de Sterling (2006), de que se considera dentro de un marco
educativo mds global, que debe cambiar en su conjunto. Sterling (1996) ad-

37.Preferimos no traducir ERE por EA o0 ES, y as{ tratarla como un enfoque particular.
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vierte que «su» ES debe ser complementada en base a otras propuestas que
suman en el mismo sentido. Giraulty Sauvé (2008), ademds, consideran que
habrd un deseable intercambio entre los campos de la diddctica de las cien-
cias, la ERE, la educacion para la ciudadania, la diddctica de cuestiones so-
cialmente vivas y la ESD.

Sauvé (2010) define la ERE en términos de diversidad de planteamientos
y también como un componente de una educacion global o integral, estre-
chamente relacionada con la educacion para la salud, la educacion popu-
lar, la EpD y la educacion para los derechos humanos. Su objetivo es la re-
construccion persona - grupo social - medio ambiente. Aqui «medio
ambiente» se entiende, siguiendo a Goffin (2004) como un «eco-socio-
sistema»: que comprende los elementos biofisicos y los socioculturales.
Es paralelo al concepto de etnoagroecosistema que aportaban Sevilla Guz-
madn et al. (2000).

Sauvé también elabord en 2004 una conocida «cartografia de corrientes
en educacion ambiental» para dar cuenta de la diversidad (entre otros au-
tores, véase Gutiérrez y Pozo, 2006) de planteamientos de la educacion
ambiental. Es muy dificil que un planteamiento como el de la agroecologia
escolar que aqui presentamos no se identifique con varias de estas concep-
ciones a la vez. Las corrientes prdxica (por su planteamiento de la praxis
como eje central), critica, sistémica, holistica, feminista (sobre todo ecofeminis-
ta) y de la sostenibilidad o sustentabilidad son ejemplos evidentes, teniendo en
cuenta el referente de la agroecologia. La misma autora y colaboradores/
as, en Sauvé (www.eco-alimentation.uqam.ca/), consideran que la proble-
madtica alimentaria se asocia con corrientes como la biorregionalista, la de la
ctitica social y la de la ecoformacidn.

La éducation relative a I'éco-alimentacion

A continuacidn, exploramos la éducation relative a I'éco-alimentacion y dialoga-
mos con ella desde la agroecologia escolar. Segin Sauvé (2009), esta pro-
puesta se relaciona con la educacién para la salud ambiental, centrada en la
alimentacion. Su importancia ética y politica radica, por un lado, en lo cen-
tral que resulta la alimentacidn en la sostenibilidad, y en ese sentido el loca-
lismo y el biorregionalismo son respuestas propias de la ecoalimentacién.
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Por otro lado, el sentido de solidaridad social, muy presente, lo relaciona con
la existencia —aun existiendo diversidad de posturas en la ecoalimentacidon
como el egocentrismo, el sociocentrismo, el biocentrismo y el ecocentris-
mo— del compromiso en los actores que ha conocido en su investigacion.

El compromiso en la ecoalimentacidn, segun la autora, es lo contrario
del fatalismo. Es tanto un acto identitario como una conducta que asume
en la vida propia los problemas socioambientales, cercanos y lejanos, y
por ello contiene un potencial de actualizacién y transformacion. El com-
promiso sitda a las personas en un punto intermedio entre lo ético y lo po-
litico, como ciudadania critica. Concluye la autora que la educacidn relati-
va a la ecoalimentacidon ofrece a la «<ERE» una oportunidad para visibilizar
la cercania entre el sistema de valores y la accion politica, convirtiendo asi
a la educacion en una bisagra entre lo ético y lo politico.

La éducation rélative a I'éco-alimentation retine, segun la pdgina web del
proyecto de la Cdtedra de investigacidn en educaciéon ambiental de la Uni-
versidad de Quebec en Montreal (www.eco-alimentation.uqam.ca/), a la
ERE con una educacién econdmica sobre consumo responsable, economia
social o desarrollo local. La conciben en términos comunitarios y de edu-
cacién informal, o «los polos alimentacidn, salud, medio ambiente y equi-
dad social».

