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Resumen

Diversos modelos tedricos y estudios a nivel
nacional e internacional han expresado la necesidad
de desarrollar por parte de la educacién terceria,
programas de orden multi y transdisciplinarios que
permitan la relacidn y convergencia de las diversas
dreas y dimensiones del conocimiento. Dichos
desafios conllevan procesos epistemoldgicos que in-
volucran una redefinicién del rol de las universidades
y la educacién terciaria en general como, asimismo,
los esquemas de identidad disciplinar y las dindmicas
relacionales de sus académicos y estudiantes.

Pese a esto, la organizacién del conocimiento
en numerosas disciplinas ha estimulado modelos
curriculares e investigativos disociados, impidiendo
cada vez mds la integracion metodoldgica y epis-
temoldgica. En este escenario, las universidades,
en tanto actores neurdlgicos de estos procesos,
manifiestan una profunda ruptura préxica en torno
a la organizacion disciplinaria, transformando el
problema de su integracién en uno de los nodos
criticos fundamentales de la educacién contem-
pordnea. En consecuencia y para efectos de la
presente propuesta, se debe afladir que los resultados
y debates, dentro del fenémeno de las reformas
universitarias, no tienen un correlato investigativo
suficiente en el contexto chileno, por lo cual se
justifican estudios que dimensionen la discusion
global en la particularidad de la educacion superior
en el pafs, desde un nivel de indagacién no sélo
programatico, sino epistémico.

Palabras clave: universidad, complejidad, trans-
disciplina, epistemologia.

Abstract

Various theoretical models and research in Chile
and in other countries have shown the need to
develop in college education multi and transdicipli-
nary programs in order to relate different extent of
knowledge. These challenges contain epistemologi-
cal processes that involve a redefinition of college
and higher education and the identity of schemes of
the discipline and the dynamic relationship between
academics and students.

However, the organisation of knowledge in many
disciplines have stimulate dissociate curricula and
research preventing to compose methodology and
epistemology. Actually, colleges as a principal actors
in these processes shows a deep fracture among the
disciplinary organisation transforming this problem
in a critical subject in contemporary college educa-
tion. Finally it is necessary raise that the results and
debates in the college educational reforms haven’t a
research basis in the Chilean context, because of it
is necessary studies that think over the discussion
about college education in epistemological level.

Key words: college, complexity, transdiscipline,
epistemology.
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ANTECEDENTES GENERALES

¢Donde se halla la sabiduria que hemos perdido con el conocimiento,
donde se halla el conocimiento que hemos perdido con la informacion?
T.S. Eliot

El conocimiento producido desde la Educacién Superior y en especial en las Uni-
versidades estd en la base de la prosperidad colectiva y la calidad de la vida civica,
aspirando a contribuir, desde sus procesos educativos, a una cultura mas plural y reflexi-
va. Desde este contexto, el Informe del Consejo Asesor Presidencial para la Educacién
Superior en marzo de 2008 ha descrito un triple proceso de crecimiento, diversificacion
y aumento de la oferta de la educacién superior en el pais, el cual debe ser cautelado
ética y politicamente desde una visién pais. No obstante, los actuales desafios de la edu-
cacién superior en Chile y el mundo no se restringen a estos dmbitos, sino que exceden
ampliamente consideraciones cuantitativas y de proyeccion lineal.

Un nodo critico en este escenario serd la capacidad de las universidades para or-
ganizar disciplinas aisladas de manera diferente, en un patrén de inteligencia colectiva
que posibilite el surgimiento de nuevos campos de desarrollo humano, cientifico y tec-
nolégico. En este escenario, el estudio y conclusiones del Informe de la OECD (2008)
han sefialado que la pedagogia e investigacién de la educacién terciaria debe fomentar
la relacion de dreas diversas del conocimiento, en base a programas multi y transdisci-
plinarios mds extensos y formas mds complejas de crear conocimiento. Dichos desafios
involucran una redefinicién del rol de las universidades y la educacién terciaria en ge-
neral como, asimismo, esquemas de identidad disciplinar y las dindmicas relacionales
de sus académicos.

Esto significa la necesidad y pertinencia de fomentar nuevas formas de conoci-
miento, en un transito de orden paradigmadtico transversal a todos los dominios de
conocimiento. Una prospectiva hacia la reintegracién de saberes dispersos en distintas
disciplinas universitarias, con un énfasis no sélo en la acumulacién, sino en la organi-
zacién y contextualizacion cognitiva. En este escenario, Tedesco (2001) sostiene que el
cambio se orienta a formar para la conectividad, por lo que los criterios de autonomia
disciplinar deberdn proyectarse desde lo local a la vinculacién. Ya en 1995, el Libro
Blanco sobre la educacién y la formacién de la Comisiéon Europea plantea una prime-
ra respuesta, centrada en la cultura general, como base de futuras especializaciones y
aprendizajes, y como instrumento de comprension del mundo al margen de los marcos
de ensefanza.

