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EDITORIAL

Transdisciplina y docencia universitaria
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La publicacién de este nimero 78 de la revista pipAc
ocurre en un contexto en el que los incipientes pro-
gramas de vacunacion alrededor del mundo y las
acciones de reactivacién econdmica atisban un 4ni-
mo esperanzador de respuesta frente a la pandemia
ocasionada por la COVID-19 que desde hace mds
de un afo nos ha sacudido. Evidentemente este
dnimo de esperanza no se sostiene en una ingenui-
dad ante respuestas féciles o salidas tinicas, sino que,
ante una clara —y dolorosa— conciencia de la bre-
cha de desigualdad social, econémica y educativa
que se acentuado durante estos meses explora los
caminos de contribucién desde su propio lugar.

En este sentido, la conversacién que se teje en
torno a sus articulos advierte sobre la relevancia que
adquieren las instituciones de educacién superior y,
en particular, las acciones de docentes como promo-
tores de espacios formativos profesionales con sen-
tido de respuesta social ante los problemas complejos
que nos afectan.

Las experiencias docentes —ocurridas antes o
durante el periodo de contingencia— asi como los
planteamientos de investigacién que se exponen, pro-
vienen de trayectorias y dmbitos disciplinares y geo-
graficos diversos. En ellos se expresan dificultades,
retos y aprendizajes conceptuales y pricticos sobre
la docencia transdisciplinar y, atin desde referentes y
aproximaciones diferenciadas, se distinguen rasgos
y planteamientos comunes en su conceptualizacién

<

e implementacién. Por ejemplo, sin negar la impor-
tancia del saber disciplinar, se enuncia su insuficien-
cia ante la urgencia de responder a problemas globales
que requieren una mirada integral para atenderlos.
Trascender la mirada disciplinar es un paso que, aun-
que parezca minimo, representa un gran avance en la
posibilidad de establer didlogos, acciones y consensos
con otras disciplinas y, de manera fundamental, con
otras personas y saberes mds alld de las comunidades
académicas y cientificas. El concepto de la transdisci-
plina cuestiona la visién “academicocentrista’ y los
muros epistemoldgicos que la arropan, y plantea la
necesidad de salir de éstos para generar y movilizar
conocimientos con otros que permitan, no sola-
mente la comprensién de un problema sino la bus-
queda de su solucién. La docencia universitaria, por
tanto, no puede ser concebida como un asunto téc-
nico de transmisién de conocimientos sino como
una prictica transdisciplinar de cuidado comin que
abona a construir la justicia social.

En los articulos que integran este nimero, el lector
se acercard o profundizard en su comprensién de un
concepto en construcciéon como lo es el de la transdis-
ciplina. Al mismo tiempo, reconocerd las multiples
posibilidades que ofrece la docencia universitaria en
este camino para enriquecer sus practicas y la perti-
nencia de su ser y actuar. Los diez articulos que par-
ticipan de esta conversacién —incluyen un texto en
inglés con su traduccién al espafiol— ilustran mal-
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tiples dngulos de la transdisciplina en su relacién
con la docencia universitaria.

El articulo “El curso en Educacién Basada en
Evidencias (EBE): reflexiones para la transdisciplina,
la docencia y la investigacién” describe una expe-
riencia de formacién docente en la que participan
profesores de distintas disciplinas y niveles educati-
vos. El planteamiento sobre la docencia formulado
en este texto la describe como una préctica discipli-
nar (en tanto, actiia desde conocimientos disciplina-
res del docente profesional) e interdisciplinar (en tanto
que apela a conocimientos de indole diddctico-pe-
dagdgica adquiridos en la prictica de la docencia).
Al mismo tiempo, enfatiza que la docencia es, indu-
dablemente, una prdctica transdisciplinar en la
medida que posibilita la articulacién de conoci-
mientos de distinta naturaleza (incluidos los que no
son académicos) para la comprensién y la solucién
creativa de grandes y complejos problemas. De
acuerdo con los autores, en la articulacién de estos
conocimientos es que radica la propia definicién de
lo transdisciplinar y, por tanto, exige que los proce-
sos de formacién docente movilicen y trasladen
conocimientos tedricos y técnicos a la prictica do-
cente. En la experiencia descrita, los conocimientos
tedricos y técnicos provienen de la investigacion en
educacién y se trasladan a practicas y contextos tan
diversos como los de la propia poblacién de docen-
tes participantes. El proceso de formacién docente
expuesto en este articulo tomé como referencia los
planteamientos de la investigacién basada en evi-
dencias asi como las tres dimensiones del aprendiza-
je transdisciplinar planteadas por McGregor (2017,
en Benavides et al., 2021): 1) Trascender y fusionar
conocimientos de distinta naturaleza (disciplinares
y no disciplinares); 2) Incluir procesos de actuacion,
observacion e interpretacion, en los que los distintos
tipos de conocimientos involucrados no son supe-
riores unos a otros, y 3) Conducir a hébitos menta-
les transdisciplinares que posibiliten un
pensamiento integrador que reconoce las fronteras
de los conocimientos y lo habilite a traspasarlas.

En “Una experiencia transdisciplinar de trabajo
comunitario en contextos de formacién profesio-
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nal”, Pérez, Bravo y Mora advierten que ciertas ca-
racteristicas del actual modelo de formacién uni-
versitaria, tales como la fragmentacion de las dreas
del conocimiento y la orientacién prioritaria hacia el
entrenamiento profesional, alejan a las instituciones
de educacién superior de su misién de transforma-
cién social. De acuerdo con los autores, sostener
una mirada del mundo a través del lente disciplinar
puede conducir a la generacién y transmisién de un
conocimiento parcial, lineal y 16gico de la realidad,
y, aunque no niegan la importancia de dicho cono-
cimiento disciplinar, si se advierte su insuficiencia
cuando es indispensable mirar los fenémenos socia-
les como un entramado complejo, amplio y diver-
gente. Dos planteamientos son fundamentales en la
experiencia de formacién profesional descrita. Por
un lado, asumir un enfoque transdisciplinar del pro-
ceso de formacién, entendido éste como el didlogo
entre los distintos saberes —incluidos aquellos que
surgen al interior de las propias comunidades—
que conducen a pricticas de transformacién local y
regional. Por otro lado, articular dicho enfoque
transdisciplinar a la experiencia de formacién ciuda-
dana en la que los jévenes reconocen el rol que cum-
plen en los procesos de transformacién social. Con
la participacién de estudiantes de distintas carreras
organizados alrededor de un proyecto en comuni-
dad que emplea la metodologia de aprendizaje y
servicio se movilizaron conocimientos y précticas en
experimentacién y didlogo permanente entre todos
los actores. Asi, se buscé trascender y ampliar una
visién reducida del ciudadano elector a la del ciuda-
dano como actor social.

Las tensiones interdisciplinares generadas en la
ensenanza de la historia de la ciencia para bi6logos
son expuestas en el articulo “Historia de la ciencia y
su ensefanza: alcances (inter)disciplinares en la for-
macién cientifica”. Su autor, Rodriguez Caso, afirma
que es el sentido interdisciplinar lo que debe orientar
la formacién de cientificos a fin de enmarcar los co-
nocimientos provenientes de las humanidades y las
ciencias sociales en las facetas culturales de la préc-
tica cientifica. El autor advierte los riesgos de enfo-
ques historiograficos que pueden conducir a visiones



sesgadas, tendenciosas y anacrénicas del conoci-
miento cientifico y reconoce que el conflicto en la
en sefianza interdisciplinar no se resuelve con la par-
ticipacién de diferentes especialistas en una clase o
con la presencia de un profesor que “sepa de todo”.
A fin de evitar dogmatismos y planteamientos cien-
tificistas o cientistas que alejan a la ciencia de la so-
ciedad y la coloquen en lugar apto para “genios”, el
autor recurre a un enfoque social y cultural de la
historia que obliga a interpretar a los autores y sus
obras dentro de su contexto y en relacién con otras
discusiones y autores. Asi, la historia deja de ser
“una verdad” y se adopta una mirada mds compleja
ante ella. Mds alld de discusiones tedricas o estrate-
gias metodoldgicas, la actitud del docente —o del
cientifico— en su acercamiento ante el conocimien-
to es fundamental. Rodriguez Caso propone apelar
ala humildad —en términos epistémicos— y orien-
tar la préctica docente alrededor de ésta. Es, dicha
humildad epistémica, la que permitiria reconocer
que la construccién del conocimiento cientifico es
contigente y, por tanto, deben evitarse posturas
tnicas. Es también a partir de este lugar que pueden
generarse estrategias que reduzcan tensiones y posi-
biliten una formacién para los cientificos con mayor
capacidad critica y sentido social.

En el articulo de Juan Carlos Silas y Laura Angé-
lica Bércenas se ilustra que la prictica docente,
cuando estd orientada a la formacién del compro-
miso social, es un lugar de accién mds alld de limites
técnicos o disciplinares. La investigacién presentada
en "Précticas docentes que promueven el compro-
miso social de sus alumnos. Una visién interdiscipli-
nar” expone los dos tipos de pricticas detectadas
alrededor de las cuales se organiza dicha formacién:
por un lado, las discursivas y, por otro lado, las de
acercamiento a la realidad. Las précticas discursivas
estdn integradas, a su vez, por seis practicas docen-
tes: 1) exposicién y didlogo; 2) confrontacion e iro-
nfa; 3) reflexién enfocada; 4) debate; 5) colaboracién
entre alumnos, y 6) lectura de textos). Las pricticas
de acercamiento a docentes comprenden cuatro
subtipos: 1) contacto directo; 2) aprendizaje situa-
do; 3) trabajo localizado, y 4) vivencia o experiencia

vicaria. La caracterizacién obtenida por los autores
en voz de 49 docentes, pertenecientes a seis institu-
ciones del Sistema Universitario Jesuita, permite re-
conocer el compromiso social como un contenido
interdisciplinar que articula las interacciones entre
docentes y alumnos y permite la toma de conciencia
sobre otras realidades y las acciones posibles para
mejorararlas.

El articulo en inglés de Wanner, Bernert, Fischer
y Schmitt, asi como su correspondiente traduccién
al espafiol, describen la experiencia del Laboratorio
de Innovacién Transformativa (LiT) en la forma-
cién de investigadores como agentes de cambio en
materia de sostenibilidad. La experiencia del L1t asu-
me que una investigacién es transdisciplinaria en la
medida que aborda problemas relevantes para la so-
ciedad, permite procesos de aprendizaje compartidos,
integra conocimientos provenientes de disciplinas
diversas y actores no académicos y, finalmente, tiene
como propésito la generacién de conocimiento séli-
do orientado a la solucién de problemas cientificos o
sociales. En esta experiencia de formacién es indis-
pensable la articulacién de los propésitos curricula-
res con los investigativos; se acude, por tanto, a la
metodologia de la investigacion transdisiciplinaria
(con sus tres fases para abordar el problema, integrar
y reintegrar conocimiento), al enfoque de investiga-
cién contextualizado que ofrecen los laboratorios del
mundo real (que se ocupa de la aplicacién de cono-
cimientos cocreados y aprendizajes ciclicos a partir
de éstos), asi como a los planteamientos de los estu-
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dios del futuro (y sus herramientas para la toma de
decisiones en futuros posibles de incertidumbre y
sorpresa). En el pilotaje de esta experiencia en dos
universidades alemanas se aprecian los logros de
aprendizaje entre pares asi como el beneficio de los
momentos de implementacién; al mismo tiempo,
se enuncian los retos o necesidades futuras en rela-
cién con el seguimiento y evaluacién del desarrollo
personal, el aporte al debate cientifico y la promo-
cién de prdcticas sostenibles.

En “Comunidades de aprendizaje transdiscipli-
narias: cuidando lo comun”, Juliana Mer¢on describe
el vinculo indisoluble entre la educacién-investigacién
para el abordaje de lo transdisciplinar. En una revi-
sion del concepto de la transdisciplina, Mercon ad-
hiere y formula un planteamiento que asume a la
educacién-investigacion transdisciplinaria como un
“proceso que depende del cultivo de una comunidad
de aprendizaje en la que interactdan diferentes sen-
sibilidades ético-afectivas, capacidades epistémicas y
visiones politicas” (Mergon, 2021). En el contexto
de las instituciones de educacién superior, dicho cul-
tivo de comunidades de aprendizaje transdisciplina-
res emerge en la construccion de relaciones solidarias
y de aprendizaje mutuo con agrupaciones de diferen-
tes comunidades de prictica (empresas, gobierno,
organizaciones de la sociedad civil, academia, entre
otras) con las que se intercambian, integran y coge-
neran conocimientos que permitan la comprensiéon
compleja de la realidad asi como las acciones para su
transformacién. La accién transformadora de esta
relacién plantea el cuidado de lo comtn como con-
dicién indispensable para el surgimiento de la diver-
sidad y como préctica transgresora de una justicia
epistémica desde la igualdad politica.

En “De la teorfa a la prictica transdisciplinar:
lecciones aprendidas desde el quehacer académico
universitario”, José Manuel Maass Moreno explora
los aprendizajes obtenidos en una trayectoria de mds
de tres décadas como docente e investigador que
transita de una ciencia interdisciplinaria hacia apro-
ximaciones mds transdisciplinarias. Como el titulo
del articulo indica, dichos acercamientos no pueden
realizarse Gnicamente desde el ejercicio tedrico, exi-
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gen acciones concretas que lo posibiliten. En la ex-
periencia del autor ha sido fundamental desplazar el
reduccionismo hacia una mirada sistémica, com-
prender la realidad socioecosistémica antes que al
ecosistema y promover el pluralismo epistemolégi-
co antes que las explicaciones disciplinares (lo cual
no es equivalente a sumar participantes de distintas
disciplinas, sino a aumentar las aproximaciones para
entender la realidad). Maass reconoce que la inves-
tigacion y la ensefianza transdisciplinarias requieren
dmbitos de trabajo en los que se practique la trans-
versalidad, y en los que pongan en tension aspectos
tales como pertinencia versus rigor cientifico o cien-
cia aplicada versus bésica. Las reflexiones comparti-
das por el autor, dan cuenta de que el camino hacia
la transdisciplina no es sencillo, pero que es urgente
andarlo ante nuestros modos de vida insustentables
y nuestra necesidad de transformarlos. La creacion
de comunidades de aprendizaje transdiciplinares son,
en este sentido, es una respuesta y una apuesta con la
que merece la pena comprometerse.

La idea de hacer ciencia “con la sociedad”, en vez
de hacer ciencia “para la sociedad”, es un giro indis-
pensable para situarse y atender problemas sociales
complejos y relevantes y, al mismo tiempo, para
considerar en los procesos formativos del contexto
universitario. Los autores de “Los caminos a la Inter
y Transdisciplina de la Universidad Iberoamericana”
asumen que la transdisciplina puede considerarse
un enfoque-método-practica que promueve la con-
tribucién activa y el consenso de personas mds alld
de la academia con saberes distintos a los provenien-
tes de la ciencia occidental. Desde esta comprensién
de lo transdisciplinar, el articulo ofrece un diagnéds-
tico de los programas educativos en la Ibero y su
visién inter y transdisciplinaria. Destacan no sola-
mente ejemplos de planes de estudios disenados
desde este enfoque, seminarios o précticas de traba-
jo docente, sino la creacién de unidades académicas
que impulsan dichos abordajes. En el trdnsito de
practicas curriculares interdisciplinares y su aproxi-
macion a otras de cardcter transdisciplinar, el articulo
explora también algunos significados que docentes,
coordinadores y directores otorgan sobre estos con-



ceptos en sus programas académicos. Los autores ad-
vierten las necesidades de flexibilidad organizativas y
administrativas que deben garantizarse institucional-
mente y, finalmente, plantean cuatro propuestas cla-
ve para impulsar la inter y la transdisciplina al interior
de la universidad: 1) participacién y accién de todas
las dreas que conforman la universidad; 2) didlogo a
nivel conceptual; 3) flexibilizar procesos administra-
tivos, y 4) contar con estructuras curriculares flexi-
bles por parte de instancias educativas oficiales.
Finalmente, el articulo “El futuro del presente.
El Seminario Permanente de Muld, Inter y Trans-
disciplina en la Universidad Iberoamericana: una
respuesta a los nuevos retos de la educacién supe-
rior”, de Javier Cuesta y Berenice Pardo, describe
una propuesta concreta que al interior de esta insti-
tucion se construye con un grupo de académicos de
diversas dreas y especialistas externos para detectar
los maltiples caminos en que puede promoverse el
trinsito a lo inter y transdisciplinario. Con base en
una primera etapa de estudio orientada por especia-
listas externos sobre las implicaciones tedricas, epis-
temoldgicas y pedagdgicas de estos conceptos, el
Seminario ha conformado grupos de trabajo que, en

torno a temas o problemas tales como la sustenta-
bilidad, la desigualdad o la paz y gobernanza, han
realizado documentos de estudio, diagndsticos de
estos temas en programas académicos, o bien, pro-
puestas concretas en disefio curricular. No obstante
que este espacio recién se constituy6 en 2019 y se ha
visto afectado por las restricciones ocasionadas con
la pandemia, sus propésitos y el dnimo de sus parti-
cipantes lo han mantenido vivo y en vinculacién
activa con unidades académicas clave de la universi-
dad. Sin duda, este Seminario se consolidara como
un referente que permita que la Universidad Ibero-
americana responda a su preocupacién de relacionar
los saberes impartidos con soluciones reales ante
problemas sociales complejos.
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RESUMEN
En este articulo presentamos la sistematizacion de la experiencia que el equipo de investiga-
cién en educacién de la Coordinacién de Universidad Abierta, Innovacién Educativa y Edu-
cacién a Distancia (cuaieep) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNam) ha
tenido al disefar e impartir el curso en Educacién Basada en Evidencias (eBE). El propésito
del curso es introducir a los docentes en el planteamiento epistemoldgico y la prictica de la
EBE, y se ha conformado como un espacio de encuentro de distintos profesionales que desa-
rrollan précticas docentes, en las que la inter y la transdisciplina son un reto para construir un
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lenguaje que permita articular conocimientos disciplinares docentes con la investigacién edu-
cativa para la toma de decisiones docentes.

Palabras clave: Cursos; desarrollo académico; docencia-investigacién; formacion de profe-
sores; formacion académica; transdisciplinariedad.

ABSTRACT

In this article we present the systematization of the experience gained by the education research team
of the Open University, Educational Innovation and Distance Education Coordination from the
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) while designing and teaching the evidence-
based education (EBE) course. The purpose of this course is to introduce teachers to the epistemolog-
ical and practical approach of evidence-based education. For this purpose, a teacher training course
was designed, to offer a reflexive meeting space for different professionals who develop teaching
practices, and in which inter and transdisciplinary work is a challenge to build a language that
allows articulating teaching disciplinary knowledge with the educational research for reaching

decision-making.

Keywords: Courses; Academic Development; Teaching-Research; Teacher Training; Academic

Training; Transdisciplinarity.
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Introduccion

La docencia y la investigacién, junto con la difusién
y la extensién, constituyen las funciones esenciales
de la universidad. Si bien parte de las discusiones en
torno al nexo de estas dos primeras funciones argu-
menta que obedecen a procesos, propdsitos y logicas
distintas, no hay que negar a priori su necesaria y
complementaria relacién (Hughes, 2005), especial-
mente cuando se habla de la investigacién realizada
en el campo educativo.

La docencia es una préctica disciplinar e interdis-
ciplinar, pues apela a los conocimientos profesionales
y de naturaleza diddctico-pedagdgica; a su vez, es
transdisciplinar, ya que la fuente de muchos de los
conocimientos y las pricticas que ocurren en los sa-
lones de clases se dan a través de otros medios, expe-
riencias y procesos, cuyo origen no es exclusivamente
el conocimiento académico. Resulta importante que
dichos conocimientos se pongan en didlogo y se ar-
ticulen con el fin de detonar un ejercicio docente
construido con base en la practica, los saberes gene-
rados en la experiencia, el intercambio entre pares y
las evidencias que se registran en el campo de la in-
vestigacién en educaciéon (Hederich Martinez et al.,

2014).

El presente articulo consta de cuatro apartados
que exponen el trabajo de sistematizacion de la ex-
periencia del curso en Educacién Basada en Eviden-
cias (curso EBE), que la Coordinacién de Universidad
Abierta, Innovacién Educativa y Educacién a Dis-
tancia (CUAIEED)! oferta desde 2016 con tres emi-
siones anuales.

En estos cuatro apartados se abordan la inter y la
transdisciplina como dimensiones transversales, pro-
blematizadoras y précticas del curso. En el primer
apartado, se presenta el enfoque de la EBE, la cual
tiene como antecedentes a la medicina y a la educa-
cién médica basada en evidencias (EMBE). En el se-
gundo, se presentan los rasgos generales de la
estructura diddctica que ha tomado el curso y se
observa c6mo éste ha ido transformdndose a medida
que el equipo gana experiencia y como el cambio
hacia una modalidad no presencial ha demandado
nuevos ajustes. En el tercero, se dan cuenta de algu-
nos de los resultados obtenidos y también se argu-
mentan las razones por las cuales se hicieron cambios
en el disefio del curso y el tipo de practicas generado
a partir del contexto. Finalmente, en el cuarto apar-
tado, se presentan algunas recomendaciones tanto
para la aplicacién del curso en el aula como para la
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educacién remota de emergencia en tiempos de la
pandemia de COVID-19. Se cierra el articulo
enunciando las conclusiones y reflexiones en torno
a lo trabajado.

Cabe destacar que la transdisciplina estd presen-
te en toda la experiencia que aqui se reporta, debido
a que el énfasis del curso estd en el didlogo de cono-
cimientos de distinta naturaleza que los docentes
construyen tanto de forma sincrénica como asin-
crénica, potencializados por el uso de las tecnolo-

gias digitales.

Educacion Basada en Evidencias (EBE)

Como ya se menciond, la EBE tiene como origen la
préctica y el conocimiento de la medicina y la EMBE
(Hederich Martinez et al., 2014; Sdnchez-Mendio-
la, 2012). La influencia de este enfoque ha sido ex-
tensa, pues ofrece importantes premisas, alternativas
e investigacién, no sélo en el campo médico o edu-
cativo sino en otros dmbitos, como el disefio de po-
liticas publicas y la intervencién social (Davies et al.,
1999).

La razén por la que hay una vinculacién tan es-
trecha entre la EBE y la EMBE es porque existen mu-
chos paralelismos epistemoldgicos entre la practica
docente y la médica, pues los profesionales de la
salud desarrollan su trabajo conjuntando los cono-
cimientos adquiridos en su formacién profesional
con los saberes que tienen lugar en la prictica cli-
nica, es decir, en la atencién, comunicacién, practica
y diagndstico de sus pacientes. Asi, la prescripcién
de una receta o tratamiento médico se basa en la
observacién del paciente, sus sintomas, su historia
clinica e incluso sus condiciones socioeconémicas y
culturales, pero también en los conocimientos espe-
cializados disciplinares y los conocimientos pricti-
cos o saberes que cada profesional médico posee.

Sin embargo, diagnosticar y atender a un pa-
ciente exige que los profesionales de la medicina
consulten la investigacién cientifica (incluso si no la
llevan a cabo), como una fuente primaria que orien-
tay entra en didlogo con su prictica médica (Hede-
rich Martinez et al., 2014). Algo similar ocurre en
la practica docente: ellos ejercen una actividad que

implica contextos e interacciones sociales y cultura-
les, saberes y habilidades disciplinares y conoci-
mientos pricticos y experienciales no disciplinares.
De este modo, aunque la educacién y la medicina
parecieran dos campos alejados, en realidad tienen
procesos comunes, ya que mds que ser ciencias dis-
ciplinares son un espacio en el que confluyen préc-
ticas tanto de tipo disciplinar como actividades y
conocimientos que se constituyen en lo cotidiano,
la interaccién y los saberes no disciplinares. Por tal
motivo, son campos abiertos a la transdisciplina y
ambas se nutren fundamentalmente de la investiga-
cién cientifica y de la pedagogia.

La EBE se define como un enfoque sobre cémo se
generan y comunican los conocimientos de la inves-
tigacién en educacion. Asimismo, es un método de
ensefanza y aprendizaje que ofrece un conjunto
de herramientas para coadyuvar a los docentes en la
comprensién y el uso critico de los resultados de in-
vestigacion que puedan orientar su labor en un salén
de clases (Camilli Trujillo et al., 2020).

El uso de la evidencia en la educacién, especifi-
camente en los niveles de educacién media superior
y superior, tiene como desafio la diversidad de los
tipos de conocimientos que se articulan para la do-
cencia, lo cual implica formas de comunicacién in-
ter y transdisciplinares. La EBE no propone desechar
el valor de la experiencia y el conocimiento cons-
truido en la prictica, sino ponerlo en didlogo con la
evidencia (Hargreaves, 1996; Procter, 2015).

La incorporaci6n de la evidencia en el trabajo do-
cente conlleva una préctica transdisciplinar porque
—como lo senalan Pérez Luna et al. (2013) y Jeder
(2014)— se da un didlogo de saberes —tedricos y
practicos— de distintas naturalezas y niveles, que al
conjuntarse ofrecen una visién integral de los proce-
sos formativos que se detonan en el salén de clases.
Con esto, se abre la posibilidad de cambiar la manera
en que se toman decisiones en el salén de clases. Lo
anterior a propdsito de lo sefialado por Nicolaescu
(2013, p. 18) cuando apunta que el conocimiento
disciplinar y el conocimiento transdisciplinar no son
antagonistas, sino complementarios, en la medida en
que ambos parten de una actitud cientifica.
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La docencia como prictica social involucra las
experiencias, tradiciones, intuiciones, rutinas, tec-
nologias, relaciones e interacciones que ocurren
como parte del trabajo y se desarrollan conforme se
adquieren anos de experiencia escolar y educativa, y
con base en cdmo se participa en una comunidad
educativa. En este punto es donde lo transdisciplinar
tiene sentido, ya que, a decir de McGregor (2017),
aunque la educacion superior es un espacio donde
quienes participan tendrdn multiples oportunidades
de experimentar el conocimiento disciplinar y mul-
tidisciplinar, la incorporacién de un enfoque trans-
disciplinar en ésta conlleva empujar las fronteras de
lo disciplinar, lo multidisciplinar y lo interdiscipli-
nar hacia el reconocimiento e intercambio con otras
formas de conocimiento.

La docencia también es una practica profesional
que incorpora conocimientos disciplinares y diddcti-
co-pedagdgicos que dan viabilidad a su ensefanza
que, como todos los conocimientos, estdn en constan-
te cambio, actualizacion y transformacién (Tardif,
2014). Avanzar hacia lo transdisciplinar en la docen-
cia paraddjicamente requiere fortalecer el conoci-
miento especializado en la prictica docente y
educativa, esto pertenece al orden diddctico y pedagé-
gico, y no sélo al conocimiento de la disciplina de
extraccién del docente. Lo anterior estd relacionado
con lo propuesto en la primera de las tres dimensiones
del aprendizaje transdisciplinar (McGregor, 2017);
ésta supone trascender y fusionar conocimientos de
distinta naturaleza (disciplinares y no disciplinares).

Frente a esta articulacién de los tipos de conoci-
miento que se ponen en juego en la docencia, el
curso EBE se propone colocar a la investigacion de la
educacién como una fuente de saberes con el poten-
cial de contribuir de manera extensa a la reflexidn,
toma de decisiones y construccion del juicio de los
docentes respecto a lo que hacen en su salén de cla-
ses, pero que contradictoriamente estos elementos
no siempre llegan al aula (Latapi, 1994). Acerca de
este punto, se destaca como hipétesis la ausencia
de puentes cognitivos, lingiiisticos y contextuales
que permitan el didlogo de saberes entre dos formas

de conocimiento que, aunque se concentran en el
mismo conjunto de problemas, no establecen nece-
sariamente relacién ni intercambio, situacién que es
abordada por propuestas como las ciencias de la im-
plementacidn, las cuales buscan que la investigacién
sea desarrollada en el contexto de los problemas y
con los actores involucrados (Fixsen et al., 2005).
Este planteamiento se relaciona con una vision
transdisciplinar como lo sefiala Maguire (2017),
quien apunta que la transdisciplina en investigacion
radica en la construccién colaborativa de soluciones
a problemas complejos, empleando distintas formas
culturales de conocimientos.

Estructura diddctica del curso

En su diseno didictico, el curso EBE pretende que
los docentes desarrollen capacidades de busqueda y
andlisis critico de articulos académicos, asi como de
discriminacién de resultados de investigacién para
que los movilicen y trasladen hacia sus clases (La
Velle, 2015) y establezcan un didlogo transdiscipli-
nar entre su practica docente, su conocimiento dis-
ciplinar de origen y el conocimiento que genera la
investigacién en educacion (Figura 1).

Figura 1
Tipos de conocimientos involucrados en la prictica docente
de educacion media superior y superior

El conocimiento
disciplinar
del docente como
profesionista

El conocimiento El conocimiento

especializado didactico-
que se genera pedagdgico
como resultado adquirido en

de la investigacién la practica

en educacion de la docencia

Fuente: Elaboracién propia.
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Es importante sefialar que los participantes del cur-
so ejercen la docencia en distintas dreas de conoci-
miento y campos disciplinares. Aunado a esto, se
conjugan diferentes niveles educativos en los que
realizan su labor, ya que provienen del bachillerato,
licenciatura y posgrado. La horizontalidad que pro-
picia el curso entre ellos permite el intercambio en-
tre disciplinas, niveles educativos y trayectorias que
resultan en una experiencia que trasciende esos es-
pacios y dispone el escenario en comun: la docencia.

El didlogo transdisciplinar ocurre en el curso
como un ¢jercicio constante y mediado por articulos
cientificos. La transdisciplina en los cursos se pro-
mueve al analizar dos articulos de investigacién de la
educacién acerca de la ensefianza y el aprendizaje
publicados en revistas indexadas y con evaluacién
ciega por pares. Se realizan las siguientes actividades:
ejercicios de andlisis tanto individuales como por
grupos de profesores autores de dichos articulos y se
genera un didlogo colaborativo en una construccién
dialégica del conocimiento. Este surge a partir del
intercambio de experiencias y perspectivas, durante
las sesiones sincrénicas o presenciales, asi como en el
trabajo asincrénico que realizan los profesores me-
diante el acompanamiento en espacios de trabajo
entre pares o por pequefos grupos a manera de ple-
narias. En estas sesiones los participantes se retroali-
mentan y problematizan entre ellos.

El curso concluye con la construccién, por parte de
cada docente, de una pregunta educativa, la cual surge
de los procesos de problematizacién de su practica.
Esta discusion no se reduce a una interpretacion disci-
plinar o interdisciplinar, sino que es transdisciplinar,
en tanto que la generacién de la pregunta es el resulta-
do del didlogo entre el conocimiento experiencial del
docente con lo que la investigacion puede proveerles y
que se enmarca en la segunda dimensién sobre apren-
dizaje transdisciplinar de McGregor (2017). Tal di-
mensién incluye procesos de actuacion, observacion e
interpretacion, en los que los distintos tipos de cono-
cimientos involucrados no son superiores unos a otros,

sino que permiten aproximarse o, en este caso, cons-
truir preguntas relevantes y pertinentes para las practi-
cas docentes.

Con base en dicha pregunta de investigacién
educativa para el cambio y la mejora de la ensefan-
za o el aprendizaje, los profesores realizan bisquedas
de informacién en la Biblioteca Digital de la unam
para responderla.

El curso parte de los siguientes planteamientos
que han guiado el diseno y la organizacién de los
contenidos como las formas de trabajo durante
los afos en que se ha impartido:

Funcién de la pregunta de investigacién como
elemento articulador entre los intereses de los
docentes, el conocimiento préctico y la inves-
tigacion (evidencias).

* Empleo de bases de datos especializadas como
fuente de informacién y recurso institucional
de gran ventaja para el trabajo docente.

* Andlisis critico de distintos tipos de articulos de
investigacién educativa (evidencias) como ejem-
plificaciones diddcticas prototipicas desde varios
enfoques y metodologias de investigacion.

* Uso de guifas diddcticas para el andlisis critico
de los articulos académicos (evidencias).

* Acompanamiento y trabajo colaborativo du-
rante el andlisis de los articulos académicos
(evidencias).

* Empleo de casos como estrategia diddctica.

* Duracién del curso segiin consideraciones de
tiempo y modalidad —a distancia, en linea o
presencial—, tomando en cuenta las necesida-
des y los intereses de profesionalizacién y los
tiempos de los docentes.

A continuacién, se presentan las distintas estructu-
ras diddcticas del curso. Aunque éste ha tenido cam-
bios a lo largo de las emisiones para su mejora, ha
conservado el nicleo de los contenidos y las formas
de trabajo.
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Tabla 1

Estructuras diddcticas del curso EBE

PRESENCIAL PRESENCIAL EN LINEA
MoDALIDAD, ARO Y A DISTANCIA
Y CARGA HORARIA 2016-2019 2019-2020 2020
20 horas 20 horas 25 horas

1. Conceptos generales de la EBE

2. ;Cémo hacer preguntas
educativas relevantes?

3. ;Cémo buscar la mejor evidencia
en la literatura educativa?

4. Buscar evidencias para contestar
preguntas

5. ;:Cémo evaluar criticamente
un articulo de investigacién
cuantitativa en educacién?

6. ;Cémo evaluar criticamente
un articulo de investigacién
cualitativa en educacién?

EsTRUCTURA
DIDACTICA

7. ¢Cémo evaluar criticamente
metaanilisis y revisiones
sistemdticas en educacién?

8. ;Cémo aplicar la EBE
en la préctica docente?

1. Conceptos generales de la EBE

2. ;Cémo hacer preguntas educativas
de acuerdo con el método pricor??

3. ;Cémo buscar la mejor evidencia
¢ )

posible en la literatura cientifica

en educacién?

4. Buscando evidencia para contestar
nuestra pregunta

5. Recuperacion de la experiencia
del trabajo fuera del aula

6. ;C6émo evaluar criticamente
la estructura de un articulo
de investigacion en educacién?

7. §Cémo evaluar criticamente
la estructura de un metaandlisis
y revisién sistemdtica en educacién?

8. ¢Cémo aplicar la EBE
en la préctica docente?

Tema 1. Introduccién a la EBE

Actividad 1. Conceptos generales
de la EBE

Actividad 2. Caso educativo: el uso
de PowerPoint en educacién

Tema 2. ;Cémo buscar la mejor
evidencia posible entre la
investigacion cientifica en educacién?

Actividad 3. Btisqueda en bases
de datos y recursos de informacién

Actividad 4. Naturaleza de la
investigacién cuantitativa:
sus alcances y sus limites

Tema 3. ;Cémo evaluar criticamente
la evidencia encontrada en la
literatura cientifica en educacién?

Actividad 5. Criterios para la
valoracién de la evidencia cuantitativa

Actividad 6. Andlisis critico
de la evidencia cuantitativa con
herramientas de colaboracién en linea

Actividad 7. Caso educativo: emplear
la evidencia para construir soluciones

Tema 4. ;Cémo aplicar la EBE
en evidencia en la practica docente?

Actividad 8. Hacerse preguntas
educativas

Actividad 9. Aplicar la EBE

El diseno did4ctico en las distintas emisiones ha im-
plicado ser cada vez mds especificos en los conteni-
dos; esto queda claro en el tltimo curso, el cual tuvo
temas y actividades. De esta manera, lo que se ha
hecho es incluir materiales de apoyo como el de
“Naturaleza de la investigacién cuantitativa” y enfo-
car los contenidos en la revisién de evidencias de
tipo cuantitativo.

Aunque en un inicio se pretendia que en el curso
se retomaran articulos académicos de los dos gran-
des paradigmas de la investigacién, las restricciones
de tiempo y la necesidad de profundizar en el traba-
jo que se hace con los docentes obligé a sélo centrar-
se en los articulos de tipo cuantitativo. Esta decisién
se tomd pensando en la importancia de que los do-
centes identifiquen los estudios de metaandlisis* que
pueden resultar menos comunes para ellos.

Fuente: Elaboracién propia.

Actualmente, estd programado para la primavera
de 2021 el primer curso EBE enfocado en evidencias
de tipo cualitativo. La selecciéon de los articulos se
hace tomando los siguientes criterios: que refieran
problematicas del trabajo docente y que se relacio-
nen directamente con el aprendizaje de los estu-
diantes en los niveles de educacién media superior
y superior.

Experiencia en la imparticién del curso

En las emisiones del curso EBE entre los anos 2016 y
2020 han participado 348 docentes de distintas en-
tidades académicas de la uNam. A partir de la segun-
da emisién de 2020, impartida en junio, el curso se
llev6 a cabo de manera remota y el nimero de ins-
critos aument6 sustancialmente.
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Grifica 1

Niimero de participantes en el curso EBE por ario de emision
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Fuente: Elaboracién propia.

La heterogeneidad de los docentes que toman el
curso se ha convertido en una caracteristica enrique-
cedora; con su experiencia y conocimientos han
encontrado un espacio de didlogo y solucién a pro-
blemas puntuales de su practica, estrechamente
vinculados con su experiencia, intereses y puntos de
vista comunes. Esto robustece la dindmica de las ac-
tividades, los momentos de intercambio y propicia
que mds alld de abordar contenidos disciplinares
especificos o por dreas de conocimiento, la centrali-
dad del curso sea la docencia.

La heterogeneidad no sélo es disciplinar, al ser
un curso enfocado en la prictica de la docencia y
dado que los profesores de la uNaM provienen de
distintos espacios de practica profesional (en educa-
cién media superior y superior) y con trayectorias
de vida distinta. Los profesores no cuentan, a dife-
rencia de los de educacién bdsica, con una forma-
cién especializada a nivel de licenciatura para ser
docentes de estos niveles educativos. Sin embargo,
por su procedencia y prictica docente en las cuatro
dreas del conocimiento —ciencias fisicas y matemd-
ticas, ciencias bioldgicas y de la salud, ciencias socia-
les, y las humanidades y artes—, la interaccién que
se genera en el curso es de una gran riqueza debido
a las multiples maneras y lugares desde las que los
profesores viven su docencia.

De ahi que la heterogeneidad de trayectoria pro-
fesional, disciplinar y de experiencias de vida no

s6lo se enfoque en lo inter, multi o disciplinar, sino
que sea esencialmente transdisciplinar. La docencia,
como practica educativa de los profesores universi-
tarios, se conforma no sélo en las clases o en los es-
pacios académicos informales o no formales, sino
también por los seminarios, conferencias, charlas de
pasillo, entre otros (Sinchez-Mendiola et al., 2019).
La transdisciplina en educacion superior es una nece-
sidad urgente vinculada con la educacién de profe-
sionales que requieren resolver problemas de gran
complejidad y temas globales.

Parte del desafio para quienes ofrecemos este
curso es construir entendimientos comunes. Por
ejemplo, estdn los aspectos técnicos que abordan los
articulos académicos con los que se trabaja en una
poblacién diversa. Conceptos como “tamano de la
muestra’, “medias estandarizadas”, “valor de p” o
“tamano del efecto” pueden resultar ajenos para al-
gunos docentes, incluso para los que provienen de
las dreas de las ciencias o las ingenierfas, pues el con-
texto y los tipos de estudios que se emplean en el
curso EBE son distintos a los que estdn habituados
desde su conocimiento disciplinar. Aunado a esto,
los conocimientos disciplinares no se dejan s6lo a ese
nivel, pues el propésito principal de que los docentes
adquieran este tipo de saberes es que los trasladen y
transfieran a su prictica, independientemente de la
formacién disciplinar (ingenierfa, medicina, histo-
ria, etcétera) de la que provengan.

Entre los temas de los que se parte en el curso es
el trabajo en la comprensién de la literatura especia-
lizada, ya que puede ser una limitante en el uso de
la evidencia. Este desafio se ha atendido mediante la
generacién de materiales diddcticos como andamia-
jes (Figura 2), asi como del acompanamiento de
investigadores-docentes a través del didlogo por pe-
quenos grupos de participantes para el andlisis de la
evidencia que pongan en juego los distintos conoci-
mientos de los docentes.

