
Resumen

El aprendizaje de la agroecología basado en los fenómenos proporciona una lógica y una pla-
taforma para crear puentes entre la academia y la sociedad. El aprendizaje basado en experien-
cias reflexivas en granjas y en comunidades ha proporcionado el fundamento y el núcleo de un 
curso de agroecología en Noruega desde el año 2000 en la Universidad Noruega de las Ciencias 
de la Vida (NMBU). Los equipos de estudiantes trabajan con profesores de la Universidad y con 
las personas interesadas utilizando “casos abiertos” con el fin de identificar las principales limi-
taciones y las posibilidades futuras. Esta estrategia de aprendizaje utiliza situaciones del mundo 
real en la granja y en la comunidad, donde ni el instructor ni los clientes conocen de entrada las 
soluciones. Utilizando métodos de las ciencias sociales y de las ciencias naturales, los equipos 
examinan y evalúan las dimensiones productivas, económicas, ambientales y sociales, integradas 
en sistemas completos. Después, los estudiantes diseñan y evalúan escenarios futuros y piensan 
planes de acción. El resultado ha sido una base sólida para la acción responsable en los proyectos 
futuros de los estudiantes en los campos de la educación y el desarrollo.
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Summary

Phenomenon-Based Learning in Agroecology: A Prerequisite for Transdisciplinarity and 
Responsible Action

Phenomenon-based learning in agroecology provides a rationale and platform for bridging 
academia and society. Learning based on reflective experiences on farms and in communities has 
provided the foundation and the core of an agroecology course in Norway since 2000. Student 
teams work with university teachers and stakeholders in ‘open-ended cases’ to identify key con-
straints and future possibilities. This learning strategy uses real-world situations on the farm and 
in the community where solutions are not already known to instructor or clients. Employing natu-
ral science and social science methods, the teams examine and evaluate production, economic, 
environmental, and social dimensions, as integrated into whole systems. The students then de-
sign and evaluate future scenarios and work out plans of action. The result has been a strong 
foundation for responsible action in students’ future endeavors in education and development.

Keywords: Phenomenology, open-ended cases, stakeholder involvement, action-oriented lear-
ning, transdisciplinarity
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Introducción

La necesidad de la transdisciplinariedad y de que las 
universidades lleguen a ser más relevantes para enfren-
tar los desafíos de nuestras sociedades ha sido, desde 
hace tiempo, un área de interés y discusión (Klein 1990). 

En las últimas décadas, la comprensión de la inter- o 
transdisciplinariedad ha avanzado considerablemente. 
Paralelamente, van der Ploeg (2003) defiende que el de-
sarrollo del conocimiento sectorizado en la agricultura 
se está volviendo el dominante, y que esta generación 
de conocimiento se ha desconectado de las experien-
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cias y prácticas cotidianas en las granjas. La agroeco-
logía se ha propuesto como una disciplina emergente 
para estudiar la ecología de los sistemas alimentarios 
(Francis et al. 2003), y la cual puede fomentar la transdis-
ciplinariedad y un enfoque dirigido a la acción, que sea 
capaz de contrarrestar la dirección del desarrollo descri-
to por van der Ploeg (2003) y otros.

Sin embargo, es muy necesaria una discusión explí-
cita sobre los requisitos previos de la transdisciplinarie-
dad, la orientación a la acción, y sobre cómo esta estra-
tegia puede convertirse en parte de la investigación y 
la educación actual que se ocupa de la agricultura, la 
alimentación, la sociedad y el medioambiente. Nuestro 
trabajo pretende llenar ese vacío.

Empezamos describiendo los desafíos y cambios en 
la educación agrícola actual. El debate persigue dos te-
mas claves. En primer lugar, hablamos de la fenomeno-
logía en relación con la educación agroecológica. Luego, 
describimos el programa de agroecología basado en la 
fenomenología en Noruega, incluyendo sus resultados. 
En la sección de reflexión al final, sostenemos que una 
estrategia basada en los fenómenos dentro de la edu-
cación e investigación agroecológica proporciona una 
base para la transdisciplinariedad y la acción responsa-
ble.

Relevancia de la fenomenología en la educación 

En las últimas décadas, muchos maestros de dife-
rentes países han desarrollado el aprendizaje basado 
en los fenómenos, dentro de la educación científica, 
basado en los fundamentos y aplicaciones de esta fi-
losofía (Østergaard et al. 2008). La naturaleza y el valor 
primordial del fenómeno siempre ha sido esencial en el 
programa de Maestría en Ciencias en agroecología que 
comenzó en Noruega en el año 2000 (Østergaard et al. 
2010). Esta perspectiva fenomenológica es congruente 
con las obras de John Dewey sobre el aprendizaje y la 
experiencia (Dewey 1916), que se centran en la necesi-
dad de los estudiantes de integrar la información nueva 
con conocimientos previos, a través de la experiencia 
reflexiva. Comparado con las estrategias prácticas que 
promovían el aprendizaje holístico en aquella época, la 
especialización académica en disciplinas particulares 
durante las últimas décadas ha llevado a la formación 
de expertos en campos cada vez más estrechos y a una 
atención hacia una teoría reduccionista, la cual queda 
distante de las experiencias vitales individuales, y des-
conectada de la realidad en el campo.