Pese a esto, la organizacion del conocimiento en numerosas disciplinas ha estimulado
modelos curriculares e investigativos monodisciplinarios, impidiendo cada vez mads la
integracion inter y transdisciplinaria, convirtiendo un fenémeno convergente en paralelo.
En este escenario, los programas disciplinares al interior de las universidades empiezan
a perder terreno ante los nuevos programas transdisciplinares e interdisciplinares y, con
ello, el problema de las disciplinas como referentes adecuados para el trabajo intelectual
se presenta como uno de los puntos de ruptura praxica mas importantes del siglo XXI
(Flores-Malagoén et al. 2002). Desde este dominio de interpretacién, Bungue (2004)
sostiene que la fragmentacién disciplinar y la division de problematicas sistémicas
sobrellevan la superficialidad tedrica y con ello condicionan fuertemente el desarrollo
social de los paises.
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Derivado de lo anterior, las bases paradigmadticas de la educacién superior tradi-
cional siguen impulsando esquemas cognitivos disyuntores que buscan la comprension
y el aprendizaje mediante la separacién de las partes, mediante saberes inconexos que
no dan espacios para la reflexion, la creacion, el disentimiento, la curiosidad y la duda
(Pereira 2003). No obstante, la imbricada red de conexiones entre poderes establecidos,
costumbres y tradiciones, todos ellos reforzados y reproducidos por la educacién y la
investigacion, se configuran como condicionantes constrictivas de la vinculacién disci-
plinar en distintos niveles y contextos (Espina 2007).

La necesidad y pertinencia de una educacién universitaria abierta a la nocién de com-
plejidad se infiltra holograficamente desde diversos dmbitos de la trama antroposocial.

i. La investigacién en ciencias cognitivas y de la educacién gradualmente comienza
a rescatar el cardcter irreductible del aprendizaje y su significado, en congruencia
con la natural capacidad de las personas y comunidades de percibir y concebir por
patrones perceptuales integrados, no en términos de elementos aislados o secuencia-
les, sino que en conjuntos organizados dotados de significado (Capra 1998; Colom
2002; Thompson 2007).

iil. Mientras mds son investigadas las problemadticas econdmicas, ecoldgicas y politicas
globales, mds es entendido que éstas no pueden ser estudiadas e intervenidas desde
programas especializados y aislados. Mientras mds progresa la crisis, mds progresa la
incapacidad para pensar la crisis (Rosnay 1977; Berman 1981; Nemeth-Baumgartner
1993; Capra 1998, 2002; Morin 1999, 2006).

iii. En términos civicos, las disyunciones del conocimiento implican un debilitamiento
de la percepcién y concepcién global, conduciendo al debilitamiento de los senti-
dos de agenciamiento, pertenencia, responsabilidad y solidaridad social, al rezagar
al plano de los especialistas y expertos las problemadticas sociales y antropolégicas
contemporaneas (Morin 1999, Sotolongo, Delgado 2006).

iv. La hiperespecializacion circunscribe los horizontes de distinciones a escala espacio-
tiempo, atentando contra programas de desarrollo a escala humana y la aspiracién a
una civilizacién sustentable, entendida como la capacidad de satisfacer las necesida-
des de la generacién presente, sin comprometer el derecho de generaciones futuras
para satisfacer sus propias necesidades (Bateson 1972; Max-Neef 1993; Capra 1998;
Sotolongo, Delgado 2006).

v. A modo de sintesis, la investigacién de problemadticas multidimensionales exige en-
foques cientificos transdisciplinarios orientados al fomento de tres tipos de enlaces:
el didlogo entre los diversos saberes en el campo de la ciencias; el didlogo entre las
distintas l6gicas de accién y el didlogo entre la ciencia y la sociedad (Espina 2007).

En este contexto, las dindmicas de integracion disciplinarias descritas como multi-
pluri-inter-transdisciplina, se han tratado teéricamente desde la epistemologia de la
complejidad (Morin, 1998, 2006), filosofia y sociologia de la ciencia (Kuhn 1962; Lakatos
1970; Feyerabend 1975; Bunge 1985, 2004) y desde la metodologia de la investigacién
(Greckhamer et al. 2008).

En el pais, el fenémeno de la convergencia y colaboracién en el sistema univer-
sitario chileno ha sido investigado desde enfoques de gestion y politica universitaria a
nivel institucional (Salazar 2003; Caceres, Cristi 2003), no obstante, los fundamentos
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paradigmadticos para la convergencia epistemoldgica de diversas disciplinas, a nivel intra-
interuniversitario y su proyeccion institucional y curricular, siguen siendo escasamente
investigados desde programas formales y transversales en Chile.

En este dmbito, la investigacion de Villarroel y Firmani (2002), llevada a cabo en una
universidad nacional, revisé 65 investigaciones sustentadas en problemdticas de interac-
cién sociedad humana-medio ambiente, las cuales suponen la necesidad epistemoldgica
y metodolégica de programas inter y transdisciplinarios. No obstante, el andlisis de la
distribucién cuantitativa de los equipos de investigadores develé que un 29% incluia
investigadores de mds de una disciplina y sélo el 6% convocaba a investigadores tanto
de las ciencias naturales como de las ciencias sociales. Los sustratos cualitativos de
orden paradigmadticos, que subyacen a estas distribuciones cuantitativas, siguen siendo
nodos criticos para la articulacion disciplinaria en el desarrollo educativo e investigativo
de las universidades chilenas.

Las investigaciones cualitativas de Jeffrey (2003), en el contexto internacional,
acentdan que si bien sus resultados no son generalizables, los puntos de unificacion de
diversos campos disciplinares no son simplemente una alianza pragmadtica que funciona
mecdnicamente. Las conclusiones de este autor sostienen que el proceso de crear una
epistemologia compleja entrelaza aspectos tedricos, metodoldgicos y técnicos que deben
seguir desarrolldandose desde nuevos marcos referenciales y metodolégicos.