Estos obstdculos se extienden a la imposibilidad
de que los profesores desarrollen y lleven su docen-
cia hacia el cambio mediado por un didlogo de sa-
beres y conocimientos consciente y deliberado, ya
que como se anot6 anteriormente, el conocimiento
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en torno a la investigacién en educacién por parte
del docente —entendido éste como la naturaleza dis-
ciplinar del campo de la docencia y la investigacién
en educacién de tipo diddctico y pedagbgico— es
indispensable para entablar relaciones, articular, re-
flexionar, transformar y potencializar los conoci-
mientos experienciales que ocurren en la prictica y
que detonan la transdisciplina de la préctica docen-
te. Por lo tanto, la transdisciplina es entendida como
el conocimiento necesario para potenciar soluciones
creativas, por equipos cientificos en alianza y colabo-
racion con distintos actores educativos y de sectores
sustantivos como la industria, con compromiso so-
cial para atender los grandes y complejos problemas
globales y usar el conocimiento disciplinar y multi-
disciplinar de nuevas formas en la educacién supe-
rior para la innovacién en ensefianza y aprendizaje.
Es pertinente advertir que cuando se refiere a la
relacién disciplina-transdisciplina en docencia no se
reconoce un vinculo antagdnico ni contradictorio o
mutuamente excluyente, sino complementario, en
el que lo disciplinar no deja de existir, sino que
—como lo que senala McGregor (2017) en su ter-
cera dimension del aprendizaje transdisciplinar—
conduce a hédbitos mentales transdisciplinares, lo
que posibilita un pensamiento integrador que reco-

noce las fronteras de los conocimientos y lo habilita
a traspasarlas.

Figura 2
Ejemplo de material diddctico utilizado en el curso EBE:
Actividad 5. Uso de criterios para la valoracion critica
de la evidencia cuantitativa

Use de criterios para la valeracién critica
de la evidencla cuantitativa

En el aprendizaje obtenido al impartir las sesiones
del EBE se destaca el uso de la pregunta educativa
como el elemento en el que se concreta gran parte
de la experiencia del curso. En estas preguntas que
los docentes construyen es posible observar temas,
situaciones, aspectos y procesos Como puntos en co-
mun y preocupaciones compartidas en el ejercicio
de la docencia que forman parte de un didlogo
colectivo (Figura 3).

Figura 3
Ejemplo de preguntas elaboradas por docentes en la plataforma Miro:
Actividad 8. Hacerse preguntas educativas
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Vale la pena destacar el cambio de fases con las que
se arriba a la pregunta; mientras que en las primeras
versiones del curso ésta se configuraba desde el ini-
cio, en la dltima versién la pregunta se construyé
una vez que los docentes han reconocido y trabajado
con los distintos tipos de evidencias. Se manej6 de
esta ltima forma con el fin de que cada uno tuviera
mayores elementos para elaborar preguntas educati-
vas pertinentes y relevantes para su préctica.

La transicién a la modalidad virtual y a distancia
del curso a partir de la pandemia de COVID-19
requirié disefiar y poner en linea un espacio de for-
macién virtual con apoyo del gestor de cursos
Moodle,’ asi como el empleo de otras herramientas
digitales que permitieran mejorar el intercambio y
acompanamiento a los docentes participantes. Las
herramientas utilizadas fueron Zoom como plata-
forma para el trabajo sincrénico, ademds de otras
para el trabajo asincrénico, como Google Drive,
Google Docs, la herramienta de disefio colaborativo
miro.com y la herramienta de lectura y andlisis co-
laborativo de textos perusall.com.

El uso de estas herramientas requirié que los do-
centes desarrollaran habilidades digitales para tran-

sitar por el curso, lo que presenté otro reto
cognitivo y de habilidades digitales. Sin embargo, la
modalidad en linea y a distancia ha hecho posible
que docentes que se encuentran en sedes de la uni-
versidad como la Escuela Nacional de Estudios Su-
periores Unidad Ledn, Guanajuato, accedan a esta
oferta.

En las emisiones presenciales del curso, la parte
central del trabajo se ubicé en el momento de didlogo
e intercambio que los docentes tenfan una vez revi-
sados los articulos con apoyo de las gufas did4cticas.
Mantener estos espacios como una riqueza que ofre-
ce el curso EBE fue un desafio para el trinsito hacia
una modalidad en linea y a distancia. La manera
como se resolvié fue con el empleo de Perusall; esta
herramienta permite trasladar el espacio de didlogo
al trabajo asincrénico con la posibilidad de que las
intervenciones de los docentes sean mds reflexivas y
sustentadas, referidas a puntos identificables en los
articulos que se analizan, asi como de interaccién
dialégica entre ellos sin que la presién del tiempo
acotado en las emisiones presenciales impidiera o
limitara que todos los participantes pudieran expre-
sar, compartir dudas, responder o comentar.

Figura 4
Ejemplo de lectura colaborativa por medio de la plataforma Perusall

Actividad 6. Andlisis critico de la evidencia cuantitativa con herramientas de colaboracion en linea
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Por ultimo, acerca de la experiencia de los docentes
a quienes ofrecemos el curso EBE, nos resulta funda-
mental conocer sus opiniones, las cuales se recogen
mediante la evaluacién que ellos hacen del curso.
En ésta se rescata el valor y la contribucién que los
docentes observan para su prictica. A través de la
siguiente seleccién de comentarios se observan
aquellos aspectos que fueron mis significativos para
ellos en cuanto a sus posibilidades para aplicar lo
trabajado durante el curso en su practica:

“Probando con estrategias basadas en evidencias
e
y aplicarlas en la planeacién de clases. Busqueda

de articulos relacionados”.

“Mi drea es totalmente clinica, el analizar y dis-
cutir los hallazgos encontrados en la literatura

cientifica son de gran utilidad”.

“En la bisqueda de informacién y que esa infor-

macién se puede aplicar al quehacer en clase”.

Daré a conocer la existencia de meta-analisis

[sic] y en qué consiste”.

“Uso de herramienta Perusall para andlisis de ar-

ticulos cientificos. Herramienta valiosa”.

“Una dindmica proactiva, en donde se les da voz
a los participantes para enriquecer los temas pre-

sentados”.

Conclusiones y recomendaciones para la aplicacion
del curso EBE en el aula

El curso EBE aporta de manera puntual a la forma-
cién de los docentes y desvela su necesidad de desa-
rrollar capacidades que les permitan establecer
puentes entre los distintos tipos de conocimientos
que se manifiestan en su trabajo por medio de ar-
ticulos cientificos a partir del acompafamiento de
quienes lo impartimos y del didlogo entre pares. Si
bien podria resultar complicado en el discurso ima-
ginar formas de movilizar y trasladar conocimientos
—tedricos y técnicos— de la investigacion en edu-

cacién y disciplinares, el curso EBE permite ofrecer
un espacio reflexivo para el cambio al considerar la
docencia como una préctica que se comparte y en
la que confluyen actores con distintas profesiones,
experiencias, trayectorias y conocimientos, de modo
que se reconoce y fomenta la naturaleza inter y
transdisciplinar de la docencia.

Por otra parte, el curso EBE ha significado un pro-
ceso continuo de cambio en el que su diseno lleva a
encontrar configuraciones pertinentes para los do-
centes que son bien valoradas. La incorporacién de
las tecnologias digitales ha sido un reto que agrega
riqueza y diversidad a la experiencia, también afiade
una nueva dimensién al conjunto de conocimientos
involucrados en el ¢jercicio docente que implicard
repensar el disefio del curso y la concepcién de la
prictica docente. Aunque ha sido un desafio el uso
de las tecnologfas digitales como sustento y platafor-
ma del mismo, ha conllevado extender y ampliar el
didlogo inter y transdisciplinar de manera asincré-
nica, a diferencia de las versiones presenciales en las
que estaba mis restringido.

Acerca de las recomendaciones para la aplica-
cién de la EBE en el aula, las centramos en dos mo-
mentos: el de formacién docente y cuando los
docentes estdn en el aula con los estudiantes. Para
el primer momento la recomendacidn es pensar la
EBE no como un conocimiento aislado, sino como
parte del proceso de formacién docente, asi todo
curso de formacidn requerirfa que los participantes
tengan la oportunidad de poner en didlogo su préc-
tica con el conocimiento de la investigacién en edu-
cacién existente. Para el segundo momento es
importante que los docentes incorporen la EBE
como una prictica regular en su trabajo; esto im-
plica que en la construccién del conocimiento que
ocurre en el aula, especialmente en educacién me-
dia superior y superior, trasciendan las opiniones y
se centren en la generacién de argumento. El aula
es un espacio de reflexién y discusién de la realidad
en la que el docente necesita asegurar que lo que
primen sean ideas criticas y fundamentadas en evi-
dencias que enriquezcan la comprensién de la expe-
riencia de los estudiantes.
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El curso EBE ha demostrado ser un espacio en el
que confluyen los profesores y donde su experiencia
y conocimiento disciplinar, practico y did4ctico-pe-
dagégico (Figura 1) se ponen de relieve, ya que con
éstos se trabajan fundamentalmente durante el curso
y a partir de ellos se detona un didlogo de conoci-
mientos y saberes de cada docente. En este encuentro,
donde lo transdisciplinar, entendido como la posibi-
lidad de articular conocimientos de distinta naturale-

za para la solucidn creativa de grandes y complejos
problemas, los conocimientos se hacen presentes, in-
cluidos los que no son académicamente legitimados.
A su vez, se concretan en la posibilidad de cada do-
cente para construir preguntas educativas de investi-
gacion, cuyas respuestas conducirdn a formas trans-
disciplinares del conocimiento docente. Serd propé-
sito de otras emisiones profundizar en el sentido
transdisciplinar de este curso. IE
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cuantitativos, con el potencial de obtener conclusiones generales a partir de la estimacién del tamafo del efecto de determinada intervencién
(Botella & Zamora, 2017).

>En el siguiente enlace se puede tener acceso al sitio publico del curso EBE: <https://econtinua.cuaieed.unam.mx/educacion-evidencias/moodle/>.
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RESUMEN
El presente escrito tiene como objetivo comunicar resultados y alcances pedagdgicos de una
experiencia en docencia universitaria en la formacién inicial en la Universidad del Bio-Bio,
adscrita a un proyecto de extensién, cuyo propésito fue formar a estudiantes de tercero y
cuarto ano de las carreras de Pedagogia en Educacién Fisica, Psicologia y Trabajo Social, en el
dmbito del trabajo comunitario desde una metodologia activa. El proyecto se plantea como
una respuesta tanto a la estrechez del concepto de formacién ciudadana que se desprende del
modelo neoliberal que impera en la educacién superior como a las limitaciones para un genui-
no didlogo transdisciplinar en el contexto universitario actual. En esta experiencia se enfatizé
en el rol de liderazgo social, desde una perspectiva de trabajo transdisciplinario. Esto permiti6
fortalecer la ciudadania activa en las comunidades y el liderazgo social, asi como vincularse
con la comunidad desde una mirada bidireccional. Desde el enfoque de ensenanza-aprendi-
zaje, fue una experiencia enriquecedora con contextos reales, para resolver problemdticas re-

gistradas con los mismos actores sociales.
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nia activa; trabajo comunitario.
ABSTRACT

The present document aims to communicate the results and pedagogical scope of an experience in
university teaching initial training at the University of Bio-Bio, assigned to an extension project,
whose objective was to train third and fourth year students of Pedagogy in Physical Education,
Psychology and Social Work, in the field of community work from an active methodology. The
project is proposed as a response to the narrowness of the concept of citizenship training that emerges
from the neoliberal model that prevails in higher education and to the limitations for a genuine
transdisciplinary dialogue in the current university context. In this experience, emphasis was placed
on the role of social leadership, from a transdisciplinary work perspective. This made it possible to
strengthen both active citizenship in the communities and social leadership, as well as to create
a link with the community from a two-way perspective. From the teaching-learning approach, it

was an enriching experience with real contexts, to solve problems raised with the same social actors.

Keywords: Transdisciplinarity; Higher Education; Learning and Service; Active Citizenship;

Community Work.
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Introduccion

En el contexto universitario actual, cobra relevancia el
compromiso social de los estudiantes y su reconoci-
miento como agentes de cambio. Tal como senala el
Programa de las Naciones Unidas (2021), en su cuarto
objetivo de desarrollo sostenible —la educacién de
calidad—, es necesario “facultar a los educandos para
que sean ciudadanos del mundo, creativos y responsa-
bles”. No obstante, las politicas educacionales neolibe-
rales que se han implementado desde hace unas cuatro
décadas en el contexto latinoamericano, como la de
“transformar las estructuras y la organizacién de los
sistemas educativos, mediante la légica de la libre
competencia del mercado” (Lopez & Flores, 2006, p. 3)
suponen importantes obstdculos para una formacién
que se encamine en dicha direccidn. Prueba de ello
son las reformas vivenciadas por las universidades a
partir de Bolonia que tendieron a homogeneizar los
procesos formativos (Bonal, Tarabini-Castellani &
Verger, 2007; Dale, 2007; Green, 2007; Santos,
2005). Una de las implicaciones fue la globalizacién a
nivel educativo que relevé los procesos de mercantili-
zacion de la educacién superior, lo cual evidencié la
estrecha vinculacién de los programas de formacién
con las necesidades del mercado laboral (Espinoza,

2014, p. 149).

Lo anterior es un factor que tiene como resulta-
dos la fragmentacién de las dreas del conocimiento,
la estrecha interpretacién del didlogo disciplinar y
una formacién ciudadana débil como caracteristicas
del actual modelo de formacién universitaria; situa-
ciones que dificultan el surgimiento de interés y el
involucramiento activo de estudiantes en temas re-
lacionados con el bienestar social y el desarrollo co-
munitario (Friz Echeverrfa, 2018).

Por otra parte, Leite y Genro (2012, p. 764),
mencionan la concepcidn de una nueva epistemolo-
gfa de la educacién superior: “la cual surge en el si-
glo xx1. Esta epistemologia sostiene las razones por
las que las universidades deben trillar caminos glo-
bales e internacionales, redisenar su perfil en direc-
cién a los mercados y desarrollar modalidades de
capitalismo académico”.

A partir de estas criticas en la formacién de pre-
grado, se comparte la sistematizacién de una ex-
periencia en docencia que expone y analiza los alcan-
ces pedagdgicos de una innovacién en la formacién
de pregrado, en una universidad publica y estatal de
Chile, la cual consiste en la implementacién de un
conjunto de intervenciones llevadas a cabo por equi-
pos de estudiantes de distintas carreras en conjunto
con agrupaciones comunitarias del entorno de los
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campus académicos de la Universidad del Bio-Bio
en la ciudad de Chilldn (Fernando May y La Casti-
lla). La experiencia que da lugar a este ar-
ticulo proviene de un proyecto de extensién acadé-
mica titulado Estimulando el Trabajo Comunitario
desde la uBB: Formacion e Intervencién en Comu-
nidades Locales, desarrollado en 2018. De este
modo, orientdndose por los principios de la Meto-
dologia Aprendizaje y Servicio, se propuso realizar
una experiencia formativa que buscé desarrollar
conciencia en los estudiantes acerca de su respectivo
rol de liderazgo social mediante estrategias de trabajo
transdisciplinario en el dmbito comunitario, apun-
tando al didlogo entre los distintos saberes, inclui-
dos aquellos que surgen al interior de las propias
comunidades, dando respuesta asi a las falencias
formativas por la excesiva especializacién y fordismo
de los planes de estudio que no procuran la conver-
gencia entre saberes, ni mucho menos entre carreras
que alberga una misma facultad.

Ciudadania y tensiones en la formacion universitaria
El 4mbito de la ciudadania ha entrado en una situa-
cién de crisis en las sociedades contempordneas.
Diversos autores han apuntado al individualismo, la
fragmentaci6n social y la despolitizacién como al-
gunas de las categorias que en la actualidad rigen
la organizacién de la sociedad y que han socavado
profundamente la nocién de ciudadania (Escobar,
2006).

En América Latina el concepto de ciudadania ha
estado particularmente marcado por las interrupcio-
nes de los regimenes democrdticos y por las secuelas
traumdticas de las dictaduras que se impusieron en
la regién durante el ltimo cuarto del siglo xx. Si
bien las tltimas décadas han supuesto importantes
avances en la democracia electoral y el reconoci-
miento y el ejercicio de derechos politicos, en la ac-
tualidad persiste una “ciudadania de baja intensidad”
(pNUD, 2004, p. 145) que no necesariamente ha
implicado el desarrollo de otros derechos de partici-
pacién social.

Desde un punto de vista histérico es posible se-
fialar que en el dmbito social y politico ha existido

una marcada tendencia en Chile a conceptualizar la
ciudadania de manera estrecha, como si fuera una
concesién otorgada por el Estado a la sociedad y que
se materializa en el dmbito juridico e institucional
(Salazar, 2006).

El desarrollo de la ideologfa neoliberal ha favore-
cido que el consumo emerja como uno de los princi-
pales referentes de identidad y que, mediante el acceso
a los bienes que provee el mercado, se experimente un
efecto de integracién social. Esta légica de funciona-
miento ha impregnado en otros planos de participa-
cién, lo que se aprecia en el hecho de que las
demandas por las que se moviliza la sociedad civil son
particulares, inmediatas y locales (Escobar, 2006).

En el contexto educativo chileno, desde la recu-
peracién de la democracia se han puesto en marcha
esfuerzos graduales para fortalecer la ciudadania a
través de distintos instrumentos como la reforma
educacional y la ley 20.911 de 2016, que establece
un Plan de Formacién Ciudadana desde la Educa-
cién Puablica Preescolar (Mineduc, 2018). A pesar
de esto, ha existido una gran dificultad para lograr
cambios sustantivos. Estudios internacionales sefia-
lan que Chile, a nivel escolar, tiene un puntaje sig-
nificativamente menor a la media mundial en
formacién ciudadana (Schulz et al., 2016).

De acuerdo con Mufoz et al. (2019), la forma-
cién ciudadana en el sistema educacional enfrenta
en la actualidad los siguientes desafios:

1. Hacer de la formacién ciudadana una tarea
explicita de los contextos educativos.

2. Acercar la formacién ciudadana a los intereses
de los estudiantes.

3. Superar el vinculo con la dimensién electoral
de la politica.

4. Potenciar los andlisis colectivos por sobre los
individuales.

5. Ampliar el concepto de ciudadano: del
ciudadano elector al ciudadano como actor
social.

En el caso de la universidad, existen factores estruc-
turales derivados del modelo de educacién neoliberal

22 o Una experiencia transdisciplinar de trabajo comunitario en contextos de formacion profesional
Samuel Pérez Norambuena, Cristébal Bravo Ferretti, Marcela Mora Donoso. Dipac 78 (2021): 20-31



implementado en las Gltimas cuatro décadas que
pueden explicar la dificultad para conseguir que la
ciudadania activa sea parte de la formacién integral a
la que se aspira. Una de las consecuencias de las po-
liticas neoliberales en la educacién superior ha sido
la transformacién de la misién universitaria, la cual
ha asumido una orientacién mds hacia el entrena-
miento profesional que hacia la transformacién so-
cial (Mollis, 2010).

Por otra parte, en este contexto de reformas, se
instal6 en la educacién superior una cultura de la me-
dicién influenciada principalmente por las agencias
internacionales de financiamiento como el Banco
Mundial o el Fondo Monetario Internacional. Este
modelo fue el que, segtin Iriarte y Ferrazzino (2013,
p- 3), “incorporé en el andlisis de los sistemas edu-
cativos de nivel superior el discurso de la calidad y
la eficiencia, asi como el tema de la evaluacién se-
gtn los criterios de productividad”.

Un tercer factor apunta a la restriccion del gasto
fiscal y el crecimiento del sector privado en materia
de educacién superior, lo que se ha traducido en
modelos educativos que se orientan mds hacia la
satisfaccién de demandas del mercado que a los inte-
reses publicos y sociales del pais (Espinoza, 2016).

Entre las pautas implementadas en la region para
crear un mercado educativo estdn principalmente las
relacionadas con el recorte al presupuesto universita-
rio (Castelao-Huerta, 2021). En Brasil, el gobierno
ha decidido abandonar las instituciones publicas de
educacién superior a su propio destino; se ha ido
desmantelando del aparato cientifico-tecnolégico y
predomina una mirada empresarial de la educaciéon
superior (Borges & Ferndndez Aquino, 2012). De
igual manera, en México, desde la década de 1990
persiste una reduccién de financiamiento a las uni-
versidades publicas (Aboites, 2012). En los casos
colombiano y chileno se ha optado sistemdticamente
por financiar las universidades privadas en desme-
dro de las instituciones de cardcter publico (Ramos
& Parra, 2017; Oyarce, Leihy & Zegers, 2020). Es-
tas consecuencias en la educacién superior vienen
aparejadas de individualismo académico, preocupa-
cién por el mercado laboral, deterioro de un trabajo

colaborativo y enfoques curriculares por competen-
cias.

Como sefalan Iriarte y Ferrazzino (2013, p. 11),
la educacién superior en América Latina se debe
orientar hacia dos metas:

una es transmitir a los estudiantes las capacidades
necesarias para enfrentar la multiplicidad de acti-
vidades que el mundo profesional demanda; otra,
es la que apunta a generar y extender los princi-
pios que hacen a la ciudadania favoreciendo de
este modo a la inclusién social. Finalmente, am-

bos caminos se entrecruzan y fortalecen.

Si bien la formacién ciudadana es un objetivo expli-
cito en la mayoria de los programas y las politicas de
las instituciones de educacién superior, las politicas
neoliberales en el dmbito educativo han operado
desde un concepto despolitizado de ciudadania que
preconiza la integracion competitiva de los jévenes
profesionales en el mercado laboral, por sobre el rol
que cumplen en los procesos de transformacién so-
cial. Como plantea Friz Echeverria (2018, p. 169):
“la educacién ciudadana no logra desembarazarse
de la impronta economicista neoliberal que asemeja,
o tiende a identificar incluso, al ciudadano con el
agente econdmico, ya en su forma de oferente, pro-
ductor, demandante o consumidor”.

La formacién ciudadana activa requiere trascen-
der la mera declaracién formal y el traspaso de
conocimientos procedimentales, muchas veces des-
contextualizados, para pasar al desarrollo de un con-
junto de actitudes, habilidades y valores que apunten
al reconocimiento del otro y al empoderamiento de
los estudiantes como protagonistas de cambios so-
ciales.

Concordamos con Mufoz et al. (2019, p. 22)
cuando plantean que:

Dentro de las habilidades, la formacién ciudada-
na deberfa promover aquellas vinculadas a la for-
macién de un juicio critico e independiente, el
didlogo, el respeto y la colaboracién con otros.

También, aquellas habilidades que propician la
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participacion, el debate, el reconocimiento de los
otros como legitimos otros, asi como aquellas que
contribuyen a que el sujeto posea una mayor aper-
tura al mundo y a la realidad, siendo capaz de en-
frentar y resolver problemas y conflictos de

manera pacifica.

Formacion universitaria y la necesidad de lo
transdisciplinar

La universidad y su funcién como espacio de gene-
racién y transmisién del conocimiento ha sido el
lugar que, por excelencia, ha favorecido y sostenido
la mirada del mundo y de los fenémenos desde lo
disciplinar. De este modo, se ha promovido el cono-
cimiento parcial, lineal y l6gico de la realidad. Para
esto se ha desarrollado una organizacién del conoci-
miento en disciplinas altamente especializadas y
fragmentadas, pero que de acuerdo con Martinez
(2003) resultan menos adecuadas para tratar los
problemas intelectuales y sociales mds importantes
de nuestro tiempo.

Tanto el informe ocpE (2009) como Oliva et al.
(2018) indican que en la educacién superior chilena
la flexibilidad limitada y la sobreespecializacién del
curriculum representan deficiencias estructurales ge-
néricas del sistema. Esta estructura hace que la for-
macién sea altamente especializada, sin posibilidades
de acceso a espacios complementarios, en la que pre-
dominan ciertas formas y légicas de organizacién
disciplinar sobre otras. Al respecto, Nicolescu (1996)
indica que las miradas profundas de las disciplinas
son importantes y necesarias, pero al mismo tiempo
insuficientes de cara a la comprensién de la realidad
que ha dejado de ser mecdnica y que ya no puede ser
entendida de manera disciplinar.

Este modelo formativo predominante, al igual
que el econdémico, social y politico, estd siendo cues-
tionado e invitado, lentamente, a conectarse con la
sociedad y sus necesidades, como “eliminar la po-
breza, la intolerancia, la violencia, el analfabetismo,
el hambre, el deterioro del medio ambiente y las
enfermedades, y a las encaminadas al fomento de la
paz, mediante un planteamiento interdisciplinario y
transdisciplinario” (Unesco, 1996, s. p.).

Bajo este contexto de crisis, resulta necesario que
las universidades responsablemente se orienten a mi-
rar los fenémenos sociales como un entramado com-
plejo, amplio y divergente. Este desafio requiere de
esfuerzos para desarrollar una concepcién integradora
del conocimiento. Lo transdisciplinar logra esta inte-
gracién, ya que permite la experimentacion, la gene-
racién de proyectos que ainen miradas y que se
encarnan en précticas de transformacién local y re-
gional; asimismo, es la puerta abierta que queda para
que las universidades se dejen influir por lo social. Tal
como lo plantea Morin (2003, p. 29): “vivimos bajo el
imperio de los principios de disyuncién, de reduccién
y abstraccién, cuyo conjunto constituye el paradigma
de la simplificacién”, lo que potencia el pensamiento
reduccionista, en circunstancias en las que cada com-
ponente es parte de un todo y es esta realidad global la
que se debe proyectar desde la formacién universitaria.

Enfoques formativos universitarios con mirada critica
y social: aprendizaje y servicio

Los enfoques formativos universitarios estn transi-
tando desde estrategias centradas en el contenido
hacia aquellas centradas en el aprendizaje. De este
modo, la metodologia aprendizaje y servicio se pre-
senta como una alternativa que permite importan-
tes ventajas para el trabajo con comunidades, pues
fortalece la formacién de la ciudadania en el contex-
to universitario e imbrica los saberes disciplinarios y
las habilidades transversales.

La metodologia activa aprendizaje y servicio tie-
ne como particularidad enfatizar en las intenciona-
lidades pedagdgicas de los contenidos disciplinares
y transversales o genéricos; asi un estudiante no sélo
aprenderd su disciplina, sino que también desarro-
llard otras habilidades, sobre todo las competencias
sociales, que permitirdn generar un pensamiento
mds complejo para observar la realidad. Su foco es la
experiencia 7z situ con la comunidad, “caracterizada
por integrar en el curriculum académico, actividades
de servicio con y para la comunidad” (Quintana et al.,
2018, p. 94).

Segun Furco et al. (2002), la metodologia apren-
dizaje y servicio estd sustentada en tres ejes: 1) en el
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marco de una asignatura para la resolucién de un
problema en comunidad; 2) como movimiento
pedagdgico que enfatiza la formacién ciudadana y la
solidaridad, en contexto de dindmicas nacionales,
crisis, desastres naturales o problemdticas sociales
(Cecchi, 2006; Tapia, 2010); y 3) como trabajo in
situ para potenciar habilidades tanto disciplinarias
como genéricas en los estudiantes.

Esta experiencia educativa se sustenté con los
aportes de la Universidad de Stanford, desde el
punto de vista del modelo de Aprendizaje y Servicio
(Service Learning 2000 Center, 1996) con base en
los cuadrantes del aprendizaje y servicio, lo que per-
mite generar una vinculacién real y bidireccional
entre la academia-universidad y comunidad. En este
contexto comunitario, los estudiantes movilizan co-
nocimiento disciplinar, conceptual, procedimental
y actitudinal para concretar una actividad solidaria
en conjunto con la comunidad, que permita solu-
cionar problemdticas de la poblacién (Briede &
Mora, 2016), lo que contribuye al desarrollo regional
y a proyectarnos como institucién publica y estatal
hacia y con la comunidad.

Por otro lado, los aportes epistémicos que subya-
cen a la metodologia aprendizaje y servicio se en-
cuentran en los referentes de la pedagogia critica
latinoamericana. Tal como plantea Freire (1989), el
conocimiento adquiere caracteristicas de ser fuente
de liberacién y los supuestos teéricos que lo acom-
pafan son: participacién social, comunicacién
horizontal entre los actores que integran los esta-
mentos, significacién de imaginarios simbdlicos,
humanizacién de los procesos educativos, contex-
tualizacién del proceso educativo y transformacion
de la realidad social.

Por esto, resulta crucial instaurar acciones pedagé-
gicas en una institucién de educacién, basadas en una
pedagogia critica regida por practicas cooperativas,
reconocidas como espacios de accién social, donde
cada miembro asuma responsabilidades especificas
de gestién y consolidacién de procesos auténomos
(Aguirre, 2003).

En consecuencia, la metodologia aprendizaje y
servicio considera estas caracteristicas que estable-

cen los autores, las cuales deben implementarse en
la formacidn universitaria y atin més all4, con el sen-
tido de la transdisciplinariedad entre carreras.

De esta manera, la metodologia se implementd
considerando las siguientes fases:

1. Formular objetivos y habilidades a proyectar
en la formacién universitaria, es decir, repensar
el curriculum formativo para dar paso a cémo
organizar las acciones curriculares.

2. Definir actividades que realizard el estudiante
y el docente con y en la comunidad, que
permitan ser significativas para la formacién
universitaria.

3. Determinar cémo evidenciard ese aprendizaje
en respuesta de un problema real de la
poblacién. (Quintana et al., 2018, p. 95).

Experiencia de formacion cindadana transdisciplinar
con enfoque de aprendizaje y servicio

Nuestra mirada transdisciplinaria de formacién de
profesionales tiene como principios lo diverso, la for-
maci6n integral y la construccién de conocimientos
de manera colectiva. Formamos al estudiante para
que sea un ciudadano y profesional con capacidad
critica, reflexiva y creativa, capaz de desenvolverse y
vincularse en y con los diferentes contextos sociales
y sus particularidades.

Esta experiencia tiene su origen en algunos fac-
tores educativos que quisimos enfrentar de una ma-
nera diferente: la poca relacién en la formacién con
otras disciplinas; la escasa vinculacién entre acadé-
micos de distintas carreras en temas fuera de lo dis-
ciplinario y, por ultimo, una vinculacién con las
comunidades muy acotadas en términos de su espe-
cificidad. Estas tensiones constituyen problemdticas
que es necesario transformar, por lo que se incluyeron
académicos de las carreras de Pedagogia en Educacién
Fisica, Psicologfa y Trabajo Social, carreras pertene-
cientes a la Facultad de Educacién y Humanidades.
Estos académicos, a través de las asignaturas de Talleres
Extraescolares, Psicologia Comunitaria e Intervencion
Social Territorial y Comunitaria, respectivamente, se
relacionaron para llevar a cabo esta experiencia forma-

Una experiencia transdisciplinar de trabajo comunitario en contextos de formacién profesional 25
Samuel Pérez Norambuena, Cristébal Bravo Ferretti, Marcela Mora Donoso. Dipac 78 (2021): 20-31



tiva. Conjuntamente participaron 21 estudiantes, siete
de cada especialidad que cursaban el tercer y cuarto
afo de sus carreras. El proyecto involucrd a siete co-
munidades locales de base territorial, en su mayoria
compuestas por juntas de vecinos, cuyos integrantes se
reinen periédicamente en torno a la gestién de nece-
sidades y metas de interés barrial. Entre éstas se en-
cuentran: el cuidado del entorno, el desarrollo de
actividades recreativas, temas asociados a la vejez y a la
salud mental. Las agrupaciones participaron de mane-
ra voluntaria, acompanadas por trios de estudiantes
(uno por carrera), que de manera transdisciplinar de-
bieron responder a los desafios de esas comunidades.

Desde lo pedagégico se procuré la mirada trans-
disciplinar mediante la metodologia aprendizaje y
servicio, dado que, a partir de una actividad curricu-
lar los estudiantes movilizan saberes disciplinarios
para aportar a la comunidad y contribuir en su de-
sarrollo, considerando las inequidades existentes en
la sociedad neoliberal.

Con el fin de sistematizar la experiencia forma-
tiva, se presentan en la Tabla 1 las fases de acuerdo
con la metodologfa activa aprendizaje y servicio, y se
exponen las actuaciones que realizaron los estudian-
tes desde una mirada transdisciplinar entre carreras.

FasEs DEL PROYECTO

Tabla 1

Fases de la metodologia desarrollada

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD

TRABAJO COLABORATIVO Y CON LA
COMUNIDAD

RESULTADOS DE LA FASE

Diaenoéstico

Se realizaron encuentros académicos
entre docentes de las distintas
carreras para abordar la formacién
prictica con criterios
multidisciplinares.

De manera colaborativa, entre

los académicos se dialoga sobre los
criterios de participacién de los
principales agentes: académicos,
estudiantes y agrupaciones. Asimismo,
se conversa sobre las necesidades
formativas de los estudiantes para el
proyecto.

Se definieron los criterios de
participacién: voluntaria, agrupaciones
consolidadas cercanas a los campus de
la universidad y estudiantes que
estuvieran en tercer afio y cursando
alguna practica. El nimero de
participantes fue con base en criterios

de sostenibilidad.

Se establecié vincular los objetivos del
proyecto con las mallas curriculares de
cada carrera.

ACERCAMIENTO A LOS
PARTICIPANTES

Esta fase buscaba dos grandes hitos:
catastro de los estudiantes por
carrera y de agrupaciones
interesadas.

Los académicos llevaron a cabo un
trabajo en terreno, realizando difusién
del proyecto e identificando lideres y
representantes de las agrupaciones.

Ademis, en las clases de estos
académicos se informa del proyecto a
estudiantes y se les invita a participar.

Se eligieron siete agrupaciones y siete
estudiantes bajo los criterios
establecidos.

ForMAcION EN
TRABAJO
COMUNITARIO

Se plantea un proceso formativo que
permita nivelar conocimientos
bésicos para el trabajo comunitario.

De manera previa al trabajo con la
comunidad, los estudiantes
participaron en los talleres de
aprendizajes activos, lo cual los llevé
a conocerse y a construir un relato
colectivo sobre la intervencién futura.

Se realiz6 una formacién obligatoria
destinada a los estudiantes con
contenidos en temas comunitarios,
territorio, ética de la intervencién,
liderazgo, trabajo en equipo y
habilidades comunicativas, entre otros.
Se establecié un contrato de

compromiso y responsabilidad social
con las comunidades.

Se formaron los equipos de trabajo
compuestos por un estudiante de cada
carrera.
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DiagnosTICO DE
LAS AGRUPACIONES

Cada grupo tomé contacto con una
agrupacion comunitaria asignada.
Aplicaron instrumentos (entrevistas,
encuestas y talleres) para detectar
necesidades.

Los equipos se presentan en las
comunidades, dan a conocer los
motivos de este acercamiento y
coordinan algunos pasos de la
intervencién.

Cada equipo (triada) de manera
colaborativa levanté informacién de la
comunidad a partir de la aplicacién de
instrumentos elaborados en conjunto
con académicos. Se indaga en: datos
sociodemogrificos, socioculturales,
salud, principales problemdticas,
necesidades, recursos y fortalezas de la
comunidad.

IMPLEMENTACION DE
LA INTERVENCION
COMUNITARIA

Se le asigné un académico
supervisor a cada grupo para
acompafiar el proceso de trabajo con
la comunidad.

Se generaron procesos de
coconstruccién de estrategias de
resolucién para las necesidades y
problemdticas levantadas.

Planificacién y ejecucién de cinco
sesiones de trabajo con apoyo del
académico. Esto fue abordado de
manera transdisciplinar, por lo que
cada estudiante aportaba desde su
disciplina de modo colaborativo.
Algunos de los talleres realizados
fueron: gestién de espacio para la
organizacién social de la comunidad,
liderazgo, comunicacién, proyectos,
entre Otros.

FASE DE EVALUACION
DE LA EXPERIENCIA
FORMATIVA

Se plantean distintas acciones cuya
finalidad es evaluar el trabajo
realizado y sus alcances. Estas fueron
construidas entre los participantes.

Seminario reflexivo de experiencias
comunitarias con enfoque
transdisciplinar: cada grupo de
participantes realizd una presentacién
de su experiencia.

Retroalimentacién durante todo el
proceso con tutores, triadas asignadas
y con la comunidad.

Bitdcoras de la intervencién.
Encuentro reflexivo final. Se formé un

grupo focal con un grupo
representativo de estudiantes.

Se detectaron distintos elementos del
proyecto que se resumen de la
siguiente manera:

Fortalezas

“Las tres carreras trabajan con el
elemento humano, pero la forma de
pensar es muy diferente”, estudiante

de EE

“El elemento mds importante fue la
confianza entre compafieros y como
[sic] una buena comunicacién es
fundamental para construirla”,
estudiante de Psicologfa.

“Fortalecié los lazos de la comunidad
en base a la comunicacién y ayuda de
los vecinos”, vecina VFM.

“Existia un liderazgo compartido
entre los compaiieros, que se daba
de manera natural”, estudiante de
Psicologfa.

Debilidades

“Es complicado reunirse de manera
sistemdtica con los estudiantes porque
ellos tienen clase y otros
compromisos”, académico de
Educacién Fisica.

“Nos costaba organizarnos como
grupo de acuerdo con las necesidades
detectadas por trabajos de la
universidad”, estudiante de Trabajo
Social.

Oportunidades

“La buena disposicién de las
comunidades para recibir nuevas ideas
y proyectos”, académico de Psicologia.

Amenazas

“La disponibilidad y los horarios de las
comunidades fueron un tema, ya que
ellos trabajan o tienen poco tiempo”,
estudiante de Psicologfa.

“La comunidad no trabajaba por un
mismo fin, sino por pasajes y eso
generé mucha dificultad”, estudiante
de Psicologfa.

Fuente: Elaboracién propia

Una experiencia transdisciplinar de trabajo comunitario en contextos de formacién profesional 27
Samuel Pérez Norambuena, Cristébal Bravo Ferretti, Marcela Mora Donoso. Dipac 78 (2021): 20-31



Para finalizar este apartado, presentamos una grafica
que resume los distintos elementos de la fase meto-
dolégica y sus relaciones, que fueron desarrollados
en la experiencia descrita.

Grifica 1
Metodologia de formacion transdisciplinar
para el trabajo comunitario

Contexto de la
experiencia

Formacién
ciudadana

Comunidades

Estudiantes ez

Procesos Aprendizajes
reflexivos previos
Enfoque
N dis-
Trabajo Académicos tr.an.s

comunitario ciplinar

Acompahamiento

Gestion

de recursos

Uno de los pasos formativos importantes en esta
experiencia fue procurar el proceso reflexivo en la
formacién, las implicancias éticas de las labores y
actividades curriculares realizadas en, con y para la
comunidad. Esto permitié que mediante las técnicas
de grupos focales los estudiantes pudieran expresar a
través de sus discursos los aportes que la experiencia
significé para ellos, planteada desde tres carreras,
otorgando la transdisciplinariedad, y los aprendiza-
jes que en ella se vivieron. A manera de ejemplo se
eligieron algunas citas textuales de estudiantes que
permiten visibilizar que al estar vinculado en terreno
y con problemdticas reales, la formacién se humani-
za, se fortalece y, mds adn, se mira desde la comple-
jidad con los aportes de los demds companeros de
otras carreras.

Conclusiones
La experiencia llevada a cabo tuvo como propésito
acercarse a las comunidades locales y a sus intereses

mds alld de una mirada parcelada y desconectada de
otras fuentes de conocimiento. Esto trajo una serie
de desafios a los distintos participantes, quienes de-
bieron responder a éstos de manera colectiva. Es
decir, nuestra primera gran conclusién, en consonan-
cia con lo expuesto por Skewes (2013), es que para
desarrollar un trabajo con el enfoque transdisciplinar
es necesario y pertinente reconocer que éste se da a
través de la experimentacion y el didlogo permanente
entre los diferentes actores, durante todo el proceso,
lo que permite ligar miradas e interpretaciones de los
sujetos sociales. Tal proceso contribuye a la familiari-
zacién con la comunidad y al desarrollo gradual de
estrategias de trabajo que tiendan a la horizontalidad.
En este sentido, un aprendizaje fundamental que se
recoge de la experiencia es el de reconocer y validar
los recursos y potenciales de la comunidad para lo-
grar cambios y gestionar sus necesidades.

Otro elemento que vale la pena mencionar es la
relevancia de que la educacién de los futuros profe-
sionales sea disefiada en espacios formativos y de
intervencién abiertos, junto a otras disciplinas. Dar
este paso implica superar el asignaturismo y el cono-
cimiento parcelado de las aulas y generar herramien-
tas para el trabajo comunitario en espacios diversos
e incluyentes que permitan enriquecer y comple-
mentar el abordaje de la realidad social y la creacién
de relatos colectivos para dicho compromiso. El did-
logo disciplinar debe ser potencialmente transforma-
dor del conjunto de conocimientos y habilidades
disciplinares, tal como el estudiante las ha interiori-
zado en su proceso formativo. Para esto es necesario
fomentar la actitud de apertura y de valoracién del
encuentro de saberes como fuente de recursos creati-
vos para poner en préctica en el trabajo comunitario.
Sin duda, la transdisciplinariedad en el marco del
trabajo comunitario debe aspirar a modificar los pro-
pios esquemas de referencia disciplinar con que ope-
ran los profesionales de las distintas especialidades.