Gran parte de la educación agrícola ha pasado de las 
actividades manuales de campo y el trabajo en prácti-
cas— aprender haciendo — a centrarse en espacios de 
aprendizaje formal teórico, especialmente en el aula. 
La investigación científica es altamente valorada en 
comparación con la incorporación de la experiencia 
práctica de los agricultores en el proceso educativo. Los  

agroecólogos están preocupados de que este enfo-
que predominante, basado en la teoría y limitado a los 
elementos individuales de los sistemas, no preparará a 
los futuros científicos para hacer frente a los amplios y 
complejos desafíos de los sistemas agrícolas y alimen-
tarios. Nosotros postulamos que los sistemas agrícolas 
productivos rentables, que conservan los recursos, son 
medioambientalmente responsables y socialmente 
equitativos, serán difíciles de desarrollar debido a “pro-
blemas perversos” emergentes (Batie 2008), que desa-
fían a los análisis y soluciones simplistas. Estos son pro-
blemas que involucran múltiples grupos con intereses 
y exigencias divergentes, de corto y largo plazo, que 
compiten por los recursos limitados, que requieren res-
iliencia y comprensión de la complejidad, y que es poco 
probable que se solucionen permanentemente a través 
de la añadir nuevos y costosos niveles de tecnología 
(International Assessment of Agricultural Knowledge, 
Science and Technology for Development 2009).

En contraste con lo anterior, nosotros proponemos 
una estrategia educativa que forme a una nueva gene-
ración de agroecólogos capaces de tratar con sistemas 
enteros y de demostrar la integración de métodos biofí-
sicos, económicos y de las ciencias sociales. Son impor-
tantes para este enfoque ampliado las experiencias de 
agricultores descritas por Bromfield (1948), extraídas de 
su granja, y de Rodale (1971) en su divulgación de las 
prácticas agrícolas alternativas (por ejemplo, la revis-
ta New Farm y su sitio web (http://rodaleinstitute.org/
new_farm). Los ejemplos de recursos de información 
alternativa incluyen descripciones recientes de prácti-
cas basadas en la experiencia, extraídas de entrevistas a 
agricultores del medio oeste de los EEUU (Janke 2008), 
de los pequeños agricultores de California (Franceschini 
y Tucker 2010), así como de un libro escrito por tres so-
cios de Saanich Organics en Victoria, Columbia Británi-
ca, Canadá (Fisher et al. 2012).

Una visión general de la filosofía educativa de Orr 
(2004) y la perspectiva integradora de agricultura, obje-
tivos humanos y el futuro a largo plazo de Berry (1996) 
proporcionan una mayor amplitud de ideas para que 
los estudiantes puedan visualizar mejor la imagen com-
pleta. 

Así, los estudiantes de agroecología se preparan para 
trabajar con una gama de clientes, de un modo partici-
pativo, y con el fin de imaginar y tomar medidas con-
cretas hacia un futuro más deseable. Esto podría deno-
minarse ‘los fundamentos educativos para la acción res-
ponsable’ (Lieblein y Francis 2007) y está estrechamente 
relacionado con la educación para el desarrollo sosteni-
ble y con su enfoque explícito para la promoción de las 
competencias para el cambio (Sterling 2009). Tomich et 
al. (2011) destacaron la importancia de la agroecología 
como una ciencia integradora que puede tratar con el 
“desafío clave de mitigar el impacto medioambiental 
de la agricultura y a la vez aumentar dramáticamente 
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la producción global de alimentos, mejorar los medios 
de subsistencia y reducir así el hambre y la desnutrición 
crónicas” (193), todos los cuales son objetivos esenciales 
que nuestros graduados persiguen como agentes de 
cambio.

Desafíos y cambios en la agricultura actual

Un paso inicial para facilitar el cambio en la agricul-
tura es aprender cómo estudiar y comprender los retos 
actuales. Es evidente para todos los observadores de la 
producción agrícola que están surgiendo restricciones 
en el suministro de tierras cultivables, combustibles fó-
siles, fósforo y agua dulce; los graves impactos sobre el 
medioambiente; la creciente conciencia sobre el cam-
bio climático en la temperatura y la previsibilidad; y el 
aumento de la demanda de alimentos saludables y de 
alta calidad. La concentración de la tierra en cada vez 
menos granjas y su control por parte de cada vez me-
nos agricultores conduce a cambios indeseables en la 
infraestructura rural y la distribución de beneficios agrí-
colas. Una perspectiva útil para dar sentido al proceso 
de cambio es el claro reconocimiento de que los secto-
res de la alimentación y la agricultura se componen de 
muchos sistemas interactuantes de actividad humana, 
y que cualquier cambio viable requerirá comunicación 
y comprensión de los objetivos de los principales res-
ponsables (Rölling y Wagemakers 2000). Estos incluyen 
agricultores, procesadores, comercializadores, consumi-
dores, políticos, burócratas, asesores y educadores en 
todos los niveles de la jerarquía de los sistemas socia-
les y alimentarios. Nuestra premisa es que la educación 
es una base esencial para el cambio responsable, y que 
los estudiantes pueden ser catalizadores claves en este 
proceso durante sus años de estudios, incluso durante 
el tiempo en que se están preparando para carreras 
futuras. Además, la acción responsable requerirá de 
aprender y poner a prueba habilidades, conocimientos, 
actitudes y capacidades para imaginar futuras oportu-
nidades. (Lieblein et al. 2007).