El estudio de Caceres (2007), en el contexto nacional, ha diagnosticado que los
directivos académicos coinciden en que las universidades se caracterizan por un tra-
bajo individual y auténomo de sus académicos, departamentos, unidades académicas
y facultades, siendo una consecuencia de esta disyuncién disciplinar la dificultad para
definir procesos transversales cuyo resultado depende de la contribucién de mas de una
unidad académica. Dentro de los programas de investigacion emergentes en el drea a
nivel internacional, Austin et al. (2008) han descrito que los modelos multi y transdici-
plinarios presentan profundas condicionantes de orden epistémico, dejando de manifiesto
que dichas condicionantes no han sido suficientemente comprendidas en términos de
programas de intervencién en este contexto.

En consecuencia y para efectos de la presente propuesta, se debe afiadir que los
resultados y debates dentro de este programa de investigacién no tienen un correlato
suficiente en el contexto chileno, por lo cual se justifican investigaciones que dimensio-
nen la discusién global en la particularidad de la educacién superior en Chile, desde un
énfasis no sé6lo politico y metodolégico, sino, ademas, epistemoldgico.

CONTEXTOS EMERGENTES PARA LA EDUCACION UNIVERSITARIA

Lo mads dificil en tiempos de perturbacion
no es cumplir con el deber, sino conocerlo
Rivarol

La denominada sociedad del conocimiento, en tanto proceso histérico, ha implicado
profundas transformaciones en las bases de sustentacién de las economias, haciéndolas
estrechamente dependientes de la calidad de sus sistemas educativos. En esta coyuntura
son particularmente gravitantes los procesos de calidad de los sistemas de educacion
superior y, en especial, las universidades, transformandose practicamente en la base de
todos los sistemas de innovacion del pais (Consejo Asesor Presidencial para la Educacién
Superior 2008; OECD 2008).
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Un fendmeno caracterizado en un creciente nimero de investigaciones (David,
Foray 2002) concluye que los factores de orden cognitivo han estado histéricamente
relacionados al desarrollo econémico de los paises. Ello parece acentuarse al considerar
que la capacidad explicativa de los recursos naturales ha disminuido considerablemente
en relacién a las diferencias observadas en la productividad y el crecimiento econémico
de los paises. De este modo, al margen de su incontestable importancia histérica, el co-
nocimiento, inherente a todas las actividades humanas, es transformado en un principio
explicativo de los modelos econdémicos contempordneos, lo que sefiala una discontinuidad
y el surgimiento de nuevos paradigmas en el contexto politico y econdmico mundial.

El énfasis en el conocimiento y el aprendizaje, como dimensiones neurdlgicas del
desarrollo social y econémico de los paises (Senge 1990; Thurbin 1994; Nonaka y Take-
huchi 1995; Prusak 1997; Stewart 1999; Castell 2001; Capra 2002) ha venido a redefinir
el dominio paradigmatico en el que descansan los modelos micro y macroeconémicos
y, con ello, la relevancia de la educacidn terciaria. De este modo, la flexibilidad, como
capacidad de reconfigurarse, es un factor decisivo en una sociedad de cambio constante
y fluidez organizativa. Todo ello prescinde de una flexibilidad y reformulacién cognitiva
que permita el transito desde modelos mecanicos a aquellos de orientacién organica, en
una tendencia a las organizaciones descentralizadas, basadas en el aprendizaje constante y
trabajo colaborativo. La red, en la propuesta de Nelly (1995), es una morfologia adaptada
para una complejidad de interaccion creciente y para pautas de desarrollo impredecibles
que surgen del poder creativo de esta interaccién (figura 1).

Figura 1

Esquema propuesto por Paul Baran en “On Distributed Communications” (1964)
para representar, de izquierda a derecha, una organizacién centralizada,
descentralizada y una red distribuida
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En este escenario, el tema de la calidad de los sistemas de educacién superior estd
en el centro de la agenda de practicamente todos los sistemas de educacién superior
en el mundo. Para Capra (2002), la centralidad del conocimiento en los modelos de
desarrollo es producto de fendmenos socioldgicos caracterizados principalmente por:
a) las transformaciones en los modos de produccién y difusién del conocimiento, b) los
cambios en los procesos de produccién y gestion y c¢) la necesidad de contextualizar a
escala global las distintas profesiones.

Desde el derrotero histérico realizado por Morin, Bocchi, Ceruti (1991) se ha descrito
la reduccién fenomenoldgica como base de educacién en la era industrial. Una educa-
cién superior legitimada en el paradigma de la simplicidad, reduciendo la complejidad
mediante la disyuncion, la unificacién de lo mdltiple, la eliminacién del desorden y las
contradicciones del conocimiento. La especializacién, como base del paradigma productivo
industrial, enfatiz6 la racionalidad lineal, favoreciendo las cualidades de orden y método,
en detrimento de las capacidades creativas (Gaudin 1991). Paraddjicamente, desde el
analisis de Ottone (1998, 2001), los sistemas educacionales, en todos sus niveles, no
han logrado relacionarse auténomamente con el emergente contexto social y cultural,
sino que se mantienen como continuaciones de una sociedad industrial que desaparece.
Con ello, se apunta a que los procesos productivos actuales son menos jerarquicos y
mds basados en la organizacién de redes, por lo que es necesario desarrollar carreras
no lineales, inspiradas en la iniciativa mds que en la docilidad, mds en la creatividad
que en el orden.