Para que se produzcan proyectos de aprendizaje
y servicio desde lo transdisciplinar, a partir de esta
experiencia deducimos que resulta imprescindible la
presencia de académicos que estén muy comprome-
tidos con esta metodologia y con el proceso desde el
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inicio hasta el final. Son ellos lo que motivan, re-
fuerzan, acompafan y coconstruyen junto a los es-
tudiantes y las comunidades el didlogo y el abordaje
miés alld de lo disciplinar. Sin embargo, desde la
experiencia llevada a cabo, creemos que esto requiere
de politicas universitarias que tiendan a profundizar
la formacién ciudadana, promuevan el didlogo y la
préctica conjunta de distintas dreas de formacién.
La evaluacién constante del proceso es un hecho
que caracteriz6 esta experiencia. Se considera perti-
nente que este tipo de abordaje incluya varios mo-
mentos de monitoreo entre distintos actores; de
reflexién y retroalimentacién que enriquezcan la
relacién que propician los equipos profesionales con
las comunidades. Este proceso de didlogo puede ir
contribuyendo a que los estudiantes en préctica va-
yan desprendiéndose del rol de experto y de miradas
paternalistas de las intervenciones, que han prevale-
cido en la formacién profesional (Atria, 2012). En
este sentido, se destaca el valor de la experiencia rea-
lizada para entender el trabajo comunitario como un
proceso que contempla la evaluacién-reevaluacién
de las estrategias de intervencién en funcién de las
caracteristicas del grupo y se relevan los procesos de
reflexién al interior de los equipos de trabajo trans-
disciplinarios. Esto es una parte importante de la
implementacién de la metodologia aprendizaje y
servicio, que permite considerar las implicancias éti-

cas, asi como los resultados con relacién al trabajo
en contexto.

Es fundamental demostrar una valoracion de los
grupos con que se trabaja, en sus maneras de congre-
garse y construir sus historias. La experiencia vivida
permite trascender la comprensién instrumental de
la participacién social para entenderla como un fin
en si mismo. Avanzar en la direccién de la participa-
ci6n tiene efectos empoderadores, en tanto las comu-
nidades comienzan a experimentar transformaciones
individuales y sociales que las posicionan mejor para
enfrentar los cambios que implica la busqueda de su
bienestar social (Montero, 2004).

El trabajo comunitario puede ser entendido como
un proceso abierto y en curso, en el que no hay re-
cetas en cuanto a “la” forma de intervencién. La
experiencia permitié distinguir un escenario ideal
de un escenario real de intervencién, reconociendo la
distancia entre las descripciones tedricas y academi-
cistas de lo comunitario, de préctica real en comuni-
dades locales con sus propias tensiones, problemdticas
y aspiraciones.

Por dltimo, aqui hemos expuesto los desafios de
la formacién inicial docente y la formacién inicial
de otras carreras, y ya que requieren del trabajo con
profesionales diversos para abordar una problemdti-
ca de contexto, entonces resulta esencial que la uni-
versidad visualice estas reformas en la docencia.
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RESUMEN

La ciencia, que incluye tanto a las naturales como a las sociales, se reconoce como una pric-
tica de gran importancia social. Desde sus inicios, quienes se han dedicado a su préctica han
visto en la narracién de su historia una parte vital de su existencia. Sin embargo, fue hasta el
siglo xx cuando se estableci6 la historia de la ciencia como una disciplina profesional. Su en-
sefianza es un ejemplo de las tensiones generadas por la interdisciplina. El objetivo de este
articulo es presentar algunas de las tensiones existentes alrededor de la ensenanza de la historia
de la ciencia para bidlogos, en particular, la difusién recurrente del mito sobre el conflicto
entre ciencia y religién. Para alcanzar una ensefianza interdisciplinaria se propone la humil-
dad epistémica como una actitud imprescindible, que permite crear puentes entre formas de
conocimiento.

Palabras clave: Historia de la ciencia; ensefianza de la biologfa; ensefianza de las ciencias;
interdisciplinariedad.

ABSTRACT
Science, which includes both natural and social sciences, is recognized as a practice of great social
importance. Since its earliest days, those who have devoted themselves to its practice have seen in
the narration of its history a vital part of their existence. However, it was not until the twentieth
century that the history of science was established as a professional discipline. Its teaching is an
example of the tensions generated by interdisciplinary. In this paper, the aim is to present some of
the tensions around the teaching of the history of science to biologists, particularly the recurrent
dissemination of the myth about the conflict between science and religion. To achieve an interdis-
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ciplinary reaching, epistemic humility is proposed as a necessary attitude, which allows creating

bridges between forms of knowledge.

Keywords: History of Science; Biology Teaching; Science Teaching; Interdisciplinarity.
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Introduccion

El académico Michael R. Matthews plantea que los
profesores de ciencia necesitan tres competencias: 1)
conocimiento y aprecio por la ciencia; 2) una com-
prensién bdsica sobre historia y filosofia de la ciencia,
y 3) una visién pedagdgica (Matthews, 2014, pp.
xvii-xviii). Sobre todo, debemos destacar la impor-
tancia que Matthews le otorga al papel que juegan las
humanidades en la formacién de los cientificos.

En tiempos recientes, se ha discutido ampliamen-
te el rol que desempena, o que puede desempefiar, la
interdisciplina en el abordaje y la resolucién de pro-
blemas, tanto sociales como cientificos. Las reflexio-
nes que se han dado al respecto establecen sobre
todo las problemdticas que surgen cuando dos o
mids disciplinas buscan establecer un camino co-
mun. El estudio de la prictica cientifica desde las
ciencias sociales y las humanidades, es decir, desde
la historia, la filosofia o la sociologia, ha resultado
en especial convulso, y suele tener su origen en un
profundo conflicto de identidades (Riesch, 2014).
Hay intentos relativamente exitosos, como el mode-
lo anglosajén Integrated History and Philosophy of
Science (Integrated HPS), aunque su cercania con la
sociologia puede resultar escasa en ocasiones
(Schickore, 2011). Sin embargo, se mantiene una
visién en la que hablamos de disciplinas indepen-
dientes, que incluso pueden llevar a conclusiones
contradictorias.

La defensa de las tradiciones disciplinares parte de
una comprension estdtica sobre el quehacer acadé-
mico, como si una disciplina fuera la misma desde
que es conformada. Por un lado, se obvia su historia
y, por el otro, se “olvida” que existe una continua
interaccién entre formas de creacién del cono-
cimiento. Es decir, en la prictica diaria, los acerca-
mientos interdisciplinares son mds comunes de lo
que parecen, aunque no se aprecien.

Planteamientos como los que hacen Matthews y
otros autores (Morillo, Bordons & Gémez, 2003;
McCright, O’shea, Sweeder, Urquhart & Zeleke,
2013; You, 2017) resaltan que, dada la naturaleza
compleja de la ciencia, se requieren abordajes de en-
sefianza que incluyan e integren antecedentes disci-
plinares diversos.

En este ensayo, se presenta una reflexién sobre las
tensiones que existen en la ensefianza de la historia de
la ciencia para bidlogos, asi como sugerencias que,
desde la interdisciplina, permitan superarlas. Para
esto, partimos de una breve discusién sobre la histo-
ria de la ciencia entendida bajo la éptica interdisci-
plinar, para plantear luego una pregunta que puede
no resultar obvia, sobre qué historia de la ciencia es
la que se debe ensefiar a un cientifico. Después, re-
tomamos el papel que han jugado los mitos en la
enseflanza, sobre todo con un caso siempre polémi-
co, como la relacién entre ciencia y religién. Final-
mente, reflexionamos sobre el modo en el que quizd
—de manera ideal— se puede ensenar una historia
de la ciencia para cientificos que realmente los acer-
que a las humanidades.

La historia de la ciencia vista como una
interdisciplina

El sociélogo briténico Simon Schaffer (2013) nos
recuerda la importancia de la historia de cada disci-
plina, en la que se reconocen y se justifican limites,
como la metodologia a utilizar o el objeto concreto
de estudio. Ademds, esas limitaciones tienen sentido
cuando se pretende formar a otros en lo que comu-
nitariamente se reconoce como bdsico para la disci-
plina de la que se trate. Ahora bien, cuando se habla
de interdisciplina estamos ante una transgresion de
los limites disciplinares. Conviene aqui plantear bre-
vemente definiciones de conceptos como “multidisci-
plina”, “interdisciplina” y “transdisciplina”. De estos
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tres, el primero es el Gnico que no implica una trans-
gresion disciplinar, ya que el trabajo multidisciplinar
se concibe como el que de manera independiente se
realiza desde diferentes disciplinas para resolver un
problema. En cuanto a los otros dos, se entiende que
la resolucién de un problema pasa por utilizar meto-
dologias y teorfas de diferentes disciplinas, incluso
de modos alternativos a su concepcién original —
aqui es donde se da la “transgresién”—, con la dife-
rencia en que el trabajo transdisciplinar “tiene
implicaciones mds fuertes y radicales” (Barry &
Born, 2013, pp. 7-8). Sirve también sefialar que, en
ciertos contextos, como Francia y Alemania, se pri-
vilegia el uso del término “transdisciplina” para refe-
rirse a perspectivas similares que en el medio
anglosajon se denominan “interdisciplina” (Barry &
Born, 2013, pp. 8-9). Por lo tanto, no existe un cri-
terio Unico para definir interdisciplina con respecto
a transdisciplina.

Este “conflicto” entre disciplinas no tiene una
solucién definitiva: existen modelos que proponen
la sintesis y la integracién de diferentes campos, una
situacion que puede ser forzada o negociada. Otros
establecen la subordinacién de una disciplina por
sobre otras, lo que puede entenderse en ocasiones
como una especie de “maquillaje” que busca cubrir
algunos huecos de un campo de conocimiento con-
creto. Otra opcidn es la que parte de relaciones an-
tagonistas, que promueve posiciones asimétricas
entre las disciplinas (Rodriguez Caso & Noguera
Solano, 2018, pp. 68-69).

Como aclaracidn, se habla de tensiones en el sen-
tido de la discusién del historiador italiano Paolo
Rossi (1990, pp. 56-88), quien plantea que hay for-
mas alternativas de entender y reconstruir la historia
de la ciencia, entre quienes la utilizan para justificar
un fin epistémico (cercanos a la filosoffa de la ciencia
cldsica) y entre quienes buscan conocer la prictica
cientifica a partir de los detalles del pasado (ligados a
la historia de las ideas). Estas tensiones no son insal-
vables, y aunque no se habla explicitamente de la
historia de la ciencia como una interdisciplina, en
este trabajo se recupera la idea de que es un drea en la
que confluyen diferentes disciplinas. Por esta razon,

el reto hoy en dfa es avanzar en conocer cémo se ha
construido el conocimiento cientifico a pesar de las
tensiones existentes, asi como en proponer maneras
o actitudes para superar los mitos en la practica.

Uno de los principales frenos a esta visién inter-
disciplinaria es mantener una postura dicotémica
con respecto a la construccién del conocimiento. A
pesar del paso de los anos, propuestas como las “dos
culturas” de C. P. Snow (1959) se mantienen en el
imaginario colectivo de la academia como la tnica
forma de concebir a las ciencias, es decir, estricta-
mente separadas. Esto redunda en interminables
discusiones sobre los limites que supuestamente de-
ben existir entre disciplinas, que buscan mantener la
“pureza” u “objetividad” de las practicas y las meto-
dologias. Esta idea, planteada en la introduccién, nos
deja ver las complejas relaciones que existen atin en-
tre las humanidades, y es que, a pesar de tener temas
en comun, el problema de fondo estd vinculado con
los limites impuestos a partir de la identidad de cada
disciplina (Riesch, 2014, pp. 36-37).

La historia de la ciencia no se concibe a si misma
necesariamente como un campo interdisciplinario,
pero si partimos del hecho de que se propone “mez-
clar” metodologias u objetos de estudio, estamos en
el camino de hacer interdisciplina. El punto de inte-
1és es que, como se abordé brevemente, no hay una
manera concreta de hacer la historia de la ciencia.
Aunque es bien sabido que los cientificos han creado
sus propias narrativas de modo paralelo a su practi-
ca, como los casos célebres de Jean le Rond d’Alem-
bert y su reconstruccién sobre los grandes hombres
de la Tlustracién; la historia de la astronomfa escrita
por Adam Smith (Christie en Olby, Cantor, Christie
& Hodge, 1990, p. 8); la historia de la electricidad
de Joseph Priestley (Christie en Olby et al., 1990,
p- 9); o las de la quimica de Thomas Thomson y de
la geologia de Charles Lyell (Christie en Olby et al.,
1990, pp. 10-11); un sentido amplio de la historia
de la ciencia se gané hasta el siglo xx. La profesiona-
lizacién —y sobre todo esa amplitud de visién que
ha ganado la historia de la ciencia como disciplina—
se ha dado en paralelo a un proceso de acercamiento
entre disciplinas. Es decir, a que historiadores, y no
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sélo cientificos, se han enfocado en reconstruir la
historia de la préctica cientifica.

s Qué historia de la ciencia se debe ensenar a un
cientifico?

En primera instancia, la pregunta que abre esta sec-
cién puede resultar innecesaria para muchos lecto-
res. Sin embargo, como se menciond en la seccidén
anterior, parte de una situacién que muestra cémo la
interdisciplina puede ser entendida de diferentes
maneras. Como se vio en lo planteado por Rossi,
aunque se puede conceder que existe una historia, la
forma en la que se presenta no es la misma. Depende
de la formacién de quien haga la reconstruccién
histérica: un cientifico de formacién puede poner su
atencion en la préctica cientifica como tal, y dejar de
lado el contexto social y cultural en los que se ha
desarrollado la ciencia, mientras que un historiador
se ocupard de entender esos contextos sin resaltar
necesariamente la ciencia.

;Existe, o deberia de existir, una interpretacién
tnica sobre la historia de la ciencia que deba ser en-
sefiada a los cientificos en formacién? La cuestion es
que para que una disciplina cumpla su funcién debe
ser ensefiada y preservada de acuerdo con tradiciones
y costumbres consensadas dentro de una comuni-
dad, de tal forma que los estudiantes aprendan lo
que se considere esencial. Lo anterior resulta un con-
trasentido si lo que se pretende es ensenar historia de
la ciencia y concebimos a ésta como una interdisci-
plina. Si se parte de considerar a la ciencia como el
punto central, lo importante serd destacar aquellos
elementos que refuercen la “formacion cientifica™ el
proceso por el que ha pasado la ciencia como prictica
(de la teologfa natural a la ciencia, pasando por la
filosoffa natural), que deja explicaciones “extracien-
tificas” (ejemplo, la religién) como innecesarias; la
importancia del método cientifico como el dnico
posible para entender el mundo natural; o el mecani-
cismo como la filosofia a partir de la cual se debe en-
tender el mundo. Por otro lado, si la ciencia es una
practica cultural que varia geogréfica y temporal-
mente, se pueden enfatizar elementos como: la exis-
tencia de una pluralidad metodolégica y epistémica;

la concepcidn de la ciencia como una prictica situa-
da, en la que intervienen factores sociales y culturales.
El investigador Nelio Bizzo recopila algunas de
las ventajas del uso de la historia de la ciencia en la
ensefanza, ya que “puede arrojar alguna luz sobre
cuestiones cruciales de la ciencia” (Bizzo, 1993, p. 8),
en la medida en que: ) la ciencia estd comprometida
con planteamientos filoséficos, y enfoques histéricos
que aportan informacion sobre los ambientes socio-
culturales donde se han desarrollado; 4) ayuda a en-
tender los procesos por los que se construye la
ciencia; y ¢) abre la puerta a resaltar el papel que han
jugado también las mujeres o los grupos sociales
poco representados. Ademds, “puede ofrecer herra-
mientas lggicas para la ensefianza, esto es, propiciar
nuevas maneras de interpretar la realidad” (Bizzo,
1993, p. 10), situacién que se apoya con el acerca-
miento de materiales originales a los estudiantes.
En tiempos recientes, es cada vez mayor el énfasis
de la historia de la ciencia en la formacién cientifica,
como un punto determinante en la consolidacién de
la visién de la ciencia en los estudiantes (Abd-El-
Khalick & Lederman, 2000; Carrillo, Morales,
Pezoa & Camacho, 2011; Matthews, 2014; Acevedo
Diaz & Garcia-Carmona, 2016). Incorporar huma-
nidades y ciencias sociales en carreras enfocadas
en ciencia es un primer paso en la formacién de los
cientificos hacia una mayor sensibilidad con respec-
to a la sociedad y a facetas culturales distintas de la
préctica cientifica. Sin embargo, esto no basta para
reafirmar que se trata de una visién reduccionista o
cientificista, que parte de rechazar en la prictica la
interdisciplina. Es una oportunidad inmejorable para
cambiar la visién tradicional de la practica cientifica,
incluso de hacerla mds cercana al puablico en general.

Los mitos en la historia de la ciencia: el caso ciencia-
religion

Como se menciond al inicio, la intencién es abordar
la ensefianza de la historia de la ciencia en la forma-
cién de bidlogos. En el caso de México, se retoma
aqui la materia Filosofia e Historia de la Biologfa,
que corresponde al primer semestre de la licencia-
tura en Biologfa en la Facultad de Ciencias. El enfo-
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que historiografico parte de la revolucién darwinia-
na, en donde el eje conductor de la historia es un
antes y un después de Charles Darwin y su obra. Y
es que, aunque en primera instancia el curso es mu-
cho mds amplio en términos cronolégicos, el obje-
tivo es mostrar que la propuesta de Darwin es el
punto central de la biologia moderna. Esta postura,
por lo menos en cuanto a la profundizacién que se
aprecia en el temario, deja en menciones puntuales
a autores como Jean-Baptiste Lamarck o a Alfred R.
Wallace, a pesar de las importantes aportaciones de
ambos a la teorfa evolutiva moderna. De hecho, en
relacién con el caso de Wallace, se puede decir que
su aportacién a la teorfa moderna de la evolucién
(Rodriguez Caso, 2020) va mds alld de la presenta-
cién conjunta de sus ideas y las de Darwin el 1 de
julio de 1858. Debido a esto, se habla del codescu-
brimiento de la teorfa de la seleccién natural, cono-
cida como la teorfa Darwin-Wallace.

Ahora bien, una de las premisas fundamentales
de la revolucién darwiniana es la defensa de que,
gracias a las ideas de Darwin, se logré un cambio
radical en la visién del mundo: de una propuesta
religiosa a una materialista-naturalista. En el curso
que se imparte en la Facultad de Ciencias, esta idea
se encuentra profusamente defendida en la obra de
autores cldsicos como Ernst Mayr (1982) y Peter J.
Bowler (1989). Como lo hace ver la historiadora
Janet Browne, la denominada “tesis del conflicto”
entre ciencia y religién estd viva y presente en tales
discursos (Browne, 2018).

Contra lo que pudiera pensarse, los mitos tienen
una utilidad pedagégica. Permiten a quienes los de-
fienden y divulgan crear narrativas a partir de las
cuales afianzar una determinada historia. Como
aclaracion, el término “mito” se entiende aqui en el
mismo sentido planteado por Ronald Numbers
(2009), como una afirmacién que es falsa. La cues-
tién es la utilidad que se le puede dar al mito y el
nivel de certeza que se le otorgue a partir de “eviden-
cias”. Esto altimo se pone entre comillas porque,
como se verd mds adelante, la presentacién de las
evidencias histdricas puede ser utilizada al gusto de
los intereses del historiador.

Ahora bien, ja qué mito nos referimos? A la ya
mencionada “tesis del conflicto” entre ciencia y reli-
gién (Hardin, Numbers & Binzley, 2018). La cues-
tién aqui es reconocer que, a menos que la ensefianza
de la historia de la ciencia se aborde realmente en un
sentido interdisciplinar, se promueven visiones sesga-
das: una historia anacrénica, en la que se resalta sélo
lo “auténticamente cientifico”, a partir de criterios
contempordneos; una vision cientificista (o cientis-
ta), que impide el didlogo interdisciplinar o con otras
visiones del mundo; una idea de la ciencia alejada de
la sociedad, sélo apta para “genios”.

El conflicto entre ciencia y religién se promueve
en la ensefanza al no reconocer explicitamente que,
mds que hablar de una historia de la ciencia, es en la
historia de la construccién del conocimiento humano
donde se da una continua interaccién entre diferentes
metodologias, teorias, filosofias y cosmovisiones. Por
otro lado, se refuerza un mito que defiende limites
entre campos de conocimiento, que por lo menos
histéricamente no son siempre claros. Vale recordar
aqui las propuestas de autores como Ian Barbour
(1966), Michael Stenmark (2010) o, m4s reciente,
Lucio Florio (2020), que resaltan por las complejas
relaciones que existen, y que han existido, entre
la ciencia y la religién. El conflicto es una de esas
relaciones, pero existen también explicaciones de in-
tegracién o de independencia, por nombrar sélo dos.

Interdisciplina en la prictica
¢Cémo llevar a cabo una ensenanza auténticamente
interdisciplinaria? Una opcién es que diferentes es-
pecialistas se encarguen cada uno de una parte de la
formacién de los cientificos, aunque es claro que
llevar esto a la préctica dista de ser ideal para cual-
quier institucién. Entonces, ;mds bien un profesor
debe de “saber de todo” ;Ensefar historia de la
ciencia implica que la misma persona sea historia-
dor, cientifico, filésofo, socidlogo, antropdlogo y
tedlogo? Y a todo lo anterior hay que afiadir aspectos
personales, como las creencias (en el sentido episte-
molégico) y los prejuicios.

Una actitud necesaria para llevar a cabo un tra-
bajo interdisciplinario es la humildad epistémica
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(Bommarito, 2018; Angner, 2020). Aunque se pue-
de entender de varias maneras, se retoma aqui la
idea, discutida sobre todo por filésofos, pero con
aplicacién en la historia de la ciencia, en cuanto al
reconocimiento explicito que debe haber hacia los
limites en la construccién del conocimiento. Es a
partir de la evidencia disponible que se puede re-
construir la historia, aunque siempre queda sujeto a
la interpretacion individual. En todo caso, una acti-
tud de humildad epistémica conlleva entender que
la construccién del conocimiento cientifico es con-
tingente, por lo que debe evitarse establecer postu-
ras Unicas (Kidd, 2016). En la medida en que se
comprenda el papel de la contingencia, las tensiones
entre formas de entender la historia pueden dismi-
nuir. Ahora bien, desarrollar una actitud humilde
no soluciona necesariamente la cuestién metodol4-
gica, pero ayuda a que, al momento de ensefar, se
presenten los limites del conocimiento personal. Un
ejemplo de cémo llevar a la préctica la humildad
epistémica, a partir de la situacién presentada en la
seccién anterior, es la siguiente:

1) Una parte central de la ensefianza de la historia
dela biologia es la aportacién de Charles Darwin
y su propuesta de la seleccién natural. Esto se
representa principalmente enfatizando su proce-
so formativo en las universidades de Edimburgo
(1825-1827) y de Cambridge (1829-1831), y
sobre todo con el viaje del Beagle (1831-1836).

2) Con las numerosas evidencias recolectadas a lo
largo de los afios, iniciaria la redaccién de una
serie de cuadernos de trabajo en temas diversos
(zoologfa, geologfa, transmutacion, el ser hu-
mano), en los que sentd las bases de lo que serd
su principal publicacién: On the Origin of
Species (1859).

3) La publicacién de la obra es polémica, a tal
grado que se produce lo que los historiadores
en el siglo xx han denominado una “revolu-
cién darwiniana”. El punto central de ese pro-
ceso es afirmar que Darwin y su obra proponen
un cambio radical en la comprensién del mun-

do: pasar de explicaciones dependientes de una

divinidad a otras “naturalistas” (esto como si-

nénimo de materialistas).

Lo anterior, de manera muy resumida, es lo que suele
destacarse como parte de una ensefianza “cientifica’ de
Darwin y la evolucién. ;Por qué serfa necesaria la hu-
mildad epistémica en este caso? Porque no se estd con-
siderando toda la evidencia histérica disponible, y
aunque ésta puede estar sujeta a interpretaciones, lo
importante como historiador de la ciencia no es pre-
sentar una reconstruccion que satisfaga criterios perso-
nales (como es el caso de un defensor del ateismo o del
agnosticismo) o “cientificos” (anacronismos).

Una visién histérica, auténticamente interdisci-
plinaria, tendria que valorar los puntos anteriores de
la siguiente manera:

1) Aunque se puede conceder que hubo momen-
tos muy importantes en la vida de Darwin
como fue el viaje del Beagle, los cientificos de
antes y ahora estdn en permanente formacidn.
Eso implica, entre otras cosas, posibles cam-
bios de opinién o de visién a lo largo de la
vida. Y no hay que olvidar que Darwin estaba
inserto en una comunidad, por lo que mds alld
de mencionar a otros naturalistas de su época,
hay que darles tanta importancia a sus traba-
jos, como a los de Darwin.

2) Son muchas mds las obras que escribié Darwin
a lo largo de su vida. Y por obvio que parezca,
es a partir del conjunto de su obra que habria
que entender su visién como naturalista. Redu-
cirla a una obra, por importante que sea, se
puede entender bajo una visién historiogréfica
como la “historia de las ideas”, pero en la actua-
lidad, la historia de la ciencia se mueve hacia
un dmbito bien conocido por los historiadores,
que es la historia social y cultural. Esta perspec-
tiva, inevitablemente mds compleja, obliga a
ver mds alld de la obra aislada y a analizarla
dentro de su contexto y en relacién con otras
discusiones y autores.

3) La idea de la revolucién es muy polémica. Si se

entiende como un cambio radical, las eviden-
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cias histéricas a favor no son consistentes. En
el caso de Darwin, una valoracién se puede
apreciar de la opinién tanto de cientificos
como del publico en general a través de los pe-
riddicos de la época. Las criticas de otros cien-
tificos se centraron en disputas metodoldgicas
o filoséficas, mientras que entre el ptblico vic-
toriano —eminentemente religioso— se reci-
bié sin mayores polémicas (Ellegird, 1990).
Otra forma de valorar este punto es la visién
del mismo Darwin sobre la religién; y, a pesar
de la visién promovida por algunos bidlogos
(Greene, 1959; Mayr, 1991), él mismo deja

clara su posicion en una carta:

En mis fluctuaciones mds extremas nunca he
sido ateo en el sentido de negar la existencia
de un Dios. Creo que generalmente (y cada
vez méds a medida que envejezco), pero no
siempre, que un agndstico seria la descrip-
cién mas correcta de mi estado de 4nimo (C.

Darwin a J. Fordyce, 7 de mayo de 1879).

Entender el caso aqui presentado bajo la éptica de
la humildad epistémica implica lo siguiente:

a) Proporcionar en todo momento las evidencias
histdricas a partir de las cuales se reconstruye
la historia de la ciencia. No se debe presentar
como material definitivo sélo aquello que apo-
ya nuestra visién (por ejemplo, un ateo que
s6lo enfatiza las secciones de la obra de Darwin
en que mantiene dudas sobre la religién o sus
propias creencias).

) Un objetivo de la ensefianza debe ser fomentar
la capacidad critica de los estudiantes. Un pro-
fesor tiene que ser responsable y estar cons-
ciente de los limites de sus conocimientos
sobre el tema y por esto evitar afirmaciones
que se hagan pasar como la “verdad” de un
tema (por ejemplo, cuando se afirma que sélo
hay una versién de la historia de la ciencia, o
cuando se asevera que histéricamente existe

sélo una forma de entender el “darwinismo”).

¢) Proporcionar a los estudiantes lo considerado
“bésico” en un curso no minimiza la posibilidad
de mostrar la complejidad del pensamiento
cientifico desde la historia. Hacerlo “simple” no
ayuda a una mejor comprension, sino que se co-
rre el riesgo de fomentar ideas que a la larga con-
funden mds que ayudar (por ejemplo, aunque
puede considerarse prictico centrar un curso en
un personaje como Darwin, dejar la impresién
de que bédsicamente no hubo nadie mis a su
alrededor discutiendo u aportando al conoci-
miento bioldgico dificulta fomentar la prictica

cientifica como el quehacer de una comunidad).

Derivado de lo anterior, se puede enfatizar que la hu-
mildad epistémica en la ensefianza de la historia de la
ciencia debe ir de la mano de estrategias que reduzcan
tensiones, como mostrar los cambios conceptuales en
funcién de contextos geogrificos y temporales. Es
decir, la humildad epistémica no implica la genera-
cién como tal de conocimiento académico, pero
aporta una herramienta teérica —o incluso una ac-
titud— frente al conocimiento ya aprendido o que
se pueda aprender. Ademds, se deben reconocer las
ventajas (y desventajas) metodolégicas que propor-
cionan la historia y la ciencia como disciplinas inde-
pendientes para entender la practica cientifica. Todo
esto, en términos de docencia, debe ir de la mano
del fomento de una actitud critica, en la que las plu-
ralidades epistémica y metodoldgica son bésicas, ya
que “ser un verdadero experto implica no sélo saber
cosas sobre el mundo, sino también conocer los li-
mites de su conocimiento y experiencia’ (Angner,
2020).

Conclusiones

Ensefar desde la interdisciplina impone retos. La
historia de la ciencia, a pesar de su cardcter interdis-
ciplinario, puede servir para legitimar una discipli-
na. La interdisciplina debe ser un espacio de didlogo
y encuentro entre diferentes formas de conocimiento.
Promover un acercamiento entre las humanidades y
la ciencia genera la posibilidad de acabar con los
dogmatismos en la ensenanza, a favor de una mayor
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capacidad critica. Navegar entre disciplinas nece-
sita, mds alld de estrategias metodoldgicas o arduas
discusiones tedricas, una disposicién personal cada
vez mds dificil de encontrar: ser humilde (en térmi-
nos epistémicos). En la medida en que aprendamos
a reconocer nuestras limitaciones en cuanto a lo que

sabemos y logremos apreciar otros conocimientos,
la interdisciplina serd parte integral de la ensenanza.
La historia de la ciencia planteada en un sentido
amplio es la puerta de entrada para una préctica con
sentido social, siempre y cuando la humildad sea el
faro que la guie.
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RESUMEN
Este articulo describe las practicas que realizan los profesores universitarios interesados en ir
mis alld de lo técnico-disciplinal para propiciar el compromiso social de sus alumnos. Aqui se
reportan los hallazgos de una investigacién realizada durante 2017 y 2018 en seis institucio-
nes del Sistema Universitario Jesuita. Los dos tipos de pricticas son discursivas y de acerca-
miento a la realidad.
Palabras clave: Compromiso social; pricticas docentes; universidad.
ABSTRACT
This text seeks to illustrate the practices carried out by university professors in their interest to go
beyond the technical/disciplinary and promote the development of social commitment of their
students. The findings of an investigation carried out during 2017 and 2018 in 6 institutions
belonging to the Jesuit University System are reported. The two types of practices are discursive and
approach reality.
Keywords: Social Commitment; Teaching Practices; University.
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Introduccion

En las instituciones universitarias es conocida la tras-
cendencia que tienen las practicas de los profesores
como los actores involucrados de forma mds cercana
en la transformacidn de los estudiantes. La literatura

profesional reporta los beneficios de incluir asigna-
turas orientadas a promover el compromiso social
(Torrego Egido & Monjas Aguado, 2007; Cacho
Sanchez & Llano Martinez, 2014). Otros se centran
en la accién directa de los profesores y resaltan que
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son los académicos quienes, a través de encarnar los
valores adecuados, marcan la pauta a los estudiantes
(Lépez Zavala, 2007; Aguirre, De Pelekais & Paz,
2012). Por otro lado, Porta y Flores (2017) enfatizan
la trascendencia de la cercania emocional de los pro-
fesores en relacién con sus alumnos y sefalan que los
vinculos de “hospitalidad” posibilitan el compro-
miso de los estudiantes con los demds.

Martinez-Otero (2008) construyé una tipologfa,
retomada por Suescun Guerrero (2015), que clasifica
la intencién del discurso del profesor y propuso cin-
co perfiles: 1) el ensenante, claramente instructivo;
2) el progenitor, interesado en la persona; 3) el pre-
sentador, un ameno expositor; 4) el politico, con
sesgo “propagandistico”, y 5) el predicador, con una
retérica moral. Los dos tltimos se relacionan con los
hallazgos de este proyecto, reportados a continua-
cion.

Los datos obtenidos en el proyecto de investiga-
cién sobre las practicas docentes que promueven el
compromiso social de los estudiantes universitarios
ofrecen pautas concordantes con la literatura profe-
sional y aportan pistas para un mayor impacto en la
formacién integral de los alumnos. Los hallazgos
reportados en este texto son un componente de un
proyecto amplio que implicé la aplicacién de un cues-
tionario a una muestra representativa de docentes en
seis universidades y la conduccién de 49 entrevistas
con académicos sobre cémo entienden el compro-
miso social y qué han hecho para promoverlo entre
sus pupilos.

Los profesores que fueron invitados a participar
en la entrevista y a hacer explicitas sus practicas se
eligieron por tener un perfil alto en el instrumento
cuantitativo (Cuestionario de Valores de Schwartz).
Se preservé un balance en términos de antigiiedad en
la institucién (menos de un ano, entre uno y tres,
entre tres y cinco, cinco a ocho, mds de ocho) y drea
disciplinar del departamento de adscripcién (econé-
mico-administrativas; ingenieria y ciencias exactas;
ciencias politicas y derecho; psicologia, educacion y
filosoffa; nutricién y salud; ciencias sociales, comuni-
cacién y afines; y arte, arquitectura y disefo). Se ob-
servaron otras caracteristicas personales, como edad,

género, grado académico y licenciatura de forma-
cién inicial, pero sin que influyeran en la seleccién
de los participantes, pues no se registré que repre-
sentaran un sesgo en las pricticas.

Antes de describir las acciones es importante se-
fialar que no se pretendié encontrar la frecuencia con
que suceden, sino caracterizar las pricticas que los
docentes consideran exitosas en la promocién del
compromiso social. Fue evidente que las practicas
discursivas suceden con mayor frecuencia, pues
requieren menor coordinacién con otras instancias.
Las acciones se pueden englobar en dos grupos: 1) las
discursivas y 2) las de acercamiento a la realidad ex-
terna. En el primero, el medio fundamental es la
expresion verbal y se da regularmente dentro del aula.
El segundo incluye acciones que ponen al alumno en
contacto directo con la desigualdad cotidiana.

El tipo de préctica empleada depende mayor-
mente de la indole de la asignatura: cuando es mds
tedrica, la actividad del docente es mas discursiva; si
es mds prdctica, se enfoca en intervenir o acercar a
los alumnos a la realidad.

Précticas discursivas

Las précticas discursivas tienen lugar usualmente en
la interaccién maestro-alumno. El principal medio
de transmisién de ideas es el discurso, la palabra ha-
blada, a la manera sefialada por Martinez-Otero
(2008). Las modalidades m4s evidentes son:

a) Exposicién y didlogo

b) Confrontacién e ironfa

¢) Reflexién enfocada

d) Debate

¢) Colaboracién entre alumnos
) Lectura de textos

Lo comn en estas practicas es la presentacion con-
vincente de ideas sobre las desigualdades sociales,
acompafadas de preguntas detonadoras de didlogo
sobre el tema visto y el compromiso social. Es usual
que se hable del comportamiento adecuado de un
profesional con compromiso social y mostrar ejem-
plos. Regularmente se concluye con un andlisis de los
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elementos de éste. Esto se produce de una forma muy
cercana al concepto de tridngulo de la interactividad
de Coll y Solé (2002), en que interactdan el docente,
los alumnos y el contenido en el contexto del aula (en
este caso, el contenido es el compromiso social).

Grifico 1
Tridngulo de la interactividad

Alumnos

Profesor

Contenido Objetivos

(Coll y Solé, 2002)

Uno de los temas recurrentes es la responsabilidad.
Los profesores entrevistados muestran su relevancia
y aplicacién, senalan ejemplos y comparten viven-
cias para hacer ver a sus alumnos la importancia de
ser responsables como estudiantes, profesionales y
ciudadanos. Por otro lado, es comiin que el docente
se presente como un profesional que critica y cues-
tiona la manera individualista de trabajar en la so-
ciedad actual, y busca que sus alumnos piensen en
formas de aportar socialmente. En los préximos
parrafos se transcriben testimonios de cada modali-
dad de précticas discursivas.

a) Exposicién y didlogo

Con frecuencia, los docentes comparten sus experien-
cias laborales o su formacién para hablar sobre el
compromiso social con sus alumnos:

Siempre en la primera clase les digo, ;una empresa
para qué sirve? Me contestan, no, para generar uti-
lidades a los accionistas, lo del libro de texto; les
digo: no, estd para generar y agregar valor a los em-
pleados, a los proveedores y al gobierno y a la eco-
logia y a todos, spor qué? porque si no lo ven desde

un punto de vista holistico, no lo ven desde un

punto de vista integral, el balance se puede romper

e incluso cuesta (Institucién 1, profesor 37).

A través del discurso promueven no hacer lo que no
es correcto, incluso cuando la mayoria lo hace:

Que los otros lo hagan no quiere decir que uste-
des van a poner eso en prictica y mientras noso-
tros actuemos dentro de nuestra ética, vamos a
hacer un buen trabajo, no hace falta caer en eso

(Institucién 2, profesor 1071).

También se aborda la idea de que se aprende para
servir y no sélo para ganar dinero:

La frase si entonces, yo siempre la he estado mane-
jando con los chicos diciéndoles eso y haciéndoles
ver que es un servicio. Los que se vienen a trabajar
también lo viven, lo ven como yo trato a los clien-
tes, como vemos las cosas, como resolvemos los
proyectos, con una finalidad de servicio, no con
una finalidad de querer cudnto me vas a pagar por

este trabajo, ;no? (Institucién 1, profesor 65).

Los docentes usan su mensaje para que los alumnos
vean la utilidad social de sus aprendizajes y los invi-
tan a resolver problemas desde su profesién:

Escojan por lo menos uno; son demasiados, pero
si escogen uno, se especializan en eso, tiene que
ver con tu petfil, con tu carrera, pues ya basta
con eso, porque si entre todos nos dividimos la
tarea, pues todas esas tragedias que vemos en las
noticias pueden tener una solucién o al menos
podemos avanzar a su solucién (Institucién 2,

profesor 347).

Por medio del discurso, los docentes buscan con-
cientizar a sus alumnos sobre como comportarse
como duefios de empresas, considerando que algtin
dia lo serdn:

La otra son las néminas, que sean justos; les digo,

lo mejor que pueden hacer ustedes como jefes es
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ser justos, no agandallarse, no, por ahorrarse unos
pesos bajando los costos, no pagando unos sala-
rios justos, porque les digo, es que no se ponen a
pensar lo valioso de la gente, cuando la gente es
bien atendida, cuando es tratada con dignidad, la
gente da mds, rinde mds que cuando los traen
como perico a toallazos, les hacen chicanada y

media (Institucién 2, profesor 1126).

b) Confrontacién e ironfa

Otro tipo de acciones al interior del aula implican
confrontar las ideas de los alumnos respecto a la so-
ciedad. Esto puede ser a través de diferentes accio-

Al principio del curso yo no doy clase el primer
dia, platico con ellos, les digo quién soy, cémo
soy [...]. Platico sobre la importancia de que
sean y que busquen la forma de ser mds cultos
porque tenemos esa obligacién como universita-
rios [...] en ese contexto les comento que los
universitarios tenemos que leer, ;por qué?, por-
que tenemos que ser mds cultos, pero para qué
queremos ser mds cultos, para tener mayor capa-
cidad de autocritica y de critica (Institucién 2,
profesor 1100).

d) Debate

nes, como cuestionar algunos conocimientos o  Algunos docentes asumen que deben generar con-

formular preguntas. La formulacién de preguntas  ciencia en sus estudiantes acerca de que estudiar una
estd asociada con la ironia que pretende propiciar la  profesion implica ponerla al servicio de los otros:
reflexién sobre la desigualdad y la necesidad de asu-
mir un compromiso social: Es muy importante que los alumnos tengan con-

ciencia de esa gama que tienen en un momento

Si, definitivamente siempre hago ese ejercicio
&
spor qué?, porque les hago una pregunta: “Jéve-

nes, ;ustedes estdn de acuerdo en que se les quite

dado, que la profesién puede y debe estar al al-
cance de toda la poblacién (Institucién 2, profe-
sor 38).