Para entender el proceso de cambio, tanto en el con-
junto como en las partes de los sistemas agroalimenta-
rios, los estudiantes tienen que llegar a ser más cons-
cientes y experimentar la complejidad de las funciones, 
cómo estas se relacionan con la estructura del sistema, 
y cómo los cambios de una práctica o de una decisión 
afectan a la totalidad del sistema. De la agroecología 
puede surgir una apreciación de las perspectivas inte-
gradoras y de la interconexión de componentes: cómo 
ver sistemas desde múltiples ángulos a través de una 
jerarquía de escalas espaciales y temporales, y com-
prender las contribuciones de la diversidad a la resilien-
cia y la sostenibilidad del sistema (Altieri 1983, Rickerl y 
Francis 2004, Gliessman 2007, Francis 2009). Los cursos 
sobre ecología de cultivos o recursos naturales se ocu-
pan principalmente de los componentes biofísicos de 

sistemas en los niveles bajos de la escala espacial, y este 
énfasis se refleja en la mayoría de los graduados en agri-
cultura. Un estudio de los temas de tesis de postgrado 
durante tres años en las universidades agrícolas de Di-
namarca, Canadá y los Estados Unidos confirma la pre-
dominancia del enfoque en estudios a nivel molecular 
y de las plantas, y pocos esfuerzos hacia proyectos de 
sistemas enteros (Langer et al. 2007). El conocimiento 
de los elementos y limitaciones biofísicos es necesario 
para entender muchas funciones de los sistemas, pero 
no es suficiente para entender la complejidad introduci-
da en el ámbito biofísico y socioeconómico integrados, 
con gestores humanos como fuerza impulsora principal 
en el diseño y mantenimiento del sistema. Para que los 
graduados del programa puedan convertirse en parti-
cipantes competentes en el desarrollo y el cambio, ne-
cesitan un respeto y comprensión de todos los actores 
en los sistemas agrícolas y alimentarios y de cómo éstos 
interactúan. Como afirmó Lewin (1948 citado en Snyder 
2009, 225): “Si quieres comprender algo, trata de cam-
biarlo”.

Esta complejidad de las habilidades necesarias para 
los estudiantes es un reto en sí mismo, pero igual de 
importante es el proceso educativo mediante el cual 
pueden lograr esta competencia. Nuestro proceso edu-
cativo sigue el conocido ciclo de Kolb (1984) para ad-
quirir conocimientos sobre sistemas a través de obser-
var la acción, luego procesar esta información a través 
de la discusión y la reflexión, y finalmente ordenar las 
observaciones mediante ideas convergentes, antes de 
traducir el esfuerzo de aprendizaje en acción. Una parte 
importante de este proceso educativo es el aprendiza-
je activo sobre temas de actualidad, y como construir 
la comprensión a través de la meta-reflexión con el fin 
de convertirse en aprendices mejor preparados, perma-
nentes, que puedan adaptarse a los cambios y aplicar lo 
que han experimentado a condiciones nuevas y cam-
biantes. Del mismo modo que los sistemas agrícolas y 
alimentarios tienen que ser resilientes y sostenibles a 
largo plazo, los mismos estudiantes, así como sus ins-
tructores, necesitan una capacidad de crecimiento y 
renovación continua. Aunque no sólo se aplican al estu-
dio de la agroecología, estas cualidades son fomentadas 
por el enfoque holístico de la educación (Bawden 2007), 
la aplicación de métodos tanto biológicos como de las 
ciencias sociales (Checkland 1981, Checkland y Scholes 
1990) y la capacidad aprendida de prever y planificar un 
futuro más deseable (Lieblein et al. 2011).

Una valiosa herramienta para el aprendizaje basado 
en los fenómenos, tal como ha sido conceptualizado y 
aplicado en el semestre de agroecología en Noruega, 
es una estrategia de caso abierto para el estudio de las 
granjas y comunidades (Francis et al. 2009). En los estu-
dios tradicionales de caso-problema,  los maestros y los 
colaboradores en el campo ya conocen las soluciones 
correctas. Los estudiantes deben ser suficientemente 
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listos como para descubrir la solución y las consecuen-
cias que ya han resultados. En contraste, un caso abierto 
explora fenómenos que son contemporáneos y com-
plejos. Las preguntas claves surgen de conversaciones 
profundas de los equipos de estudiantes con los clien-
tes y otros actores interesadas, con el fin de determinar 
sus objetivos a largo plazo. Juntos, como un equipo for-
mado por estudiantes + profesores + actores involucra-
dos, la investigación busca comprender los problemas y 
prever varios posibles escenarios futuros, así como sus 
resultados probables. En el programa nórdico, el reto ha 
sido aplicar la teoría de las ciencias sociales a desafíos 
prácticos en sistemas agrícolas y alimentarios. Varios 
otros casos fueron descritos por Vellema (2011) en los 
Países Bajos.

Este proceso de casos abiertos subraya la importan-
cia de un enfoque de la educación que no sigue una re-
ceta, sino más bien que la investigación requiere de un 
proceso de investigación que incluye métodos diversos 
y adaptables que combinan la teoría con la práctica y 
la acción, o lo que Lieblein et al. (2000a) han llamado 
“acción basada en el conocimiento”. Poner este cono-
cimiento a trabajar en el campo conduce a nuevas ex-
periencias y resultados, incluyendo la evaluación de los 
éxitos y fracasos, y la retroalimentación de esta nueva 
información en el mundo académico podría llamarse 
“conocimiento basado en la acción”. Este fundamen-
to teórico y práctico en el que se basa la educación 
agroecológica es discutido en la siguiente sección.

Aprendizaje basado en los fenómenos en agroecología

Østergaard et al. (2010) exploran la dimensión feno-
menológica de la agroecología, mientras que Lieblein 
et al. (2012) discuten las competencias específicas que 
los graduados en agroecología necesitan para ser efi-
caces en sus futuras carreras (véase el Cuadro 1 para el 
resumen sobre la fenomenología). Nuestra visión sobre 
la agroecología representa un cambio fundamental en 
relación al pensamiento que domina la mayoría de las 
otras disciplinas académicas, en el sentido de que la ob-
servación y la perspectiva del mundo cotidiano deben 
considerarse antes de la perspectiva teórica. 