El informe de investigacion sobre la ERE de Sauvé, Naoufal, Auzou, Be-
rryman, Bouchard, Jodoin, Houle et al. (2011) lamenta los «escasos aportes»
(p. 7) de la escuela en este asunto. Esta serd una de las primeras aportacio-
nes claras de la agroecologia escolar como experiencia y planteamiento, ya
que parte plenamente del contexto escolar, aunque mantenga un cardcter
comunitario. A la vez, el comentario reafirma la importancia de la misma.
Sin embargo, esta investigacion canadiense lo que levanta es una multitud
de posibilidades, de proyectos y de actores relacionados con la «ecoalimen-
tacion» en la zona de Quebec, que son agentes educativos en educacién po-
pular, lo que puede incluir también al mundo escolar. Estas entidades, coo-
perativas, mercados, ONGs, asociaciones, profesionales, etcétera son una
red de recursos educativos muy potente. La investigacion canadiense los
caracteriza: los sitiia en un espacio de movilizacion social de mucha impor-
tancia, una «vacante» del mercado y las instituciones escolares.
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La investigacidn permite conocer diversas intimidades de esta red: sus
representaciones sobre el medio ambiente, el alimento, la salud, la educa-
cidn, sus propuestas educativas, sus retos y dificultades, su funcionamien-
to. Sus necesidades son de todo tipo: financieras, organizativas, laborales,
politicas, institucionales, formativas... La caracterizacion de sus miem-
bros permite descubrir una diversidad muy alta de formaciones bdsicas y
universitarias detrds de estos actores, especialmente ciencias del medio
ambiente, agronomia, salud, educacion, ciencias politicas y otras ciencias
humanas. En conclusidn, se trata de una «familia de la ecoalimentacién»
muy diversa y potente, y estd emergiendo una cultura de la ecoalimenta-
cidn que es una innovacion social.

La agroecologia escolar y la éducation relative a I'éco-alimentacion compar-
ten el hecho de acercarse a un tipo de movimiento social (y de devenir par-
te del mismo, de hecho) que, en el campo de la alimentacidn, estd no solo
reivindicando cambios sociales, politicos y culturales, sino que también
los encarna, y pone en marcha alternativas concretas. Es lo que Subirats
(2014) llama «movimientos del ser», que son, aparte de revindicar.

Nos hemos detenido en esta propuesta por las evidentes sintonias que
presenta con la agroecologia escolar. También es interesante, en clave de ir
definiendo la aportacidn de la agroecologia escolar, observar las diferen-
cias. En primer lugar, la perspectiva de salud es una raiz diferente —aun-
que muy cercana y conectada— que la de la agroecologia escolar, que viene
mds, en origen, del mundo de los huertos escolares. Su perspectiva de sis-
tema alimentario conecta las dos propuestas, y, sin embargo, en la
éducation relative a I'éco-alimentation se parte de una posicion mds de consu-
midor, en lo que respecta al publico destinatario, y en el caso de la agro-
ecologia escolar, de una posicién mds de productor. Aunque claramente la
tendencia es a completar el sistema alimentario y al encuentro, los recorri-
dos son diferentes.

Es evidente que el contexto escolar de nuestra investigacion y trabajo y el
contexto informal del estudio de Sauvé y colegas son las diferencias que
mds marcan, y sin embargo en nuestra aproximacion hay un elemento muy
importante de conexidn entre la escuela y la comunidad que se encarna en
el/la educador/a agroambiental, como explicamos en Llerena y Espinet
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(2014), que encarna precisamente una de las principales intenciones del
estudio canadiense: posibilitar la participacion de esta red en la educacién
ambiental escolar a través de la alimentacion. Finalmente, no considera-
mos que la «ecoalimentacidn» y la agroecologia sean referencias diferen-
tes, o al menos la diferencia no es visible.

Nos interesaba explorar la éducation relative a I'éco-alimentation por su gran
apuesta por la comunidad de la «familia de la ecoalimentacién». Si en una
praxis «auténtica», como la entienden Roth et al. (2008), se plantea el trabajo
conjunto de comunidades diferentes en un mismo proyecto, desde intereses
diferenciados, la diversidad de la comunidad del sistema alimentario es la
gran oportunidad para la agroecologia escolar. Debemos contar también,
sin embargo, mds claramente, con la comunidad escolar, con su relacién con
el sistema alimentario escolar, ya que es el mundo escolar nuestro contexto
de partida, y su transformacidn es el proyecto que les puede resultar mds
significativo. La conexion social, el vinculo escuela-comunidad, forma parte
central de la agroecologia escolar, como propone la éducation relative a I’éco-
-alimentation. En ese sentido, estas dos propuestas estdn condenadas a en-
contrarse y entenderse, pero aqui nos interesa explicar que la contribucién
de la agroecologia a esta propuesta canadiense es el proceso escolar y de
dentro a afuera, de la escuela a la comunidad. En la figura 38 hemos repre-
sentado el didlogo: las coincidencias y las diferencias de las dos propuestas.