15 % de su salario?, si, si, a ver, ;por qué si?, spor
qué no?”. “Por esto y por esto.” “A ver, td no, Otros buscan que sus alumnos reflexionen sobre las
spor qué?” “Por esto y esto.” “Ah, te voy a poner implicaciones de sus eventuales responsabilidades
un e¢jemplo drdstico pero real, que pasa esto”. como patrones o empresarios:

(Institucién 3, profesor 160).

Pues simple y sencillamente desde siendo honestos
¢) Reflexién enfocada en cuestiones de “oye, vamos a vender este producto
En este tipo de practicas los docentes aprovechan los a un precio justo o vamos a pagar un salario justo o
temas de la clase para detonar reflexiones sobre el vamos a pagar impuestos de una manera justa’;
compromiso social, independientemente del tema todo eso pues realmente te va a [sic] haciendo la
que estén abordando. conciencia de... de ya de tu actividad laboral (Ins-
titucién 3, profesor 136).

Este tipo de temas desde luego que impactan al
alumno, ayer vi sus caras de impacto y su disgus- También hay profesores que plantean escenarios hi-
to, pero no puede quedar ahf; les pido, les exhorto potéticos a sus alumnos y les preguntan qué harfan
a que piensen qué van a hacer, no se vale nada mds en determinadas circunstancias:
estar leyendo el tema, platicindolo en el salén; no
puede quedar ahi (Institucién 2, profesor 38). Empiezas a crear, este, la conciencia o sea a des-
pertatle su conciencia lo que es el bien y el mal
Hay profesores que quieren favorecer la reflexién y... y cémo contribuir o de plano entonces si
sobre la responsabilidad de ser universitarios frente estos del “si, qué harfas si...” (Institucién 3, pro-

al resto de la poblacién: fesor 109).
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El ¢jercicio del debate sobre aspectos controversiales
con los estudiantes fue referido como productivo:

Y empieza el debate entonces les pongo se llama
« 7 7 3 . s
qué harfas si” esa clase particularmente, hijole,
estd como que muy ligada al compromiso social
y lo que es la moral, lo que es los valores porque
puedes tener muchas variaciones; puse muchas
situaciones de ese tipo para que ellos entendieran

(Institucién 3, profesor 109).

¢) Colaboracién entre alumnos

Varios profesores senalaron la importancia del tra-
bajo colaborativo entre alumnos como afianzador
de relaciones, de la confianza interpersonal y como
un medio para reconocer las ventajas de trabajar con
otros. Dos testimonios notables son:

Mi idea pues, pues es buscar que haya colabora-
cién entre ellos, que se entiendan, que platiquen,
que se conozcan y que busquen, ahora si, entre
ellos mismos, su bien comun, al trabajar juntos,
para lograr ese resultado en esos proyectos o acti-
vidades, pues, juntos, que sea el resultado de lo
que ambos hayan hecho o de acuerdo de como
hayan decidido trabajar, entonces para mi ahi va
esa parte de compromiso social (Institucidon 1,
profesor 287).

Si td estds trabajando en equipo es porque empie-
zas a confiar en los demds y empiezas a interac-
tuar mds y esa relacién de confianza crea lazos que
pueden ayudar a crear cosas mds positivas. En,
cambio, [sic] quienes quieren trabajar siempre so-
los es porque desconfian de los demds y quieren
siempre ver su propio beneficio (Institucién 1,

profesor 737).

/) Lectura de textos

Varios académicos recurren a las lecturas pensando
que sirven para que los estudiantes adquieran las
habilidades de confrontar con la realidad, ademds
de que obtienen herramientas para trabajar:

Antes no se usaba que leyeran teorfa, ahorassi... s
los hacfa leer. Una, porque tenian que confrontar
la realidad y otra, porque no todos tenfan las he-

rramientas para trabajar (Institucién 1, profesor

65).

Queda claro que detrds de las pricticas discursivas
referidas hay cuatro intenciones fundamentales:

1) Sensibilizar a los alumnos sobre realidades dife-
rentes y maneras distintas de proponer el bien-
estar en la comunidad.

2) Evidenciar la existencia de experiencias exito-
sas en este tipo de acciones.

3) Resaltar la utilidad de poner el conocimiento
al servicio de otros.

4) Identificar situaciones de conflicto.

Estas intenciones no se manifiestan todo el tiempo,
pero es claro que alguna tiene lugar en cada préctica
discursiva. Pese a la trascendencia del mensaje verbal
constante, resulta evidente que la toma de concien-
cia no se traduce automdticamente en acciones posi-
tivas para los menos favorecidos. Sin embargo, los
testimonios recabados permiten concebir que hay
un impacto en los alumnos. Es posible que el efecto
sea temporal y que dure unos dfas, por lo que se re-
quiere que este tipo de mensajes y practicas se den de
forma reiterada y concertada entre los académicos.

Pricticas de acercamiento a la realidad externa

Ademis de las practicas discursivas, existen las que
acercan a los alumnos a realidades de desigualdad
social. Estas se enfocan en conocer el fenémeno “de
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primera mano” y analizar cuéles son los actores y
factores que influyen en €l y las maneras en que un
estudiante universitario puede actuar.

Las cuatro modalidades que se detectaron son:

a) Contacto directo
b) Aprendizaje situado
¢) Trabajo localizado

d) Vivencia vicaria
A continuacién, se describen y ejemplifican.

a) Contacto directo

El contacto directo es la prictica mds potente en el
trabajo realizado por los profesores para promover
el compromiso social de los alumnos. Se trata de lle-
varlos a conocer y reconocer realidades distintas a las
propias. Son acercamientos intencionales con “los
otros” y la subsecuente reflexién personal y grupal.
Una frase paradigmdtica sobre esto es la siguiente:

Lo que hicimos con los alumnos fue trabajar con
los artesanos. Hicimos muchisimas visitas con los
artesanos para trabajar con ellos y, sobre todo,
para valorar mucho mds sus técnicas, aunque no-
sotros no pudiéramos hacer nada, fuimos a todos
los talleres de los artesanos. Son 26, pero en reali-
dad fuimos como a 16 talleres. Realmente es su

casa. (Institucién 1, profesor 1080).

b) Aprendizaje situado

El aprendizaje situado requiere que “lo que serd apren-
dido” tenga lugar en un entorno real y una préctica
equivalente. Varios profesores dedican bastante tiem-
po de su asignatura a actividades de este tipo y piden
a los alumnos que reflexionen al respecto.

El proceso de que el alumno empatice con el usua-
rio es a lo que mds le echamos trabajo. Por ejem-
plo, si son cuatro meses en [la asignatura] tenemos
dos meses y medio de investigacién. Para que va-
yan, conozcan el problema, hablen con los usua-
rios, se puedan poner en sus zapatos, eso es lo mds

importante. Tratamos de que siempre ocurra por-

que sabemos que, si no se da, el proyecto no va a
funcionar porque terminan haciendo cosas que la
gente no quiere o que no necesita. Conocer el ver-

dadero problema (Institucién 4, profesor 265).

¢) Trabajo localizado

Se trata de que los alumnos lleven a cabo actividades
(bajo la coordinacién o supervision del docente) en
escenarios naturales que exigen el conocimiento mi-
nucioso de estos lugares. Ademads del didlogo y la
reflexién, resulta importante llevar a cabo activida-
des que impliquen la participacién activa de los
alumnos. Requiere que sean responsables de su pro-
ceso y de ser parte de un colectivo:

Pues es que son précticas, tiene que haber pricti-
cas no es nada mds definir lo que es, hay que en-
tenderlo como prictico si la préctica no la aterrizas,
el concepto estd padre, el concepto general del
ISO te habla de, hablando de responsabilidad so-
cial empresarial, te habla de cuidado ecoldgico, te
habla de cuidado a los grupos de interés, cuidado
al medio ambiente, o cuidado a la politica, como
muchas cosas que vemos, estd bonita, pero no es
funcional, a veces en términos funcionales no es lo

mds adecuado (Institucién 1, profesor 287).

d) Experiencia vicaria

Estas vivencias cercano-significativas exigen “ponerse
en los zapatos” de otros y requieren que los alumnos
se impliquen para reconocer profundamente la ex-
periencia de alguien diferente. No sé6lo se trata de
conocer sus condiciones, caracteristicas y pricticas,
sino afrontar las vivencias cotidianas de la otra per-
sona. Este tipo de précticas son una actividad ex-
traaula comun planteada por los docentes.

Hicieron una simulacién de un vagén de tren,
como en el que se suben los migrantes. Era asi en
un salén chiquito, todo estaba oscuro y hacia ca-
lor, pues como son en realidad los vagones de
carga. Y bueno, yo llevé a un grupo de mis chi-
cos, y pues éramos varios y estdbamos en el va-

g6n, todos asfixiados, apretados, tenfamos calor;
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y al salir del salén, en el pasillo habia varias fotos
de migrantes que tenfan una descripcién: su
nombre, edad, una pequefia historia que ellos

habian contado. (Institucién 5, profesor 75).

Se emplean frecuentemente videos o peliculas, asi
como la visita a lugares en donde se vivan estas rea-
lidades diferentes.

No es una clase de apreciacién de cine, no me
interesa quién es el director, los actores, me inte-
resa que veamos la pelicula desde el contexto de
la asignatura y por eso son estas preguntas. Ha-
blando de derecho a la informacién, cudles son
los problemas juridicos, sociales que se plantean
en el filme, cudl es el problema juridico-social
principal, no siempre es un filme, a veces es un
debate o una mesa redonda, con qué argumen-

tos, etcétera. (Institucién 4, profesor 140).

Las intenciones que sustentan estas prdcticas de
acercamiento son tres:

1) Sensibilizar fuertemente al estudiante; ir mds
alla del intercambio discursivo para que viva de
manera vicaria las condiciones y las circunstan-
cias que conocié a través de la conversacion.

2) Reconocer las desigualdades sociales en el entor-
no que las sufre. Se busca que los alumnos asu-
man cdmo se viven las inequidades y reciban la
informacién y la vivencia de los afectados.

3) Convivir directamente con las condiciones de
desigualdad de un modo propositivo, reflexivo

y controlado.

Estas tres intenciones se logran a través del contacto
directo, el aprendizaje situado, el trabajo localizado
y la vivencia vicaria. Esto amplia las condiciones
para el desarrollo del compromiso social con quie-
nes tienen pocas posibilidades de salir de esta situa-
cién. Los estudiantes aprehenden elementos de la
realidad social y comprenden cédmo aplicar los co-
nocimientos y las habilidades de su carrera en un
contexto especifico, marcado por la desigualdad.

Conclusiones

Los resultados son profundamente significativos, ya
que los estudiantes toman conciencia sobre otras
realidades y actdan en ellas para mejorarlas. Este tipo
de précticas vivenciales, a la par del didlogo y la dis-
cusién analitica, permiten experiencias que marcan
la vida de los jévenes y cimientan su compromiso
con la equidad social.

Resulta importante sefalar que estas précticas se
vuelven educativas y no sélo docentes, pues las pro-
pias instituciones jesuitas propician, gestionan y
favorecen este tipo de practicas docentes, tal como
lo define Garcia Cabrero:

el conjunto de situaciones enmarcadas en el con-
texto institucional y que influyen en los procesos
de ensenanza y aprendizaje propiamente dichos;
se refiere a cuestiones mds alld de las interaccio-
nes entre profesores y alumnos en el salén de cla-
ses, determinadas en gran medida por las légicas
de gestién y organizacidn institucional del centro
educativo. (2008, pp. 3-4).

Sin embargo, en estos tiempos de violencia e inse-
guridad, es muy dificil obtener un resultado com-
pleto en todos los casos; tampoco es sencillo que
la perdurabilidad experiencial resista el paso del
tiempo. A su vez, las presiones sociales obligan a los
estudiantes a volver ripidamente a sus costumbres y
rutinas. Aun asi, es posible dejar una marca en el
criterio de los jévenes, al menos durante sus afios
formativos.

Recomendaciones para el aula

* Reconocer las posibilidades de impactar real-
mente en la formacion de los alumnos.

* Proponer didlogos constantes en clase, en los
que se manejen temas sociales y cémo los jéve-
nes pueden ayudar a mejorar las condiciones.

* En la medida de lo posible, llevar a los alum-
nos a las realidades desiguales, con el propésito
de generar un impacto mds contundente en el
fomento al compromiso social.
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ABSTRACT

For achieving a transition towards sustainable development, central importance is attached to
science and education, and especially higher education. Suitable formats are needed for em-
powering students to perform transformative research. On the basis of transdisciplinary and
transformative real-world laboratory research and futures studies, we develop encompassing
learning and teaching module: the Transformative Innovation Lab (t1). The lab builds on
insights into five key competencies and three types of knowledge needed for developing so-
cially robust sustainability innovations. In this paper, the main features of this experiential
and reflexive format are presented and linked to a handbook for facilitating the lab. Central
learnings for implementing the format in existing study programmes from two test runs at
two German universities are shared and discussed.
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RESUMEN

Para lograr una transicion hacia el desarrollo sostenible son fundamentales la ciencia y la educacion,
especialmente la educacion superior. Se necesitan formatos educativos para capacitar a los estudian-
tes en la realizacion de investigaciones transformadoras. Con base en la investigacion transdiscipli-
naria y transformadora en laboratorios del mundo real y estudios del futuro, desarrollamos un
médulo de aprendizaje y enserianza integral: el Laboratorio de Innovacion Transformadora (117).
El laboratorio desarrolla cinco competencias clave y tres tipos de conocimiento necesarios para desa-
rrollar innovaciones en sostenibilidad socialmente robustas. En este articulo se presentan las princi-
pales caracteristicas de este formato vivencial y reflexivo, ademds de un manual para facilitar el
laboratorio. También se comparten y discuten los aprendizajes centrales de la implementacion de

este formato en programas de estudio existentes a partir de dos pruebas realizadas en dos universi-

dades alemanas.
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Introduction

Despite a range of global advancements in transi-
tioning towards a liveable and intact world (un,
2015¢), socio-environmental topics such as poverty,
inequality, or climate change continue to be press-
ing and all too often growing problems (Steffen,
Richardson, et al., 2015; Steffen, Broadgate, et al.,
2015). Against this backdrop, the international
community in 2015 adopted the Agenda 2030 for
Sustainable Development—a plan for fundamental
improvement in current and future life-styles and
the protection of natural resources (un, 2015b).
For the agenda to be achieved, central importance
is attached to science and education, and especially
higher education with its university teaching and
learning formats (un, 2015a, 2015b; wsGu, 2011).
An understanding of the complexity, uncertainties,
trade-offs, and risks associated with local and glob-
al sustainability challenges is considered crucial to
foster sustainable social development (Leicht et al.,
2018). Education for sustainable development
(esp) thus focuses on developing the key compe-
tencies that enable individuals to help shape and

guide societal development processes in a sustain-
able direction.

In the realm of science, such active, normative-ori-
ented approaches and modes have been distinguished
in transformation research and transformative re-
search by the wGu (2011). Transformation research
aims at understanding both causal factors and drivers
of as well as obstacles to transformation processes in
order to draw conclusions about future developments
and how to shape them. The aim of transformative
research, on the other hand, is to try out sustainabil-
ity solutions in interventions and to learn in the
course of application (wBGu, 2011, pp. 321 ff.).

In this line of thought, according to Hirsch
Hadorn et al. (2006) three types of knowledge are
central to the understanding and design of sustain-
ablity transformations: systems knowledge, target
knowledge, and transformation knowledge. Sys-
tems knowledge is understood as providing an “ob-
jective” understanding of systemic relationships.
Target knowledge produces knowlege on desirable
and hence normative futures. Research on and
about these two types of knowledge is typically asso-
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ciated with transformation research and is consid-
ered to be descriptive and explanatory. The third
type, transformation knowledge, extends far into the
territory of transformative research, where context
and actor-specific knowledge about possibilities for
shaping transformation processes that are effective
in terms of sustainability is tested, developed, and
applied in collaborative and experimental processes.
Developing and being able to use these types of
knowledge requires special training. Therefore the
question arises of how to enable students to perform
transformative research and become a sustainability
change agent. In this paper we will propose a step-
by-step learning module that helps students to un-
lock their transformative research potential. We will
first introduce the conceptual foundations of the
module and describe the state-of-the-art of transfor-
mative, transdisciplinary and real-world laboratory
research as well as futures studies. We will then draw
on a framework of key competencies for shaping sus-
tainability. From there, the format of the Transfor-
mative Innovation Lab (111) is derived and presented.
Insights into and learnings from two test runs of the
format are given. We will close with a critical discus-
sion and open questions on teaching transformative
and transdisciplinary research in higher education.

Transformative and transdisciplinary research
approaches

The question of how science can contribute to sur-
mounting the global challenges described is a leitmo-
tif of sustainability research and has led to a profound
reflection process within the scientific community,
especially since the 1990s. Building on action re-
search, solution-oriented and interventional research
designs were discussed and developed in what is
known as Mode-2 research (Gibbons et al., 1994;
Nowotny et al., 2001; Schneidewind et al., 2016).
Transdisciplinary research (TDR) has been developed
as a fruitful mode to tackle sustainability issues (e.g.
Hirsch Hadorn et al., 2008; Lang et al., 2012; Scholz
& Steiner, 2015; Thompson Klein, 2004) and essen-
tially encompasses three characteristics:

* TDR addresses problems relevant to society,

e cnables shared learning processes and inte-
grates knowledge from scientists in different
disciplines and notably also from outside the
scientific community, and

* aims to produce solution-oriented, socially ro-
bust knowledge that can be transferred both
into society and into science.

The ideal-typical model of TDR based on Lang et al.
(2012) proposes three phases. The first phase pri-
marily serves the purpose of specifying and framing
a shared understanding of a problem and building a
suitable project team. The aim of the second phase
is to integrate different bodies of knowledge in order
to co-create solution-oriented, transferable knowl-
edge. The final phase is about reintegrating and ap-
plying the knowledge integrated in the research
process. This two-dimensional reintegration trans-
fers the knowledge back to the scientific communi-
ty and to societal practice.

Real-world laboratories as a setting for
transdisciplinary and transformative sustainability
research

In the last years, new experimental and contextual-
ized research approaches have taken hold, trying to
push innovation for sustainable development (Berk-
hout et al., 2010; Bulkeley & Castdn Broto, 2013;
Fuenfschilling et al., 2019; Nevens et al., 2013).
The framing of such real-world experimentation as
real-world laboratories is the most elaborated variant
when it comes to adopting the history and process
qualities of TDR (Bergmann et al., 2021; Schipke
et al., 2018; Wanner et al., 2018).

Real-world laboratories systematically connect
transdisciplinarity and transformation research, and
mark the intersection between transformation re-
search and transformative research. The focus of real-
world laboratories is on experimentation, which
implies the application of knowledge and cyclic
learning on the basis of that knowledge in the course
of the research process (see Fig. 1).
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Figure 1
Concept for a transdisciplinary and transformative real-world lab process
Jocused on learning from experiment.
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The chart shows the ideal-typical process of a re-
al-world lab with the phases co-design, co-produc-
tion, and co-evaluation. This process logic guided
the conceptualisation of the learning phases in the
Transformative Innovation Lab (see Fig. 1).

In this process, real-world laboratories follow an
approach of transdisciplinary collaboration between
scientists and (local) practitioners, integrating differ-
ent forms of knowledge and jointly organised partic-
ipation and learning projects, including in the form
of exploratory learning. Research in real-world lab-
oratories mainly takes place in context. The process
also enables ongoing (self-)reflection and evaluation
in order to repeatedly challenge the research process-

es, adapt to new conditions, and spark innovations.
Real-world labs are therefore education settings for
transformatively oriented, transdisciplinary sustain-
ability research. They thus broaden the previous cus-
tomary focus of TDR processes, which is mainly on
integrating and synthesising knowledge for potential
application.

Futures studies: a related research area

Futures studies aims at creating orientational
knowledge, which is closely linked to target and
transformation knowledge (Grunwald, 2014) as
well as to the Mode-2 science. Futures studies con-
siders multiple futures, inviting the discussion of
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uncertainties and surprises. This also opens up other
possibilities of deliberative decision-making for re-
al-world experiments and sustainability decisions
(regarding deliberation see, for example, Kowarsch
etal., 2016).

The field of futures studies offers several ap-
proaches and methods that support transformative
sustainability research. First, the generation of tar-
get and transformation knowledge can be fostered
through both exploratory approaches (e.g. scenario
techniques) and normative approaches (e.g. back-
casting). Second, approaches that focus on shaping
change processes such as, among others, the futures
action model (Ramos, 2017) and experiential fore-
sight, can provide, for example, ideas for real-world
experiments and interventions that aim to make
possible or attain other futures and have strong
connections with participative formats and action
research. Third, approaches from the area of futures
literacy support the training of anticipatory compe-
tence, i.e. the ability to conceive of futures as sha-
peable, understand the influence that conceptions
of the future have on the present, and actively en-
gage in working with futures.

Transformative competencies for promoting
sustainable development

Education for sustainable development (gsp) aims at
promoting sustainable development in society while
playing a vital role in international programmes and
calls for action, the latest being Education for
Sustainable Development: Towards Achieving the
SDGs (esp for 2030) (Unesco, 2019).

A main necessary feature of ESD is to equip
students with key competencies enabling them to
contribute to sustainable development as change
agents. In a review of teaching and learning ap-
proaches in academic sustainability education,
Wiek et al. (2011) identified five key competencies
that enable students to understand and shape sus-
tainability and transformation processes. Those are:
1) strategic competence, 2) systems thinking com-
petence, 3) anticipatory competence, 4) normative
competence, and 5) interpersonal competence.

The key competencies were instructive in de-
signing the educational components of the Trans-
formative Innovation Lab, presented next.

The Transformative Innovation Lab (TiL)

The format of the Transformative Innovation Lab
(TIL) aims to integrate the transformative and trans-
disciplinary real-world laboratory approach into
higher education. The labs operate at the intersection
between experimental innovation mode and trans-
formative learning for sustainable development. The
objective is to create real-world learning spaces, inte-
grated into existing curricula, which both enable
analysis of change processes from a systemic transfor-
mation perspective and promote the development of
key competencies for their strategic design and im-
plementation through experimentation.

The core of the TIL concept is the integration of
theoretical/methodological knowledge, experience,
and reflection: in a TIL, students learn about the
thematic complexes of sustainability and transform-
ative research and are encouraged to specifically ad-
dress systems, target, and transformation knowl-
edge in the course of a self-selected project. This is
addressed by exploring methodological perspectives
of transformative, transdisciplinary, and futures re-
search. Designing and carrying out a (small-scale)
mentored transformative research project of their
own provides students with an opportunity to apply
theory and gain hands-on experience. This give-
and-take between theory and practice not only en-
hances students’ learning experience, but also
enables them to take a critical view of their own
abilities and skills, and of the transformational in-
fluence of their own actions.

TIL design and process: transformative research within
existing education formats

Rather than developing new educational paths and
qualifications, the TIL is designed to integrate trans-
formative research into the learning environment of
existing study programmes. Working individually
or in small teams, students are mentored at each
step of the way by peers and lecturers. The TIL also
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encourages students to use their research projectasan  cess is thus geared to the semester structure and focus-
experimental master’s thesis. The TIL’s design and pro-  es on the real-world lab research phases (see Fig. 2).

Figure 2
Integrated schematic of an ideal-typical T1L.
The individual phases of the 1L are shown in the coloured circles at the centre. In the grey-coloured background, the event formatrs
are shown as they are deployed over the course of the project. With regard to methodology, the transformative research phases
are outlined in the upper bar, while the lower bar shows the chronological sequence, broken down by parts of the academic year.

TRANSFORMATIVE TRANSFER KNOWLEDGE BACK TO THE

RESEARCH PHASES CO-DESIGN CO-PRODUCTION  CO-EVALUATION SCIENTIFIC DISCOURSE, DISSEMINATION
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2 4
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UDERSTANDING THE and the research topic “{’eﬁl‘.’v‘v"é’,ﬂ"ex‘p”;ﬁ’ii:neg " C‘)S“E‘fnﬁf,i';“
RESEARCH CONTEXT from transformative with practtioner 5
Basic theoretical research perspective. artners.
and methodological 3 P - EVALUATE THE RESULTS
knowledge on sustainability Reflection and evaluation
and transformative JOINIFORCES WITH on the implementation
researchs _ PRACTITIONERS process and transfer
Find practitioner partners, of the results to students’
develop joint research own research work.
questions, agree on project
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ADVERTISE PROGRAMME,
ORGANISE APPLICATION 7

PROCESS MASTER'S THESIS

PEER LEARNING & TUTORING

ACADEMIC SUMMER WINTER SUMMER
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Adapted from: “Transformative Innovation Lab: Handbook to Facilitate Students’ Real-World Laboratory Projects to Promote Transformative
and Transdisciplinary Competencies”, by M. Wanner, M. Schmitt, N. Fischer & P. Bernert, 2020, Wuppertal Institute for Climate,
Environment and Energy, pp. 34-35

A TiL is designed to take place in the last two semes- 71z formats: giving change agents the skills and
ters of a master’s degree programme. The duration  abilities they need
of a TIL can be adapted, however, to students’ prior By conducting real-world experiments in collabora-
knowledge, any existing research involvement, and,  tion with practitioners, students contribute directly
in particular, the complexity of the envisaged proj-  to the initiation of change processes in society and
ects and whether they are intended for use in amas-  promote the experimental operationalisation of
ter’s thesis. knowledge on sustainable development in a practi-
In the first semester of the TIL, the focus lies  cal, hands-on way. Rather than perceiving them as
on teaching theoretical, and methodological basic ~ competitors, stakeholders often see students as chal-
knowledge, with students starting a research project  lenging, dynamic actors (Larsson & Holmberg,
and, in parallel, co-designing it together with prac-  2018). This enables a sphere of trust to be built,
titioners. Depending on the study programme and  paving the way for sustainability innovation.
examination requirements, interim results during A TIL entails various formats to combine 1) re-
this phase can take the form of a project report, a  flection on individual abilities, motivation, and
portfolio or an exposé for a master’s thesis. In the emotions with 2) the acquisition of the method-
second semester, the main focus is on implementa-  ological and theoretical knowledge needed to carry
tion (co-production) and co-evaluation, for exam-  out a research project and 3) the scope for imple-
ple as part of a master’s thesis. At the end of the mentation and experimentation. The chosen for-
second semester, students round off the TIL by com-  mats offer part-virtual, part-real-world settings and
pleting their project assignment. a fruitful interplay between the synchronous and
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asynchronous phases of the teaching and learning
process. This happens in a mix of inputs (from ed-
ucators and guest practitioners), excursions (e.g.
visits to current real-world labs), time for students’
own projects, guided exercises, reflection sessions,
and experience reports from students. Group ele-
ments play an important role in creating a trusted
space in which to experiment, reflect and learn, fos-
ter exchange, and, where appropriate, form teams to
work on research projects.

Key components of the Transformative Innova-
tion Lab (T1L)

* Akick-off retreat over several days at a non-uni-
versity learning venue marks the beginning of
the journey.

* Over the course of the TIL programme, ex-
change sessions are held on topics matched to
where the students are in the process, both as
in-person events and as online formats.

* The reflection seminar at the transition from
design to implementation is aimed at present-
ing the individual learning process on the way
to becoming a sustainability change agent and
critically questioning that process.

* The concluding seminar marks the comple-
tion of the TIL programme with the graduates
(publicly) presenting their research projects,
ideally with their practitioner partners, and a
joint celebration. This also provides an oppor-
tunity for experience-sharing both between
TIL cohorts and between pioneer practitioners
and policymakers.

In addition to these shared events, students are con-
tinuously mentored throughout the TIL programme.
Mentoring includes:

* DPeer learning. During the kick-off event, stu-
dents form teams/tandems to support each oth-
er in a self-organised way for the duration of the
lab and also learn from one another through
mutual exchange. Regular exchange and mutual

feedback with the group as a whole is an integral
component of the lab and is made possible
through the use of online communication chan-
nels and messenger apps.

* Regular colloquia provide students with a plat-
form to present topics and progress made in
their research projects or master’s theses, and to
resolve both subject-specific and formal issues.

* In addition, individual tutoring formats are
offered during the course of the lab to provide
mentoring during research projects and mas-
ter’s theses and foster interdisciplinary ex-
change. Ideally, such formats are already
provided for in the study programme modules
into which a TIL is to be integrated.

* Detailed didactic information on how to con-
duct each step of the 1L with special focus on
understanding the research context, learning
objectives, and options for academic imple-
mentation are given in the TiL handbook
(Wanner et al., 2020) which can be downloaded
for free. The project homepage offers material
lists and further hints.”

Learnings from piloting the TIL

In order to put the TIL to test, the model was pilot-
ed at two German universities in two cohorts be-
tween 2018 and 2020. Through this test it was
possible to refine the format and come to grips with
its challenges. The following is the result of practical
experience gained when implementing and com-
pleting the TIL. More details on the learnings can be
found in the handbook as well.

How can a TIL be integrated into a study
programme?

Study programme selection. Suitable study pro-
grammes for a TIL should ideally be linked to or al-
ready address sustainable development goals and
paths and the role that research plays in change pro-
cesses. A basic repertoire of research methodologies
which students can use in their research projects is
essential. To grade the master’s thesis and exam-
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inable components, sufficient basic knowledge of
experimental approaches of this type is needed on
the part of the educators.

Implementing a TIL in suitable existing study pro-
gramme modules. Existing modules of a study
programme should be reviewed in terms of content,
structure, and examination formats to find a suitable
space to integrate the TIL. Project-based seminars,
hands-on formats, and master’s formats can easily be
combined with a TIL. The duration of the underly-
ing module should ideally cover two semesters. The
TIL can be easily combined with a wide range of ex-
amination requirements, especially with presenta-
tions, essays, portfolios, (practice) reports, and oral
exams. The examination should value the open
learning experience and the practical approach.
Consequently, written exams are less well-suited.

Start early when planning a TiL. It is advisable
to start planning early (at least one-and-a-half se-
mesters in advance) because universities vary greatly
in terms of flexibility with regard to formal and in-
formal requirements.

Keeping an eye on semester schedules and semes-
ter timetables. With its two semester layout it is
important to ensure that the module neither disrupts
the ideal-typical lab process nor prevents the study
programme from being completed within the stan-
dard period of study.

Determine a manageable group size for partici-
pation in the TIL. A TIL requires intensive mentor-
ing of students. The recommended maximum of
students per teacher is 10 to 15. If a master’s thesis
is chosen as the final outcome, the group must be
smaller.

Find suitable contact partners and collaborators
and join various networks. It can make sense to
find out who in the dean’s office can help in the
design of a seminar and a module for the TIL. The
examinations office is also an important touch

point with regard to exam regulations. Universi-
ty-based research projects involving practitioners
and local stakeholders provide a good infrastructure
that should not go unused. In this way, additional
resources can be utilised and practical projects can
be academically supported and evaluated.

Advertising the TIL programme and its selection
process. To recruit interested and motivated stu-
dents it proved useful to make use of an application
process that allows students to submit an (informal)
motivation letter. This simplifies lab planning be-
cause it enables an assessment to be made of stu-
dents’ interests, their prior knowledge, and their
expectations.

Tips and tricks for TIL implementation: take-
aways from sessions

Create a common knowledge base. At the begin-
ning of the lab, theoretical inputs on transformative
sustainability research and on the ideal-typical
course of a real-world lab are essential. Experts,
both researchers and practitioners, should be invit-
ed. Developing a common understanding of spe-
cialist terms and methodologies is time-intensive
but important. Excursions serve as sources of inspi-
ration and in gathering project ideas.

Peer learning for more give and take. It is advis-
able to have peer learning teams form on a volun-
tary basis and/or to allow team constellations to be
changed as part of the process.

Session design: variety and flexibility. It is im-
portant to establish a mix of input, self-experience,
time for reflection, and also for fun, joint activities
and group elements (e.g. warm-ups, self-organised
evening events, sports, and meditation sessions).
Alternative approaches such as dialogue walks, room
for reflection and idea generation should also be
accommodated. Games such as The World’s Futuré
simulation enable abstract topics to be addressed and
help to illustrate them. Action-oriented approaches
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such as a project-related fast-forward session assist
students in transferring ideal-typical processes to
their project work. Speed-talk sessions are an easy
way for students to report on their current state of
progress.

Understanding roles and research ethics. Reflect-
ing on one’s own role(s) in the (transformative) re-
search process and also on the ethical dimensions of
one’s own (research) activities is essential and re-
quires space. Many participants report that it is dif-
ficult to avoid falling into a one-sided service
delivery role lacking any personal research interest
or the traditional “objective” analysing role or the
role of an activist.

Personal development and expectation manage-
ment. The transformative research process involves
stress-inducing challenges in dealing with the vari-
ous actors involved. High expectations contrast
with what interventions are feasible. Realistic goal-
setting is key. Students should be encouraged to
think smaller rather than bigger so as to help them
to cope with uncertainty. A trusting atmosphere
within the group helps students share ideas. It was
found to be very helpful to provide input and indi-
vidual exercises on emotional coping techniques.

Discussion and outlook

With this article, we aim to make a useful and effec-
tive contribution to embedding the teaching of trans-
disciplinary and transformative research more firmly
in higher education. Achieving the sustainable devel-
opment goals—while avoiding solutionism, overreach,
and quick fixes—calls for reflective and responsible
applied research formats. As these are methodologi-
cally and ethically demanding in their application, it
is all the more important to provide prudent and
broad-based mentoring for learning processes.

Like every project, the TIL has been subject to a
range of limitations and a number of issues have arisen
that need to be addressed in more detail going for-
ward. These include, for example, academically co-
herent integration of additional study programmes
and empirically sound measurement of students
skills development over the course of the TiL. Itis also
important to analyse the success factors in and the
obstacles to researcher-practitioner collaboration and
gain a more differentiated view of their differing roles.
Also in its infancy is the retrospective assessment of
how such real-world labs impact and affect personal
development, the scientific debate, and the promo-
tion of sustainable practices. Formats for transdisci-
plinary and transformative research and teaching
must prove their value on all three counts.

REFERENCIES

Bergmann, M., Schipke, N., Marg, O., Stelzer, F, Lang, D. J.,
Bossert, M., Gantert, M., Hiufller, E., Marquardt, E.,
Piontek, F. M., Potthast, T., Rhodius, R., Rudolph, M.,
Ruddat, M., Seebacher, A. & Suffmann, N. (2021). Trans-
disciplinary Sustainability Research in Real-World Labs:
Success Factors and Methods for Change. Sustainability
Science. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1007/s11625-020-00886-8

Berkhout, E, Verbong, G., Wieczorek, A. J., Raven, R., Lebel,
L. & Bai, X. (2010). Sustainability Experiments in Asia:
Innovations Shaping Alternative Development Pathways?
Environmental Science & Policy, 13(4), 261-271. Retrieved
from hetps://doi.org/10.1016/j.envsci.2010.03.010

Bulkeley, H., & Castdn Broto, V. (2013). Government by Ex-
periment? Global Cities and the Governing of Climate
Change. Transactions of the Institute of British Geographers,
38(3), 361-375. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1111/j.1475-5661.2012.00535.x

Fuenfschilling, L., Frantzeskaki, N. & Coenen, L. (2019). Ur-
ban Experimentation & Sustainability Transitions. Europe-
an Planning Studies, 27(2), 219-228. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1080/09654313.2018.1532977

Gibbons, M., Limoges, C., Nowotny, H., Schwartzman, S.,
Peter, S. & Trow, M. (1994). The New Production of Knowl-
edge: The Dynamics of Science and Research in Contemporary
Societies. London: Sage.

Grunwald, A. (2014). Modes of Orientation Provided by Fu-
tures Studies: Making Sense of Diversity and Divergence.
European Journal of Futures Research, 2(1), 30.

Hirsch Hadorn, G., Bradley, D., Pohl, C., Rist, S. & Wies-
mann, U. (2006). Implications of Transdisciplinarity for
Sustainability Research. Ecological Economics, 60(1), 119-
128. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1016/j.ecolecon.2005.12.002

Hirsch Hadorn, G., Jiger, J. & Akademien der Wissenschaften
Schweiz. (2008). Handbook of Transdisciplinary Research.
Germany: Springer.

Creating Learning and Teaching Spaces for Transformative and Transdisciplinary Research: The Transformative Innovation Lab e 57
Matthias Wanner, Philip Bernert, Nele Fischer, Martina Schmitt. Dipac 78 (2021): 49-59



Kowarsch, M., Garard, J., Riousset, P, Lenzi, D., Dorsch, M.
J., Knopf, B., Harrs, ].-A. & Edenhofer, O. (2016). Scien-
tific Assessments to Facilitate Deliberative Policy Learning.
Palgrave Communications, 2(1). Retrieved from
https://doi.org/10.1057/palcomms.2016.92

Lang, D. J., Wiek, A., Bergmann, M., Stauffacher, M., Mar-
tens, P, Moll, P, Swilling, M. & Thomas, C. J. (2012).
Transdisciplinary Research in Sustainability Science: Prac-
tice, Principles, and Challenges. Sustainability Science,
7(S1), 25-43. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1007/s11625-011-0149-x

Larsson, J. & Holmberg, J. (2018). Learning While Creating
Value for Sustainability Transitions: The Case of Chal-
lenge Lab at Chalmers University of Technology. Journal
of Cleaner Production, 172, 4411-4420. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1016/j.jclepro.2017.03.072

Leicht, A., Heiss, J., Byun, W. J., & Unesco. (2018). Lssues and
Trends in Education for Sustainable Development. Unesco.
Retrieved from
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000261445

Nevens, F, Frantzeskaki, N., Gorissen, L. & Loorbach, D.
(2013). Urban Transition Labs: Co-Creating Transforma-
tive Action for Sustainable Cities. Journal of Cleaner Pro-
duction, 50, 111-122. Retrieved from
https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2012.12.001

Nowotny, H., Scott, . & Gibbons, M. (2001). Re-Thinking
Science: Knowledge and the Public in an Age of Uncertainty.
Cambridge: Polity Press.

Ramos, J. (2017). Linking Foresight and Action: Toward a Fu-
tures Action Research. In The Palgrave International Hand-
book of Action Research (S. 823-842). Germany: Springer.

Schipke, N., Stelzer, E, Caniglia, G., Bergmann, M., Wanner,
M., Singer-Brodowski, M., Loorbach, D., Olsson, P, Bae-
deker, C. & Lang, D. J. (2018). Jointly Experimenting for
Transformation? Shaping Real-World Laboratories by
Comparing Them. GAIA. Ecological Perspectives for Science
and Sociery, 27(S1), 85-96. Retrieved from
https://doi.org/10.14512/gaia.27.51.16

Schneidewind, U., Singer-Brodowski, M., Augenstein, K. &
Stelzer, E (2016). Pledge for a Transformative Science: A
Conceptual Framework. Germany: Wuppertal Papers. Re-
trieved from
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:wup4-opus-64142

Scholz, R. W. & Steiner, G. (2015). The Real Type and Ideal
Type of Transdisciplinary Processes: Part I - Theoretical
Foundations. Sustainability Science, 10(4), 527-544. Re-
trieved from heeps://doi.org/10.1007/s11625-015-0326-4

Steffen, W, Broadgate, W., Deutsch, L., Gaffney, O. & Ludwig,
C. (2015). The Trajectory of the Anthropocene: The Great
Acceleration. The Anthropocene Review, 2(1), 81-98. Re-
trieved from https://doi.org/10.1177/205301961456-4785

Steffen, W., Richardson, K., Rockstréom, J., Cornell, S. E.,
Fetzer, L., Bennett, E. M., Biggs, R., Carpenter, S. R, Vries,

W. de, Wit, C. A. de, Folke, C., Gerten, D., Heinke, ]J.,
Mace, G. M., Persson, L. M., Ramanathan, V., Reyers, B.
& Sorlin, S. (2015). Planetary Boundaries: Guiding Hu-
man Development on a Changing Planet. Science, 347
(6223). Retrieved from
https://doi.org/10.1126/science.1259855

Thompson Klein, J. (2004). Prospects for Transdisciplinarity.
Futures, 36(4), 515-526. Retrieved from
hetps://doi.org/10.1016/j.futures.2003.10.007

Unesco - United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization. (2019). Framework for the Implementation of
Education for Sustainable Development (ESD) Beyond 2019
(S. 19). Retrieved from
https://www.bne-portal.de/files/40%20C%2023%20
ESD.pdf

United Nations (UN). (2015a). Nagoya Declaration in Higher
Education for Sustainable Development. Retrieved from
https://sustainabledevelopment.un.org/content/docu-
ments/5864Declaration%20-%20Higher%20Educa-
tion%20for%20Sustainable%20Development%20
Nagoya%202014.pdf

United Nations (UN). (2015b). Resolution Adopted by the Gener-
al Assembly on 25 September 2015 (A/RES/70/1.; Trans-
forming Our World: The 2030 Agenda for Sustainable
Development). United Nations. Retrieved from
https://undocs.org/en/A/RES/70/1

United Nations (UN). (2015c). The Millennium Development
Goals Report 2015. United Nations. Retrieved from
https://www.un.org/millenniumgoals/2015_MDG_
Report/pdf/MDG%202015%20rev%20(July%201).pdf

Wanner, M., Hilger, A., Westerkowski, J., Rose, M., Stelzer, E &
Schipke, N. (2018). Towards a Cyclical Concept of Re-
al-world Laboratories: A Transdisciplinary Research Practice
for Sustainability Transitions. disP - The Planning Review,
54(2), 94-114. Retrieved from
https://doi.org/10.1080/02513625.2018.1487651

Wanner, M., Schmitt, M., Fischer, N. & Bernert, P. (2020).
Transformative Innovation Lab: Handbook to Facilitate
Students’ Real-World Laboratory Projects to Promote Transfor-
mative and Transdisciplinary Competencies. Germany: Wup-
pertal Institute for Climate, Environment and Energy.
Retrieved from https://epub.wupperinst.org/frontdoor/in
dex/index/docld/7685

wBGU-German Advisory Council on Global Change. (2011).
World in Transition — A Social Contract for Sustainability.
Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung Globale
Umweltverdnderungen. Retrieved from
https://www.wbgu.de/en/publications/publication/
world-in-transition-a-social-contract-for-sustainability

Wiek, A., Withycombe, L. & Redman, C. L. (2011). Key
Competencies in Sustainability: A Reference Framework
for Academic Program Development. Sustainability science,
6(2), 203-218.