Esto está de acuerdo con ciertas visiones de la física 
moderna (Bohr 1934), que desafiaron la explicación sim-
plista y mecanicista de las ciencias naturales y la amplia-
ron destacando la importancia de la complementarie-
dad. En cuanto a sus raíces en el pensamiento humano, 
esto representa un cambio de las filosofías de Descartes 
y Galileo hacia el pensamiento de Aristóteles. 

Según Descartes y otros de los científicos y filósofos 
principales de la revolución científica, nuestras obser-
vaciones y experiencias cotidianas son algo que sólo 
existe en las mentes de los seres humanos, y no en los 
fenómenos mismos (Dahlin 2003). Y como tales, estas 
experiencias son meramente subjetivas y de segundo 
orden, en contraste con las propiedades medibles y ob-
jetivas de las cosas. Este enfoque científico implica lo 
que Harvey (1989) llama una inversión ontológica, en 

Cuadro 1. Fenomenología: Un proceso educativo complejo desvelado

COMENZAR EN LA GRANJA Y EN LA COMUNIDAD

Comparado con muchos cursos universitarios que comienzan con la historia y las teorías de los principios de una disciplina o 
tema específicos, nuestro enfoque de aprendizaje comienza con la realidad actual en la granja y en el sistema alimentario de la 
comunidad. Esta estrategia permite que el sistema hable por sí mismo y proporciona una máxima expresión de la diversidad y 
singularidad del lugar, una base importante de la ecología. En otras palabras, esto permite al estudiante, guiado por un instructor, 
maximizar el valor de sus observaciones usando todos sus sentidos, sin limitarse a la teoría o modelos derivados de otros. De 
modo que la teoría nace de la experiencia.
Inaugurado por Merleau-Ponty (1962) y Husserl (1970), el enfoque fenomenológico podría considerarse una aplicación con-
temporánea de la filosofía de Dewey (1916), quien creía firmemente que aprendemos las cosas nuevas encajándolas con lo que 
ya sabemos. Cuando empezamos en la granja, lo que aprendemos o desarrollamos en la teoría crece a partir del contexto de la 
granja. Asimismo, los equipos de estudiantes comienzan su estudio de los sistemas alimentarios comunitarios entrevistando a 
funcionarios del Condado, profesores, comercializadores de alimentos, encargados de los comedores y compradores de alimen-
tos y otros actores involucrados con la alimentación, incluyendo a los consumidores. De estas interacciones con agricultores y 
partes interesadas del sistema alimentario, los estudiantes desarrollan una imagen detallada que incluye muchos factores y sus 
interacciones, que giran en torno al sistema y lo impulsan.

VINCULAR LA PRÁCTICA A LA TEORÍA

En las primeras dos semanas del semestre de otoño en Noruega, los estudiantes de agroecología trabajan en granjas, hacen 
caminatas transversales por paisajes agrarios y entrevistan a los agricultores. Observan el agroecosistema intacto y funcionando 
en toda su complejidad y no intentan desconstruir el sistema en sus elementos sin ver la totalidad. Del mismo modo, los estu-
diantes recorren las comunidades para observar todo lo relacionado con los alimentos y entrevistar a una variedad de actores en 
esa comunidad. Su objetivo es descubrir a los actores claves y comprender sus roles, para cuantificar los alimentos producidos 
localmente y los importados a la comunidad, y entender las aspiraciones a largo plazo de la población local en relación al sistema 
alimentario. Sintetizando los resultados de estos dos ejercicios, los estudiantes regresan al campus y a las clases y discusiones 
estructuradas, y construyen su conocimiento informados por la acción y el estudio de campo. Ahora están preparados para usar 
las teorías establecidas y los principios básicos de la literatura y de los instructores para integrar estas múltiples fuentes de infor-
mación en una forma de “aprendizaje justo a tiempo” (Salomonsson et al. 2005).

(Ostergaard et al. 2010; Lieblein et al 2012)
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la que las perspectivas matemáticas y teóricas se consi-
deran más reales que la experiencia vivida, concreta, en 
la cual se basan. La inversión ontológica pone al pensa-
miento intelectual y a la generación de teoría al centro 
del aprendizaje sobre el mundo (Østergaard et al. 2010). 
Esto es exactamente lo que caracteriza a la academia y, 
por lo tanto, a muchos programas educativos: la prima-
cía del conocimiento teórico. Esta perspectiva domina 
implícitamente la mayoría de las disciplinas científicas 
dentro de las ciencias naturales y sociales. 