Education relative & I'éco-alimentation Agroecologla escolar
y “Origen: salud E— Origen: huerios oscofares ™.

y ambilental ! \\
£ o R Cercania a la produccidn
f E:m”"“‘m“_' ansfarmacion dol alater de antrada .

whirada - | Desarmolic hasta ahora; muy |
. - Etica-pofitic | rico enlas posibiidades |
% Desammio hasta aspoctos cuhurales _;.f S ;
b ahora: muy rico an ; A ! »
*._  wuanlo a la red social, B R e
. COomunitaria ki

Figura 40: Diferencias y conexiones entre la éducation relative & ['éco-alimentation de Sauvé
(www.eco-alimentation.ugam.ca/) y la agroecologia escolar.
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Dialogo 5, con la educacidn para un consumo sostenible (EACS):
una propuesta de transformacion en la que la agroecologia
escolar es un «movimiento del ser»

Desde una perspectiva también mds centrada en el consumo, como la pro-
puesta canadiense, existe una propuesta catalana muy interesante: la educa-
cién del consumo sostenible (EACS), que tiene, segtin Pujol (2006), diferen-
tes versiones:
la liberal, que propone la informacién al | a la consumidor/a;
la reformista, que propone el desarrollo de mecanismos de eleccién
criticos para la autonomia del / de la consumidor/a (ante un sistema
de produccién-comercializacién-consumo de importancia econd-
mica y del que hay que «estirar» conscientemente);
la responsable, que propone el desarrollo de estrategias individua-
les y colectivas para «estirar del sistema» pero corrigiendo sus im-
pactos ambientales y sociales.

Hasta esta version, se puede observar cdmo se estd «dando por bueno»
el sistema en si: solo hay que «estirar» de manera responsable en todo
caso, pero es el propio mecanismo existente el que tiene suficiente capaci-
dad para autorregularse y mejorarse: el problema no es el sistema en s,
sino su forma actual.

La cuarta version de EACS, segun Pujol, es la radical, que propone la
transformacidn y no solo la reforma del sistema de produccién-co-
mercializacion-consumo a base de «estirar» del mismo. Esta postu-
ra se debe basar en una nueva ética que anime a la ciudadania a nue-
vas formas de ver, pensar y actuar en relacion con su consumo, que
se enraice en el pensamiento complejo y la accién transformadora.
Es la postura que impulsa la autora.

Es decir, se debe recrear, reinventar, volver a empezar con el sistema de
produccién-distribucién-consumo, como planteamiento educativo. Es un
planteamiento orientado a la accidn, y entendemos que sobre el sistema
alimentario escolar. Parafraseando a Subirats (2014) con el tema de los
«movimientos del ser», dirfamos que la agroecologia escolar seria uno de
estos en relacion con el sistema alimentario escolar, ya que pone en mar-



Agroecologia escolar

cha esta transformacidn. La EACS es profunda en su planteamiento diddc-
tico, con diferentes opciones que parten de la perspectiva socioconstructi-
vista, de manera que se trabaja con las necesidades del alumnado en
calidad de consumidor.

Dialogo 6, con CoDeS: una propuesta de colaboracion
escuela-comunidad en ES para la que la agroecologia escolar
abre posibilidades

Para acabar este recorrido, llegamos a la propuesta de CoDeS, una reflexién
en la que la agroecologia escolar ha participado junto a otras. La Red Come-
nius Internacional CoDeS (http://[www.comenius-codes.eu/) ha propuesto
una reflexidn colectiva a partir del estudio de casos de colaboracién escuela-
comunidad de diversos lugares del mundo. Se ha desarrollado a través de
congresos y seminarios que acabaron en Barcelona del 21 al 23 de mayo de
2014. La UAB3® ha estado muy involucrada, al encargarse del desarrollo del
trabajo sobre casos de colaboracidn entre la escuela y la comunidad para el
desarrollo sostenible. Los objetivos de tal reflexion son explorar los signifi-
cados de esa colaboracidn para la ES,39 sus posibilidades, las buenas herra-
mientas y prdcticas. Se interesa por potenciar las competencias de los dife-
rentes actores que participan en las colaboraciones. El trabajo a partir de la
multiperspectiva de los diversos actores involucrados en estas colaboracio-
nes es uno de sus ejes de trabajo. Espinet & Zachariou (2014) han propuesto
unas «piedras angulares» o criterios de calidad de la colaboracién escuela-
comunidad en la ES en los siguientes aspectos:

El trabajo en red: participacién y comunicacidn.