Por su parte, la investigacion de Flores-Malagon et al. (2002) sostiene que los
estudiantes de distintos contextos formativos se distancian de curriculos cerrados y
especializados. El mercado laboral envia sefiales ambiguas y genera una demanda que
no se reduce a los especialistas disciplinares, requiriendo cada vez mds profesionales
con una formacidén integral, ain mas fuerte que la disciplinar. En esta coyuntura, la
complejidad y flexibilidad cognitiva es una de las dimensiones mds asociadas a la
nocién de inteligencia desde un prisma colectivo y social (Hofstadter 1987, Varela
2000, Thompson 2007).

El Informe emitido por el Consejo Nacional de Innovacién para la Competitivi-
dad en ambos volumenes (2007, 2008) a nivel nacional y el Informe OECD (2008) a
nivel internacional, han entregado algunas directrices respecto a la universidad en los
emergentes contextos; sin embargo, han adoptado una visién unidimensional acotada
a consideraciones econdmicas que es necesario expandir. De este modo, con acento
en el posicionamiento epistemoldgico complejo de esta investigacién y en resonancia
con el Informe del Consejo Asesor Presidencial para la Educacién Superior (2008) es
necesario un campo de conocimiento que integre la diversidad de saberes cultivados
en las Universidades. Un proyecto de educacién superior donde converjan no sélo las
ciencias naturales y tecnoldgicas, sino ademads un didlogo con las artes, ciencias sociales
y humanidades, como eje organizador para el desarrollo multidimensional de Chile en
el contexto planetario.
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BASES EPISTEMOLOGICAS DE LOS PROCESOS DE ORGANIZACION
DISCIPLINARIA

¢ Como puede ajustarse esta parte de la realidad que comienza por la consciencia
a aquella otra parte que es descrita por la fisica y la quimica?
N. Bohr

Los planteamientos de diversas investigaciones sugieren que los distintos dominios
disciplinares suelen interpretar de modos disimiles sus procesos educativos (Buehl y
Alexander 2002). Desde el trabajo de Espina (2007) la universidad cldsica y la meto-
dologia tradicional de la ciencia descansan y se proyectan desde los modelos educativos
extendidos socialmente. Desde este supuesto, se propone un modelo autoecoorganizativo
para abordar tedrica y metodolégicamente los procesos de generacién de autonomia
disciplinar y sus dimensiones relacionales emergentes.

La organizacion disciplinaria tiene un correlato en la génesis de las universidades
modernas en el siglo XIX (Morin 1999; Bunge 2004). En este sentido, las disciplinas
tienen un devenir histérico que se inscribe en la historia de la sociedad. Por ello, la
organizacion disciplinaria puede ser abordada desde la sociologia de las ciencias (Kuhn
1962; Lakatos, Musgrave 1970; Feyerabend 1975; Bunge 1991, 2004), pero ademads
posee una dimension epistemoldgica y paradigmatica abocada al entendimiento de
las formas de organizacién del conocimiento disciplinar y sus procesos de clausura y
apertura (Morin 1999). Desde el trabajo de Giraldo (2005) las formas de organizacién
del conocimiento disciplinar en educacién superior, sus modos y desarrollos, estin mas
relacionados con formas de organizacién que con 6rdenes establecidos. Por lo tanto,
la organizacién de las comunidades educativas y académicas, como comunidades de
sentido, se constituyen en ejes desde los cuales se conforman las pautas pedagdgicas,
la organizacién de las ciencias en nucleos epistemoldgicos y la organizaciéon de los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

La nocién de disciplina, en este contexto, puede ser definida como una categoria
organizadora dentro del conocimiento cientifico, instituyendo en éste la divisién y la
especializaciéon. Por mds que se inserta en un contexto cientifico mds amplio, una
disciplina tiende a la autonomia por medio de la delimitacién de sus fronteras a nivel
técnico, metodolégico y epistemoldgico (Morin 1999).

En este enfoque, las disciplinas pueden ser consideradas dominios cognitivos que
acotan su accionar a sus dindmicas de identidad. Estos dominios tienden a plegarse sobre
si mismos, generando una frontera epistemolédgica en base a lenguajes y teorias de rela-
tiva autorreferencia. En consecuencia, un dominio de conocimiento genera una frontera
que queda demarcada por la red de relaciones que la validan y le confieren identidad,
estabilizando el significado de sus campos de accién, ddndoles un cardcter conservativo
frente a conexiones con otras disciplinas. En este sentido, el énfasis en las dindmicas
parcelarias, herederas del andlisis cartesiano, ha hecho que cada dominio cientifico se
convierta en un mundo cognitivo en si mismo, donde la clausura operacional se ha en-
tendido como cierre de fronteras, aniquilando el fluir de intercambios entre disciplinas.
(Lavanderos, Malpartida 2000).

Para la investigacion de las dindmicas organizacionales disciplinarias, primariamente
se puede establecer una tipologia general de los conceptos de pluri, multi, inter y trans-
disciplina. En el caso de los prefijos pluri y multi refieren a aspectos cuantitativos, es
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decir, varias o muchas disciplinas. En cambio los prefijos infer y trans aluden a rela-
ciones reciprocas, actividades de cooperacidn, interdependencia e interpenetracion, en
un prisma basicamente cualitativo (Motta 2000).