En contraste con los resultados centrados en la teoría 
de la revolución científica, nuestro enfoque agroecoló-
gico tiene sus raíces en el pensamiento aristotélico. La 
inversión ontológica tiene que volver a re-invertirse, lo 
que implica devolver la primacía ontológica al mundo 
de las experiencias vividas. Esto implica que “los modelos 
científicos deben ser reconocidos como abstracciones 
reduccionistas que no explican todo acerca de un fenó-
meno, sino sólo aquellos de sus aspectos que, por razo-
nes históricas contingentes, hemos optado por conside-
rar esenciales para nuestra comprensión de la realidad” 
(Dahlin et al. 2009, 202). Husserl (1970) acuñó el término 
“fenomenológico” para este planteamiento. El cambio a 
la fenomenología tiene implicaciones profundas con re-
lación a la transdisciplinariedad y a la orientación hacia la 
acción en agroecología. En primer lugar, el cambio des-
de la primacía teórica a la importancia vital de nuestros 
conocimientos y experiencias cotidianas sienta las bases 
para la transdisciplinariedad, puesto que las disciplinas 
que deben vincularse surgen de alguna manera de la 
perspectiva cartesiana, según la cual se supone que los 
conceptos teóricos presentan una realidad más objeti-
va y verdadera que lo que podemos observar mediante 
nuestros sentidos en la vida cotidiana. Se necesita un 
nuevo paradigma para cruzar estas fronteras disciplina-
rias. La llamada fenomenológica de Husserl consiste en 
volver a las cosas mismas como punto de partida para 
el proceso de aprendizaje. Además, nuestra experiencia 
vivida ofrece el punto de partida básico para explorar los 
espacios entre las disciplinas teóricas. En agroecología, la 
aproximación fenomenológica prepara a los aprendices 
(estudiantes y profesores) para una amplia apreciación 
del mundo de experiencias, y esa comprensión es impor-
tante antes de las consideraciones teóricas del estudio. Y 
como tal, se establece un terreno común y primario, en el 
que perspectivas teóricas diferentes o secundarias, que 
ahora llamamos disciplinas, pueden interactuar.

La perspectiva fenomenológica sobre el aprendizaje, 
por lo tanto, implica ser y actuar en el mundo antes de 
generar conocimiento sobre el mundo. Según Merleau-
Ponty (1962), nuestra conciencia no es en primer lugar 
una cuestión de “yo pienso” sino de “yo puedo”. El énfasis 
de Merleau-Ponty en la conciencia corporeizada y en el 
lugar del “yo pienso” ha llevado a un enfoque más explí-
cito sobre la acción, como algo anterior a la cognición. 
Y como tal, una orientación hacia la acción en la educa-

ción y la investigación agroecológica no es una cuestión 
de elección “complementaria”, sino que es parte de su 
fundamento conceptual.

Programa de agroecología en Noruega

La Maestría en Ciencias de agroecología del semestre 
de otoño de la Universidad Noruega de Ciencias de la 
Vida (UMB) fue diseñada después de varias experiencias 
de cursos de doctorado, de una semana de duración en 
campo, centrados en sistemas, y que tuvieron lugar du-
rante los años 90 (Lieblein et al. 2000b). Comenzando 
en una granja, los equipos de estudiantes entrevistaban 
a agricultores, caminaban por los campos, absorbían el 
contexto rural utilizando todos sus sentidos y evalua-
ban las actuales condiciones económicas, medioam-
bientales y sociales, además de la filosofía a largo plazo 
y los objetivos del agricultor.

Desde el principio se desarrolló y aplicó un enfoque de 
aprendizaje de caso abierto, y el método fue refinado por 
instructores que participaban en el curso (Francis et al. 
2009). En esta estrategia de estudio de prácticas agrícolas, 
los equipos de estudiantes aceptan el reto de entrevistar 
profundamente a los agricultores para estudiar sus gran-
jas y recursos naturales, observar las prácticas actuales 
y los diseños de sus sistemas y entender los objetivos y 
estrategias de los agricultores para el futuro. En el seg-
mento del curso dedicado a los sistemas comunitarios de 
alimentos, los mismos equipos de estudiantes entrevis-
tan a un cliente clave, que es a menudo el funcionario de 
agricultura del municipio, y continúan con las entrevistas 
de personas involucradas en el suministro de alimentos 
para escuelas, hospitales, comedores municipales y tien-
das locales de alimentos. Con información sobre la pro-
ducción y el consumo en una comunidad, los equipos de 
estudiantes obtienen una detallada imagen que les per-
mite identificar elementos clave e interacciones impor-
tantes en el sistema alimentario, con el fin de entender la 
situación actual, las metas futuras y los problemas clave. 
Esta herramienta se utiliza para diseñar visiones de futuro 
que impliquen el logro de los objetivos y la elaboración 
de planes de acción en estrecha colaboración con los ac-
tores involucrados, tanto como sea posible. A diferencia 
del método de caso-decisión, en el que las soluciones son 
conocidas, en un caso abierto los estudiantes, profesores 
y clientes cooperan para buscar posibles soluciones y re-
comendaciones. 

Para preparar a los estudiantes y equipos en sus estu-
dios de campo, en la última década se han adaptado y 
desarrollado una variedad de enfoques pedagógicos a 
través de la experiencia. Para el funcionamiento eficiente 
de los equipos de estudiantes y de las interacciones de 
los estudiantes en cada grupo de clase es esencial desa-
rrollar y practicar las habilidades de comunicación nece-
sarias en una comunidad de aprendizaje social (Francis 
et al. 2011). Una de las herramientas más importantes 
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para diseñar con base en los conocimientos actuales una 
mejor producción agrícola, o para mejorar los sistemas 
alimentarios locales, es el proceso de visualizar sistemas 
en el futuro (Lieblein et al. 2011). Algunas ideas prácticas 
adicionales para el aprendizaje de campo incluyen las ca-
minatas transversales por granjas y comunidades, las en-
trevistas semi-estructuradas de los actores involucrados, 
hacer mapas mentales de las realidades actuales y de los 
sistemas futuros potenciales, el uso de metáforas como 
un medio para el entendimiento y la comunicación, así 
como la aplicación de diversos métodos de evaluación, 
como FODA (Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y 
Amenazas), los análisis del campo de fuerzas y de susten-
tabilidad. Se han publicado hojas informativas sobre cada 
uno de estos temas en el NACTA Journal.