El cambio: aprendizajes y accidn.

La orientacidn: perspectivas y mandatos politicos.

El apoyo: recursos e investigacion.

La agroecologia escolar, analizada en este marco por Espinet (2014),

junto a otros casos de estudio, resulta ser muy rica para promover la cola-

38.El Departamento de Diddctica de la Matemdtica y las Ciencias Experimentales de la UAB y, concretamente, la
profesora Mariona Espinet, directora de esta tesis.

39.0 la perspectiva de la que parta cada cual.
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boracidn entre la escuela y la comunidad, como desarrollamos en el didlo-
go siguiente.

Trabajo en red
La agroecologia escolar propone una participacion activa, como reclaman las
autoras, para que cada centro escolar desarrolle sus proyectos de transfor-
macidn en base a su propia realidad, a su propio sistema alimentario, en
red con otros actores. Asi, se transforman en agentes de cambio local, ya
que el sistema alimentario escolar forma parte del comunitario y del global.
La agroecologia escolar facilita una comunicacion de calidad en la medida
que promueve el intercambio pluriepistemoldgico entre actores alimenta-
rios de la comunidad para dar sentido a los proyectos, y por ello, como re-
claman las autoras, no se trata de un proceso lineal de pura informacién.
Los compromisos y los pactos alimentarios conjuntos, como el consumo
de proximidad (como proceso consciente, no como realidad inconscien-
te), fomentan los vinculos auténticos y la creacion de significado. La refe-
rencia de la agroecologia permite mantener una vision critica ante los con-
flictos del sistema alimentario, y los procesos productivos necesitan
tiempos largos de desarrollo.

Cambio

El aprendizaje emancipador que proponen las autoras se puede impulsar con
la creacion de entornos educativos como el huerto escolar ecoldgico y otros,
muy abiertos a la participacion de diversos actores, en los que la comunidad
reflexione sobre las cuestiones criticas del sistema alimentario.

La agroecologia escolar tiene un fuerte componente de accion, tanto en
cuanto al impulso de la tecnologia como en cuanto a la apropiacién y
transformacion del sistema alimentario escolar. También en cuanto al
acompafiamiento a y por colectivos que hacen lo propio en el sistema ali-
mentario comunitario y global, con lo que se hace critica.

Orientacion
Las autoras promueven una perspectiva social, solidaria, democrdtica y
biocéntrica, caracteristicas a las que el referente de la agroecologia esco-
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lar, la agroecologia, también invita. La multiperspectiva propia del en-
cuentro de actores que se impulsa evoluciona lentamente, a medida que
los cambios y los aprendizajes vayan avanzando.

La agroecologia escolar promueve, a través de la apropiacion del sistema
alimentario escolar por parte del proyecto educativo, una negociacion cre-
ciente que debe establecer marcos colectivos nuevos, mandatos, como fo-
mentan las autoras de las key stones, en los que esa participacion sea posi-
ble y esté apoyada por todas las partes implicadas. Ademds, las
implicaciones de la transformacidn del sistema alimentario escolar son
tantas y tan variadas, que deben plantearse cambios en diferentes norma-
tivas, para la mayoria de los actores en colaboracidn.

Apoyo

La agroecologia escolar tiene la posibilidad de desarrollarse de manera aus-
tera, sin grandes inversiones, aunque necesita seguro del apoyo de la comu-
nidad para poner en marcha y mantener a lo largo del tiempo los espacios y
proyectos en los que se desarrolla. De hecho, se puede tratar de una reorga-
nizacién, mds que de una innovacién material, por lo que se facilita la apues-
ta de las autoras por la destinacion de los recursos necesarios, ya sean econo-
micos, materiales o humanos.

La agroecologia escolar genera experiencias que posibilitan y a la vez
necesitan la investigacion en colaboracion que recomiendan las autoras. Se
trata de proyectos a largo plazo que no pueden hacerse sin reflexidn y
aprendizaje a diversos niveles. L@s investigadores/as pueden realizar o fa-
cilitar investigaciones colaborativas con beneficios para la comunidad.
Ademads, los centros escolares también pueden realizar investigaciones en
la comunidad con diferentes beneficios de reconocimiento, revalorizacion
e incluso cambio social.