58 o Creating Learning and Teaching Spaces for Transformative and Transdisciplinary Research: The Transformative Innovation Lab
Matthias Wanner, Philip Bernert, Nele Fischer, Martina Schmitt. DipAc 78 (2021): 49-59



ABOUT THE AUTHORS
Matthias Wanner. Psychologist and social scientist who works at the Wuppertal Institute.
His research focuses on sustainable social practices in the fields of urban development,
learning, education, participation, and art in transdisciplinary and transformative real-

world laboratories environments.

Philip Bernert. Graduated from the University of Leuphana in Liineburg with a degree in
Sustainability Science. His research focuses on real-world laboratories and transdisciplinary
sustainability research. He is a facilitator of transdiscipinary projects on sustainable
transformations in local economies.

Nele Fischer. Has a training in media studies and futures studies. She currently works as a
researcher at the Ethics Lab of the Technical University of Berlin and teaches critical and
participatory approaches in futures studies at the Freie Universitit Berlin. She also works as

a freelancer to support organizational change.

Martina Schmirt. Graduated in Social Sciences and has been working at the Wuppertal
Institute since 2003. Her main fields of work are education for sustainable development,
concepts for transformative learning, and the development of teaching and learning

materials.

! https://transformative-innovation-lab.de/en
2 heeps://worldsfuture.socialsimulations.org/

Creating Learning and Teaching Spaces for Transformative and Transdisciplinary Research: The Transformative Innovation Lab e 59
Matthias Wanner, Philip Bernert, Nele Fischer, Martina Schmitt. Dipac 78 (2021): 49-59



DOSSIER

Creacién de espacios de aprendizaje
y ensefanza para la investigacion
transformadora y transdisciplinar:
el Laboratorio de Innovacién Transformadora’

Creating Learning and Teaching Spaces for Transformative
and Transdisciplinary Research: the Transformative
Innovation Lab

Matthias Wanner
WuPrPERTAL INSTITUTE FOR CLIMATE, ENVIRONMENT AND ENERGY, ALEMANIA
matthias.wanner@wupperinst.org

Philip Bernert
LeurHANA UNIVERSITY LONEBURG, ALEMANIA
philip.bernert@leuphana.de

Nele Fischer

TecHNISCHE UNIVERSITAT BERLIN, ALEMANIA
nele.fischer@tu-berlin.de

Martina Schmitt
‘WUPPERTAL INSTITUTE FOR CLIMATE, ENVIRONMENT AND ENERGY, ALEMANIA
martina.schmitt@wupperinst.org

hteps://doi.org/10.48102/didac.2021..78_JUL-DIC.80
S

RESUMEN
Para lograr una transicién hacia el desarrollo sostenible son fundamentales la ciencia y la edu-
cacion, especialmente la educacién superior. Se necesitan formatos educativos para capacitar
a los estudiantes en la realizacién de investigaciones transformadoras. Con base en la investi-
gacién transdisciplinaria y transformadora en laboratorios del mundo real y estudios del fu-
turo, desarrollamos un mddulo de aprendizaje y ensefianza integral: el Laboratorio de
Innovacién Transformadora (Lrr). El laboratorio desarrolla cinco competencias clave y tres
tipos de conocimiento necesarios para impulsar innovaciones en sostenibilidad socialmente
robustas. En este articulo se presentan las principales caracteristicas de este formato vivencial

y reflexivo, ademds de un manual para facilitar el laboratorio. También se comparten y discu-
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ten los aprendizajes centrales de la implementacién de este formato en programas de estudio
existentes a partir de dos pruebas realizadas en dos universidades alemanas.

Palabras clave: Educacion para el desarrollo sostenible; transdisciplinariedad; investiga-
cién transformadora; laboratorios del mundo real; estudios del futuro; competencias clave para
la sostenibilidad.

ABsTRACT
For achieving a transition towards sustainable development, central importance is attached to sci-
ence and education, and especially higher education. Suitable formats are needed for empowering
students to perform transformative research. Based on transdisciplinary and transformative real-
world laboratory research and futures studies, we develop encompassing learning and teaching mod-
ule: the Transformative Innovation Lab. The lab builds on insights into five key competencies and
three types of knowledge needed for developing socially robust sustainability innovations. In this
paper, the main features of this experiential and reflexive format are presented and linked to a
handbook for facilitating the lab. Central learnings for implementing the format in existing study

programmes from two test runs at two German universities are shared and discussed.
Keywords: Education for Sustainable Development; Transdisciplinarity; Transformative Re-
search; Real-World Laboratories; Futures Studies; Key Competencies for Sustainability.
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Introduccion

A pesar de los avances globales para lograr una tran-
sicién hacia un mundo “donde todas las formas de
vida puedan prosperar” (UN, 2015c¢), muchos proble-
mas socioambientales como la pobreza, la desigual-
dad o el cambio climdtico siguen siendo apremiantes
—yv en muchos casos, en proceso de ripida agudiza-
cién (Steffen, Richardson et al., 2015; Steffen,
Broadgate et al., 2015)—. En este contexto, la
Asamblea General adopt6 en 2015 la Agenda 2030
para el Desarrollo Sostenible, un plan para mejorar
considerablemente la calidad de vida de la pobla-
cién actual y futura y proteger los recursos naturales
a nivel global (onu, 2015b). Para el cumplimiento
de la agenda resultan fundamentales la ciencia y la
educacién, en especial la educacién superior con
sus formatos de ensefanza y aprendizaje universita-
rios (uN, 2015a, 2015b; wBGu, 2011). La com-
prensién de la complejidad, las incertidumbres, los
riesgos y el balance entre beneficios y perjuicios
asociados a los retos de la sostenibilidad local y
mundial se considera crucial para fomentar el desa-
rrollo sostenible (Leicht et al., 2018). Por lo tanto,
la Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDs) se
centra en el desarrollo de las competencias clave

que permiten a los individuos conformar y orientar
los procesos de desarrollo social en una direccién
sostenible.

En el dmbito cientifico, el Consejo Consultivo
Cientifico del Gobierno Federal Alemdn sobre
el Cambio Global (waGBU, por sus siglas en ingles) ha
destacado la necesidad de enfoques de investigacién
con orientacién normativa y hacia la accién (2011).
En este orden de ideas, propone que el objetivo de
la investigacién sobre la transformacién es entender
tanto los factores causales e impulsores como los
obstéculos de los procesos de transformacién para
inferir conclusiones sobre futuros desarrollos y
cémo configurarlos. Por otro lado, el objetivo de la
investigacion transformadora es probar soluciones
de sostenibilidad en intervenciones en el mundo
real y aprender durante su implementacién (wBGU,
2011, pp. 321 y ss.).

En esta linea de pensamiento, tres tipos de cono-
cimiento resultan fundamentales para comprender
y disefar transformaciones sostenibles: 2) conoci-
miento de sistemas, &) conocimiento de objetivos
y ¢) conocimiento de la transformacién (Hirsch
Hadorn et al., 2006). El conocimiento de sistemas
provee una comprension “objetiva” de las relaciones
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sistémicas. El conocimiento de objetivos explora fu-
turos deseables y, por tanto, normativos. La investi-
gacién sobre estos dos tipos de conocimiento estd
vinculada a la investigacién sobre la transformacién
y suele ser descriptiva y expositiva. El tercer tipo de
conocimiento, el de la transformacidn, constituye el
territorio de la investigacién transformadora; donde
—a través de procesos colaborativos y experimenta-
les— se prueban, desarrollan y aplican conocimien-
tos sobre las posibilidades de dar forma a procesos
de transformacién que sean efectivos en términos de
sostenibilidad; conocimientos especificos del con-
texto y de los actores involucrados.

Para desarrollar estos conocimientos y ser capaz
de utilizarlos se requiere una formacién especial. Por
lo tanto, surge la pregunta de cémo formar a los
estudiantes para que realicen investigaciones trans-
formadoras y se conviertan en agentes de cambio en
materia de sostenibilidad.

En este articulo se propone un médulo de apren-
dizaje paso a paso que ayude a los estudiantes a descu-
brir su potencial para realizar investigacién transfor-
madora. Primero, mencionaremos los fundamentos
conceptuales del médulo y describiremos el estado
del arte de la investigacién transformadora, trans-
disciplinaria y de los laboratorios del mundo real,
asi como de los estudios del futuro. Luego, nos ba-
saremos en un marco de competencias clave para
dar forma a la sostenibilidad. A partir de ahi se de-
riva el formato del Laboratorio de Innovacién
Transformadora (L1T), el cual presentaremos. Des-
pués, expondremos la implementacién y los resul-
tados de dos ejecuciones de prueba del formato. Por
ultimo, concluiremos con una discusién critica y
preguntas abiertas sobre la ensefianza de la investi-
gacién transformadora y transdisciplinaria en la
educacién superior.

Enfoques de investigacion transformadores y
transdisciplinarios

La cuestién de cémo puede contribuir la ciencia a
superar los retos globales descritos es un tema pri-
mordial de la investigacién en sostenibilidad y ha
dado lugar a un profundo proceso de reflexiéon den-

tro de la comunidad cientifica, especialmente desde
la década de 1990.

A partir de modelos de investigacién-accién, di-
sefios de investigacién orientados a soluciones e in-
tervenciones han sido discutidos y desarrollados en
lo que es conocido como el Modo-2 de la investi-
gacién cientifica (Gibbons et al., 1994; Nowotny et
al., 2001; Schneidewind et al., 2016). La investiga-
cién transdisciplinaria (1Tp) se ha desarrollado
como un modo fructifero para abordar problemas
de sostenibilidad (véanse Hirsch Hadorn et al.,
2008; Lang et al., 2012; Scholz & Steiner, 2015;
Thompson Klein, 2004), la cual engloba tres carac-
teristicas esenciales:

* Aborda problemas relevantes para la sociedad.

* Permite procesos de aprendizaje compartidos e
integra conocimiento de cientificos de distin-
tas disciplinas y también y particularmente de
actores fuera de la comunidad cientifica.

* Tiene como objetivo la produccién de conoci-
mientos socialmente sélidos y orientados a solu-
ciones que puedan transferirse tanto a la sociedad
como a la ciencia.

El modelo tipico-ideal de 11D basado en Lang et al.
(2012) propone tres fases de investigacién. La pri-
mera fase sirve principalmente para elaborar una
descripcién compartida del problema para abordar
y conformar un equipo adecuado para el proyecto.
El objetivo de la segunda fase es integrar diferentes
corpus de conocimiento para cocrear un conoci-
miento transferible y orientado a las soluciones.
La dltima fase consiste en reintegrar y aplicar los
conocimientos incorporados en el proceso de inves-
tigacién. Esta reintegracién bidimensional devuelve
los conocimientos a la comunidad cientifica y a la
practica social.

Los laboratorios del mundo real como escenarios

para la investigacion transdisciplinar y
transformadora de la sostenibilidad

En los Gltimos afos se han consolidado nuevos enfo-
ques de investigacién experimental y contextualizada
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que buscan impulsar la innovacién para el desarrollo
sostenible (Berkhout et al., 2010; Bulkeley & Castén
Broto, 2013; Fuenfschilling et al., 2019; Nevens
et al., 2013). La integracién de la experimentacién
en el mundo real como parte constituyente de labo-
ratorios del mundo real es la variante m4s elaborada
de estos enfoques cuando se trata de adoptar la histo-
ria y las cualidades de la 1tD (Bergmann et al., 2021;
Schipke et al., 2018; Wanner et al., 2018).

Los laboratorios del mundo real vinculan siste-
méticamente la investigacién transdisciplinaria y
de transformacién, a su vez, marcan la interseccion
entre la investigacion de la transformacién y la in-
vestigacién transformadora. Estos se enfocan en la
experimentacién, es decir, en la aplicacién de los co-
nocimientos cocreados y en el aprendizaje ciclico a
partir de esos conocimientos en el transcurso del
proceso de investigacion (véase Figura 1).

Figura 1
Concepto de un proceso de laboratorio del mundo real transdisciplinario y transformador
centrado en el aprendizaje a partir de la experimentacion
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Adaptado de “Towards a Cyclical Concept of Realworld Laboratories: A Transdisciplinary Research Practice for
Sustainability Transitions”, por M. Wanner et al., 2018, disP - The Planning Review, 54(2), p. 102.

La figura muestra el proceso tipico ideal de un labo- En este proceso, los laboratorios del mundo real
ratorio del mundo real con las fases de codisefio, siguen un enfoque de colaboracién transdisciplinar
coproduccién y coevaluacién. Esta logica guio la con-  entre cientificos y especialistas (locales), en el que

ceptualizacién de las fases de aprendizaje en el LrT. integran distintas formas de conocimiento y proyec-
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tos de participacién y aprendizaje organizados con-
juntamente, incluyendo formas de aprendizaje
exploratorio. La investigacién en los laboratorios del
mundo real sucede principalmente dentro del con-
texto. El proceso también permite la autorreflexién
y la evaluacién continua para cuestionar constante-
mente los procesos de investigacién, adaptarse a las
nuevas condiciones e impulsar innovaciones. Por lo
tanto, los laboratorios del mundo real son escenarios
educativos para la investigacién transdisciplinaria en
sostenibilidad orientada a la transformacién. En este
sentido, amplian el enfoque habitual anterior de los
procesos de ITD —que se centra en integrar y sinte-
tizar conocimientos para su posible aplicacion—.

Estudios del futuro: un drea de investigacion
relacionada

El campo de estudios del futuro tiene como objetivo
crear un conocimiento orientativo, estrechamente
vinculado con el conocimiento de objetivos y de la
transformacién (Grunwald, 2014), asi como al
Modo-2 de la investigacién cientifica. Los estudios
del futuro consideran mdltiples futuros posibles, e
invitan a la discusién sobre posibles incertidumbres
y sorpresas. Estos también abren otras posibilidades
de toma de decisiones deliberativas para experi-
mentos del mundo real y decisiones de sostenibilidad
(con respecto a la deliberacién, véase, por ejemplo,
Kowarsch et al., 2016).

El campo de estudios del futuro ofrece varios
enfoques y métodos que apoyan la investigacién so-
bre la sostenibilidad transformadora. En primer
lugar, la generacién de conocimiento de objetivos y
de la transformacién puede fomentarse mediante en-
foques exploratorios (por ejemplo, a través de situa-
ciones hipotéticas) y normativos (como el backcasting).
En segundo lugar, los enfoques que se centran en las
metodologias para la configuracién de procesos de
cambio, como el modelo de accién de futuros (Ra-
mos, 2017) y la prospectiva experiencial, pueden
proporcionar ideas para experimentos e intervencio-
nes en el mundo real que tengan como objetivo ha-
cer posible o lograr otros futuros; a su vez, tienen
fuertes conexiones con los formatos participativos y

la investigacién-accién. En tercer lugar, los enfoques
del drea de la literacidad de futuros (Futures Literacy)
apoyan la formacién de la competencia anticipatoria,
es decir, la capacidad de concebir los futuros como
moldeables, comprender la influencia que las con-
cepciones del futuro tienen en el presente y participar
activamente en el trabajo con el futuro.

Competencias transformadoras para promover el
desarrollo sostenible

La educacién para el desarrollo sostenible (EDs) tiene
como objetivo promover el desarrollo sostenible en
la sociedad y desempefa un papel fundamental
en los programas internacionales, al tiempo que lla-
ma a la accidn; de los mis reciente estd “Educacién
para el Desarrollo Sostenible: Hacia el logro de los
obs” (DS para 2030) (Unesco, 2019).

Uno de los aspectos mds importantes de la £Ds es
formar a los estudiantes en competencias clave que
les permitan contribuir al desarrollo sostenible como
agentes de cambio. En una revisién de los enfoques
de ensefianza y aprendizaje en la educacién acadé-
mica sobre la sostenibilidad, Wiek et al. (2011) iden-
tificaron cinco competencias clave que permiten a los
estudiantes comprender y dar forma a los procesos de
sostenibilidad y transformacién. Estas son: 1) com-
petencia estratégica, 2) competencia de pensamiento
sistémico, 3) competencia anticipatoria, 4) compe-
tencia normativa y 5) competencia interpersonal.

Las competencias clave fueron la base para disefiar
los componentes educativos del LIT que se presentan
en los siguientes parrafos.

El Laboratorio de Innovacion Transformadora (LiT)

El formato del Laboratorio de Innovacién Transfor-
mativa (LIT) tiene como objetivo integrar el enfoque
del laboratorio transformador y transdisciplinario del
mundo real en la educacién superior. Los laborato-
rios operan en la interseccion entre el modo de in-
novacién experimental y el aprendizaje transformador
para el desarrollo sostenible. El objetivo es crear espa-
cios de aprendizaje del mundo real, integrados en los
planes de estudio existentes, que permitan el andlisis
de los procesos de cambio desde una perspectiva de

64 o Creacion de espacios de aprendizaje y ensenanza para la investigacion transformadora y trasdisciplinar. ..
Matthias Wanner, Philip Bernert, Nele Fischer, Martina Schmitt. Dipac 78 (2021): 60-71



transformacién sistémica, asi como la promocién del
desarrollo de competencias clave para el disefio estra-
tégico y la implementacién de estos procesos de cam-
bio a través de la experimentacién.

El ndcleo del concepto del LiT es la integracién
del conocimiento tedrico/metodoldgico, la expe-
riencia y la reflexion: en un vIT, los estudiantes
aprenden sobre las dreas temdticas de sostenibilidad
e investigacion transformadora y se les alienta a
abordar especificamente los conocimientos de siste-
mas, de objetivos y de la transformacién en el trans-
curso de un proyecto seleccionado por ellos mismos.
Esta integracion se realiza mediante la exploracién
de las perspectivas metodolégicas de la investigacion
transformadora y transdisciplinaria, asi como de la
investigacién de futuros. El disefio y la realizacién de
un proyecto propio, tutelado, de investigacion trans-
formadora (a pequena escala) ofrece a los estudiantes
la oportunidad de aplicar la teorfa y adquirir expe-
riencia prictica. Este intercambio entre la teoria y la
préctica no s6lo mejora la experiencia de aprendizaje

de los estudiantes, sino que les permite tener una
visién critica de sus propias capacidades y habilida-
des y de la influencia transformadora de sus propias
acciones.

Diserno y proceso del Laboratorio de Innovacion
Transformadora (LIT): investigacion transformadora
dentro de los formatos educativos existentes

En lugar de desarrollar nuevos programas y cualifi-
caciones académicas, el LIT estd disefiado para inte-
grar la investigacién transformadora en el entorno
de aprendizaje de los programas de estudio existen-
tes. Los estudiantes trabajan de manera individual o
en pequefos equipos y son asesorados a cada paso
del camino por sus companeros y el equipo docente.
El LT también alienta a los estudiantes a utilizar su
proyecto de investigacién como una tesis de maes-
tria experimental. El disefio y el proceso del L1t fun-
cionan, por tanto, dentro de la estructura semestral
y se centran en la fase de investigacién del laborato-
rio del mundo real (véase Figura 2).

Figura 2
Esquema integrado de un LT ideal-tipico.
Las fases individuales del LT se muestran en los circulos coloreados del centro. En los recuadros de color gris se muestran los formatos
de los eventos tal y como suceden a lo largo del proyecto. En cuanto a la metodologia, las fases de la investigacion transformadora
se perfilan en la barra superior, mientras que la barra inferior muestra la secuencia cronoldgica del curso académico.
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El L1t estd disenado para implementarse en los dos
tltimos semestres de un programa de maestria. No
obstante, la duracién de un LT puede adaptarse a
los conocimientos previos de los estudiantes, a su
participacién en cualquier investigacidn existente
y;, especialmente, a la complejidad de los proyectos
previstos y a su intencién de utilizarlos en una tesis
de maestria.

El primer semestre del LIT se enfoca en la ense-
fianza de conocimientos bésicos, tedricos y metodo-
légicos. Los estudiantes inician un proyecto de
investigacién y paralelamente lo codisefian con los
especialistas. Dependiendo del plan de estudios y de
los requisitos de evaluacidn, los resultados de esta
fase pueden tomar la forma de un informe de pro-
yecto, un portafolio o una exposicién para una tesis
de maestria. El segundo semestre se centra en la im-
plementacion (coproduccion) y la coevaluacién, por
ejemplo, como parte de una tesis de maestria. Al fi-
nal del segundo semestre, los estudiantes concluyen
el LIT con la realizacion de su proyecto.

Formatos de Laboratorios de Innovacion
Transformadora (LIT): dar a los agentes de cambio las
habilidades y competencias que necesitan
Al llevar a cabo experimentos del mundo real en co-
laboracién con los especialistas, los estudiantes
contribuyen directamente al inicio de los procesos
de cambio en la sociedad y promueven la puesta en
practica de los conocimientos sobre el desarrollo sos-
tenible. En lugar de percibirlos como competidores,
los otros actores involucrados ven a los estudiantes
como actores desafiantes y dindmicos (Larsson &
Holmberg, 2018). Esto permite crear una esfera de
confianza que allana el camino para la innovacién en
materia de sostenibilidad.

Un vt implica varios formatos para combinar
1) la reflexién sobre las habilidades, la motivacién y las
emociones individuales, 2) la adquisicién de los cono-
cimientos metodoldgicos y tedricos necesarios para
llevar a cabo un proyecto de investigacién y 3) el dm-
bito de implementacién y experimentacion.

Los formatos elegidos ofrecen una configuraciéon
parcialmente virtual y parcialmente del mundo real y

una interaccion fructifera entre las fases sincrénica
y asincrona del proceso de ensenanza y aprendizaje.
Esto se produce en una mezcla de clases/seminarios
(de educadores y profesionales invitados), salidas de
campo (por ejemplo, visitas a laboratorios actuales
del mundo real), tiempo para los propios proyectos
de los estudiantes, ejercicios guiados, sesiones de re-
flexién e informes de experiencias de los estudiantes.
Los formatos grupales desempenan un papel impor-
tante para crear un espacio de confianza en el que
experimentar, reflexionar y aprender, asi como fo-
mentar el intercambio y, cuando proceda, formar
equipos para trabajar en proyectos de investigacion.

Componentes clave del Laboratorio de Innova-
cién Transformadora (LIT):

* Un retiro inicial de varios dias en un lugar de
aprendizaje no universitario marca el inicio del
viaje.

* Alo largo del programa L1t se llevan a cabo se-
siones de intercambio sobre temas adaptados a
la etapa en la que se encuentran los estudiantes
tanto en formato presencial como en linea.

* El seminario de reflexién en la transicion del
disefio ala implementacién tiene como objetivo
presentar y cuestionar criticamente el proceso
de aprendizaje individual sobre la manera de
convertirse en un agente de cambio de la sos-
tenibilidad.

* El seminario de clausura marca la conclusién del
programa LIT con una celebracién conjunta en
la que los graduados presentan (ptblicamente)
sus proyectos de investigacién, idealmente con
sus especialistas. Esto también ofrece la oportu-
nidad de compartir experiencias tanto entre
estudiantes y egresados del LIT como entre espe-
cialistas pioneros y responsables de la politica

publica.

Ademis de estos eventos, los estudiantes reciben tu-
torfas continuas a lo largo del programa rit. Estas
incluyen:
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* Aprendizaje entre pares. Durante el evento
inaugural, los estudiantes forman equipos/tdn-
dems para apoyarse mutuamente de manera
autoorganizada durante la realizacién del labo-
ratorio, asi como para aprender unos de otros
a través del intercambio mutuo. El intercambio
regular y la retroalimentacién mutua con el gru-
po en su conjunto es un componente integral
del laboratorio y es posible mediante el uso de
canales de comunicacién en linea y aplicacio-
nes de mensajeria instantdnea.

* Coloquios. La realizacién periddica de estos
eventos ofrece a los estudiantes una plataforma
para presentar sus temas y el progreso reali-
zado en sus proyectos de investigacién o tesis
de maestria, y para resolver temas tanto especi-
ficos como formales.

* Ademds, se ofrecen formatos de tutorias indi-
viduales durante el curso del laboratorio para
proporcionar asesorfa a los proyectos de inves-
tigacién y a las tesis de maestria y fomentar el
intercambio interdisciplinario. Lo ideal es que
estos formatos ya estén previstos en los médu-
los del programa de estudios en los que se va a
integrar un LIT.

* En el manual del Lit (Wanner et al., 2020), dis-
ponible para su descarga, se ofrece informacion
didéctica detallada sobre c6mo llevar a cabo cada
paso, con especial atencién a la comprensién del
contexto de investigacion, los objetivos de apren-
dizaje y las opciones de implementacién acadé-
mica. La pagina web del proyecto ofrece listas de
materiales y mds sugerencias.”

Aprendizajes del pilotaje del Laboratorio de
Innovacion Transformadora (L11)

Para poner a prueba el LT, el modelo se piloteé en
dos universidades alemanas en dos grupos entre
2018 y 2020. A través de esta aplicacién fue posible
perfeccionar el formato y enfrentarse a sus desafios.
A continuacién, presentamos los resultados de la ex-
periencia prictica obtenida al implementar y com-
pletar el Lit. También se pueden encontrar mds
detalles sobre los aprendizajes en el manual.

¢C6émo se puede integrar un LIT en un plan
de estudios?

Seleccién del plan de estudios. Idealmente, los pla-
nes de estudio adecuados para un LIT deberian rela-
cionarse o tener listos los objetivos del desarrollo
sostenible, las opciones para su implementacion y el
papel que juega la investigacién en los procesos de
cambio. Es esencial que los estudiantes tengan un
repertorio bdsico de metodologfas de investigacién
que puedan utilizar en sus proyectos. Para calificar la
tesis de maestria y los componentes evaluables, se re-
quiere que los docentes tengan un conocimiento bé-
sico de los enfoques experimentales de este género.

Implementacién de un LiT en los médulos adecua-
dos de un plan de estudios actual. Los mddulos
existentes de un programa de estudios deben revisar-
se en términos de contenido, estructura y formatos
de evaluacién para encontrar un espacio adecuado
para integrar el LIT. Los seminarios basados en pro-
yectos, los formatos pricticos y los programas de
maestria pueden conjugarse ficilmente con un LIT.
Lo ideal es que la duracién del médulo subyacente
cubra dos semestres. El LT puede conjugarse fécil-
mente con una amplia gama de requisitos de evalua-
cién, especialmente con presentaciones, ensayos,
portafolios, informes de practicas y evaluaciones
orales. La evaluacién debe considerar la experiencia
de aprendizaje abierto y el enfoque préctico del pro-
yecto. Por lo tanto, los exdmenes escritos son menos
adecuados para evaluar un LIT.

El LiT debe planearse con antelacién. Es recomen-
dable empezar a planificar con anticipacién (al
menos con un semestre y medio) porque las univer-
sidades varfan mucho en términos de flexibilidad
con respecto a los requisitos formales e informales
de los programas.

Tomar en cuenta calendarios y horarios semestra-
les. El LIT tiene una duracién de dos semestres, por lo
cual es importante garantizar que no se interrumpa
el proceso de laboratorio tipico-ideal ni se impida
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que el programa de estudios se complete dentro del
periodo estdndar de estudio.

Determinar un tamafio de grupo manejable para
la participacién en el LiT. Un LIT requiere tutorias
intensivas de estudiantes. Por lo tanto, el maximo
recomendado de estudiantes por docente es de 10 a
15. Si se elige una tesis de maestria como resultado
final, el grupo debe ser mds pequefio.

Encontrar contactos y colaboradores adecuados,
y unirse a varias redes. Puede resultar atil investigar
quién, dentro de la oficina del rector, puede apoyar
en el disefio de un seminario y un médulo para el
LIT. La oficina de evaluaciones también es un punto
de contacto importante en lo que respecta a la nor-
mativa de evaluacién. Los proyectos de investigacién
universitarios en los que participan especialistas y
partes interesadas locales proporcionan una buena
infraestructura que no debe desaprovecharse. De
este modo se pueden utilizar recursos adicionales, y
los proyectos pricticos pueden ser apoyados y eva-
luados por la universidad.

Publicidad del programa LiT y su proceso de selec-
cién. Para reclutar a estudiantes interesados y moti-
vados, resulté util aplicar un proceso de solicitud que
les permite presentar una carta de motivacién (infor-
mal). Esto simplifica la planificacion del laboratorio
ya que permite evaluar los intereses de los estudian-
tes, sus conocimientos previos y sus expectativas.

Consejos y recomendaciones para la

aplicacién del L1T: conclusiones de las

sesiones

Crear una base comiin de conocimientos. Al prin-
cipio del laboratorio son esenciales las aportaciones
tedricas sobre la investigacién transformadora de la
sostenibilidad y sobre el curso ideal-tipico de un la-
boratorio del mundo real. Se debe invitar a expertos,
tanto investigadores como especialistas. Aunque tome
mucho tiempo, es importante que los estudiantes
desarrollen una concepcién comin de los términos
y metodologfas especializadas del tema. Ademads de

servir como fuentes de inspiracién, las salidas de cam-
po ayudan a recopilar ideas para proyectos.

Aprendizaje entre pares para un mejor aprove-
chamiento. Es aconsejable que los equipos/tin-
dems de aprendizaje se formen de manera voluntaria
y que se permita cambiar las constelaciones de los
equipos como parte del proceso.

Diseno de la sesion: variedad y flexibilidad. Es
importante establecer una combinacién de clases/
seminarios, experiencias personales, tiempo para
la reflexion y también para la diversién, actividades
conjuntas y grupales (por ejemplo, calentamientos,
eventos nocturnos autoorganizados, deportes y se-
siones de meditacion). También hay que dar cabida
a enfoques alternativos, como caminatas de didlogo
y espacios de reflexion y generacién de ideas. Los
juegos, como la simulacién “El futuro del mundo”,’
permiten abordar temas abstractos y ayudan a ilus-
trarlos. Los enfoques orientados a la accién, como
una sesion rédpida de seguimiento del proyecto, ayu-
dan a los estudiantes a transferir los procesos ideales
a su labor del proyecto. Las sesiones de conversacién
corta son otra forma sencilla para que los estudian-
tes compartan el estado actual de su progreso.

Comprender los roles y la ética de la investiga-
cién. Resulta esencial reflexionar sobre el propio
papel en el proceso de investigacion (transforma-
dora) asi como de las dimensiones éticas de las pro-
pias actividades (de investigacién), y esto requiere
proveer espacios adecuados para ello. Muchos parti-
cipantes sefialan que es dificil evitar caer en un papel
unilateral de prestacién de servicios, sin ningin
interés personal por la investigacién, o en el tradi-
cional papel de analista “objetivo” o de activista.

Desarrollo personal y gestién de las expectativas.
El proceso de investigacién transformadora conlleva
retos que inducen estrés al trabajar con los distintos
actores implicados. Las altas expectativas contrastan
con las intervenciones factibles. El establecimiento
realista de metas es clave para el Lit. Hay que alentar
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a los estudiantes a pensar mds en pequefio que en
grande para ayudarlos a afrontar la incertidumbre. Un
ambiente de confianza dentro del grupo estimula a los
estudiantes a compartir ideas. Se ha comprobado que
es muy util proporcionar informacién y ejercicios in-
dividuales sobre técnicas de trabajo emocional.

Discusidn y perspectivas

Con este articulo pretendemos realizar una contri-
bucién util y eficaz para incorporar la ensefanza de
la investigacién transdisciplinaria y transformadora
con mayor firmeza en la educacién superior. El lo-
gro de los objetivos de desarrollo sostenible —evi-
tando el solucionismo, la exageracion y las soluciones
ripidas— exige formatos de investigacién aplicada
reflexivos y responsables. Al ser su aplicacién exigen-
te desde el punto de vista metodoldgico y ético, es
ain mds importante ofrecer tutorfas prudentes y am-
plias para los procesos de aprendizaje.

Como todo proyecto, el LT ha estado sujeto a
limitaciones y han surgido una serie de cuestiones
que deben tratarse con mds detalle en el futuro. En-
tre ellas se encuentran, por ejemplo, la integracion

coherente en mds y diferentes programas de estudio
y la medicién empiricamente sélida del desarrollo
de las habilidades de los estudiantes a lo largo del
LIT. También es importante analizar los factores de
éxito y los obstdculos a la colaboracién entre inves-
tigador y especialista, asi como obtener una visién
mis diferenciada de sus distintas funciones. De
igual manera, es incipiente la evaluacién retrospec-
tiva de cdmo estos laboratorios del mundo real re-
percuten y afectan al desarrollo personal, al debate
cientifico y a la promocién de pricticas sostenibles.
Los formatos para la investigacién y la ensenanza
transdisciplinaria y transformadora deben demos-
trar su valor en estos tres aspectos.
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RESUMEN

La pertinencia de la educacién y la investigacion transdisciplinarias para afrontar los desafios
socioecoldgicos actuales ha recibido creciente reconocimiento. Este tipo de proceso ha sido
definido como un enfoque metodolégico, una herramienta heuristica o un proceso colabora-
tivo de cocreacién de conocimientos entre actores de diferentes sectores sociales para lograr
objetivos comunes. Este articulo aborda la educacién-investigacién transdisciplinaria como
un proceso que depende del cultivo de una comunidad de aprendizaje en la que interactiian
diferentes sensibilidades ético-afectivas, capacidades epistémicas y visiones politicas. Concebir
la colaboracién transdisciplinaria a partir de la nocién de comunidad de aprendizaje nos per-
mite enfatizar lo siguiente: 1) el aprendizaje mutuo, situado y significativo como componente
necesario en la cocreacidn de conocimientos y pricticas; 2) el rol docente de facilitacién del
aprendizaje; y 3) una serie de cuidados ético-afectivos, epistémicos y politicos que promueven
el cultivo de lo comiin como condicién clave de la educacién e investigacién transdiscipli-
narias.

Palabras clave: Transdisciplinariedad; educacién; investigacién; comunidades de aprendi-

zaje.

ABSTRACT
The relevance of transdisciplinary education and research to face current social-ecological challenges
is increasingly recognized. This type of process has been defined as a methodological approach, a
heuristic tool, or a collaborative process of co-creation of knowledge between actors from different
social sectors to achieve common objectives. This article addresses transdisciplinary education and
research as a process that depends on the cultivation of learning communities in which different
ethic-affective sensitivities, epistemic capacities and political views interact. Conceiving a transdis-
ciplinary collaboration team as a learning community allows us to emphasize 1. Mutual, situated

and meaningful learning as a necessary component in the co-creation of knowledge and practices;

72 o Comunidades de aprendizaje transdisciplinarias: cuidando lo comiin
Juliana Mercon. Dipac 78 (2021): 72-79



2. the role of teachers as learning facilitators; and 3. a series of ethic-affective, epistemic, and polit-

ical caring actions that promote the common as a key condition of transdisciplinary education and

research.

Keywords: Transdisciplinarity; Education; Research; Learning Communities.

Fecha de recepcién: 12/01/2021
Fecha de aceptacion: 13/04/2021

Introduccion

La palabra “transdisciplinariedad” fue acufada por
Jean Piaget en 1970 durante un seminario sobre in-
terdisciplinariedad en las universidades (Bernstein,
2015; Klein, 2014). Piaget (1972, p. 138) definié la
transdisciplinariedad como un marco integrador sin
limites claros entre las disciplinas, que se generarfa en
una fase superior y posterior a la labor interdiscipli-
naria. Adoptando este nuevo concepto, Erich Jantsch
(1972) propuso que la transdisciplina orientara la
transicién de los sistemas educativos universitarios,
partiendo del presente énfasis en la acumulacién de
conocimientos hacia un enfoque dirigido a la aplica-
cién de metodologias capaces de generar contribucio-
nes de la ciencia y de la educacion para la resolucién
de problemas sociales concretos.

El concepto de transdisciplinariedad continué
transformdndose, recibiendo nuevas definiciones y
propuestas metodoldgicas, y guiando experiencias
en diferentes contextos y con distintas configuracio-
nes actorales. Antes de explorar algunos de estos
desdoblamientos tedricos y pricticos, resulta impor-
tante tener en cuenta tres consideraciones clave:

1) Lanocién de transdisciplinariedad surgié como
respuesta a la necesidad de repensar la educacién
universitaria y la fragmentacién del conoci-
miento que ésta ha fomentado. Dicha vincula-
cién original sigue siendo crucial para la trans-
formacién de los procesos de aprendizaje y
produccién de conocimientos.

2) En el mismo afio en que se publicé el ensayo
donde Piaget define la nocién de transdiscipli-
nariedad se lanzé también el ahora cldsico Los
limites del crecimiento (Meadows et al., 1972).
No es casual que la crisis ecoldgica global y la

crisis epistémica sean abordadas en el mismo

contexto temporal y geopolitico, lo que da ini-
cio a una historia que las entrelazard de forma
cada vez mds estrecha.

3) El concepto de transdisciplinariedad surge en
Europa central y su desarrollo inicial estd cir-
cunscrito a tradiciones epistemoldgicas del nor-
te global. La expansién de la transdisciplina en
el sur global ha generado reflexiones criticas e
hibridaciones metodolégicas que también re-

percuten en el quehacer educativo.

Las propuestas de Piaget y Jantsch marcan el inicio
de dos perspectivas transdisciplinarias dominantes
nombradas por Julie Klein (2014), respectivamente,
como el “discurso de la trascendencia” y el “discurso
de la resolucién de problemas”. La misma autora
identifica una tercera vertiente: la “transgresora o
transformadora del szru quo”. Este tercer campo
discursivo transdisciplinario incluye a la ciencia
posnormal teorizada por Silvio Funtowicz y Jerome
Ravetz (1993). Estos autores argumentan acerca de
la necesidad de ampliar y diversificar la participa-
cién actoral en la construccién de conocimientos y
decisiones hacia la transformacién. En consonancia
con esta visidon, también podriamos considerar la
investigacién-accién participativa propuesta por
Orlando Fals Borda (1970) como una vertiente
transdisciplinaria transgresora, que busca transfor-
mar las estructuras de poder.

Desde una perspectiva que articula la nocién de
transdisciplinariedad nacida en Europa con la inves-
tigacién-accién participativa gestada en América
Latina, caracterizaremos la educacién—investigacién
transdisciplinaria’ como un proceso que depende
del cultivo de una comunidad de aprendizaje en la
que interactiian y se cogeneran diferentes sensibili-
dades ético-afectivas, capacidades epistémicas y vi-
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siones politico-organizativas. Concebir al equipo
transdisciplinario como una comunidad de apren-
dizaje nos permite enfatizar el aprendizaje situado
significativo como un rasgo que define este tipo de
proceso colaborativo. El cuidado de lo comin se
vuelve central en las comunidades de aprendizaje
transdisciplinarias.