La evaluación del aprendizaje se ha basado en las 
reacciones y comentarios de los clientes en el campo, 
en los documentos que los equipos de estudiantes han 
entregado a los agricultores y clientes de la comuni-
dad, en los documentos de reflexión individual de los 
estudiantes, en las presentaciones por equipos e indi-
viduales y en los resultados de los graduados recientes 
sobre proyectos de tesis, así como en el ambiente labo-
ral. Otros indicadores de éxito están relacionados con 
la reputación del programa en Noruega e incluyen la 
capacidad de reclutar nuevos estudiantes cada año, el 
apoyo de algunos clientes a ciertos costos de proyectos 
de estudiantes, el establecimiento de programas simi-
lares basados en el modelo participativo, y premios de 
enseñanza por parte de organizaciones universitarias y 
organizaciones regionales.

Resultados del programa de agroecología en Noruega 

Uno de los mejores indicadores de éxito en este se-
mestre de agroecología basado en estudios de caso 
en el campo y en la participación de los agricultores y 
miembros de la comunidad en Noruega, es el alto nivel 
de interés y apoyo por parte de los clientes con los que 
los estudiantes han trabajado. Muchos agricultores y lí-
deres comunitarios han invitado a los equipos de estu-
diantes de la UMB a regresar el próximo año. Los clientes 
en las comunidades están impresionados no sólo con el 
aprendizaje de los estudiantes, sino también con la me-
todología práctica, orientada a la acción y con los resul-
tados que puedan adoptarse para ayudarles a cumplir 
sus metas. Un ejemplo reciente es un festival comunita-
rio de alimentos recomendado por el equipo estudiantil 
del 2010 que trabajó en Tolga, en el valle del centro-este 
de Noruega. El festival fue planeado durante un año, y 
varios estudiantes del equipo estudiantil 2011 partici-
paron en un evento de octubre que atrajo a más de 500 
personas para conocer y probar la comida local, con la 
presencia de un ponente sobre nutrición, eventos mu-
sicales y promoción general de productos y mercados 
locales. Otro indicador del éxito y el reconocimiento de 

la acción responsable por parte de nuestros equipos de 
estudiantes ha sido que los clientes de las comunidades 
pagaron la mitad de los gastos de viaje y estancias en el 
campo de los estudiantes durante los últimos dos años. 
Obviamente las comunidades valoran las contribucio-
nes de los estudiantes, pues han proporcionado recur-
sos sustanciales de sus propios fondos locales.

Se preparan dos informes de los equipos de estu-
diantes con base a los análisis y la visión de los sistemas 
agrícolas y de los sistemas alimentarios comunitarios. 
Estos se basan en estancias de una semana del equipo 
en la comunidad, en septiembre, y otra a principios de 
noviembre. Los resultados de las observaciones sobre el 
terreno, entrevistas, recopilación de datos y búsquedas 
en el internet se utilizan para crear una imagen deta-
llada de la granja y otra de la comunidad. A partir de 
esto, los equipos debaten e identifican las interacciones 
claves entre los componentes, las fuerzas motrices más 
importantes, tanto internas como externas para granjas 
y comunidades, las limitaciones para alcanzar los obje-
tivos y las energías positivas que ayudarán, así como las 
visiones y planes de acción que puedan promover un 
plan de acción para que los agricultores y las comunida-
des puedan alcanzar sus objetivos.

Un ejemplo de un objetivo de un agricultor es intro-
ducir ganado en una granja que ahora depende princi-
palmente de cultivos y certificar la operación como or-
gánica con el fin de añadir valor al trabajo y los recursos 
del agricultor. Los equipos proyectan varios escenarios 
posibles y los presentan al agricultor y su familia para su 
consideración; éste es el “documento del cliente agricul-
tor”, que también es evaluado por los instructores como 
parte del proceso de calificación del curso, así como un 
documento por escrito de planificación de los estudian-
tes para la acción responsable en la granja.

Un ejemplo de un objetivo de la comunidad es trans-
formar sus instituciones públicas locales para comprar 
el 25% de su comida de fuentes locales en los próximos 
5 años. Los equipos de estudiantes siguen el mismo pro-
cedimiento de entrevistas, recopilación de datos sobre la 
producción y la demanda locales, con el fin de determinar 
la disposición de los agricultores para proveer la demanda 
y la disposición de los compradores de alimentos a cam-
biar a fuentes locales. Los resultados conducen al análisis 
y evaluación de cuán realistas son los objetivos y cómo 
pueden cumplirse de la mejor manera. El “documento del 
cliente de la comunidad” es evaluado por los instructores y 
entregado al cliente clave de la comunidad para que ellos 
lo consideren en sus planes futuros. El enfoque principal 
es la acción responsable del equipo de estudiantes, que 
creará un impacto sobre los sistemas alimentarios locales.

Otras pruebas del éxito pueden recopilarse a partir 
de los documentos de aprendizaje individual de los es-
tudiantes, donde cada uno resume sus logros durante 
el semestre, incluyendo cómo están aplicando la teoría 
en su búsqueda de la acción deseable en la granja y en 
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la comunidad. Los estudiantes y los equipos comparten 
sus resultados en presentaciones orales para la comuni-
dad agroecológica de aprendizaje, que incluye a todos 
los estudiantes de la clase y a sus instructores.

Los resultados del proceso educativo pueden eva-
luarse examinando los proyectos de tesis completados, 
así como por los resultados del trabajo de los estudian-
tes que han terminado el programa. Varios estudiantes, 
ya graduados, proporcionan los siguientes ejemplos 
de cómo el enfoque basado en los fenómenos en la 
agroecología ha conducido a acciones concretas:

·	 Proyecto de tesis de un estudiante canadiense que 
estudió el programa de prácticas CRAFT en Onta-
rio, y luego, después de la graduación, ayudó a es-
tablecer un curso de estudio de agricultura orgá-
nica en la Universidad de Guelph y también fundó 
y ahora gestiona una gran operación de agricultu-
ra apoyada por la comunidad (CSA, por sus siglas 
en inglés) que aún está en vigor.