Es decir, que la agroecologia escolar es un campo fecundo para fortale-
cer la colaboracion entre la escuela y la comunidad. De hecho, sin esta es
sencillamente imposible. El estudio realizado en Canadd por Sauvé (www.
eco-alimentation.ugam.ca/) explora con firmeza el actor externo a la es-
cuela, en un contexto regional muy rico en iniciativas agroecoldgicas (o de
éco-alimentation) con vocacion educativa, sea popular o escolar. Nuestro
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contexto (en Catalufia) no es tan rico, pero en los tltimos afios se ha vivido
una verdadera explosidn de propuestas. Los huertos escolares ecoldgicos
son una puerta abierta a la comunidad, y pareciera que las iniciativas de los
comedores escolares ecoldgicos (http://[www.futur.cat/), impulsados por
la comunidad, son una puerta de la comunidad que se abre hacia la escue-
la. Eso es lo que parece confirmar la experiencia avanzada e interesante del
sindicato vasco EHNE-Bizkaia (2012) y de la comunidad de familias de la
escuela publica de Larrabetzu, que han llevado la reivindicacion de desa-
rrollar el comedor escolar como agroecoldgico a una propuesta legislativa
al Parlamento vasco, ante las dificultades que la legislacion va poniendo a
los comedores escolares en manos de la comunidad local (se favorece, en
cambio, la privatizacidn a empresas).

Conclusiones de las aportaciones de la agroecologia escolar a la ES

La agroecologia escolar contribuye a la puesta en marcha de escenarios sig-
nificativos, desarrollos concretos, locales y criticos, asi como abre oportuni-
dades a una praxis auténtica en la que confluyan diversos actores sociales
con sus miradas y lenguajes propios.

Consideramos que la propuesta de que I@s alumn@s y los centros esco-
lares se dediquen a la apropiacidn y la transformacion del sistema alimen-
tario escolar promueve escenarios de accion, que favorecen la participa-
cién real y compleja, en relacién con la comunidad, a través de la
tecnologia, el desarrollo del curriculo y de la toma de decisiones en asun-
tos que son propios del alumnado. La consideracion de los diferentes 4dm-
bitos y escalas del sistema alimentario permite una visién integrada, criti-
cay compleja de la propia accion.

El didlogo y el compromiso con agentes de diferentes epistemologias
(de manera consciente) y la puesta en marcha de proyectos de vocacion al-
ternativa a ciertos problemas del mundo, permite una visidn holistica,
complejay, a la vez, transformadora y comprometida con valores de eco-
ciudadania como los que reclama Sauvé (2013).

El trabajo que integra diferentes dimensiones (la ciencia, la tecnologia y
la dimensidn social) en un proceso de largo alcance en el tiempo (como
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proyecto a largo plazo) y el espacio (como proyecto de trabajo en red con
los diferentes agentes y dmbitos del sistema alimentario escolar) promue-
ve una multiperspectiva ante las causas de los problemas socioambienta-
les que se acompafia del lenguaje (y la acciéon) de la posibilidad.

La vocacion comunitaria de esta propuesta, que parte de lo escolar y re-
conoce sus necesidades y posibilidades, ha nacido en nuestro contexto lo-
cal a partir de la colaboracion entre la universidad (UAB) y la administra-
cidn local (Ayuntamiento de Sant Cugat del Valles), as{ como del trabajo
colectivo de los centros escolares publicos de todas las etapas con estas
instituciones, con el sector de educadores y educadoras agroambientales y
otros actores de la «familia de la ecoalimentacién», y se ha desarrollo a
través de la formacion continua y el trabajo en red.

«La agroecologia escolar es a la educacién ambiental como la agroecologia a la
agricultura ecoldgica: la expande, le cambia el significado y vuelve a unir lo natural
y lo social.

No se trata de hacer agroecologia en las escuelas como si fueran fincas agroeco-
l6gicas, sino de hacer en las escuelas la agroecologia que les es propia: la que
genera experiencias, conocimientos, nuevos horizontes y la recuperacion de la
historia negada. En definitiva, una nueva praxis escolar que pretende recuperar
la participacion ciudadana en la alimentacion.