Transdisciplinariedades desde el sur

Pasados mds de 50 afos desde el surgimiento del
concepto de transdisciplinariedad, nos encontramos
hoy con una gran diversidad de definiciones. Las
mis conocidas han sido generadas en el norte global
y discutidas en foros como la Red para la Investiga-
cién Transdisciplinaria (Tp-Net) y la Alianza para la
Investigacion y Educacién Inter- y Transdiscipli-
naria (rrp Alliance), ambas vinculadas a las Acade-
mias Suizas de Artes y Ciencias. En este contexto, la
transdisciplinariedad suele definirse como un abor-
daje de investigacién y educacion que busca ofrecer
respuestas a problemas societales mediante la inte-
gracién de diferentes tipos de conocimientos que se
comparten en la colaboracién entre actores de la
academia y actores de otras comunidades de préc-
tica (Jahn et al., 2012; Lang et al., 2012). En la
pdgina de la TD-Net® se presentan los siguientes
principios de la transdisciplinariedad:

* Se orienta a desafios societales.
* Busca generar conocimientos complejos.

Desarrolla conocimientos y précticas que pro-
mueven lo que se percibe como bien comdn.

Integra diferentes perspectivas.
* Conecta conocimientos basados en casos espe-
cificos y abstractos.

Concibe la ciencia como parte de un proceso
de aprendizaje social.

En didlogo con estas definiciones, propusimos en tra-
bajos anteriores la “colaboracién transdisciplinaria
para la sustentabilidad” como concepto para referir-
nos a aquellos procesos que atnan diferentes tipos de
conocimiento, précticas, valores y poderes con el fin
de producir entendimientos complejos y acciones

efectivas hacia la sustentabilidad y la justicia (Mercon
etal., 2018). El énfasis que atribuimos a la colabora-
ci6én transdisciplinaria como un proceso orientado a
la transformacién socioambiental se basa, en gran
medida, en la perspectiva politico-epistémica de la
investigacién-accion participativa.

La investigacién transdisciplinaria y la investi-
gacién-accién participativa son tradiciones episte-
molégicas que comparten diversas premisas y cuyas
principales diferencias corresponden a los tipos de
actores que participan en la colaboracién y los con-
textos implicados. Fals Borda (1970) se enfocé al
desarrollo de la investigacién-accidn participativa
como un proceso capaz de reunir, por un lado, la
sistematicidad de la ciencia y, por otro, los conoci-
mientos y las acciones de poblaciones marginadas.
El posicionamiento ético y politico que vincula
practicantes de la investigacién-accién participativa
con poblaciones mds vulnerables por medio de
procesos de construccion de conocimiento y accién
corresponde a uno de los rasgos més distintivos de
esta corriente epistemoldgica.

El trabajo colaborativo con grupos subalterniza-
dos también ocurre entre practicantes de la investi-
gacién transdisciplinaria (Chilisa, 2017; Van Breda
& Swilling, 2018); sin embargo, esta eleccién valo-
rativa no constituye un aspecto que la defina. Tales
diferencias son relevantes una vez que la conforma-
cién de diversas configuraciones actorales en proce-
sos de coconstruccién de conocimiento no sélo se
basa en premisas diferentes, sino que también con-
lleva resultados distintos (Pain et al., 2011).

La realizacién de talleres de colaboracién transdis-
ciplinaria para la sustentabilidad con equipos multi-
sectoriales de diversas regiones de México nos permitié
constatar que una minoria de los grupos incluye a
actores de instituciones de gobierno y de empresas
(Mergon et al., 2018; Ayala-Orozco et al., 2018).
Mientras una gran parte de los proyectos de investi-
gacién transdisciplinaria en el norte priorizan la lla-
mada “triple hélice” universidad-industria-gobierno
(Leydesdorff & Etzkowitz, 1996), un niimero signi-
ficativo de procesos transdisciplinarios ocurre por
medio de alianzas entre academia, organizaciones de
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la sociedad civil y comunidades rurales o urbanas.
En México, las pricticas y los principios transdisci-
plinarios suelen asociarse de diferentes maneras, con
la praxis (ciclos de reflexién y accién) de la educa-
cién popular (Freire, 1970) y la investigacion-accién
participativa (Fals Borda, 1970).

El hibridismo que nace del encuentro entre la
investigacion transdisciplinaria y la investigacién-ac-
cién participativa puede potencializar contribucio-
nes provenientes de ambas perspectivas. En procesos
que se inspiran por estas dos tradiciones epistemo-
légicas, una del norte y la otra del sur, podemos
percibir, por ejemplo, que la investigacién transdis-
ciplinaria aporta desarrollos tedricos significativos,
un fuerte llamado a la colaboracién entre diferentes
comunidades de practica, una lectura atenta de las
diferentes 16gicas que constituyen los sistemas de
conocimiento, ademds de cuidados con la trazabili-
dad de los procesos. En complementariedad, la in-
vestigacion-accidn participativa aporta una gran
atencidn ética y vision politica hacia las asimetrias de
poder y la necesidad de transformarlas, ademds
de metodologias participativas que buscan incluir
a las voces menos escuchadas, desde un cuestiona-
miento critico y autocritico respecto a las formas ex-
tractivistas y colonizadoras de la academia (Mercon,
en prensa).

La interseccién entre los discursos transdiscipli-
narios y la investigacién-accion participativa se ve
también potencializada por perspectivas que emer-
gieron mds recientemente en el sur global. El pensa-
miento decolonial (Quijano, 2000; Grosfoguel,
2016), las epistemologfas del sur (Santos, 2011), la
ontologia politica (Escobar, 2015; Blaser, 2019) y
las teorias de lo comin (Roca-Servat & Perdo-
mo-Sdnchez, 2020), por ejemplo, aportan diversos
elementos criticos a la teorfa y a la prictica transdis-
ciplinarias. Inspiraciones provenientes de estas pro-
puestas dan pie a replantear la transdisciplinariedad
como un proceso de descolonizacién del saber que
opera desde la visibilizacién y el fortalecimiento de
sistemas de conocimientos histdricamente subalter-
nizados, que contribuyen asi a la construccién de
una mayor justicia epistémica.

Desde estas perspectivas criticas, también pode-
mos considerar que la educacién-investigacion trans-
disciplinaria es una forma de produccién de lo comin,
que se expresa mediante la creacién y el cultivo de
comunidades de aprendizaje transdisciplinarias.

Comunidades de aprendizaje transdisciplinarias

La nocién de “comunidad de aprendizaje” estd aso-
ciada al concepto de “comunidad de prictica”. Segtin
Etienne Wenger (1998), las comunidades de préctica
corresponden a grupos de personas que comparten
una preocupacién o pasién por algo que hacen y
aprenden a perfeccionar sus précticas, de manera in-
tencional o no, mediante interacciones regulares. Las
comunidades de practica se caracterizan por la com-
binacién de tres elementos cruciales: 1) un campo
de interés comun que contribuye a la identidad co-
lectiva y guia el aprendizaje y las acciones; 2) un
sentido de comunidad creado por relaciones de apo-
yo mutuo; y 3) una prictica comtin que constituye
el eje en torno al cual la comunidad aprende y cons-
truye conocimientos y acciones (Wenger, 1998).

El aprendizaje situado es un componente esen-
cial en toda y cualquier comunidad de préctica. En
este tipo de aprendizaje, la cognicién depende de la
préctica y viceversa. Este nexo entre aprender y ha-
cer es potencializado mediante la praxis colaborativa
en contextos pertinentes y reales. Desde una pos-
tura critica a la educacién formal que privilegia cono-
cimientos descontextualizados, poco utiles, poco mo-
tivadores, supuestamente neutrales y de relevancia
social limitada, los tedricos del aprendizaje situado
abogan por la construccién activa de aprendizajes
situados signiﬁcativos, que ocurran en contextos
reales, conecten los nuevos conocimientos con ex-
periencias previas, tengan sentido auténtico y apli-
cabilidad social (Diaz Barriga & Herndndez, 2002;
Handley et al., 2006; Ausubel, 1976).

Cuando el aprendizaje constituye el principal
campo de interés, el sentido de las interacciones y la
préctica central de un grupo social, podemos decir
que este grupo conforma una comunidad de apren-
dizaje. Repensar la educacién y la investigacion
transdisciplinarias a través de la nocién de comuni-
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dad de aprendizaje nos permite plantear aspectos
que van mds alld de esta definicién bésica. En con-
traste con enfoques que preconizan el liderazgo,
competencias para la innovacién y colaboraciones
con empresas (Lozoya-Santos et al., 2019), pode-
mos considerar que las comunidades de aprendizaje
transdisciplinarias son agrupaciones conformadas
por actores de diferentes comunidades de practica
(academia, organizaciones de la sociedad civil, comu-
nidades rurales y urbanas, medios, gobierno, empre-
sas, entre otros) que construyen relaciones solidarias
y de aprendizaje mutuo por medio del intercambio,
integracién y cogeneracién de conocimientos para
comprender la realidad de manera compleja y actuar
efectivamente para transformarla. La nocién de ‘co-
munidad’ aqui se vuelve central pues, en gran medi-
da, el potencial de aprendizaje, generacién de
conocimientos y transformacion depende de qué
tanto se logra o no construir lo comuin desde actitu-
des ético-afectivas, capacidades epistémicas y visio-
nes politicas.

En estudios previos constatamos que uno de los
principales retos enfrentados por equipos de colabo-
racién transdisciplinaria se refiere a la existencia de
visiones e intereses divergentes entre sus integrantes
(Mergon et al., 2018; Ayala-Orozco etal., 2018). La
construccién de una visién comun en aprendizajes
y pricticas colectivas es un proceso necesario, cons-
tante, dindmico y distintivo de las comunidades de
aprendizaje. En este sentido, la colaboracién transdis-
ciplinaria comprendida como comunidad de aprendi-
zaje corresponde a un proceso que transcurre desde,
por y para lo comin a través de la articulacién de tres
dimensiones:

1) Dimensidn ético-afectiva como conjunto de
sensibilidades, actitudes y valores que gufan
las interacciones interpersonales y el sentido
de las practicas. Lo comun se manifiesta como
disposicidn a la colaboracién y afectos solida-
rios, asi como apertura y respeto hacia la di-
versidad.

2) Dimensidn epistémica como conjunto de relacio-

nes cognitivas que posibilitan el didlogo e inter-

cambio de conocimientos ya existentes, ademds
de su articulacién y la cogeneracién de nuevos
conocimientos como marca de lo comun.

3) Dimensidn politico-organizativa como campo re-
ferente a las relaciones de poder y organizacién
colaborativa. Lo comun se expresa aqui como
accién colectiva con incidencia transformadora

sobre las estructuras de poder dominantes.

Aunque estas dimensiones aparezcan de manera ne-
cesariamente articulada en la prictica colaborativa,
separarlas para fines de andlisis nos posibilita mover
el foco habitual de la transdisciplinariedad como
proceso epistémico para visibilizar otras dimensio-
nes constitutivas e igualmente esenciales de este tipo
de colaboracién y aprendizaje. El fortalecimiento de
las comunidades de aprendizaje transdisciplinarias a
lo largo del tiempo dependerd de cémo interacten
y se desarrollen diferentes sensibilidades ético-afec-
tivas, perspectivas epistémicas y visiones poh’ticas
hacia la transformacién del staru quo. Tomando es-
tas dimensiones como pilares de la colaboracién,
enseguida abordaremos algunos cuidados clave que
constituyen el cultivo reflexivo de comunidades de
aprendizaje transdiciplinarias.

Cuidando lo comiin: aprendizaje situado y
Jacilitacion docente

¢Cémo cultivar comunidades de aprendizaje trans-
disciplinarias en la educacién universitaria? Dada la
complejidad de esta pregunta, cualquier respuesta a
ella seria parcial y abierta a enriquecerse por medio
de experiencias y debates. Con la intencién de abor-
dar sélo algunos aspectos relevantes, consideramos
que un punto de partida fundamental consiste en
reconocer dos caracteristicas clave de las comunida-
des de aprendizaje transdisciplinarias: 1) el aprendi-
zaje en cuestién es necesariamente situado; y 2) la
docencia se convierte en un proceso reflexivo de
facilitacién del aprendizaje practico colaborativo.
En este sentido, podemos retomar algunas estrate-
gias propuestas por Diaz Barriga (2003, p. 8) para
el fomento del aprendizaje situado significativo
desde la facilitacién docente y adaptarlas para resal-
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tar sus aspectos transdisciplinarios. Se propone, por
ejemplo:

* Generar condiciones para el aprendizaje en
equipos colaborativos.

* Enfocar el aprendizaje en la solucién o trans-
formacién de problemas complejos auténticos
mediante una metodologia de proyectos.

* Basar el aprendizaje en el anilisis de casos de
estudio con enfoque transdisciplinario.

* Partir de los conocimientos de las personas in-
volucradas en el proceso colaborativo.

* Incluir la participacién de diferentes perspecti-
vas disciplinarias y de conocimientos extraaca-
démicos.

* Situar las practicas de aprendizaje en contextos
reales.

* Fomentar formas de aprendizaje al servicio de
la sociedad (service learning) con aportaciones
a situaciones reales.

En complemento a las estrategias de facilitacién del
aprendizaje situado ya mencionadas, resaltamos al-
gunos cuidados orientados a la construccién y el
fortalecimiento de lo comn como eje integrador de
las comunidades de aprendizaje transdisciplinarias.
Es importante aclarar que los cuidados propuestos
en la tabla a continuacién no son de responsabilidad
exclusiva del docente facilitador y pueden ser culti-
vados con atencién para que todos los miembros de
la comunidad de aprendizaje transdisciplinaria los
ejerzan paulatinamente. La ampliacion de las capa-
cidades de autonomia y autogestién de la comunidad
de aprendizaje dependerd de varios de los cuidados
propuestos.

Tabla 1

Cuidados ético-afectivos, epistémicos y politicos a considerar en la facilitacion docente de la construccion y fortalecimiento

de comunidades de aprendizaje transdisciplinarias, basados en Hensler et al. (en prensa), Alatorre et al., 2016 y Lang et al. (2012)

DiMENSIONES

CUIDADOS A CONSIDERAR EN LA FACILITACION DOCENTE

DE LA COLABORACION

Fomentar la participacién plural, la escucha activa y el didlogo respetuoso.

Contribuir a la creacién de lazos de confianza, solidaridad y amistad.

Promover momentos para que integrantes se conozcan mediante la expresién de sentimientos, intereses y

habilidades diversos.

Etico-afectiva

Generar acuerdos claros respecto a las formas de interaccién y expresion.

Cultivar un lenguaje no violento, incluyente y sensible a las asimetrfas sociales.

Promover la empatia, la honestidad, el compromiso y la responsabilidad.

Rotar roles de facilitacién, promover la iniciativa entre diferentes miembros del equipo, circular el poder.

Contribuir a la creacién de un lenguaje comin y una definicién consensada de la situacién o problema al cual se

orienta la colaboracién.

Promover la curiosidad y creatividad.

Fortalecer las capacidades de andlisis (auto)critico y propositivo.

Coconstruir metodologfas de investigacién que tomen en cuenta la participacion diversa de actores.

Epistémica

Promover diferentes tipos de conocimiento y expresién, incluyendo las artes y medios.

Invitar a conocedores locales y expertos para complementar perspectivas.

Mostrar cémo la diversidad de perspectivas epistémicas aporta a una comprensién mds compleja de la situacién en

cuestion.

Monitorear y evaluar avances del proceso y ciclos de conocimiento-accién.

Compartir resultados y logros mediante productos y lenguaje pertinentes a diferentes comunidades de prictica
(articulos, libros, videos, radio, obras teatrales, entre otros).

Generar condiciones para el reconocimiento de la diversidad de intereses, valores y capacidades.

Definir y redefinir roles y responsabilidades.
Politico-organizativa

Fomentar la conversién de tensiones y conflictos en oportunidades de aprendizaje y fortalecimiento.

Contribuir a la autonomia individual y colectiva.
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Sofiar, imaginar y planear colectivamente.

Cultivar el pensamiento colectivo estratégico con miras a incidir efectivamente para transformar situaciones de

Politico-organizativa insustentabilidad e injusticia.

Actuar de manera diversa, tomando en cuenta formas propias de diferentes comunidades de prictica.

Celebrar los logros colectivos.

A modo de inconclusidn, nos referimos a la relaciéon
entre diversidad y lo comtn que ocurre al interior
de las comunidades de aprendizaje transdisciplina-
rias: la diversidad de perspectivas no se contrapone
necesariamente a lo comin, sino que lo puede for-
talecer desde el ejercicio critico y constructivo. En
este sentido, cuidar lo comun significa también cui-

dar las condiciones para el florecimiento de la diver-
sidad epistémica desde la igualdad politica. En su
méxima expresion, el cultivo de lo comin en las
comunidades de aprendizaje transdisciplinarias co-
rresponde a una prictica de justicia epistémica
transgresora y transformadora.
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RESUMEN

Como investigador y docente universitario, durante mds de tres décadas he implementado
una ciencia interdisciplinaria y ahora impulso una aproximacién mds transdisciplinaria. En
este proceso, he aprendido que la transdisciplina es mds fcil desde el pensamiento sistémico;
que debe enfocarse en el socioecosistema como su objeto de estudio; que no sustituye a la dis-
ciplina; que requiere acompanarse de procesos de desarrollo rransversales; que se trata de una
ciencia de resultados; que su calidad es tanto un asunto de rigor como de pertinencia; que
promueve el pluralismo epistemoldgico; que aprovecha el potencial heuristico del proceso de
manejo adaptativo; que al ser subsidiaria facilita el empoderamiento de las comunidades locales;
y que debe apostar a la conformacién de comunidades de aprendizaje mutuo, ancladas en sitios
particulares y por un largo tiempo.

Palabras clave: Transdisciplina; socioecosistema; transversalidad; subsidiariedad; manejo

adaptativo; pluralismo epistemoldgico; comunidades de aprendizaje.

ABSTRACT

As a researcher and university professor, for more than three decades, I have implemented an inter-
disciplinary science. Now, I promote a more transdisciplinary approach. In this process, I have
learned that transdiscipline is easier as of the systemic thinking; it should focus on the socioecosys-
tem as its object of study; it does not substitute disciplinary research; it requires being accompanied
by transversal public-policy implementation environment; it is a science of results; its quality is as
much a matter of rigor as of relevance; it promotes epistemological pluralism; it exploits the heuris-
tic potential of the adaptive management process; being a subsidiary, it facilitates the empower-
ment of local communities; and it must bet on the formation of “reciprocal learning communities”
anchored in particular places and for a long time.
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Introduccion

Mis que una revisién conceptual, formal y detallada
sobre la transdisciplina, el presente ensayo describe
los retos que he tenido al incursionar en el tema,
desde mi experiencia como profesor e investigador de
una institucion embebida en el sistema universitario.
Y no es que mi experiencia sea particularmente exi-
tosa, 0 que mi saber sobre el tema me autorice a ha-
blar, sino que es precisamente el conocimiento y el
aprendizaje que se genera en la prictica cotidiana lo
que la transdisciplina intenta rescatar e incluir, de
manera formal y sistemdtica, en el proceso de generar
inteligencia para la solucién de los problemas a los
que nos enfrentamos.

Ante los retos que nos impone vivir en una reali-
dad compleja, es comin que los investigadores nos
veamos forzados a aproximarnos a temas desconoci-
dos y a participar en actividades académicas ajenas a
nuestra disciplina y experiencias particulares. Forza-
dos no en el sentido de tener que hacer algo que nos
desagrada o que va en contra de nuestra voluntad o
principios, sino que nos sentimos obligados ante el
reconocimiento de la necesidad imperante de hacerlo.

En las préximas lineas expondré los principales
retos a los que me he enfrentado (muchos de ellos
falsos dilemas) y las lecciones que he aprendido du-
rante poco més de 35 anos de vida profesional, tran-
sitando (y “haciendo camino al andar”) en un proceso
gradual y decidido hacia la investigacién y la docencia
transdisciplinarias, desde la trinchera universitaria.
Con este recuento de experiencias personales espero
contribuir a facilitar el camino a aquellos académicos
que se inician en este necesario, arduo y complicado
salto a la transdisciplina, cuyo reto principal es, justa-
mente, que NO puede quedarse en un ejercicio tedrico.

Reduccionismo versus holismo
Una primera leccién, y quizd la mds importante, ha
sido reconocer que este transitar a la transdisciplina

es mucho mds fdcil y eficiente desde el pensamiento sis-
témico. El reduccionismo ha mostrado con creces
sus bondades, pero también sus limitaciones al ge-
nerar un conocimiento fragmentado de la realidad.
En este sentido, me parece importante recalcar que
con el pensamiento sistémico no se propone dar un
vuelco al holismo en oposicién al reduccionismo,
sino que se requiere abrazar e integrar ambas apro-
ximaciones, pues son complementarias.

Es decir, el hacer (y el educar) transdisciplinario
surge (y se nutre) desde el pensamiento de sistemas,
el cual promueve tanto la sintesis (ver el conjunto y
reconocer las propiedades que emergen del todo
integrado) como el andlisis (sin perder de vista las
partes y reconocer su contribucién individual al
conjunto) de una realidad compleja (cadtica, autoor-
ganizada, adaptativa y consciente), con multiples
escalas (de tiempo y espacio), niveles (fronteras ani-
dadas) y dmbitos de interaccién (humano-bio-fisico).

En lo personal tuve la gran fortuna de aprender
a temprana edad el enfoque de sistemas, inculcado
por mi padre que era un académico. Y aunque el
brinco a la visién ecosistémica (Maass & Marti-
nez-Yrizar, 1990) fue temprano y relativamente
sencillo durante mi formacién académica (en la li-
cenciatura y el posgrado), mi incursién en la docen-
cia y en la investigacién ecosistémica fue mds dificil
y complicada, en especial en un ambiente académi-
co que, durante décadas, ha privilegiado la ciencia
de las partes y el mérito individual. Afortunada-
mente contamos también con lideres y autoridades
académicas que han tenido muy clara la impor-
tancia de cultivar la vena sistémica de la ecologia
(Sarukhdn & Maass, 1990; Maass et al., 2014).

Ecosistemas versus socioecosistemas

Ya como ecdlogo de ecosistemas, un segundo apren-
dizaje que me llevé mds tiempo y mds trabajo ha
sido comprender que el objeto de estudio en el queha-

De la teoria a la prictica transdisciplinaria: lecciones aprendidas desde el quehacer académico universitario o 81

José Manuel Maass Moreno. Dipac 78 (2021): 80-87



cer transdisciplinario, mds que el ecosistema, debe ser
la realidad socioecosistémica que, como tal, es necesa-
rio abordarla en toda su dimensién humano-bio-
fisica integrada, jerdrquica y, sobre todo, anidada
(Maass et al., 2016; Maass, 2017; Maass, 2018a;
Maass, 2018b). Este paso de los ecosistemas a los
socioecosistemas resulta complicado, pues implica
remontar siglos de separacién entre investigadores
de ciencias sociales y ciencias naturales, cuyas diferen-
cias conceptuales, en buena medida, tienen que ver
con la manera de concebir a sus objetos de estudio.

La teorfa socioecosistémica ayuda a resolver esta
separacién entre campos disciplinarios al reconocer,
por un lado, el cardcter (origen) bioldgico de los
seres humanos (y, por lo tanto, su dependencia de la
matriz ecosistémica) y, por el otro, el cardcter cultu-
ral y la importancia de los procesos institucionales
(producto de acuerdos sociales, catapultados por un
lenguaje simbélico estructurado) como propiedades
emergentes de la vida social del ser humano. Es in-
dispensable reconocer esta naturaleza huma-
no-bio-fisica integrada, anidada y continua de la
realidad, para entonces poder lidiar, en su real mag-
nitud e importancia, con la matriz ecosistémica de
donde el ser humano surge y se nutre y, al mismo
tiempo, con la matriz socioecosistémica donde su
vida cobra sentido y trascendencia. Ambos aspectos
estdn intimamente relacionados (por ejemplo, la
sustentabilidad socioecosistémica depende de la re-
siliencia ecosistémica) y su aproximacién conjunta
es indispensable para salir de la crisis ambiental en
la que estamos inmersos (Balvanera et al., 2017;
Maass et al., 2017).

Disciplina versus interdisciplina

Es relativamente sencillo comprender que lidiar con
esta complejidad socioecosistémica requiere de un es-
fuerzo colectivo de corte multidisciplinario. Sin em-
bargo, cuando “ser el primer autor” se vuelve muy
relevante en tus evaluaciones, los incentivos para tra-
bajar en equipo se diluyen rdpidamente. El sistema
académico promueve el esfuerzo individual, pues
premia a la persona y no al conjunto de colabora-
dores, lo que fomenta la competencia y el aislamien-

to académico. Ante las dificultades del trabajo en
equipo y la necesidad de ampliar la visién académi-
ca para poder remontar la visién fragmentada de la
realidad, la tentacién de volverse “multiespecialista”
es enorme, lo que promueve los intentos por cruzar
las propias fronteras disciplinarias. Sin embargo, el
parroquialismo cientifico y los celos disciplinares
tampoco facilitan el proceso y, frecuentemente, in-
vestigadores que logran cruzar la linea y son contra-
tados en centros de investigacién distintos a su drea
de origen terminan siendo subevaluados y aislados.

Una estrategia frente a esta situacién ha sido
“institucionalizar” el asunto, fomentando los cen-
tros de investigacién y posgrados multi o interdisci-
plinarios. Sin embargo, la clave del éxito en estos
esfuerzos es entender que la interdisciplina no susti-
tuye a la disciplina, y que un equipo de expertos en
diferentes disciplinas es mucho mejor que un equi-
po de “tod6logos” que saben de muchas cosas, pero
que no dominan ninguna. El brinco a la transdisci-
plina es atn mds dificil, pues requiere hacer equipo
con personas no académicas.

Al respecto, lo importante es entender que la
transdisciplina no significa incrementar el nimero de
colaboradores y de disciplinas, sino aumentar aproxi-
maciones diferentes en la forma de ver, entender y
lidiar con la realidad que, dicho sea de paso, es la mis-
ma para todos. Este pluralismo epistemoldgico no te
obliga a saber o conocer de todo, pero si a interesarte
en el conocimiento del otro y a contar con elementos
minimos para asegurar una comunicacién fluida en-
tre miembros del equipo (Ortega et al., 2014).

Licenciatura versus posgrado

La existencia de este problema de “generalizacién del
conocimiento” me fue muy evidente cuando partici-
pé en los esfuerzos por armar una licenciatura en
Ciencias Ambientales. No sélo batallamos con el
armado de los contenidos curriculares, que se engro-
saban cada vez que incorpordbamos una disciplina
al equipo de diseno de la carrera, sino que nos dimos
cuenta de que, a diferencia de los alumnos del pos-
grado que venian con un robusto conocimiento dis-
ciplinar, los estudiantes de licenciatura llegan sin
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ninguna experiencia especifica. Poco a poco nos he-
mos percatado de la importancia que tiene que los
alumnos de estas licenciaturas interdisciplinarias iden-
tifiquen, lo mds temprano posible, un drea de especiali-
dad y la cultiven a lo largo de su carrera.

Por otro lado, no tenfamos este problema con los
alumnos del posgrado, pues ya llegaban con un claro
conocimiento disciplinar. En su caso, lo que resulta-
ba dificil, en particular para los que venian del 4rea
social, era lograr que aprobaran el examen de admi-
sién, fuertemente sesgado con el argumento de que,
tratdindose de un posgrado en Ciencias Bioldgicas,
debian tener un minimo conocimiento al respecto.
Y lo que sucedid es que, en un intento por resolver
el problema de atomizacién de los posgrados, la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
los reunié6 en grandes dreas del conocimiento. Como
resultado, nuestro doctorado en Ecologia, primero
en su linea en México, se vio forzado a unirse al
posgrado en Ciencias Bioldgicas. Afortunadamente
la situacién ha mejorado conforme se ha ido recono-
ciendo la importancia de incluir la multi e inter-
disciplina en el sistema educativo y se han incorpo-
rado cursos y practicas al respecto en los programas
de estudio (Gonzdlez-Jiménez et al., 2014).

Transdisciplina versus transversalidad

El brinco a la transdisciplina en el posgrado ha sido
reciente y no sin sus retos y dificultades. Con el pos-
grado en Ciencias de la Sostenibilidad, los proble-
mas de admisién por “incompatibilidad disciplinar”
desaparecieron, pero ahora nos enfrentamos con las
dificultades que surgen cuando un alumno es acep-
tado en un grupo de investigacién que apenas
comienza a incursionar en la investigacién transdis-
ciplinaria. La investigacion y la enseiianza transdisci-
plinarias requieren dmbitos de trabajo en los que se
practique la transversalidad, lo que resulta dificil en-
contrar en el ambiente laboral y gubernamental tan
sectorizado en el que estamos inmersos. Esta falta de
transversalidad también incluye a las universidades,
las cuales generalmente estén divididas en subsiste-
mas de ciencias naturales, por un lado, y de ciencias
sociales y humanidades, por el otro.

Sin embargo, la falta de transversalidad es par-
ticularmente seria en el ambiente gubernamental,
donde es bien conocida la limitada capacidad (e in-
terés) de las diferentes secretarias de Estado por tra-
bajar juntas y coordinadas (Challenger et al., 2015).
Resulta dificil, por dar un ejemplo mds cercano a
mi experiencia, hacer investigacién en manejo inte-
grado de cuencas cuando los limites del territorio no
estdn definidos con base en los parteaguas de la cuen-
ca y cuando las Comisiones de Cuenca, que consti-
tuyen sus 6rganos de gobierno, no son operativos o
simplemente no existen. Es comun la falta de cohe-
rencia en politicas publicas, las cuales llegan a ser
contradictorias (por ejemplo, los programas que bus-
can la conservacién de ecosistemas naturales contra
los que promueven la seguridad alimentaria). Esto es,
se requieren puentes de comunicacién y arenas de
discusion multisectoriales, en las que académicos y
no académicos podamos interactuar y participar en
los procesos transdisciplinarios (Maass, 2015; Maass
& Equihua, 2015; Challenger et al., 2018).

Ciencia bdsica versus ciencia aplicada
La supuesta dicotomia entre la ciencia bdsica y la
ciencia aplicada estd muy arraigada en la mente de
las personas y va acompafiada de una idea, igual-
mente erronea, de que la primera tiene mds calidad
que la segunda. Esto, aunado a suponer que con la
transdisciplina se promueve el relativismo y que se
equipara el conocimiento cientifico con el tradicio-
nal, inquieta a mas de uno. A los académicos se nos
forma en el paradigma de la ciencia moralmente
aséptica, motivada por la curiosidad y en un am-
biente universitario en el que se promueve la libertad
de cdtedra y de investigacion. Y en efecto es muy im-
portante reconocer que la curiosidad es el detonador
de toda ciencia (por ejemplo, un buen investigador es
curioso por naturaleza); que la libre expresién (que
incluye el libre quehacer cientifico) es indispensable; y
que el conocimiento no es moralmente bueno o malo
por si mismo, sino que lo es por las razones por las que
se hace o por las maneras en que se aplica.

Sin embargo, también es necesario reconocer
que el conocimiento cientifico tiene mucho que
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aportar como fuente de informacién e inteligencia
para la solucién de nuestros problemas, por lo que
debemos promover su aplicacién. Por lo tanto, po-
ner el conocimiento a disposicién en las mejores
revistas cientificas no es suficiente, pues para que sea
util en la toma de decisiones, la informacidn tiene
que ser local, accesible, entendible, oportuna y lista
para ser usada (Vaughan et al., 2007). Mi trabajo de
tesis doctoral, por dar un ejemplo personal, abord6
un problema prictico de erosién de los suelos y fue
publicado en revistas y libros de corte internacional
(Maass et al., 1988; Maass, 1992). Por las citas a mis
trabajos, tengo la certeza de que hubo personas in-
teresadas en las técnicas desarrolladas, pero desco-
nozco, a ciencia cierta, su utilizacién en la zona de
estudio. Y no es que haya fallado en convencer a los
campesinos locales sobre la necesidad y las bonda-
des de dichas técnicas, sino que simplemente no
estaba en mis funciones promover la difusién y la
utilizacién del conocimiento generado, ni la verifi-
cacién de que si dichas técnicas resolvieron algiin
problema.

Si bien la ciencia motivada para nutrir el proceso
de toma de decisiones no elimina la “ciencia por cu-
riosidad”, es necesario dar el siguiente paso a lo que
se comienza a llamar como la “ciencia de los resulta-
dos”. Es decir, no sélo no es suficiente asegurar que
la ciencia por curiosidad nutra el proceso de la “cien-
cia para la toma de decisiones”, sino que es necesario
que las decisiones se implementen y que se corrobo-
re si efectivamente la ciencia realizada contribuyé a
la solucién del problema que la motivéd. Y es en esta
ciencia de resultados que se inserta la transdisciplina.
Es decir, no basta con comprender los problemas y
tener buenas intenciones para resolverlos; también se
requiere la implementacién de las decisiones y la ve-
rificacién de que el proceso completo se estd dando
(entendimiento, decision, accién, aprendizaje) y que
se estd avanzando en la solucién de los problemas.

Esta relacion ciencia-sociedad es cada vez mds
apremiante y la transdisciplina se perfila como una
muy buena ruta, si no es que la més eficiente, para
robustecerla.

Rigor versus pertinencia

El esfuerzo de conectar el conocimiento con quien lo
generd, el para qué, cdmo se generd y el contexto nos
remite necesariamente al asunto de su valor, entendi-
do éste como “lo que hace la diferencia” a la hora de
aplicar dicho conocimiento en un intento de resolver
un problema. En este sentido, mientras que para un
académico el método con el que se generd el conoci-
miento le resulta un valor central, para un usuario el
valor radica en la utilidad de tal conocimiento para
lidiar con el problema que tiene enfrente. Esto es,
como sefala Spangenberg (2011), mientras que los
cientificos somos expertos en los aspectos de “rigor”
para generar conocimiento, los usuarios son expertos
en los aspectos de “pertinencia”. Se necesitan los dos
tipos de experiencias y la transdisciplina es la via para
integrarlas.

Tengo més de 30 afios haciendo investigacién en
la zona de Chamela, en la costa de Jalisco, y conozco
los métodos para evaluar con rigor cientifico, por
ejemplo, el posible impacto del cambio climdtico en
la vegetacién que crece en la localidad. Sin embargo,
para seleccionar entre las mds de 1000 especies de
plantas vasculares que crecen en la zona debo
recurrir —me es muy Util y hasta indispensable— al
conocimiento que tienen los lugarefios sobre cudles
son las especies que mds se usan, dénde las encuen-
tro, cémo han respondido a las variaciones del clima
(afios hiimedos o secos), entre otros factores.

Por lo tanto, resulta importante reconocer que
abrazar la transdisciplina no significa, en modo al-
guno, un retroceso, simplificacion o relajacién en el
rigor académico. Al contrario, la transdisciplina no
s6lo no hace a un lado los principios de la ciencia,
ni tampoco se contenta nicamente con proporcio-
nar inteligencia para resolver los problemas, sino que
ayuda a amarrar un ciclo completo de manejo. Desde
la perspectiva de la “ciencia por resultados”, los pro-
blemas surgen cuando éstos son identificados por la
poblacién local y se consideran resueltos cuando deja
de haber conflictos en la comunidad por el mencio-
nado problema. Para esto, se requiere que el curso
de nuestras acciones nos lleve al punto deseado por
todos. Es decir, la ciencia orientada a resolver pro-
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blemas requiere un cardcter transdisciplinario; de lo
contrario, se quedaré corta en sus motivaciones y
alcances.

Global versus local

Entender el contexto es particularmente importante
cuando se intenta resolver problemas y de alli la pro-
puesta ambientalista (de corte subsidiario) que sugie-
re: “piensa globalmente y actiia localmente”. Sin
embargo, ya en la préctica, lo global (entendido
como planetario) se ve muy lejos y complejo, mien-
tras que lo local (entendido como lo individual o
comunitario) se ve muy cercano y apremiante. Como
cientificos, se nos ensena a presentar evidencia expe-
rimental de lo que afirmamos y se nos entrena para
el trabajo preciso y cuidadoso, por lo que no es ficil
para un académico lidiar con la complejidad. Asimis-
mo, nos resulta incémoda la necesidad de tomar
decisiones de manejo bajo escenarios de gran incerti-
dumbre y urgencia.

En lo personal, el pensamiento sistémico me re-
sult6 muy util para lidiar con este problema, pues al
reconocer la naturaleza multiescalar de los procesos,
asi como el cardcter jerdrquico y anidado de los con-
textos, se puede acotar este distanciamiento entre lo
global y lo local. Asi, por ejemplo, a nivel planeta-
rio, lo local es lo continental, mientras que a nivel
nacional lo local es lo regional y, a nivel estatal, son
los municipios o las comunidades lo que se consi-
dere como lo local.

De igual forma, me sirvié mucho aprender sobre
el “manejo adaptativo” como una estrategia para li-
diar con la incertidumbre, ya que al ser ésta recono-
cida y aceptada como inevitable durante el proceso
de tomar decisiones, las propuestas de manejo se
plantean como hipétesis a comprobar. La idea es
dejar siempre la oportunidad de sintonizar las pro-
puestas conforme se va aprendiendo c6mo el siste-
ma responde a las acciones de manejo.

Cabe destacar que con el manejo adaptativo no se
pretende suplir el rigor del método cientifico, sino
robustecer la fuente de hipétesis y rescatar la natura-
leza experimental de los ciclos del manejo (identifi-
cacién del problema, generacién de propuesta de

accién, implementacién de acuerdos, andlisis de re-
sultados, aprendizaje e inicio de un nuevo ciclo). Es
decir, con la transdisciplina se busca aprovechar el po-
tencial heuristico de las comunidades locales, al ser éstas
las que continuamente estdn identificando, atendien-
do y solucionando sus problemas cotidianos.

Ahora bien, el monitoreo o el seguimiento del
estado del ambiente es clave para cerrar el ciclo de
aprendizaje en el manejo adaptativo (Jardel et al.,
2013), y como la transdisciplina incluye a la “cien-
cia ciudadana” y al “monitoreo comunitario partici-
pativo”, estas dos practicas, transdisciplina y manejo
adaptativo, se complementan y se potencian mutua-
mente (Maass & Equihua, 2015). Mds adn, recono-
ciendo, por un lado, que las respuestas del sistema
son mds claras y rdpidas a los niveles y escalas locales
y; por el otro, que la solucién de los problemas es mds
fécil cuando son atendidos por las personas mds cer-
canas a éstos, se puede afirmar que lz transdisciplina
y la subsidiaridad van también de la mano. Es decir
que, mientras que la subsidiaridad promueve tanta
participacién social como sea posible y tanto go-
bierno como sea necesario, la transdisciplina pro-
mueve el manejo de la informacién (incluyendo la
colecta, anlisis, uso y resguardo de datos) por parte
de la poblacién local. Juntas promueven la capacita-
cién de las comunidades locales no sélo para la
toma de decisiones, sino para participar en la imple-
mentacién de sus acuerdos. Todo esto empodera a
las comunidades locales y, al mismo tiempo, las hace
corresponsables de sus decisiones y de sus resultados.

Educacion versus aprendizaje

Al reconocer la pertinencia como un valor clave del
conocimiento, es posible cuestionarse quién es el
maestro y quién el alumno en esta interaccién de los
académicos con las comunidades locales. Y he aqui
una leccién que he aprendido recientemente con la
investigacion transdisciplinaria y en la que estoy tra-
bajando junto con un grupo interdisciplinario de
académicos (Maass et al., 2017): mds que educacién
ambiental, es necesario promover la creacién de co-
munidades de aprendizaje mutuo de corte transdisci-
plinario (por ejemplo, académicos con miembros de
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las comunidades locales) para caminar juntos hacia la
sustentabilidad. A esto nos estamos abocando un gran
nimero de académicos y miembros de la sociedad
civil organizada, resueltos a conformar lo que serd el
Observatorio Nacional para la Sustentabilidad So-
cioEcoSistémica (ONSSES).

Reflexiones finales

La crisis ambiental (incluida esta pandemia viral), de
proporciones globales, nos ha mostrado una realidad
humano-bio-fisica integrada y compleja, con la que
no sélo interactuamos, sino de la cual somos parte
integral y dependemos. Nuestro modo de vida es in-
sustentable, por lo que hay un llamado urgente a
modificarlo. El llamado es para todos, y la fuente de
inteligencia para la solucién del problema debe ser la
ciencia transdisciplinaria, la cual implica una cocons-
truccién del conocimiento y aprendizaje mutuo en-
tre cientificos y los demds sectores de la sociedad
(Huutoniemi & Tapio, 2014; Mercon, Ayala-Oroz-
co & Rosell, 2018).