·	 Proyecto de tesis de un estudiante del Reino Unido 
que comparó la producción orgánica de hortalizas 
por parte de mujeres con la producción orgánica de 
anacardo por parte de hombres en Tanzania, en el 
que mide los impactos sobre la nutrición e ingresos 
de las familias; posteriormente convocó un semina-
rio nacional en Morogoro en la Universidad Agríco-
la de Sokoine, incluyendo a grupos de agricultores, 
investigadores, educadores, divulgadores, grupos no 
gubernamentales y al gobierno federal con el fin de 
visualizar el futuro de la agricultura orgánica.

·	 Un proyecto de tesis sobre los factores que con-
tribuyen al éxito de la agricultura ecológica en 
Noruega, condujo a un estudiante alemán al nom-
bramiento de asesor agrícola en la oficina del go-
bernador del condado en Hordaland, en la costa 
oeste de Noruega, y ha sido un firme colaborador 
y un buen recurso para los equipos de agroecolo-
gía que trabajan en su región.

·	 La evaluación por parte de dos estudiantes sobre los 
potenciales de un sistema de riego que iba a insta-
larse en la granja del rey, cerca de Oslo, con la reco-
mendación de que la inversión no se hiciera, sino 
que debían aplicarse otros tipos de manejo; sus ideas 
fueron seguidas con éxito, y uno de los estudiantes 
es ahora inspector de cultivos orgánicos en Noruega.

·	 El proyecto de tesis de un estudiante canadiense 
sobre la formación de un Consejo de políticas ali-
mentarias en Victoria, Columbia Británica, resultó 
en que la comunidad estableció ese Consejo y 
mantiene reuniones regulares para asesorar a las 
autoridades.

·	 El proyecto de tesis de una estudiante argentina 
sobre cómo usar análisis emergéticos para eva-
luar la eficacia del sistema de pastoreo de vacas/
terneros en las Pampas, del que emergieron reco-

mendaciones que pueden ayudar a formar sub-
venciones nacionales y políticas de exportación. 
La estudiante sigue en un programa de doctora-
do que evaluará varios otros sistemas de rotación 
de cultivos, de cultivos/ganado y de monocultivo, 
y que proporciona recomendaciones similares al 
gobierno (Rotolo et al. 2007). En verano del año 
2011, ella organizó un taller nacional sobre los ser-
vicios de los ecosistemas en la agricultura.

·	 Estudio de tesis de un estudiante costarricense so-
bre las plantaciones de pequeños agricultores en 
Panamá. Los resultados revelaron que los ingresos 
del cultivo principal (el cacao) fueron sólo el diez 
por ciento del total de beneficios económicos y fa-
miliares, que fueron asegurados por los sistemas 
agroforestales altamente diversificados que ma-
nejaban. Otros productos incluían cultivos de ali-
mentos, café, chontaduro o pibá, medicinas, leña y 
madera de alta calidad. Actualmente está evaluan-
do información para hacer recomendaciones que 
conduzcan a la comercialización cooperativa por 
parte de las comunidades para eliminar los inter-
mediarios y aumentar los ingresos familiares.

Otro indicador del asesoramiento académico y la 
confianza de los estudiantes en el aprendizaje de este 
programa de agroecología es la constante atracción de 
nuevos estudiantes cada otoño. Habiendo empezado 
con una docena de estudiantes en el año 2000, el curso 
ahora atrae anualmente a más de 60 candidatos para los 
25 puestos cada año. Esta es una de las ofertas más popu-
lares del Departamento de Plantas y Ciencias Medioam-
bientales de la UMB. Se han establecido varios cursos en 
otras universidades, basados en parte en observaciones 
del éxito del modelo noruego; éstos están en Suecia, 
Francia, Etiopía, Uganda y Estados Unidos. Cada uno de 
los ejemplos que hemos descrito ofrece evidencias claras 
de la acción responsable de los graduados del programa 
de agroecología, y la experiencia de cada año conduce 
a pequeñas modificaciones en el calendario de activida-
des, los recursos proporcionados a los estudiantes y el 
refinamiento en la medición del aprendizaje.

Nos hemos imaginado el proceso de aprendizaje 
como una progresión en una “escala de aprendizaje” 
que conduce a la acción responsable por parte de los 
estudiantes en sus carreras futuras, tal como se mues-
tra en la Figura 1 (Lieblein et al. 2007). En lugar de partir 
de la memorización de habilidades y conocimientos es-
pecíficos, o aprender teorías acerca de las granjas y sus 
prácticas, en la mitad inferior de la figura, comenzamos 
el curso en el paso 3, donde los estudiantes ganan ex-
periencia a través de la inmersión en la granja con ex-
periencia práctica. Se trata de la inmersión en los fenó-
menos. Luego se mueven por la escalera para adquirir 
información adicional, habilidades o teoría, pues esto es 
esencial para comprender la realidad del campo. En eta-
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pas posteriores del proceso, ascienden por la escala para 
concebir sistemas mejorados y ponerlos en acción. Los 
pasos en el aprendizaje y el progreso de los estudiantes 
se observan en las numerosas actividades mencionadas 
en nuestro proceso de evaluación. El aprendizaje de los 
estudiantes en la escala interna, en la parte superior de 
la figura, es más difícil de evaluar, pero creemos que las 
pruebas de sus documentos de reflexión, los cuales defi-
nen sus roles en los equipos, así como el incremento en 
su conocimiento de los estilos personales de aprendiza-

je de los otros estudiantes, reflejan avances en su propia 
apreciación interiorizada del proceso de aprendizaje. 
Esta área necesita ser más estudiada y evaluada.