Caravantes Garcfa (citado en Lavanderos y Malpartida 2000), ya en 1980, sugiere
una nomenclatura para organizar y tipificar los contactos entre disciplinas. Cuando un
nimero dado de disciplinas se contactan por sus objetos de estudio, pero sin intercambios,
se tiene una situaciéon de pluridisciplinariedad. Cuando ante los contactos se obtienen
beneficios mutuos, pero sin trabajos en comun para lograr estos beneficios, se tiene una
situaciéon de multidisciplinariedad. Cuando se retnen estas condiciones de intercambio,
beneficio mutuo y trabajo en direccién a obtener estos beneficios, se tiene una situacién
de interdisciplinariedad. En la transdisciplina, las disciplinas individuales abren sus fron-
teras, pero pierden individualidad, aunque es posible definir transdisciplinariedad sobre
la base de una conexién entre disciplinas sin pérdida de autonomia. Asi, el prefijo trans
no denota pérdida de identidad, sino mds bien relacidn; una condicién inmanente a la
reunién de disciplinas autorreferenciales, estrechamente conectadas y dependientes entre
si. La nocién de transdisciplina y complejidad en el contexto del trabajo de Zemelman
(1993) significa reconocer los distintos dominios de realidad de los fendmenos y, al
mismo tiempo, asumir el conocimiento como acto de construccién comprometido con la
transformacion social; de otro modo, el discurso politico arriesga la legitimacion de una
visién mutilada, a partir de la reduccién a un discurso disciplinario (Giraldo 2005).

En la nomenclatura de Cambursano (2006), la multidisciplina refiere a un conjunto,
agrupacién o colectivo, en base a una especie de descubrimiento pragmédtico que los
problemas no pueden ser abordados unidisciplinariamente. Se podria referenciar como un
nivel elemental de integracidn, yuxtaposicién o superposiciéon, donde no se vislumbra una
intencionalidad de reciprocidad o intercambio. La interdisciplina avanza en un plano de
mayor integracién presuponiendo interacciones, promocionando espacios de confluencia
y un cédigo comun para poder operar sobre individuos, grupos y comunidades. Supone
construir un discurso propio desde lo multiple. La transdisciplina refiere, en cambio, a
un grupo interdisciplinario en el seno del cual los profesionales que lo conforman han
resignificado su rol por efecto de la accidn interactiva; de este modo llegan a trascender
su propio espacio disciplinar.

En Sotolongo y Delgado (2006), la multidisciplina responde a un esfuerzo indaga-
torio convergente de varias disciplinas, hacia el abordaje de una problemdtica comun.
La interdisciplina, expande el modelo anterior, en el sentido de obtener cuotas de saber
acerca de un objeto de estudio nuevo, diferente a los objetos de estudios previamente
delimitados disciplinar o incluso multidisciplinarmente. Sin embargo, Althusser (1985)
sostiene que la nocién de interdisciplinariedad indica no una solucién, sino una con-
tradiccién, la exterioridad relativa de las disciplinas que se quieren relacionar, bajo un
modelo de yuxtaposicién y no de emergencia relacional. En este mismo sentido, el
trabajo de Garcia (2006) advierte una falacia epistemolédgica: al asumir el prefijo inter
directamente, se asume que los fenémenos de la investigacion cientifica no estdn en
las disciplinas, sino entre ellas, lo que implicarfa una no pertenencia fenomenolégica
transversal a todas las disciplinas.

La transdisciplina, retomando la tipologia de Sotolongo y Delgado (2006), com-
portarfa el esfuerzo indagatorio que persigue obtener cuotas de saber andlogas sobre
diferentes fenémenos de estudio disciplinario, incluso en apariencia alejados y diver-
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gentes, organizando y multidimensionando un corpus de conocimiento que trasciende
cualquier disciplina. En definitiva, lejos de contradecir o eliminar a las disciplinas, el
enfoque de la complejidad se nutre de ellas para ampliarlas posteriormente con sus
mismas construcciones.

Desde el trabajo de Lavanderos y Malpartida (2000), las nociones de clausura ope-
racional y paraddjicamente complementaria, de apertura operacional, son elementales
en el estudio de las tipologias de pluri, multi, inter y transdisciplina desde un enfoque
epistemoldgico relacional. La clausura se vincula a la autorreferencialidad y procesos de
autoorganizacion; en cambio, la apertura implica la posibilidad de intercambios en diversas
dimensiones y niveles y con el fluir de ideas entre campos cientificos. De esta forma, la
nocién de autoorganizacién carece de sentido sin relacién y dependencia con un entorno
0 metacontexto necesario (von Foerster 1996; Thompson 2007). La autonomia requiere
dependencia y la dependencia requiere autonomia, lo que lleva a considerar, segtin sefiala
Morin (1988: 28), las restricciones propuestas por los trabajos de Tarsky y Godel, quienes
respectivamente postularon: la imposibilidad de un sistema semdntico de explicarse a si
mismo y el impedimento de un sistema complejo de encontrar su validez dentro de sus
limites. De este modo, la nocién de autoorganizacién no implica ausencia de relacién, sino
s6lo un énfasis en el operar recursivo de distinciones al interior de un campo disciplinar
y sus dindmicas de generacién de estabilidad, autonomia e identidad.