Como la gran mayoria, no soy especialista en el
tema, pero esta bisqueda de una ciencia més aplicada,
ttil, comprometida e incluyente me ha conducido
hacia la investigacién transdisciplinaria. Los retos son
enormes, pero la motivacion y el compromiso por in-
cursionar en dicha prdctica son atin mayores. Me que-
da claro que un letrero en la puerta de mi oficina
indicando “INVESTIGACION TRANSDISCIPLINARIA PARA
EL MANEJO SUSTENTABLE DE SOCIOECOSISTEMAS N0
es suficiente, pero me recuerda todos los dias hacia
dénde tengo puesta la mirada y mi compromiso.
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RESUMEN
Este trabajo pretende abrir un didlogo sobre las experiencias de inter y transdisciplina al interior
de los programas formativos de la Universidad Iberoamericana (Ibero). El proceso de construc-
cidn se realizé a partir de una revisién tedrica y conceptual, asi como de la aplicacién de herra-
mientas mixtas que recogen las experiencias y perspectivas de los grupos académicos a través del
didlogo, entrevistas semiestructuradas y de encuestas destinadas a los directores de las divisiones
y a los directores y coordinadores de los departamentos y centros de la universidad.

Los resultados obtenidos muestran que una tercera parte de los programas que ofrece la
universidad se encaminan principalmente hacia la inter y transdisciplina mediante planes de
estudio, practicas profesionales y servicio social. Lo anterior permite iniciar un didlogo y plantear
una serie de reflexiones que se orienten hacia la construccién de una comunidad de aprendizaje.

Nuestra propuesta, desde el Centro Transdisciplinar Universitario para la Sustentabilidad
(Centrus), es construir, de manera conjunta, una agenda y una hoja de ruta, para quienes
queremos tomar este rumbo, en el que se incluyan a todos los actores involucrados dentro y
fuera de la academia; que se trabaje de forma colaborativa en proyectos viables, y se otorgue un
acompafiamiento puntual y continuo a la difusién y medicién de los resultados.

Palabras clave: Aprendizaje inter y transdisciplinar; innovacién educativa; programas do-

centes; comunidad de aprendizaje.

ABSTRACT
The following study aims to start a dialogue about the inter and transdisciplinary experiences
within the Universidad Iberoamericana’s academic offer. We carried out a theoretical and concep-
tual review, as well as the use of mixed research tools ro collect experiences and perspectives of its
academic groups through conversation and by conducting semi-structured interviews and surveys
to Division Directors and Coordinators of the various University Departments and Centers.

The results show that one-third of the programs offered by the University is perceived within the
path of Inter and Transdisciplinary approach due mainly to their study programmes, professional
practices, and social service. This is what enables us to start an exchange of ideas and propose a series
of final observations aimed towards the construction of a learning community.

The University Transdisciplinary Center for Sustainability of Universidad Iberoamericana,
(Centrus, for its acronym in Spanish), proposes to jointly build an agenda and roadmap for those of
us who want to choose this path, which should include every player involved within the Academy
and out of it; where collaborative work should be done in viable projects and accurate and contin-
uous support should be granted to dissemination and measurement of results.

Keywords: Educational Innovation; Inter and Ttransdisciplinary Learning; Learning Com-
munity; YZ’ac/Jz'ng Progmm:.

Fecha de recepcién: 09/04/2021
Fecha de aceptacién: 05/05/2021

Introduccion: nuestro punto de partida

En la actualidad, se sabe que la interdisciplina y trans-
disciplina son resultado de iniciativas colaborativas
que buscan atender un problema de investigacién, o
bien, generar conocimiento en torno a éste. En este

sentido, la transdisciplina constituird un enfoque-
método-prictica que promoverd la contribuciéon
activa de personas més alld de la academia (Mauser
et al., 2013), ademds de saberes distintos a los pro-
venientes de la ciencia occidental. En ambos casos,
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estas iniciativas involucran tareas ligadas a procesos
de investigacién, ensenanza y aprendizaje.

Ademis del aprendizaje de contenidos temdticos
referentes al problema analizado, los equipos que
participan en las iniciativas interdisciplinarias y trans-
disciplinarias tienen el potencial para desarrollar com-
petencias que coadyuven a la construccién de esos
espacios colaborativos. Asi pues, la academia enfrenta
el reto de recuperar los aprendizajes inter y transdisci-
plinarios para construir una pedagogia a partir de esos
“nuevos saberes y competencias” derivados de las ex-
periencias innovadoras. ;Qué caminos hay que seguir
para incorporar a los grupos de docentes y al alumna-
do en estas iniciativas? ;Cémo construir nuevas con-
figuraciones institucionales que sean el soporte del
quehacer inter y transdisciplinar?

Estos procesos, particularmente los ligados al
aprendizaje, permiten la formacién del alumnado
para coadyuvarlos a generar un pensamiento critico
y reflexivo, es decir, como personas que trabajan
en equipo y de manera colaborativa (Thompson, en
Carrizo et al., 2004). En la educacién superior, la
ensefanza y el aprendizaje posibilitan que los inves-
tigadores, el profesorado y el alumnado se conviertan
en “agentes de cambio” (Scholz & Steiner, 2015a)
para hacer frente a problemas complejos, lo cual re-
presenta varios desafios que acarrea la tradicién dis-
ciplinar que caracteriza a las universidades (Carrizo
et al., 2004). Asimismo, resulta indispensable desa-
rrollar estructuras horizontales, flexibles, criticas y
autocriticas que impulsen la colaboracién y creacién
de metodologias y epistemologias que generen cono-
cimientos que respondan a las necesidades de la
propia universidad y del medio social, cultural, am-
biental, econémico y politico (Herndndez, 2016)
que, a su vez, ayuden a establecer una postura ética
donde los participantes de las iniciativas colaborati-
vas converjan en un espacio seguro de interaccién. Al
asumir este reto, la Ibero debe revisar su oferta actual,
asf como conocer la perspectiva de los docentes fren-
te a este aspecto. Aunado a esto, se deben tomar en
cuenta los alcances de la legislacién en materia de
educacion a partir de su relacién con las universida-
desy la creacién de programas de estudio con base en

enfoques pedagdgicos que favorezcan el ejercicio de
la inter y transdisciplina como sinénimo de efectivi-
dad para la formacién integral de los profesionistas.
El objetivo central de este trabajo, por tanto, fue
realizar un diagndstico sobre cémo son percibidos
los programas educativos vigentes de la Ibero (pla-
nes suj, para el caso de licenciatura) en funcién de
los espacios que ofrecen para incorporar la visién y
préctica inter y transdisciplinarias. Para esto, se uti-
lizaron herramientas mixtas que recogen las expe-
riencias y perspectivas de los grupos académicos.
Este ejercicio busca contribuir a la reflexién acerca
de las formas y los caminos que va tomando la in-
corporacion de la inter y transdisciplina en la fun-
cién de la docencia, investigacién y vinculacién
(Universidad Iberoamericana, 2018). Ademis, se
pretende recuperar lo que ha significado para los
grupos académicos de la universidad la creacién y
gestion de estos programas, asi como saber hacia
dénde van y qué alcances se esperan obtener.

Las vertientes de la inter y transdisciplina y sus
caminos

La especializacién de la ciencia en maltiples y diver-
sas disciplinas ha fomentado que los conocimientos
se generen de manera fragmentada, lo que ha favo-
recido asf la separacién del quehacer cientifico (Vi-
lar, 1997; Mauser et al., 2013). Sin duda, esto ha
originado un sinfin de avances cientificos y tecnolé-
gicos, aunque también presenta ciertas limitaciones
(Kuhn, 2012).

El paradigma de la complejidad representa una
alternativa a la forma disciplinar, ya que éste intenta
vincular y distinguir, es decir, es un ir y venir entre
certidumbres e incertidumbres, entre lo elemental y
lo general, y entre lo separable y lo inseparable
(Morin, 1996). Asimismo, propone la articulacién
y organizacién de los conocimientos para “volver a
conocer de otra manera los problemas de la reali-
dad” (Flores & Rubio, 2019, p. 11). La interdisci-
plina y transdisciplina favorecen la construccion
colectiva del conocimiento no solamente en térmi-
nos tedricos, sino como una “exigencia practica”

(Vilar, 1997, p. 94), pues la comprensién de la rea-
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lidad necesita la conexién entre saberes (Scholz &
Steiner, 2015a; Kelly et al., 2016).

La interdisciplina no niega, minimiza o reduce
los campos disciplinarios que estdn involucrados,
sino que los asocia y magnifica su alcance (Carrizo
etal., 2004). Plantea una integracion cientifica que,
por medio del didlogo y construccién colectivos,
contrasta y supera los limites de las disciplinas
(Mauser et al., 2013). Un ejemplo es “la diferencia
entre enfoques cualitativos y cuantitativos o entre
enfoques analiticos e interpretativos que unen disci-
plinas de las humanidades y las ciencias naturales”
(Kelly et al., 2016, p. 6).

Por su parte, los enfoques transdisciplinarios pro-
ponen la colaboracién entre personas dedicadas a la
investigacién con participantes que provienen de otros
“campos de experiencia” (Norgaard, 1999), como el
gobierno, la industria y la sociedad civil, en el uso y la
construccién de diferentes epistemologfas y metodolo-
gias para resolver problemas complejos y socialmente
relevantes (Carrizo et al., 2004; Mauser et al., 2013;
Kelly et al., 2016; Scholz & Steiner, 2015a; Scholz &
Steiner, 2015b). En otras palabras, “es la ciencia y el
arte de descubrir puentes entre diferentes objetos y
dreas de conocimiento” (Thompson, en Carrizo
etal., 2004, p. 32).

En algunas propuestas, el proceso de investigaciéon
transdisciplinario implica codisefio, coproduccién y
coevaluacién del conocimiento y del proceso colabo-
rativo (Mauser et al., 2013; Scholz & Steiner, 2015a;
Wanner et al., 2018), donde es importante recuperar
el aprendizaje que nutre tanto al propio conocimiento
como a la prictica. El “valor agregado” de la transdis-
ciplina consiste en emplear diferentes formas episté-
micas, multiples metodologias, diversos saberes y la
construccién constante de lenguajes y objetivos co-
munes (Scholz & Steiner, 2015a; Scholz & Steiner,
2015b). Es un giro en la idea de hacer ciencia “para
la sociedad” en hacer ciencia “con la sociedad” para
atender, a través del consenso, problemas sociales
complejos y relevantes (Scholz & Steiner, 2015b).
La disposicién a participar en esta practica colabo-
rativa representa uno de los puntos de anclaje de
estas experiencias.

Las experiencias de los caminantes

Consideramos que la ensefianza y el aprendizaje de
la inter y transdisciplina han dado resultados fructi-
feros para el quehacer universitario, por lo cual se
expresan en diversos esquemas de ensefianza, méto-
dos y programas (para ampliar estas reflexiones su-
gerimos revisar Fam et al., 2017). En este articulo
mostramos dos de esas experiencias de quienes hemos
llamado “caminantes” hacia la educacién inter y
transdisciplinar.

El Programa Glocal (The glocal curriculum)
(John et al., 2017) es resultado del experimento de-
nominado Aula Global, que buscé atender los desa-
fios institucionales rumbo a la sustentabilidad por
parte de las universidades Leuphana y Estatal, ubi-
cadas en Baja Sajonia y Arizona, respectivamente.
Para atender tales desafios, este grupo propuso
como principios rectores de los planes de estudio
“los contextos globales, los sistemas complejos, los
problemas del mundo real, la sostenibilidad y una
s6lida base disciplinaria en el contexto de los enfo-
ques inter y transdisciplinar” (John et al., 2017, p.
15). El Aula Global adopté el modelo de trabajo
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“glocal” en virtud de considerar ambas escalas para
atender los retos de la sustentabilidad; se realizé en
medios digitales y ha demostrado que “es posible
aplicar innovaciones curriculares centradas en los
problemas del mundo real, el pensamiento complejo
y la naturaleza profundamente contextual del cono-
cimiento en el mundo” (John et al., 2017, p. 15).
Este grupo de investigacién reporta que para esta
experiencia transnacional fue crucial desarrollar com-
petencias sociales y comunicativas en dmbitos inter-
culturales, comtinmente consideradas dentro de los
resultados deseables, aunque poco incorporadas en
los programas académicos tradicionales. En su opera-
cionalizacién y gestion, el Programa Glocal distingue
a) la concepcidn-visualizacién de los planes de estudio
y entornos de ensenanza-aprendizaje, 4) el disefio de
programas de estudio glocales, contenidos didécticos,
campos de aprendizaje y resultados, y ¢) el diseno de
dmbitos de ensefianza-aprendizaje glocales con educa-
ci6n en linea, entornos mixtos y formatos colaborati-
vos. Este modelo ha llevado a reflexionar sobre las
competencias que es necesario generar en los partici-
pantes, las diferencias con los planes y programas
tradicionales, y su escala a programas de posgrado
(John et al., 2017).

La segunda experiencia corresponde a los Labo-
ratorios del Mundo Real (LMR, Real-World Labora-
tories) (Wanner et al., 2018; Schipke et al., 2018),
que son uno de los enfoques mds recientes en la
busqueda de formatos para conducir iniciativas de
inter y transdisciplina, y se caracterizan por: “(i) el
enfoque debe ser transdisciplinario y/o participa-
tivo, y/o cocreativo; (ii) participar y/o reflexionar a
fondo sobre el cambio social; y (iii) reconocer como
principio rector al desarrollo sustentable” (Wanner
etal., 2018, p. 96). El proyecto EEva (Wanner et al.,
2018) es un LMR que busca fortalecer a los usuarios
para liderar la transformacién a través de una parti-
cipacién sociopolitica que oriente los procesos
sociales en una direccién sostenible (Wanner et al.,
2018) y que considere el aprendizaje transformador
como una “interaccién entre conocimientos, sensi-
bilidades y habilidades” (Schneidewind, 2018, p.

461, en Wanner et al., 2018). Sus programas cuen-

tan con participantes de distintos sectores (acadé-
mico, empresarial, estudiantado, gobierno, sociedad
civil), lo cual ha hecho posible incorporar estas expe-
riencias a la educacién formal debido a que: ) pro-
porcionan conocimientos tedrico-metodolégicos al
combinar aportes de los diversos participantes;
b) fomentan la apreciacién de la complejidad del sis-
tema; ¢) moderan el debate critico; ) crean vinculos
personales con el contexto y su transformacion;
¢) permiten la autorreflexién, y f) generan un espa-
cio de confianza para el aprendizaje.

Las experiencias descritas se han realizado, en su
mayoria, dentro de contextos europeos y urbanos, e
incluyen las competencias educativas para la sosteni-
bilidad que proponen Wiek y colaboradores (2011).

En lo que respecta a la Universidad Iberoameri-
cana, en su Plan Estratégico se destacan los retos de
los préximos afios (rumbo al 2030) y se hace men-
cién explicita de la inter y transdisciplina. Su misién
consiste en “contribuir al logro de una sociedad mis
justa, solidaria, libre, incluyente, productiva y paci-
fica, mediante el poder transformador de la docen-
cia, la investigacién, la innovacién y la vinculacidn,
en estrecho contacto con la realidad” (Universidad
Iberoamericana, 2018, p. 15). La Ibero se destaca
por ser un actor social que se compromete a contri-
buir en la solucién de problemas complejos por me-
dio de creatividad e innovacién, y conforme a las
necesidades sociales en las que se inserta. Por esto,
sus funciones de docencia, investigacién y vincu-
lacién se deben orientar “hacia la atencién de los
principales problemas de la sociedad desde lo local
hasta lo global, con un enfoque inter y transdiscipli-
nario” (Universidad Iberoamericana, 2018, p. 25).

En el ano 2018, la Ibero inicié el diseno de nue-
vos tipos de unidades académicas, por lo que co-
menz6 con el Centrus, cuyo objetivo es generar
“una verdadera interdisciplinariedad, enfocada en la
resolucién de problemas concretos desde el didlogo
e interaccién entre los diversos campos disciplinares
y profesionalizantes, ¢ incluso generando un fructi-
fero didlogo de saberes, donde también tuviesen
cabida conocimientos ancestrales y tradicionales”

(Guevara et al., 2019, p. 61).
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Recientemente, la Universidad Iberoamericana
lanz4 la renovacién de sus planes de estudio, denomi-
nados Planes Manresa, los cuales fueron desarrollados
con base en una visién de interdisciplina, flexibilidad
e incidencia social. Igualmente, contemplan asigna-
turas obligatorias con un pensamiento humanista, en
contacto con la realidad, con perspectiva de género
y enfocadas hacia la sustentabilidad e intercultura-
lidad (Rendén, 2021). No obstante, queda pendiente
evaluar si esta renovacién resultd ser un instrumento
efectivo para impulsar la inter y transdisciplina en la
universidad.

Enfoque y métodos: nuestra aproximacion

La metodologia general que empleamos tiene un ca-
rdcter mixto, lo cual permite el estudio de los fené-
menos de interés a partir de instrumentos que buscan
a) entender e interpretar dichos fenémenos en térmi-
nos de los significados que los involucrados les otor-
gan y b) darles una dimensién cuantitativa a las
respuestas de los participantes. Los resultados arrojan
dos tipos de datos: los conteos y las frecuencias de
las respuestas en las categorias formuladas previa-
mente, y la interpretacién de los discursos de las
personas entrevistadas que buscan la complementa-
riedad de ambos enfoques (Herndndez Sampieri et
al., 1991; Sinchez, 2014). Nos aproximamos al
tema de la investigacién recolectando materiales
empiricos sustentados en preguntas y, a partir de
éstas, sistematizamos, analizamos y teorizamos los
resultados y concluimos (Denzin & Lincoln, 1994),
por lo que predomina el enfoque cualitativo.

Para recabar la informacién, llevamos a cabo seis
entrevistas semiestructuradas que se basaron en una
pauta de temas (Harding, 2002). Ademds, realiza-
mos encuestas a partir de una gufa de 11 preguntas
més puntuales. Ambos métodos nos permitieron
captar datos para estructurar y homogeneizar las
preguntas y respuestas (Bernard, 2006; Arce et al.,
1998).

Con el objetivo de plasmar la naturaleza colabo-
rativa de la inter y transdisciplina, decidimos que el
presente articulo contarfa con la participacién de los
directores de las divisiones de la Ibero, a quienes

agradecemos su disposicién a ser entrevistados.
Cabe mencionar que estas divisiones posibilitan la
organizacién académica de nuestra universidad. Al
interior del Organigrama Institucional de la Univer-
sidad Iberoamericana Ciudad de México y Tijuana,
se encuentra la Vicerrectorfa Académica, que vela por
la calidad académica de toda la docencia y la investi-
gacién, y dentro de esta vicerrectoria se ubican las
divisiones que concentran los departamentos, cen-
tros e institutos de licenciaturas, carreras técnicas y
posgrados que, a su vez, cuentan con sus respectivos
coordinadores. De esta estructura organizacional,
se eligieron cuatro divisionales,? y al director y coor-
dinadora del Departamento de Reflexién Interdisci-
plinaria de la Ibero, anteriormente conocido como
Area de Reflexién Universitaria (arU).3

Las entrevistas tuvieron una duracién promedio
de 30 a 60 minutos. Se llevaron a cabo via Zoom y
fueron grabadas y transcritas. El confinamiento oca-
sionado por la pandemia de COVID-19 ha conlle-
vado a que este tipo de métodos de investigacion se
desarrolle de manera virtual.

Las entrevistas semiestructuradas se enfocaron
en dar conocer la oferta de los programas formativos
existentes de vision inter o transdisciplinaria, por
medio de las experiencias de los directores de las
divisiones de la Ibero. Las entrevistas se dividieron
en cinco apartados: el primero sirvié para plasmar
una estampa etnografica* de éstas; el segundo ayudé
a conocer la ocupacién del participante para situar
su vida laboral al interior de la Ibero; en el tercero se
indagd acerca de la percepcion del participante so-
bre temas de interdisciplina en la Universidad; el
cuarto consistié en averiguar la perspectiva del par-
ticipante sobre temas de transdisciplina en esta
institucién, y en el dltimo se reflexiond en torno a las
posibles rutas, caminos e ideas del participante para
mejorar los programas de inter y transdisciplina en la
Universidad, es decir, pensar rumbo al futuro.

Para organizar y sistematizar los datos obtenidos
de las entrevistas, usamos la propuesta de codifica-
cién de la Teorfa Fundamentada (Glaser & Strauss,
1967), que consiste en la identificacién de las carac-
teristicas de dichos datos y en la comparacién entre
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éstos para encontrar coincidencias y diferencias que
permitan analizarlos de manera sistemdtica.

Una vez que se analizaron estas primeras entrevis-
tas semiestructuradas, levantamos una encuesta de
11 preguntas (seis de opcién multiple, cuatro abier-
tas y una matriz),” que se envid a los directores y
coordinadores de 89¢ programas académicos dentro
de la Ibero; 85 de éstos respondieron. Esta encuesta
buscé conocer, de primera fuente, las percepciones
que se tienen sobre los distintos programas acadé-
micos de la Ibero respecto a la disciplina, inter y
transdisciplina, para recuperar el panorama actual y
complementarlo con el que deseamos construir al
interior de la universidad.

En total se recibieron 967 respuestas de los acadé-
micos que coordinan o participan en la organizacién
de alguno de los siguientes tipos de programas edu-
cativos: Técnico Superior Universitario (1su), licen-
ciatura, especialidad, maestria o doctorado. Cabe
mencionar que la Ibero cuenta con 36 programas de
licenciatura, 29 de maestria, 11 de doctorado, 6
de especialidad y 7 de Tsu. Las respuestas se vaciaron
en una tabla general con 37 variables y 96 observa-
ciones, asi como una variable que indica el tipo de
programa académico en el que participa la persona
encuestada, y otra que senala el drea de estudio en el
que se agrup6 el programa.®

Dada la importancia de contar con planesy pro-
gramas de estudio reconocidos y acreditados por la
Secretaria de Educacién Publica, se realizé una revi-
sién general de la normatividad aplicable, con la

finalidad de comprender en qué términos estdn re-
feridas la inter y transdisciplina y en qué medida se
favorece u obstaculiza su inclusién.’

Resultados: nuestros hallazgos a lo largo del camino

a) Las divisiones frente a las iniciativas de inter y
transdisciplina en la Ibero

A partir de las experiencias relatadas por los directo-
res de las divisiones de la Ibero, presentamos la
visién de la oferta de programas educativos que
cuentan con un enfoque inter o transdisciplinario
y cuyo objetivo es “lograr el funcionamiento idéneo
de todos los departamentos académicos [que la con-
forman] para responder a los objetivos, a la misién y
visién de la universidad” (A. Polo, comunicacién
personal, 10 de diciembre de 2020).

Se han establecido diversas iniciativas para inte-
grar los enfoques inter y transdisciplinarios en la
docencia de la universidad, una de las mds recientes
es el Seminario Permanente de Multi, Inter y Trans-
disciplina. Se trata de un espacio colaborativo enca-
bezado por un grupo de académicas, académicos y
personal directivo de la Ibero y que, en sus tltimas
fases, permiti6 “la creacién de seis grupos que avan-
zaron de forma independiente hacia sus objetivos”;'
este espacio se ha enfocado en el diseno de progra-
mas académicos articulados en torno a problematicas
actuales. Una de las actividades ejecutadas en este
seminario, en Otono de 2019, fue realizar un taller
sobre inter y transdisciplina que cont6 con dos par-
ticipantes internacionales: Ulli Vilsmaier, de la Uni-
versidad Leuphana de Liineburg, Alemania, y Dina
Fam, de la Universidad Tecnoldgica de Sydney, lo
que generd encuentros de didlogo y reflexién tedrico-
conceptuales sobre los esquemas de docencia uni-
versitaria que favorecen la inter y transdisciplina.
Sin embargo, estd pendiente que este seminario se
adapte al contexto de la Ibero.

La vicerrectoria ha impulsado el interés por dise-
fiar nuevos planes de estudio que, desde su inicio, se
conciban como inter y transdisciplinarios, que res-
pondan a las necesidades actuales y se instauren den-
tro de los tres ejes temdticos de interculturalidad,
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asuntos de género y sustentabilidad. En este dmbito
también se encuentran las cdtedras universitarias in-
terdisciplinarias que son iniciativas de investigacién
en donde participa el profesorado de diferentes
departamentos y cuyo objetivo es estudiar un proble-
ma complejo comin y que suelen incluir, en general,
la participacién de estudiantes de diversas 4reas.

Por su parte, el Departamento de Reflexion In-
terdisciplinar (creado en 2020), antes Programa de
Reflexién Universitaria (ARU), constituye otra ini-
ciativa para pensar en torno a estos enfoques, ya que
provee un espacio docente para el encuentro del es-
tudiantado de diversas carreras; en éste se reflexiona
acerca de problematicas sociales actuales.

Respecto a la interdisciplina, todas las carreras
de los planes vigentes (Planes sujy) cuentan con ma-
terias departamentales, tanto obligatorias como op-
tativas, en las que participan diferentes licenciaturas
que nutren los departamentos académicos para que
los alumnos cuenten con “una visién integral [...]
que les [brinde] las competencias necesarias para ver
el fenémeno de otra manera” (A. Polo, comunica-
cién personal, diciembre de 2020). También estdn
las materias de reflexién universitaria, donde el
estudiantado de diversas licenciaturas analiza un
mismo problema. Las materias ARU, por tanto, tie-
nen como objetivo “la formacién integral en todos
los planes de estudios de licenciatura” (Universidad
Iberoamericana, 2020, p. 11). Ademds, estdn las ma-
terias de servicio social, que buscan que el alumnado
se aproxime al campo con una visién interdisciplina-
ria. El Departamento de Reflexién Interdisciplinaria
cuenta con el Seminario Thizy por el Bien Comun,
donde se plantea la posibilidad de reflexionar y de
hacer investigaciones en torno al bien comdn:"
“Procuramos estar mds atentos en funcion de las ne-
cesidades, proyectos, alternativas, posibilidades que
podemos tener con académicos, académicas, alum-
nos, alumnas, no solamente al interior de la Ibero,
sino a un nivel nacional o fuera del pais” (J. E. de la
Fuente, comunicacién personal, febrero de 2021).

Al interior de la Divisién de Ciencia, Arte y Tec-
nologia, se han llevado a cabo algunas actividades
puntuales. El Departamento de Ingenieria Elec-

trénica trabajé de la mano con el de Historia (que
pertenece a la Divisién de Humanidades y Comuni-
cacién) en la digitalizacién del trabajo de Edmundo
O’ Gorman (siglo xv11 novohispano). En conjunto,
estos departamentos desarrollaron un disco interac-
tivo. Por su parte, en la licenciatura en Ingenieria de
Alimentos se puede advertir la perspectiva interdis-
ciplinaria en la investigacién de las ciencias bdsicas y
aplicadas para la solucién de problemas. En este
sentido, la fusién de Ingenierfa en Tecnologfas de
Cémputo y Telecomunicaciones es un intento por
hacer interdisciplina. En esta divisién se identifican
proyectos transdisciplinarios, por ejemplo: 1) el De-
partamento de Arquitectura se comunica con diver-
sas dreas al interior y fuera de la universidad para
resolver proyectos como la construccién de carrete-
ras, calles o azoteas verdes, en los cuales “tienen
que entender la energfa, los huertos urbanos, la cien-
cia energética y las ciudades inteligentes” (J. Morfin,
comunicacién personal, diciembre de 2020); /1) en
el de Diseno, el uso de tecnologfa es fundamental;
la licenciatura en Ingenieria Mecatrdnica estudia la
convergencia de Ingenieria Mecdnica, Sistemas Me-
cénicos, Electrénicos y de Programacién. El Centro
Transdisciplinar Universitario para la Sustentabilidad
(Centrus) se disend “para trabajar un tema en particu-
lar desde diferentes disciplinas, en este caso es el de la
sustentabilidad” (J. Morfin, comunicacién personal,
diciembre de 2020). Dentro de este centro se instaura
la licenciatura en Sustentabilidad Ambiental (Lisa),
que agrupa a docentes de multiples disciplinas como
Antropologia, Biologfa, Ciencias Politicas, Derecho,
Economia, Ingenieria, entre otras.

En lo que respecta a la Divisiéon de Humanida-
des y Comunicacidn, ésta cuenta con varios proyec-
tos dentro de sus departamentos. En Historia, se
digitalizaron archivos municipales y parroquiales y
se capacité al personal para promover procesos de la
memoria histdrica; Letras, por su parte, tiene pro-
yectos de alfabetizacién; en Arte hay proyectos de
acceso universal a la cultura, por ejemplo, se han
transportado piezas de diversos museos a zonas mar-
ginales y penitenciarias; Ciencias Religiosas posee
centros de accidn parroquial con seminarios y cen-
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tros de accién social eclesidsticos. Acerca de todos
estos proyectos “se cierra el ciclo; traemos conoci-
miento que se refleja en investigaciones que sirven
eventualmente para consolidar carreras de investiga-
cién y, por tanto, se reflejan en libros, en papers, en
comunicaciones” (J. Cuesta, comunicacién perso-
nal, diciembre de 2020).

La Divisién de Investigacion y Posgrado, por su
parte, favorece que los proyectos de investigacién
sean transdisciplinarios y que incluyan a diferentes
departamentos. Destaca el proyecto de milpas edu-
cativas en donde “ya no es solamente venir a la es-
cuela separada de la comunidad y separada de la
vida y de la vivienda y del hogar” (M. Silva, comu-
nicacién personal, enero de 2021). Asimismo, exis-
te un proyecto de interculturalidad con comunidades
indigenas para generar conocimiento que ayude a
transformar sus condiciones de vida.

Por otro lado, en la Divisién de Estudios Sociales
se encuentra la maestria en Migracién, que procura
vincularse con otras redes como las universidades
jesuitas y con otros espacios que abordan desde dis-
tintos frentes el fenémeno migratorio, lo que resulta
un campo claramente interdisciplinar, ya que busca
que su ndcleo docente sea interdisciplinar. Cuenta
con tres ejes: una base tedrico-metodoldgica donde
se disefian y evaltan politicas publicas, programas y
proyectos de intervencién; uno de conocimiento
especializado para abordar la problematica migrato-
ria, y finalmente, el de investigacién para que los
estudiantes desarrollen un proyecto de investigacién
que atienda “problemdticas derivadas de la gestion
migratoria y, a que [...] realicen estudios de campo”
(Maestria en Estudios sobre Migracién). Alma Polo
plantea que los programas interdisciplinarios, como
esta maestria, abordan los problemas

desde diferentes lentes y eso te abre mds puertas
para poder hacer intervencién social, [pues ésa]
es la idea de tener posicionamiento y presencia
en politicas publicas a partir de la visién de dife-
rentes disciplinas para ayudar a los gobiernos a
dar soluciones. (A. Polo, comunicacién personal,
diciembre de 2020).

Otro ejemplo es el Doctorado de Estudios Criticos
de Género (DECG), pues en él converge profesorado
de distintas disciplinas como Arte, Ciencias Sociales
y Politicas, Ciencias Religiosas, Comunicacién, De-
recho, Desarrollo Humano, Economia, Estudios
Internacionales, Filosofia, Literatura, Historia, Psi-
cologia, entre otras, para analizar fenémenos rela-
cionados con el género. Este doctorado incluye un
semestre de investigacion en incidencia social, lo
cual representa para el alumnado una guia en la ela-
boracién de “propuestas de investigacién e inciden-
cia social [para] plantear problemdticas de género
actuales desde un punto de vista critico” (DECG,
2017).

En lo concerniente a las acciones transdisciplina-
rias mencionadas por los participantes, al interior de
la universidad destacan las pricticas profesionales
cuyo objetivo es aplicar los conocimientos adquiri-
dos dentro de las aulas, ya que su modelo es el
“aprendizaje y servicio: lo que ti aprendes, lo pue-
des contribuir a la sociedad” (A. Polo, comunica-
cién personal, diciembre de 2020). Estas pricticas
enriquecen la formacién integral del estudiantado al
complementar los aprendizajes académicos aplicdn-
dolos al contexto actual. La variedad académica que
se ofrece desde educacién continua es otro ejemplo
de iniciativa transdisciplinar.

Dentro de los espacios universitarios que em-
prenden acciones encaminadas a la inter y transdis-
ciplina, los participantes identificaron a los comités
de Ecologfa, Derechos Humanos y Género.'* Estos
son percibidos como trabajos transdisciplinares pues-
to que constituyen alternativas de “estudio y reflexién
en torno a temas fundamentales e interdisciplinarias
o transversales” (J. E de la Fuente, comunicacién
personal, febrero de 2021).

Adicionalmente, los integrantes del Senado Uni-
versitario se han acercado a los departamentos para
difundir su labor y tener una conversacién sobre las
preferencias apostélicas de la Compania de Jests.
Segtin uno de sus miembros, José Luis Gutiérrez
Brézmes, la vision del senado es transdisciplinar, ya
que es “un ente orgdnico con muchas partes que
interactian entre si” (comunicacién personal, abril
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de 2021) donde la Universidad intenta abarcar el
universo del conocimiento. Se debe tener la sufi-
ciente amplitud de visién y criterio para acudir a
personas que piensen diferente y, construir, por me-
dio del didlogo y la voluntad comunes, saberes que
reflejen el quehacer transdisciplinario.

Finalmente, los entrevistados coincidieron en
que tanto el Centrus como la Lisa y el DECG son los
programas pioneros, es decir, los referentes de la in-
ter y transdisciplina en la universidad.

b) Los enfoques inter y transdisciplinar dentro de los
programas de la Ibero
En la primera pregunta se pedia a la persona encues-
tada que indicara qué tanto el nombre del programa
que coordina refiere un tema disciplinar. Al respecto,
40% respondié que mucho, otro 40% que poco
y 20% que nada (n=96). Cuando revisamos las res-
puestas por orientacién disciplinar, notamos que las
ciencias sociales tienden a concebir el nombre de sus
programas como poco disciplinares (48 % eligieron
“poco” y 13%, “nada’), al igual que las ingenierfas
(41% optaron por “poco”). En contraste, el grupo
de estudios empresariales los considera muy disci-
plinares (53 % seleccionaron la categoria “mucho”).
Estos datos sugieren que son los programas enfoca-
dos en el estudio de la empresa los que mds aluden
a ésta como un campo acotado de estudio, en cam-
bio, los nombres de programas de ciencias sociales y
de ingenierifas evocan en los participantes un espec-
tro mds amplio del conocimiento. En este sentido,
conforme a la visién de los encuestados, los nom-
bres de los programas sugeririan a los estudiantes
que desean abordar temas que trascienden las barre-
ras de una disciplina inclinarse por la oferta educa-
tiva de las ciencias sociales o las ingenierias.

A nivel del grado académico, para los doctorados
y las licenciaturas las respuestas indican que los nom-
bres de los programas hacen “mucha” referencia a un
tema disciplinar (54 % y 46 %, respectivamente); las
especialidades, por su parte, mantienen una distribu-
cién equitativa entre “mucho” y “poco” (44% vy
33 %, respectivamente); las maestrias son las que
muestran mayor concentracién en la respuesta “poco”

(54 %). En las Tsu, la distribucién es del 33 % para
cada respuesta. La mayoria de los académicos (60 %),
que no son coordinadores, opina que el nombre del
programa en el que participa refiere en gran medida
a un tema disciplinar. Lo anterior arroja conclusiones
encontradas. Los nombres de los doctorados, progra-
mas con el mayor nivel de especializacién, transmiten
un alto grado de disciplinariedad, mientras que los de
las maestrias (nivel de especializacion anterior al doc-
torado) se conciben como programas que aluden
muy poco a una disciplina especifica, al igual que las
licenciaturas, que son programas de profesionaliza-
cién mas no de especializacién. Asi pues, no es sino
hasta el nivel de doctorado que los nombres de los
programas refieren temas disciplinares, quizd porque
en éste se abordan contenidos muy especificos dentro
de una disciplina o ciencia.

En las preguntas siguientes se pidié a los encuesta-
dos indicar el enfoque del programa respecto a las
categorias: disciplinar, multidisciplinar, interdiscipli-
nar y transdisciplinar, donde las opciones de respuesta
eran “mucho”, “poco” y “nada”. La Gréfica 1 muestra
la frecuencia de cada respuesta respecto a cada atribu-
to. La menor cantidad de respuestas corresponde a
programas con un enfoque transdisciplinar. En con-
traste, la mayorfa percibe en los programas de la Ibero
un enfoque disciplinar, pues 62 de los 96 encuestados
consideran que su programa mantiene dicha perspec-
tiva. A esta perspectiva le sigue la interdisciplinar con
52 respuesta para “mucho”.

Cabe mencionar que 62 % de los participantes
considera que el enfoque de su programa es discipli-
nar, comparado con 40 % que percibe que el nom-
bre de su programa alude a un tema disciplinar; por
tanto, mds del 20% de los encuestados estima que
el nombre de su programa no transmite el tipo de
enfoque que en verdad posee.

En cuanto al cruce de las respuestas, de 29 partici-
pantes que respondieron “mucho” al atributo trans-
disciplinar, 15 también consideraron que su programa
es muy disciplinar, 18 que es muy multidisciplinar, y
25, muy interdisciplinar. Por lo anterior, se infiere
que, en general, los encuestados tienden a percibir que
sus programas son muy transdisciplinares (29) e inter-
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disciplinares, y, en menor medida, los conciben como
multidisciplinares; aunque un 50% considera que

también son disciplinares. En suma, se percibe que la
transdisciplina coexiste mejor con la interdisciplina.

Grifica 1
Frecuencia de aparicion por respuesta (mucho, poco, nada) para describir el enfoque del programa (n=96)
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Respecto al rubro transdisciplinar, 30 % de los en-
cuestados respondi6 “mucho” y s6lo 20 % “nada”. De
las licenciaturas, 28 % respondié “mucho”, al igual
que el 45% de maestria, el 18% de doctorado, el
33 % de especialidades y 17% de Tsu. Por drea de
estudio, las que alcanzan un mayor porcentaje de res-
puestas “mucho” son las empresariales, religiosas,
ambientales y de la salud, con aproximadamente

Multidisciplinar
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Fuente: Elaboracion propia

509%. En el drea de estudios religiosos y ciencias am-
bientales, s6lo hubo dos personas encuestadas, y en
el drea de ciencias de la salud hay 4, por lo que estas
respuestas podrian estar sobrerrepresentadas. En el
drea de las artes, nadie respondié “mucho”. En las
categorias de disefio, sociales e ingenierfas, menos del
35% de los encuestados contesté “mucho” (Véase

Grifica 2).

Grifica 2
Porcentaje de personas encuestadas por drea de estudio que consideran que el enfoque de su programa
es transdisciplinar dentro de la categoria “mucho” (n=96)
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Asi pues, existe congruencia en los programas de
maestria, ya que los encuestados consideran que el
nombre no evoca un tema disciplinar mientras que
el enfoque es calificado como muy transdisciplinar.
Lo mismo sucede con los doctorados, pero en sen-
tido opuesto, es decir, se perciben como programas
disciplinares. Las licenciaturas, igualmente, parecen
concebirse como programas mds disciplinares que
transdisciplinares, sin embargo, la concentracién de
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Fuente: Elaboracion propia

las respuestas resulta menos evidente. Respecto a las
dreas del conocimiento, en estudios empresariales se
presenta una contradiccién, puesto que se considera,
en su mayoria, que el nombre de su programa alude
a un tema disciplinar, pese a que el enfoque de sus
programas es transdisciplinar. Lo mismo sucede con
los programas de ciencias sociales, aunque en sentido
contrario, pues el nombre de los programas refiere
poco a temas disciplinares, no obstante, el enfoque es
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disciplinar. En este sentido, existe una discrepancia
entre cémo se perciben los nombres de los programas
y sus contenidos.

También se cuestiond de qué manera el programa
académico presenta un enfoque inter o transdiscipli-
nar. La Gréfica 3 muestra el nimero de veces que se
eligié cada una de las opciones (n=96, se podia optar
por més de una opcién), dentro de las categorias de
respuestas preestablecidas. La mayoria considera que

su programa integra este enfoque a través de sus planes
de estudio, ya sea con algunos créditos o en la totali-
dad del plan. Las précticas profesionales y el servicio
social le siguen en importancia. Sélo en 30 respuestas
se muestra que en su programa se llevan a cabo inter-
cambios de profesores con otros departamentos. Por
otro lado, dos consideran que su programa no integra
este enfoque en ninguna forma; y la mayoria (72 %)
seleccioné mds de una de las opciones.