Otros indicadores adicionales son los premios a los 
equipos docentes de agroecología que incluyen el 
NOVA Prize 2007, el Premio del Departamento de Edu-
cación en Ciencias Ambientales y Botánicas 2009, el 
Premio de Educación UMB 2011, y una nominación para 
el Premio de Calidad Educativa 2012 del Ministerio de 
Investigación y Educación de Noruega.

Figura 1. Aprendizaje del estudiante en las escalas de aprendizaje externas e internas (basado en Lieblein et al. 2007).

TRADUCCION DE TERMINOS EN EL DIAGRAMA
Una escala de aprendizaje dual

Descenso: Despertar el entorno de aprendizaje interior personal mediante observaciones en la granja o en el sistema alimentario. 
Parte interna: Practicar/ Asimilar/ Conectar/ Crear/ Actuar/ Aplicar

Ascenso: Introducirse en el entorno de aprendizaje en la granja o en el sistema alimentario para establecer el contexto y la relevan-
cia. Parte externa: Formar/ Memorizar/ Explorar/ Imaginar/ Aplicar
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Conclusiones

El semestre de agroecología de otoño en la Universidad 
Noruega de las Ciencias de la Vida (UMB) está diseñado 
para proporcionar un entorno de aprendizaje para que los 
estudiantes avancen hacia una mayor capacidad de acción 
responsable. Más de 200 estudiantes se han matriculado 
en este módulo intensivo en los últimos 12 años y la mayo-
ría ha continuado para completar el grado de Maestría en 
Ciencias en nuestra Universidad o en otras. Aunque toda-
vía no hemos estudiado explícitamente los vínculos entre 
el aprendizaje y la acción, las evaluaciones individuales, las 
observaciones de las actividades de los estudiantes en el 
campo, las discusiones de aula, sus documentos escritos 
colectivos para los clientes y los documentos de aprendi-
zaje individual, sus proyectos y publicaciones de tesis y el 
desempeño de los graduados en posiciones actuales en el 
gobierno, en la academia, y en la comunidad de desarrollo, 
indican que el proceso de aprendizaje les ha sido útil. Los 
graduados están involucrados en trabajos relevantes y res-
ponsables en sus organizaciones actuales y nos demues-
tran su agudo sentido para ver las cosas de forma holística.

El cambio principal que hemos realizado en nuestro en-
foque, con implicaciones para la transdisciplinariedad y la 
orientación a la acción, es el que va de un enfoque basado 
en la teoría, académico y tradicional, hacia otro que está 
basado en los fenómenos y orientado a la acción. Nuestro 
enfoque fenomenológico en agroecología prepara a los 
estudiantes para la transdisciplinariedad y la orientación a 
la acción de manera doble (Østergaard et al. 2010). En pri-
mer lugar, proporciona una reorientación fundamental del 
énfasis en nuestros conceptos o teorías acerca del mundo 
hacia un enfoque centrado en los fenómenos como son y 
pueden llegar a ser, y esto se convierte en la base para el 
proceso de aprendizaje. En segundo lugar, hace hincapié 
en que la reflexión y el aprendizaje no son sólo vistos como 
procesos cognitivos, sino más bien como pasos mas im-
portantes  hacia nuestro actuar y participar en el mundo.

Basada en tal perspectiva, la participación activa no es 
un complemento pragmático a las actividades del aprendi-
zaje, sino que más bien se convierte en un requisito previo 
para un aprendizaje completo sobre los sistemas agrícolas 
y alimentarios. Esto requiere un enfoque centrado en los 
clientes, tanto en la educación como en la investigación. 
Aquí, la relación central es entre los alumnos y los actores 
interesados, y los profesores actúan como facilitadores de 
estas reuniones. La contribución básica de los clientes es 
que comparten con los estudiantes, profesores e investiga-
dores, sus experiencias vividas, y alientan a los estudiantes 
a desarrollarse en un frente más amplio que el meramente 
académico (Bleakley y Bligh 2008). Como tal, en la ense-
ñanza de la agroecología es importante dotar a los alum-
nos con lo que Bleakley y Bligh (2008) llaman experiencias 
interprofesionales, en vez de multiprofesionales, una ex-
periencia que mejor podríamos llamar transprofesional. El 
común denominador del transprofesionalismo no es una 

teoría común, sino una tarea común. Es esta tarea, o el fe-
nómeno, el que tiene la capacidad de ir más allá (“trans”) 
de las disciplinas individuales, algo que no se encuentra 
dentro de las disciplinas.

Revertir la inversión ontológica en la educación e in-
vestigación agroecológica, haciendo que el mundo de la 
acción y la experiencia sea el inicio y el fin del proceso de 
aprendizaje, puede reunir a investigadores de diferentes 
disciplinas alrededor de una tarea común. Un enfoque 
transdisciplinar es el modo inmediato y obvio para iniciar 
una exploración multidimensional eficaz y un proceso 
orientado hacia el cambio. La primacía otorgada a menu-
do al dominio teórico debe dar paso a una nueva perspec-
tiva centrada en los estudiantes que trabajan en el campo 
con los clientes, como primer paso importante en la cons-
trucción de capacidades para la transdisciplinariedad y la 
acción responsable. Sentimos firmemente que “aprender 
no es un deporte de espectadores” y también concluimos 
que el proceso de aprendizaje nunca está “ terminado.”
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