En consideracién de lo anterior, es necesario postular, en el marco de la presente
propuesta de investigacidn, la nocién de autoecoorganizacion, la cual se configura
como un campo donde situar los conceptos de complejidad y transdisciplina. A la luz
del programa de Varela (2000) y Thompson (2007), las nociones de autoorganizacién
y ecoorganizacién convergen, enfatizando en la autonomia y dependencia disciplinar;
esto es, la dindmica de coproduccién entre los procesos de constitucion de identidad
disciplinar y cémo estos procesos proporcionan el punto de referencia para un dominio
de interacciones con otras disciplinas (figura 2).

Figura 2

El esquema intenta representar la dialéctica autoecoorganizativa
entre los procesos de autonomia/identidad €—> dependencia/apertura.
Ambos dominios se coproducen en una dimensién de evolucion.

Amplia 'y constrifie el

l

Dominio de clausura Dominio de apertura y
y autonomia disciplinar dependencia disciplinar
(autoorganizacion) (ecoorganizacion)

Amplia y constrifie el
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Derivado de lo expuesto, los niveles de integracion disciplinar responden a dindmicas
complejas y pueden moverse en un amplio rango de categorias, desde el trivial intercambio
de técnicas y métodos, hasta la convergencia epistemoldgica. Las tipologias asociadas
a esta propuesta son diversas y, en algunos casos, ambivalentes; no obstante, al margen
de la diversidad de tipologias existentes, es necesario comprender y cartografiar estas
dindmicas y, a la vez, describir los niveles de integracién disciplinar en la educacién
superior en Chile, desde programas de investigacion formales.

LA ORGANIZACION DISCIPLINARIA: ENTRE EL REDUCCIONISMO Y
HOLISMO

Tengo por imposible conocer las partes sin conocer el todo,
asi como conocer el todo sin conocer particularmente las partes
Pascal

Para Lavanderos y Malpartida (2000), a la base de la discusién en torno a la com-
plejidad y transdisciplina, estdn las nociones de reduccionismo y holismo. Para abordar
estos dos conceptos normalmente contrapuestos, es necesario concebir el conocimiento
disciplinar en una estructura jerarquica, a modo de conjuntos o esferas inclusivas con un
ordenamiento en niveles de incumbencia. El reduccionismo busca las explicaciones a nivel
de los elementos de base, en detrimento de la complejidad del nivel global del fenémeno.
Por contraposicion, el holismo busca la explicacién en el nivel de la totalidad, sin atender
a los componentes de base y sus particularidades. Las profundas fracturas epistemolégicas
entre las culturas humanistas y cientificas al interior de las universidades conllevan en su
génesis elementos de una dialéctica que arriesga la reduccién en ambos polos.

No obstante, como sefiala Morin (1984), el holismo depende de un principio tan
simplificador como el del reduccionismo. En el reduccionismo se simplifica el todo por
reduccion a sus partes. En el holismo se simplifican las partes por reduccién al todo, en
una analogia de reduccionismo invertido. En ambos casos, el proceso de simplificaciéon
se impone sobre un principio de complejidad necesario. La visioén totalista implicaria
una causalidad hacia abajo, mientras que la atomista implicaria una causalidad hacia
arriba (Hofstadter y Dennett 1982).

De este modo, para Bungue (2004), la especializacién o divergencia disciplinar
es necesaria al considerar la diversidad fenomenolédgica, por su parte, la integracién o
convergencia disciplinar es requerida por la contraposicién entre la fragmentacién del
conocimiento y la unidad de los fenémenos.

Desde el derrotero epistemoldgico de Motta (2000), entre una globalizacién unifor-
mante y una fragmentacién mutilante, emerge una zona intermedia, que s6lo es posible
concebir desde una perspectiva compleja y transdisciplinaria de construir universidad.
(Qué campo disciplinario aislado es capaz de comprender los saltos cualitativos desde
un nivel fenomenoldgico a otro? La posibilidad de abordar estos procesos se configura
en dimensiones pedagdgicas de colaboracién disciplinar con contactos no sélo meto-
dolégicos, sino también epistemoldgicos. En este sentido, una extensa evidencia del
fracaso y limitaciones de los programas de investigacién y formacién monodisciplinarios
es expuesta por Bungue (2004), a partir de una revisiéon panordmica de algunos de los
principales programas de investigacién y formacién contemporaneos.
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En el trabajo de Giraldo (2005), la complejidad del conocimiento introduce la ne-
cesidad de reconocer, a partir de las disciplinas actuales, la unidad y complejidad del
fendmeno humano, integrando y organizando conocimientos dispersos en las ciencias de
la naturaleza, en las ciencias humanas, la literatura, la filosofia y la ciencia. Siendo la
educacién superior un campo neuralgico de generacion de conocimiento, es fundamental
desarrollar un metacontexto de observacién en torno a la calidad de la educacién, que
permita enfrentar las incertidumbres que esta nocién encierra.