Se trata de una transposicion diddctica del nuevo campo emergente que es la agro-
ecologia; una reconstruccion educativa de esta transdisciplina pluriepistemol6-
gica que reorganiza la historia con un nuevo sujeto, el sujeto campesin@. En la
agroecologia escolar, el sujeto es el alumnado, en una relacién creciente con el
campesinado.

Para ello se debe poner al | a la alumn@ en el centro de las decisiones sobre la
alimentacion; hacerle protagonista de los cambios y de un nuevo didlogo con la
comunidad, con el territorio y con el campesinado para transformar el sistema
alimentario desde la escuela. Sus decisiones no pueden partir y acabar solo en si
mismo, sino que debe tomarlas de manera compartida con la comunidad, pero
debe ser el primer promotor de las transformaciones.
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Se puede comenzar por la produccion del alimento, con el huerto escolar ecol6-
gico; o por la transformacion del alimento, con los talleres de cocina de tempo-
rada; o por el consumo alimentario, con el comedor escolar ecolégico. Se puede
explorar el dmbito de la tecnologia, del hacer artesanal; o el dmbito de la ciencia
escolar y los conocimientos culturales tradicionales; o bien el dmbito social, con
las relaciones comunitarias.

El trabajo debe llevar de la escala micro, con los cambios bioldgicos y quimicos en
suelos, plantas, alimentos y salud humana que plantea la agricultura sostenible,
pasando por la escala meso, con las relaciones de cooperacion entre compafier@s
y con la comunidad, asi como con la transformacidn territorial y cultural local, a
la escala macro, con los cambios ambientales, econdmicos, sociales, culturales
y politicos de nivel internacional que plantea la superacion de etapas historicas
basadas en el capitalismo, el crecimiento y el patriarcado.» (Primera definicién
nacida para Latinoamérica, 2013)
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Al ritmo de la fotosintesis,
escuchando la Luna
y las historias locales,
empufiando la fanga de doble manga,
el pincel, la palabra,
y de la mano de l@s compaiier@s de curso,
a través de la comunidad local y de respuestas globales,
de la fauna que nos abre tuneles,
se trata de emprenderla a mordiscos tenues con la tierra,
para redescubrir sabores,
palpitantes en momentos locales,
que much@s conocieron hace tiempo inmemorial
y que much@s otr@s dejaron sin memoria
—no vaya a ser que haya un mundo posible
y que podamos cultivarlo
sin dafiarlo.

(Definicion poética)
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4 “Acoger en el terreno de la Agroecologia el aula de la escuela y
cultnl-ar en la escuela el campo de la Agroecologia permite enraizar el
ndizaje en el mantillo de la vida y reconocer la Accién como huerto
r|V|le9;|ad0 de saberes significativos”. (Lucie Sauvé)

La educacidn del siglo xx encerrd la escuela en sus paredes y ahora, la l‘

del siglo xxI, abre las ventanas virtuales del universo numeérico. Pero

4Un falta la inmersidn en las realidades vivas y la conciencia de nuestro &

~ anclaje en una matriz de vida. Somos seres encarnados, ubicados,

contextualizados. Respirar, beber, nutrirse, vestirse, alojarse, producir y
__~consumir, afirmarse, sofar, crear... son indisociables de la relacién con

ellugar, con el territorio; se inscriben en la red de interacciones que '

forman los ecosistemas de los cuales somos parte integrante. '

o

=4 :
.." Acercarse a la tierra, sumergirse en el mundo organico, asociar su E
‘ creatividad con la de la naturaleza, colaborar en los trabajos del huerto -~ |
< ,.Jy del comedor, compartir la cosecha, comprender que finalmente, u 2

w;', U somos lo que comemos'y también, somos cémo comemos, contribuye
a nutrir y actuar una politica de lo vivo a la cual contribuye la

;‘{g.;‘ ecoalimentacion, desde el campo o el huerto hasta el plato, y hasta la
é“g recuperacidn de la materia orgénica residual para cumplir el ciclo de la
T&! tierra viva.

:,." La propuesta de German Llerena del Castillo y Mariona Espinet Blanch

... ofrece un aliento pedagdgico bien necesario para resignificar asi la

s’“ educacion. Contribuye a nutrir el proyecto de una escuela preocupada
g por participar en el vasto pfoyecto antropolégico de lareinsercion de
4% nuestra humanide ma-deda vida compartida, al mismo tiempo ~

. yendo lc}allena _;__,,'
el enclas dgﬂtcmn de un pod
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