PARADIGMATOLOGIA'Y PROYECCION METODOLOGICA

El problema es comprender el comprender
Heinz von Foerster

La presente propuesta se posiciona en una dimensionalidad paradigmadtica comple-
ja, destinada a indagar en las matrices epistemoldgicas que configuran la problematica
educativa enunciada. A ello se afiade la posibilidad de alcanzar un metacontexto de
investigacion, bajo el supuesto que no es posible comprender y arribar a una solucién
de una problematica desde el mismo nivel epistémico en la cual fue generada. La nocién
de paradigma es neurdlgica dentro de la presente propuesta, en tanto condicién y posibi-
lidad de los procesos de transformacién de las dindmicas disciplinares en la educacién
universitaria en Chile. Por lo que, reconociendo su cardcter polisemdntico, ésta debe ser
situada en una perspectiva epistemoldgica y metodoldgica.

La nocién de paradigma, en su devenir mds contemporaneo, es utilizada como prin-
cipio explicativo en la interpretacion de la estructura de las revoluciones cientificas en
Kuhn (1962), lo que da al término una amplia divulgacion. En el trabajo sociolégico de
Lakatos (1970) representa el niicleo duro de los programas de investigacion, en torno a
los cuales se construyen bandas de autorreferencia y legitimacién. En Foucault (1970)
la nocién asociada de episteme no se acota al conocimiento cientifico, expandiendo la
idea de paradigma hacia todo el campo cultural, situando el concepto de arkhe (como
ciencia de la episteme) en un nivel infra y supraconsciente a la vez. Bateson (1972)
en la misma idea de expandir las nociones de episteme y paradigma, postula dos focos
de indagacion: a) las formas de conocimiento individuales/colectivas y b) los limites y
otras caracteristicas de dichos procesos cognitivos. Por su parte, las investigaciones de
Mayurama (1974) intentan una clasificacién de cuatro categorias epistémicas o mindsca-
pes. En el trabajo antropolédgico y epistemoldgico desarrollado por Morin (1992, 2006),
el paradigma se constituye en un principio de autoridad axiomdtica, participando de
la promocién/seleccion de los elementos de la inteligibilidad y la organizacién de las
operaciones supra/infraldgicas del conocimiento.

Cabe reconocer que las investigaciones en el drea han recurrido a una amplia gama de
metodologias basadas en diversos recursos, tales como: tipos epistemoldgicos o paisajes
mentales (Mayurama 1974), representaciones sociales (Moscovici 1984; Jodelet 1984),
teorias implicitas (Pozo 1996), cognicién epistémica (Hofer 2002), cosmovisiones epis-
temoldgicas (Schraw y Olafson 2003) y redes cognitivas (Lavanderos, Malpartida 2000;
Oliva 2006, 2007), entre otras. Asimismo, la presente propuesta, desde el enfoque sistémico
y complejo de la cognicién en el cual se posiciona, se distancia del enfoque modular y
de especificidad de dominios cognitivos (Hirschfeld; Gelman 2002), el cual supone una
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arquitectura cognitiva basada en sistemas disociados. Al margen de lo anterior y, tomando
en cuenta la diversidad conceptual evidenciada, es necesario reconocer el dinamismo y
flexibilidad de las fronteras metodoldgicas entre todas estas aproximaciones.

La nocién de paradigma, desde esta perspectiva, debe ser indagada en los contextos
disciplinares desde la perspectiva de sus estudiantes y académicos, en un contexto de
observacién lo suficientemente complejo como para reconocer el mestizaje y compleji-
dad de las categorias socioldgicas y culturales emergentes. Morin (1995) apunta hacia
el reconocimiento de las potencialidades ambivalentes y transgresoras de los sujetos, 1o
que conlleva la imposibilidad de definir y categorizarlos bajo condiciones externas.

Desde la base de esta aproximacidn epistemoldgica, se requiere de una metodologia
coherente con la nocién de paradigmatologia. Desde el programa de investigacién pro-
puesto por Arnold (2004) las macroorientaciones de la propuesta responden a:

i.  Estudiar en el amplio rango de distinciones, alcanzando sus margenes, sus horizontes
de sentido, no acotando el fendmeno a tipologias parciales y/o preconcebidas.

ii. Una observaciéon de segundo orden orientada a la observacién de sistemas de ob-
servadores y sus respectivas observaciones, expandiendo la investigacién hacia la
identificacién de conjuntos relacionados de distinciones y no sélo a la reduccién
analitica y causal de componentes y procesos aislados.

iii. La observacién de procesos dindmicos en mutua afectacién, es decir, redes de re-
troalimentaciones de observaciones que se sostienen unas a otras.

Derivado de lo precedente, la observacion participante y la realizacién de eventos
comunicativos (dirigidos pero no controlados) son instancias de generacién de informacién
pertinentes a la problemadtica, dada su densidad para la construccién multicriterial y por
sus potenciales participativas y de autoconocimiento grupal, permitiendo convertir los
colectivos en dispositivos dindmicos de autorreflexion (Espina 2007). En este contexto,
la construccién y andlisis de redes cognitivas es una metodologia de andlisis apropiada
a los horizontes de investigacién propuestos.

Las redes cognitivas se basan en un sistema computacional que asiste, sin san-
cionar, la grafica de procesos asociativos y configuraciones en torno a la construccién
de conocimiento disciplinar, considerando la diversidad de elementos de sentido, los
efectos sistémicos de su organizacién y la identificacién de atractores epistemoldgicos.
En el enfoque de la presente propuesta, se definen como atractores aquellos elementos
que orientan, centralizan y estabilizan sistémicamente las configuraciones en torno a la
construccién de identidad disciplinar; en otras palabras, como nodos de alta densidad
relacional. Esto transforma a la nocién de atractor en un elemento clave para la com-
prensién de las propiedades emergentes en sistemas dindmicos (Maida, Shapiro 1982;
Varela 1997; Lavanderos, Malpartida 2000; Lozares, Verd, Marti, L6pez 2002).

En definitiva, el desarrollo y andlisis de redes cognitivas posibilita tres niveles de
indagacién en términos paradigmatoldgicos: a) una caracterizaciéon de los elementos
de inteligibilidad en torno a la construccién de identidad disciplinar, b) los efectos de
integracion de dichos elementos en redes semidticas complejas y ¢) los dominios de
vinculacién/disyuncién disciplinar que estos procesos de identidad posibilitan.

A partir del cartografiado cognitivo descrito, es posible desarrollar modelos organi-
zacionales sustentados por plataformas de informacién cualitativa triangulada y validada,
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permitiendo la generacion de vinculos disciplinares en distintos niveles y dimensiones,
en base a la conservacion y equivalencia de elementos de inteligibilidad e identidad. En
este sentido, cabe enfatizar que un programa de investigacion de este orden no sélo se
orienta a las formas de conocimiento individuales, sino, ademds, asume una perspecti-
va hologréfica que enlaza las estructuras cognitivas locales y globales, asumiendo una
dindmica dialégica o de coproduccién entre sujeto y cultura.

Figura 3

En el ejemplo, desde el andlisis de tres redes cognitivas de identidad disciplinar y
sus atractores, se desarrollan redes organizacionales, desde la base de la equivalencia
(apertura y clausura) de sus elementos de inteligibilidad e identidad

&
} f Construccion de metaestructuras
. 4 o redes organizacionales (en
gl . distintos dominios) a partir del

PRy analisis de atractores de clausura y
J %‘ %“ apertura disciplinar

Y
L A
Instancia Cognitiva. Instancia organizacional,
Autoorganizativa Autoecoorganizativa

COMPLEJIDAD Y APROXIMACIONES DE REINTEGRACION
EPISTEMOLOGICA: A MODO DE SINTESIS

La condicion fundamental de las posibilidades de un justo saber
es el saber de los presupuestos fundamentales de todo saber
Heidegger

Desde el trabajo antropoldgico y socioldégico de Morin (1992, 1995, 1999, 2001,
2006) se ha descrito un hegemonico sistema paradigmaético, que conlleva la reduccion,
disyuncién y descontextualizacion. Esto ha impulsado el desarrollo de una inteligencia
ciega, la cual supone la destruccion de los conjuntos y las totalidades, aislando todos
los objetos de sus ambientes, no distinguiendo el lazo inseparable entre el observador
y lo observado. Asociado a lo anterior, un amplio espectro de las reformas educativas
contemporaneas arriesga cegueras paradigmaticas fundamentales, al construir procesos
educativos basados en la nocién de calidad, sin antes abordar una concepcién multidi-
mensional de los elementos de inteligibilidad presentes en su definicién.

En este sentido, la reflexion epistemoldgica y politica de la prospectiva universitaria
tiene que ver tanto con las ciencias humanas como con las ciencias naturales. La re-
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flexion abre las fronteras entre estas dos dimensiones, permitiendo generar convergencias
en vez de trazar limites demarcatorios. La reflexién no es patrimonio de ningin dominio
disciplinar, es la actitud mds rica del conocimiento, el momento en que éste es capaz de
autoconsiderarse y de metasistematizarse (Morin 1984; Lavanderos y Malpartida 2000).
Las posibilidades de una paradigmatologia, sefiala Morin (1992), es una tarea a la vez
capital, aleatoria e incierta; para ello hay que comprender que la revolucién se juega
hoy no en la oposicidn, sino en el terreno de la complejidad del modo de organizacién
de las ideas, lo que prescinde pensar lo educativo de forma radicalmente compleja.
Con ello se funda la paradigmatologia de lo educativo como una necesidad politica y
epistemoldgica fundamental.

En el marco del posicionamiento de este trabajo y con acento en el programa episte-
molégico complejo enunciado por Morin (1992, 1995, 2006), la problemética no consiste
tanto en abrir las fronteras que escinden los dominios disciplinares, sino en comprender
lo que producen estas fronteras, esto es, los principios paradigmadticos de organizacién
del conocimiento e identidad disciplinar. En este sentido, desde un programa epistemo-
l6gico complejo como el expresado, la reforma de la educacién conlleva a la reforma
de la organizacién del conocimiento y la reforma de la organizacién del conocimiento
conduce a la reforma de la educacién. La presente propuesta es una instancia especifica
de indagacion, transformacién y creacién desde este bucle fenomenolégico.

Las universidades contempordneas, en tanto instancias holograficas de la civilizacién
a las que pertenecen, arriesgan una sobreactualizacién y sobreespecializacion ciega a sus
fundamentos epistemoldgicos. Es por ello que sus nodos de desarrollo deben ampliar y
no sélo perfeccionar los hegeménicos paradigmas de hacer universidad. Ello involucra
atender no sélo a la cuantificacién trivial de sus procesos, sino ademds a sus dimensio-
nes de pertinencia, mediante la contextualizacion, organizacion y estados de conciencia
epistémicos de los esquemas de conocimiento generados. Este proceso responde a dis-
continuidades cualitativas en sus procesos de formacién e investigacion que dificilmente
un dominio disciplinar especifico podrd contener.
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