Grifica 3
Formas en las que el programa implementa un enfoque transdisciplinar (frecuencia) (n= 96)
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El 69 % de los programas participantes comparten
materias con otros. Este porcentaje sube a 76% en
licenciatura, a 78 % en los de doctorado y a 83 %
en los de Tsu. Los programas de maestria, por su
parte, presentan el porcentaje mds bajo, con un
50 %. Respecto al drea de estudio, los religiosos son
los que mds comporten materias con otros progra-
mas (100 %, aunque hay que recordar que son s6lo
dos observaciones), seguidos por los empresariales y
diseno (77 % cada uno), artes y ciencias de la salud
(75 % cada uno); después se encuentran los de cien-
cias sociales (67 %) e ingenieria (58 %).

A partir de los datos de estas preguntas, la per-
cepcidn es que la transdisciplina se incluye en la
docencia de la Ibero a través de materias comparti-
das con otros programas (que forman parte de los
planes de estudio), y que son recurrentes en la ma-
yorfa de éstos, sin importar el grado académico ni el
drea del conocimiento.

El 93 % opina que la interdisciplina enriqueceria
mucho su programa, debido a: ) el abordaje de
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Fuente: Elaboracion propia

problemadticas o fenémenos complejos, &) que los
limites disciplinares son insuficientes, ¢)la naturaleza
interdisciplinar del campo de estudio, 4) la impor-
tancia de incluir otros enfoques o puntos de vista
que enriquecen el aprendizaje y la prictica, ¢) que
genera un conocimiento integral, f) la necesidad de
ampliar la visién, g) que el didlogo entre saberes
construye y enriquece, y h) que la vida laboral es
interdisciplinar. Otras respuestas refirieron la idea
de una mirada critica, el intercambio de experien-
cias, la importancia de estudiar algo desde fueray a
partir de la diversidad.

La interdisciplina es referida por los participantes
como una buena propuesta para generar e intercam-
biar conocimientos de manera colaborativa que, ade-
mds, podria traer multiples ventajas al interior de los
programas formativos con los que cuenta la Ibero. En
suma, permitirfa cruzar los limites disciplinarios del
conocimiento con base en un didlogo horizontal.

El 79% de los encuestados considera que la
transdisciplina enriqueceria su programa, 19 % que
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lo enriqueceria poco y 2%, nada. Los que respon-
dieron “mucho” hablaron sobre la importancia de
conocer a los beneficiarios de las soluciones que ofre-
ce cada disciplina y de integrar visiones no académi-
cas en la generacién de conocimiento compartido,
asi como del papel fundamental de las visiones de
quienes viven una realidad especifica en el abordaje
de cualquier problemdtica. Se hizo énfasis en la pa-
labra “realidad” y en la idea de que el conocimiento
académico debe aterrizarse a contextos especificos.
En general, se percibe a la transdisciplina como una
via para generar impacto e incidencia. Cabe sefialar
que algunas respuestas refieren cuestiones interdisci-
plinares mds que a transdisciplinares, de acuerdo con
la definicién expuesta al inicio de este texto.

Dentro de la visién de los participantes, la trans-
disciplina permite la construccién e intercambio de
experiencias diversas con actores ajenos a la acade-
mia, lo que favorece las oportunidades del alumnado
para atender problemdticas y necesidades actuales.
Este y otros conceptos relativos a la transdisciplina
necesitan ser revisados con una base conceptual s6-
lida, con la finalidad de contar con una demarca-
cién clara de cada enfoque.

Finalmente, se pregunté de qué manera la inter
y transdisciplina podria funcionar mejor en la Ibero.
Asi, 23 participantes mencionaron la necesidad de
crear espacios de didlogo e intercambio entre diferen-
tes departamentos y dreas de la universidad, para que
exista un mayor grado de articulacién y cooperacién
dentro de la labor educativa. Del total de encuestados,
11 sefialaron que una buena forma de integrar estos
CONCEptos es generar proyectos que pongan en con-
tacto al alumnado con la realidad, la industria, las
empresas, el sector publico, entre otros, asi como que
se construyan conjuntamente entre departamentos.
De igual manera, fue recurrente (alrededor de ocho
respuestas) la idea de crear materias que pertenezcan
a mds de un departamento o que sean disefiadas por
personal académico de diferentes departamentos y en
las cuales se aborden problemas complejos de cardc-
ter inter y transdisciplinar. Aproximadamente ocho
personas consideran que las trabas burocraticas y ad-
ministrativas son un reto importante para la transdis-

ciplina en la Ibero, por lo que es necesario flexibilizar
procesos. Por tltimo se indica, en al menos ocho oca-
siones, la relevancia de introducir actores no acadé-
micos como parte de la cdtedra de la universidad para
establecer espacios de didlogo con otros actores.

Es importante continuar con la reflexién en torno
a las definiciones conceptuales de la inter y la trans-
disciplina, ya que para los participantes la frontera
entre ambas no resulta muy clara.

¢) Consideraciones de la normatividad nacional para
la formacion integral a través de la inter y
transdisciplina

La basqueda de la formacién profesional del alum-
nado nos lleva a reflexionar sobre los alcances de los
planes de estudio en favor de su desarrollo como
seres humanos y en su consolidacién como agentes
de cambio, lo cual representa una mision de las uni-
versidades segtin las disposiciones de la fraccién VII,
articulo 3.°, de la Constitucién Politica de los Esta-
dos Unidos Mexicanos. Asimismo, el articulo 7.° de
la Ley General de la Educacién Superior, publicada
recientemente, establece que la educacion superior
“fomentard el desarrollo humano integral del estu-
diante en la construccién de saberes”.

La formacién integral constituye el desarrollo ar-
ménico de todas las dimensiones de la persona: psi-
coafectiva, sociocultural, intelectual, artistica, entre
otras. En ese sentido, resulta necesario que los pro-
gramas de estudio cuenten con enfoques pedagdgicos
que la promuevan. Si bien la legislacién no apunta
especificamente hacia la inter o transdisciplina como
aspectos normativos para lograr tal efecto, esto se
advierte con base en su interpretacién, la educaciéon
ha de ser més efectiva, es decir, verdaderamente in-
tegral, por tanto, debe favorecerse que el estudiantado
sea capaz, por medio de un acompafamiento del
profesorado, de captar y de apropiarse de la relacién
entre las diferentes disciplinas para notar cémo se
influyen y enriquecen mutuamente, ademds de
considerar los contenidos, valores y actitudes para
interpretar la realidad personal y social desde una
perspectiva mds compleja. De ahi que sea preciso
concebir la formacién integral como inter y transdis-
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ciplinar, para consolidarla al interior de los progra-
mas de estudio y en el proceso de acreditacién.

Al respecto, debe tomarse en cuenta la importan-
cia que representa la acreditacién de los programas
de estudio de educacidén superior avalados por insti-
tuciones externas como el Consejo para la Acredita-
cién de la Educacién Superior, A. C. (copaks), lo
cual se fortalece debido a los compromisos interna-
cionales del Estado mexicano plasmados ante la
Conferencia Regional de la Educacién Superior en
América Latina, en donde se recomendé a las 4reas
correspondientes de los gobiernos consolidar los
sistemas nacionales de acreditacién y evaluacién y
apoyar la construccién e implementacién de siste-
mas de autoevaluacién en las Instituciones de Edu-
cacién Superior (1Es). Asimismo, se les ha reco-
mendado trabajar en la bisqueda de un continuo me-
joramiento en el cumplimiento de sus misiones insti-
tucionales y fomentar la cultura de la evaluacién y el
compromiso con los sistemas de evaluacion y acredi-
tacién (Castillo et al., 2014, en Rueda, 2009).

Discusion: nuestros puntos de anclaje

Proponemos una hoja de ruta para determinar hacia
dénde se debe continuar, asi como los retos y las
propuestas que buscan encaminar las distintas ini-
ciativas de la vida académica de la Ibero rumbo a la
construccién de comunidades de aprendizaje bajo
los enfoques inter y transdisciplinarios.

En principio, es importante construir un lenguaje
comun que, por medio de la apertura y flexibilidad,
abra el didlogo conjunto para que no se pierda el
sentido y uso de la inter y la transdisciplina:

no podemos permitir que conceptos y principios
fundamentales para la visién de la universidad
empiecen a perder el sentido o a desgastarse. Es
sustancial convocar al didlogo, comunicar infor-
macién precisa para saber de qué estamos ha-
blando y que no se vacie de contenido. (M. Silva,

comunicacién personal, enero de 2021).

Para generar este didlogo, deben existir condiciones
institucionales que fomenten el trabajo colabora-

tivo. Una de éstas es contar con una clara asignacion
de tiempo para esta colaboracién, de forma que los
investigadores tengan modo de balancear sus activi-
dades de investigacién, docencia, divulgacién, difu-
sidén y gestion. Dicha reflexion se orienta en contar
con respaldo y reconocimiento institucional para
realizar estas tareas; por ejemplo, que el formulario
cuente con un apartado de las funciones anuales que
cada académico ejerce. Asimismo, puede pensarse
en un sistema de incentivos para el trabajo colabo-
rativo, como la descarga de horas de otras actividades,
reconocimientos, acceso a fondos u otros mecanis-
mos que generen un interés para llevar a cabo este
trabajo.

Otras acciones que podrian favorecer las con-
diciones para el trabajo colaborativo serfan crear es-
pacios especificos para la reflexién, es decir, estructu-
ras internas que se encarguen de ello. Javier Cuesta
destaca que la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (UNAM) cuenta con el Instituto de Investiga-
ciones sobre la Universidad y la Educacién (11suE)
que genera y difunde conocimientos sobre la unam,
con lo que se constituye un espacio para reflexionar
sobre el propio actuar y para sefialar puntos de con-
tacto entre diversos departamentos, lo que contri-
buye a potenciar el trabajo colaborativo. Ademds, es
necesario recuperar espacios atractivos y accesibles
que fomenten la comunicacién (huerto urbano, cafe-
terfas y otros puntos de encuentro), detonen el didlogo
y engendren multiples intercambios que al mismo
tiempo ayuden a la integracién universitaria.

Luego de tener claro lo que se pretende lograr, se
debe demostrar a mds personas de que estas formas
de construir conocimiento dan buenos resultados,
pues “lo importante es ir convirtiendo gente y para
eso necesitamos evangelizar, para eso necesitamos ir
predicando” (J. Cuesta, comunicacién personal, di-
ciembre de 2020), es decir, superar las resistencias a
trabajar bajo los enfoques inter y transdisciplinarios.

Lo siguiente es fomentar actividades concretas
como talleres, cursos y seminarios intensivos, donde
colaboren personas de distintas disciplinas y de es-
pacios mds alld del académico para generar nuevos
conocimientos. Para esto, se deben introducir in-
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centivos como descarga de horas, reconocimientos
o fondos.

A la par, se debe fortalecer la difusién de los lo-
gros y de los programas inter y transdisciplinarios a
toda la comunidad universitaria. Por ejemplo, Alma
Polo propone que sea por medio de boletines y logros
concretos, ademds de publicar dichos resultados en
revistas, particularmente en “revistas especializadas
de alto prestigio”, como mencioné Marisol Silva. Por
otro lado, debe haber divulgacién a nivel interno y
externo, por lo cual deben usarse los medios con los
que cuenta la Ibero, como “radio Ibero, un drea de
television, redes, yo creo que si tenemos que tomar-
nos muy en serio el incidir en la opinién publica’
(M. Silva, comunicacién personal, enero de 2021).

Por ultimo, José Morfin propone la toma de in-
dicadores y medidas, ya que “si no medimos no po-
demos saber lo que estd pasando” (Comunicacién
personal, diciembre de 2020). Por tanto, se debe
contar con érganos efectivos de regulacion, cum-
plimiento y un acompafiamiento puntual, asi como
implementar métricas, indicadores y evaluaciones,
ademds de rendir cuentas de manera transparente y
con resultados concretos. Siguiendo lo reportado
por otras experiencias, en el camino de la inter y
transdisciplina son importantes tanto la generacién
de conocimiento como aquellos resultados referidos
a la construccién de la propia colaboracién, de
modo que los indicadores deben atender ambos as-
pectos (Mercon et al., 2018).

Nuestras propuestas

En este apartado sintetizamos cuatro propuestas
concretas para continuar impulsando los caminos
hacia la inter y transdisciplina en la Universidad
Iberoamericana.

La primera propuesta se encuentra en un nivel de
participacién y accidn, por lo que es deseable el in-
volucramiento de todas las dreas que conforman
la universidad. Para tomar el rumbo de la inter y la
transdisciplina, se debe favorecer la convivencia den-
tro de la pluralidad de enfoques, asi como mantener
los espacios, los proyectos, las materias y los ejerci-
cios meramente disciplinarios junto a los inter y

transdisciplinarios. Estos mecanismos de soporte
pueden tomar diversas formas, como incentivos al
trabajo colaborativo (descarga de horas de otras ac-
tividades, reconocimientos y acceso a fondos de in-
vestigacion o bonos, etcétera).

La segunda se relaciona con un didlogo a nivel
conceptual acerca de lo que entendemos por inter y
transdisciplina, pues de las entrevistas y encuestas
realizadas surgen diversas formas para entender y de-
marcar estos enfoques. Estos procesos pueden estar
conducidos desde diversas instancias, como se ha
hecho desde la Vicerrectoria Académica o de la Divi-
sién de Humanidades y Comunicacién. La apertura
a espacios de conversacién y colaboracién, creados
para nutrir la inter y transdisciplina, pueden ser tan
diversos como los intereses, las necesidades y los
vinculos de sus participantes. La apertura a la partici-
pacién de distintas personas y la convergencia de di-
versos saberes pueden funcionar como semilleros de
actividades y programas innovadores que sirvan para
fortalecer los vinculos externos e instaurar a la Ibero
como un espacio socialmente abierto. En este tenor,
resulta crucial el fortalecimiento de las competencias
requeridas tanto en los docentes como en el alumna-
do, para atender los complejos problemas sociales,
por ejemplo, los relacionados con la sustentabilidad
(Wiek et al., 2011). Para esto, deben retomarse las
experiencias de docencia transdisciplinar y el trabajo
del Programa Universitario hacia la Sustentabili-
dad." La riqueza de este tipo de iniciativas radica en
pensar en la docencia fuera de las aulas, es decir,
como espacios transversales conducidos de forma
flexible en los que se recuperan tanto los aprendi-
zajes del dmbito de estudio como aquellos referidos
a la colaboracién.

La tercera apela a la necesidad de contar con ma-
yor flexibilidad en los procesos administrativos al
interior de la Ibero y a realizar las adecuaciones nece-
sarias en la asignacién de funciones del personal aca-
démico para que exista una colaboracién en proyectos
inter y transdisciplinarios y, por consiguiente, se ins-
taure como una labor institucionalizada. Lo anterior
requiere el involucramiento de las dreas administra-
tivas. Asimismo, este esfuerzo, seguramente precisa-
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14 recursos humanos y financieros orientados hacia
los nuevos enfoques, por lo que es importante que
estas dreas comprendan la importancia de esta ini-
ciativa y participen activamente en la formulacién de
mecanismos que conduzcan a la transformacién de la
universidad.

En el drea de Servicios Escolares, por ejemplo,
deben flexibilizarse los procesos administrativos para
facilitar la inscripcién del alumnado en materias
compartidas por distintos programas académicos,
con el fin de lograr una mayor articulacién y coope-
racion en la labor educativa. Cabe sefialar que esto
es parte de los nuevos programas de estudio deno-
minados Manresa, por tanto, el reto serd la imple-
mentacién y logro de este objetivo. Estos planes
también tienen el propésito de incidir en la forma-
cién social del alumnado por medio de un taller de
integracién universitaria, una asignatura de inmer-
sién y cuatro asignaturas obligatorias adicionales,
ademds de la participacin, al concluir su carrera,
en un proyecto dentro del servicio social, realizando
una reflexion de cierre critica.

Por otro lado, se debe puntualizar que hay pro-
gramas y proyectos que atienden a un mercado y a las
necesidades existentes, por ejemplo, la licenciatura
en Sustentabilidad Ambiental, el doctorado en Estu-
dios Criticos de Género y la especialidad en Migra-
cién. No obstante, existen otras iniciativas que
requieren mds apoyo, lo cual se traduce en brindar
facilidades al cuerpo académico y que esto se les re-
conozca como parte de sus funciones, es decir, dosi-
ficar su carga de trabajo para que haya espacios y
tiempo para su colaboracién. Es importante mante-
ner los proyectos y programas disciplinares, asi
como reconocer su relevancia en un marco mds am-
plio que trasciende sus fronteras disciplinares.

La cuarta propuesta consiste en acreditar y certi-
ficar nuevos programas inter o transdisciplinarios, lo
cual exige que se cuente con estructuras curriculares
flexibles. La Secretarfa de Educacién Publica (sep),
encargada de otorgar validez oficial a los estudios, se
basa en la Clasificacién mexicana de planes de estu-
dio por campos de formacién académica del INEGI,
donde, ademds de los campos disciplinarios de Edu-

cacién, Artes y Humanidades, Ciencias Sociales, Ad-
ministracién y Derecho, Ciencias Naturales, Exactas
y de la Computacion, Ingenierfa, Manufactura y
Construccién, Agronomia y Veterinaria, Salud y Ser-
vicios, se plantean programas multidisciplinarios o
generales que incluyen los que se conforman por dos
o mds campos de estudio, motivo por el cual no pue-
den clasificarse por el criterio dominante.

Griéfica 4

Propuestas para impulsar la inter y transdisciplina

Flexibilizar
procesos
administrativos

Dialogo a nivel
conceptual

Contar con
estructuras curriculares
flexibles por parte
de instancias
educativas oficiales
Participacién
y accién de todas
las areas que
conforman
la universidad

Propuestas para
impulsar la inter
y la transdisciplina

Fuente: elaboracion propia

Conclusiones: nuestra reflexion

Una vez esbozado el diagnéstico sobre la oferta de
los programas educativos que tienen una visién in-
ter y transdisciplinaria en la universidad, asi como
una hoja de ruta, planteamos una serie de reflexio-
nes finales encaminadas a la construccién de una
comunidad de aprendizaje.

Los lineamientos institucionales deben sentar la
guia de construccién de los enfoques inter y transdis-
ciplinarios, para que abran canales de comunicacién
y didlogo que se orienten a la construccién de catego-
rfas comunes, con tiempos y espacios especificos para
estas tareas. Desde el inicio, debe incluirse a todos los
actores involucrados, tanto de la academia como fuera
de ésta; ademds, se debe trabajar de manera colabora-
tiva en proyectos viables y dar acompanamiento pun-
tual y continuo. Igualmente, es importante la difusién
y la medicién de los resultados.
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Cabe destacar que los enfoques inter y transdis-
ciplinarios pueden enriquecer a la academia y gene-
rar una ciencia transformadora. De igual modo,
pueden ser una gufa o funcionar “como la estrella
polar” (A. Polo, comunicacidn personal, diciembre
de 2020) hacia la cual nos debemos encaminar.
Todos los esfuerzos que se llevan a cabo en cada di-
visién son muy importantes, al igual que las pro-
puestas que los expertos plantearon desde sus
diversos dmbitos.

Finalmente, cabe aclarar que estas recomenda-
ciones podrian aplicarse a otras instituciones de
educacién superior que compartan la importancia
de adoptar la inter y la transdisciplina en los proce-
sos de docencia y en la construccién colectiva del
conocimiento; asimismo, deben reconocer la indis-
pensable adecuacién a los contextos particulares y la
necesidad de resolver problemas complejos.

La buena respuesta, disposicion y apertura de los
divisionales, directores y coordinadores de cada pro-
grama académico, ademds de permitir la redaccién
de este articulo, nos muestra la necesidad de cons-
truir, en didlogo, el camino que la Ibero debe tomar
hacia la inter y transdisciplina en los procesos de in-
vestigacién, ensefianza y aprendizaje. Asumir estos
enfoques puede favorecer la bisqueda de soluciones
a los problemas actuales y abonar a la justicia social
que buscamos: “dialogar con, caminar con, contribuir
con otros en la consecucién de mejores condiciones

de vida desde la academia [...] desde la misién, la
vision, la perspectiva, los planes, etcétera, que se ha
propuesto la Ibero” (J. E de la Fuente, comunicacién
personal, febrero de 2021). En suma, este articulo
tiene como objetivo primordial hacer visibles los
puntos fuertes de la Ibero rumbo a este camino.
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doctora Marisol Silva Laya, directora de la Divisién de Investigacién y Posgrado (p1p).

3 Doctor Juan Fernando de la Fuente, director del Departamento de Reflexién Interdisciplinaria (DRi) y doctora Ménica Chdvez Avifia, coordina-
dora del Departamento de Reflexion Interdisciplinaria (pr1). Histéricamente, este departamento ha tenido la encomienda de promover y desa-
rrollar estrategias para la formacién integral de los universitarios, bajo una 6ptica de didlogo entre distintas profesiones. El ARU ha sido un
espacio de reunidén para los estudiantes de todas las carreras y para fomentar el pensamiento critico, a partir del andlisis de temas transversales y
socialmente pertinentes.

“El objetivo de contar con esta estampa etnogréfica es registrar la conversacién y ubicar el momento en el que se llevé a cabo cada entrevista.

>El instrumento estd disponible en https://forms.gle/zWB6Sj8FYtUzVCRn8

¢ Consulte el listado de los programas en el Anexo 2, disponible en:
heeps://docs.google.com/document/d/1gm2ikWDzYCYKdZ7hPx-R8tHwMIobukFjQotvlonyQrM/edit?usp=sharing)

7Hubo programas que recibieron mds de una respuesta: coordinador de programa, director de departamento o académicos que participan en
coordinacién o ejecucion del programa.

8Los programas se agruparon de acuerdo con la rama del conocimiento a la que pertenecen, ya que la estructura administrativa de la Ibero no
permitia hacer un andlisis por tipo de ciencia o disciplina acerca de la percepcién de la inter y transdisciplina en la universidad. Los programas de
cada grupo se pueden consultar en el Anexo 2.

? Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos y Ley General de la Educacién Superior.

10 Libro blanco sobre el desarrollo de Programas Interdisciplinares en la Universidad Iberoamericana. Hacia la resolucién de problemas a través de la inter-
disciplina. Nuevas propuestas. Multi/Inter/ Transdisciplina. Debates y propuestas en la Universidad Iberoamericana.

' El objetivo de este seminario es reflexionar sobre el bien comiin para promover actividades académicas que favorezcan el compromiso social por
parte de los miembros de la comunidad de la Ibero, asi como de personas y organizaciones que busquen este mismo propdésito. Informacién
disponible en https://biencomun.ibero.mx/fundamentacion

12 Véase https://genero.ibero.mx/

13 Véase https://sustentabilidad.ibero.mx/
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RESUMEN

Frente a la enorme complejidad de los problemas sociales actuales, las instituciones educativas
tienen el deber moral y ético de plantearse formas de ensenanza-investigacién que no se
limiten al didlogo disciplinar, sino que disefien maneras creativas de aportaciones epistemo-
l6gicas transdisciplinares. Una vez abierto el camino para la reflexion respecto al futuro de la
docencia y los retos a los que se enfrenta la pedagogfa, el Seminario Permanente de Muld,
Inter y Transdisciplina surge como una iniciativa de la Vicerrectorfa Académica, encabezada
por la maestra Sylvia Schmelkes, en la Universidad Iberoamericana Ciudad de México. Los
resultados de este seminario ya se estdn poniendo a prueba para repensar los desafios de desa-
rrollo sustentable y las Preferencias Apostdlicas Universales de la Compania de Jests desde
distintas disciplinas con incidencia en el mundo real.

Palabras clave: Interdisciplina; multidisciplina; transdisciplina; pensamiento critico; pro-
blemas sociales; aproximaciones a la investigacién; resolucién de problemas; sustentabilidad;

complejidad.
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ABSTRACT

Facing the enormous complexity of current social problems, educational institutions have a moral

and ethical duty to consider forms of teaching/research not limited to disciplinary dialogue, but

rather design creative ways of having transdisciplinary epistemological contributions. Once the
path bas been opened for reflection regarding the future of teaching and the challenges that pedagogy
currently faces, the Permanent Multi / Inter / Transdisciplinary Seminar arises as an initiative of
the Academic Provost, Sylvia Schmelkes, from the Universidad Iberoamericana, Mexico City. The
results of this seminar are alveady being tested to rethink the challenges of sustainable development
and the Universal Apostolic Preferences of the Society of Jesus, from different disciplines with inci-

dence in the real world.

Keywords: Interdiscipline; Multidiscipline; Transdiscipline; Critical Thinking; Social Problems;
Research Approaches; Problem Solving Focus; Sustainability; Complexity.

Fecha de recepcién: 18/03/2021
Fecha de aceptacién: 24/04/2021

Introduccion

En los tltimos afios ha incrementado exponencial-
mente la gravedad de los problemas que el mundo
enfrenta. Una muestra de la importancia de atender
este fenémeno fue lo ocurrido el 25 de septiembre
de 2015, cuando, a través de la formulacién de los
objetivos de desarrollo sustentable del milenio, y
con el acuerdo de los principales lideres mundiales,
se adoptaron un conjunto de proyectos globales
para erradicar la pobreza y proteger el planeta.

Asimismo, la publicacién de la enciclica papal
Laudato si’y de las Preferencias Apostélicas Univer-
sales de la Compania de Jests coincidieron en el
cuidado de la Casa Comun al promover la conver-
sién ecoldgica de la humanidad. Finalmente, y ante
la actual pandemia producida por la COVID-19,
surge con mayor fuerza la necesidad de pensar en el
destino bioecoldgico del planeta y de las sociedades
humanas.

La Universidad Iberoamericana (parte del Siste-
ma Universitario Jesuita) no es ajena a esto y siempre
ha demostrado una gran preocupacién por relacio-
nar los saberes impartidos con la solucién real de
problemas sociales complejos. Esta vocacién puede
rastrearse, entre lineas, tanto en la estructura depar-
tamental de la Universidad como en la creacién de
los primeros institutos de investigacién, iniciativas
que permitieron el abordaje de los problemas socia-
les a través de las aportaciones epistemolégicas. Con
esto se dieron los primeros pasos o se pusieron las

bases hacia practicas docentes y de investigacién in-
terdisciplinares.

En el ano 2018, y como respuesta a la inquietud
sobre la grave situacién econdmica, social y ambien-
tal del mundo, la Vicerrectoria Académica de la
Universidad Iberoamericana impulsé la creacién del
Centro Transdisciplinar Universitario para la Sus-
tentabilidad (Centrus).

Con esto, la institucién se sumaba a muchos
esfuerzos ya existentes en torno a los temas de desarro-
llo y medio ambiente. El Centrus concibe dimensio-
nes del desarrollo relacionadas con las personas, la
prosperidad, la paz y el planeta (Guevara Sanginés
etal., 2019).

El proyecto mds ambicioso hasta ahora de dicha
unidad académica fue la creacién de la licenciatura
en Sustentabilidad. Con el objetivo de generar alter-
nativas de solucién a problemas de sustentabilidad
(ambientales, sociales y econdmicos) —desde una
perspectiva interdisciplinar y con un programa que
se empezaba a definir como transdisciplinar— se
pretendia que el estudiante estuviera involucrado en
problemas reales, para fortalecer asi el modelo de
relacién academia-sector privado-gobierno. Tam-
bién se buscaba que los académicos proyectaran su
labor hacia el exterior, que tuvieran vinculos con los
demis sectores de la sociedad y que produjeran in-
vestigacion il para su transformacion.

A su vez, la creacién y la puesta en marcha del
doctorado en Estudios Criticos de Género fue otra
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de las iniciativas que implementé la Universidad
Iberoamericana para continuar la reflexién en torno
a problemas que cruzaban la vida diaria de los indi-
viduos en el mundo. Gracias a su cardcter interdis-
ciplinary a la incorporacién de la teoria critica en su
aparato epistémico, el programa ha integrado ele-
mentos de los departamentos de Arte, Ciencias So-
cialesy Politicas, Ciencias Religiosas, Comunicacion,
Derecho, Desarrollo Humano, Economfa, Estudios
Internacionales, Filosofia, Literatura, Historia y
Psicologia.

A través de las teorias y las metodologias de estu-
dios criticos y de estudios de género, este programa se
percibe, piensa, elige y actda a favor de los derechos
humanos y de la construccién de relaciones humanas
y sociales inclusivas, igualitarias, libres, amorosas, jus-
tas y con perspectiva ética para conformar comunida-
des respetuosas de la dignidad humana y de los libres
procesos personales de subjetivacion.

De esta manera, tanto la licenciatura en Susten-
tabilidad como el doctorado en Estudios Criticos de
Género constituian, hasta aquel momento, las ini-
ciativas interdisciplinares mds destacadas de la Uni-
versidad Iberoamericana.

Primeros pasos y estado de la cuestion

Abierto el camino para la reflexién respecto al fu-
turo de la docencia y a los retos a los que se enfrenta
la pedagogia, el Seminario Permanente de Multi,
Inter y Transdisciplina surgié como una iniciativa
de la Vicerrectoria Académica, encabezada por la
maestra Sylvia Schmelkes, de la Universidad Ibe-
roamericana Ciudad de México, a partir de conver-
saciones enmarcadas en el proceso de Planeacién
Estratégica desde 2018.

Fue asi que, en la primavera de 2019, y bajo la
coordinacién de la Divisién de Humanidades y Co-
municacién, dieron inicio las reuniones periddicas
del seminario, con la idea de tener un punto de en-
cuentro y reflexion entre diversas disciplinas y con-
vertirse en el espacio ideal para continuar con el
debate en torno a todos estos problemas.

En noviembre 2019, y con una afluencia supe-
rior en ocasiones a los 100 miembros de la comuni-

dad universitaria, se acordé la realizacién de una
semana intensiva de actividades que permitiera po-
ner las bases tedricas, epistemoldgicas y pedagdgicas
para trabajar con futuros planes de estudio.

De manera colegiada, el Seminario Permanente
eligié a dos especialistas en la materia —las doctoras
Ulli Vilsmaier y Dena Fam—, quienes llevarfan a
cabo talleres-seminarios para un trabajo integral con
la comunidad académica.

El objetivo principal era profundizar en los con-
ceptos teéricos fundamentales de la multi, inter y
transdisciplina. Mientras que los objetivos secunda-
rios eran:

1. Construir conocimientos y habilidades para el
desarrollo de nuevos planes de estudio trans-
disciplinares.

2. Reflexionar sobre nuevas formas organizacio-
nales al interior de los departamentos y las di-
visiones interdepartamentales.

3. Resaltar como prioridad fundamental el andlisis
metodoldgico de los modelos transdisciplina-
rios de las instituciones a las que pertenecen Ulli
Vilsmaier y Dena Fam.

4. Finalmente, y como parte de las actividades, se
invit6 al doctor Alexander Nemerov —Carl y
Marilynn Thoma Professor en el Departamento
de Artes y Humanidades de la Universidad de
Stanford—, quien impartié conferencias ma-
gistrales y seminarios para fortalecer el aspecto
transdisciplinario de la investigacién, en el que es
una de las mdximas autoridades a nivel mun-

dial.

Desde la concepcién del seminario, consideramos
fundamental tomar en cuenta las definiciones mini-
mas de “disciplina” y sus contrapartes de multi, in-
ter y transdisciplina; asi como sus desarrollos criticos
durante los tltimos afios y las reflexiones organiza-
cionales en torno a las pricticas en distintos campos
del quehacer académico.

El concepto de “disciplina” se deriva del latin
discere (que comparte su raiz con aprendizaje) que,
a su vez, conduce a la doctrina. Sin embargo, en este
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enfoque etimoldgico, la doctrina sin conocimiento
del mundo no tendria sentido, por lo que debe in-
corporarse a ella la “ética del discurso, en el cual,
Habermas define el mundo del sistema y el mundo
de la vida” (Henao Villa et al., 2017, p. 179). En
este punto filoséfico, comprendemos que la disci-
plina forma parte de un sistema social de conocimien-
to del mundo objetivo por parte del sujeto.

Con base en lo anterior, podriamos afirmar que
la funcién de la disciplina es proporcionar un cono-
cimiento sistematizado del mundo. No obstante, el
conjunto de conocimientos que se despliegan de las
distintas disciplinas y que se abocan a un solo cam-
po de estudio se ha visto, a lo largo de la historia de
la epistemologfa, desbordado.

Por este motivo, la hiperespecializacién de una
disciplina no lleva tnica y de manera exclusiva a las
entrafias de la misma (al menos no al intentar resolver
situaciones socialmente complejas), sino que, de ma-
nera inevitable, nos hace voltear hacia otras discipli-
nas para buscar respuestas a los problemas complejos,
mismos que, por su dificultad y debido a las implica-
ciones de orden social, obligatoriamente nos ponen
en la necesidad de dialogar mds all4 de sus fronteras.

El concepto de “multidisciplina” se ha manejado
desde la década de 1970. En principio, se teorizé
como “compuesto o hecho de varias franjas espe-
cializadas del conocimiento, en la busqueda de un
objetivo comin” (Random House College Dictionary,
1975). Sin embargo, la literatura en torno a su defi-
nicién se ha desarrollado y complejizado para su
mejor comprensién a lo largo de los afios.

Una de las autoridades mundiales que ha traba-
jado con el Seminario Permanente define con perti-
nencia y actualidad los términos correspondientes
a la utilidad pedagégica de la multidisciplina: “la
aproximacién multidisciplinaria requiere que cada
estudiante resuelva un problema en comun, contri-
buyendo desde su propio espectro de experiencia”
(Fam et al., 2018, p. 88).

Menos conservador y con un uso mds extendido
en la practica académica, el concepto tradicional de
la interdisciplina se define como “una combinacién
de varias disciplinas en la busqueda de un objetivo,

no necesariamente trabajado de forma integrada o
coordinada” (International Rice Research Institute,
2005, p. 182, en Henao Villa et al., 2017). Efecti-
vamente, la dindmica de la interdisciplina requiere
que “los miembros de un equipo con investigadores
procedentes de distintos dmbitos del conocimiento
se comprometan en un nivel profundo de colabora-
cién para alcanzar objetivos planteados en comin”
(Bernard-Bonnin et al., 1995, p. 183, en Henao
Villa et al., 2017).

No obstante, la literatura mds actualizada hace
hincapié en que la interdisciplina requiere de una gran
compenetracién y disposicion en el dmbito de la edu-
caci6n, pues esta modalidad de ensenanza y aprendi-
zaje exige que el educador tenga conocimiento de
distintas disciplinas y experiencia en la forma en que
el conocimiento se puede socializar desde cada una de
éstas. “El objetivo es la creacidon de nuevos bloques
de conocimiento, precisamente a través de procesos de
aprendizaje desde metodologias distintas, en cons-
tante didlogo” (Fam et al., 2018, p. 89).

Como podemos percibir casi de inmediato, uno
de los mayores problemas de las discusiones respec-
to a la interdisciplinariedad tiene que ver con la co-
municacién entre pares de la misma y de otras
disciplinas:

De acuerdo con Nicolescu (1997), este proceso
deberia llevar a la creacién de una nueva disciplina
o drea de investigacién cientifica. Sin embargo,
McGregor (2004) argumentaba que, aunque los
miembros del mismo equipo de investigacion
contribuyen en el proceso, todavia se hallan enrai-
zados en sus propias disciplinas. (Schmalz et al.,

2019, p. 389).

Finalmente, y casi como conclusién natural, la trans-
disciplina se deberia enfocar en la agilidad con la que
diferentes disciplinas, dentro y fuera del dmbito
académico, se comunican y socializan el conocimien-
to para solucionar un problema. “El objetivo es usar
el conocimiento creativamente, sin importar el baga-
je disciplinario; aprender a través del proceso de la
resolucién de problemas” (Fam et al., 2018, p. 88).
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Otra de las colaboradoras internacionales del
Seminario Permanente presenté una visién en la
que “habria que entrecruzar y complementar las
propuestas de entidades independientes, disciplinas
académicas, culturas, comunidades y otros grupos
sociales, todos en condiciones de crear una colabo-
racién real, con resultados enfocados a un ejercicio
de transdisciplina culturalmente sensible y critico”
(Freeth & Vilsmaier, 2020, p. 57).

Sin embargo, resulta fundamental destacar que, si
con las précticas interdisciplinares ya es complicado
“traducir las aspiraciones de colaboraciones interdis-
ciplinarias productivas y significativas, en proyectos
cientificos exitosos” (Freeth & Vilsmaier, 2020, p.
57), la interdisciplina implica, por naturaleza, un
reto mucho mayor, tanto para los académicos como
para los estudiantes y, sobre todo, para las institucio-
nes educativas en busqueda de un futuro sostenible.

Antes de seguir profundizando en los problemas
inherentes a cada una de estas aproximaciones, no
queremos dejar de mencionar una de las definiciones
terminoldgicas mds ilustrativas y, por qué no, mds
didécticas y divertidas de la multi, inter y transdis-
ciplina:

Choi y Pak (2006) describieron las diferencias
usando comida como analogia. En ese sentido,
vincularon a la multidisciplinariedad con una en-
salada (donde diferentes ingredientes se unen
pero mantienen distinta identidad); interdiscipli-
nariedad con un guisado como el estofado (don-
de los componentes estdn unidos para crear algo
diferente, pero los ingredientes individuales toda-
via son identificables), y la transdisciplinariedad
con un pastel (donde los ingredientes se combi-
nan, pero el producto final es algo completamente
nuevo y los primeros son, en su mayoria, indis-
tinguibles) (Schmalz et al., 2019, p. 390).

La transdisciplina es la forma de investigacién cola-
borativa a la que deberfan aspirar programas que
tengan como objetivo la incidencia social en una
comunidad especifica, para beneficio de sus habi-
tantes y del medio ambiente. Como una forma de

practicar la investigacién que sintetiza el conoci-
miento de un amplio rango de disciplinas, la trans-
disciplina tiene el potencial de resolver problemas
de la vida real porque crea oportunidades para la
aplicacién practica en dmbitos especificos y de ur-
gencia actual, como la sustentabilidad.

Aunque la transdisciplina no constituya en si
misma un término novedoso, si se trata, posible-
mente, del futuro de la investigacién dentro y fuera
de las aulas; como bien recuerda Dena Fam, esta
préctica ya se le atribufa al filésofo de la educacién
Jean Piaget (Suiza) y a Erich Jantsch (Austria) (Fam
etal., 2017), por lo que sus origenes son rastreables
en la historia de la pedagogia y sus aplicaciones.
Aunque provenga de ese momento el lenguaje pro-
pio para describir las diferencias entre muldi, inter y
transdisciplina, nos toca a nosotros la nocién de ur-
gencia sobre como lograr un consenso en la resolu-
cién de problemas del mundo real. Hablemos ahora
de nuestros intentos a ese respecto.

Ultimos avances del Seminario Permanente de Multi,
Inter y Transdisciplina

En febrero de 2020 se convocé a la primera reunién
plenaria del Seminario Permanente de Multi, Inter
y Transdisciplina en ese afio. En este encuentro se
tomd la decision de conformar seis grupos de traba-
jo integrados por distintos académicos con el obje-
tivo de discutir la vigencia y la validez de los
temas-ejes-problemas que se habfan abordado en
momentos previos. Los temas se nombraron de la
siguiente manera:

Estudios Territoriales
Sustentabilidad
Ciudad

Desigualdad
Estudios sobre Migracién

A AR BN~

Paz y Gobernanza

A pesar de la pandemia producida por la COVID-19,
dedicdndole tiempo personal, los integrantes del Se-
minario Permanente continuaron con los trabajos y
mantuvieron reuniones periddicas cada quince dias
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(el auxilio de la tecnologia fue fundamental para no
detener ninguna reunién y sacar adelante los com-
promisos acordados).

El primer producto de esos trabajos durante
buena parte de 2020 puede definirse como seis do-
cumentos con propuestas de programas académicos
coherentes con sus temas (y desarrollados de acuer-
do con un problem solving focus).

Estos documentos fueron expuestos tanto en reu-
niones plenarias del seminario, como a los miembros
de la Vicerrectoria y la Rectorfa de la Universidad
Iberoamericana, siempre con criticas muy positivas.

La metodologia empleada en todos los casos in-
cluyé discusiones epistémicas, intercambio interdis-
ciplinar y la revisién de programas nacionales e
internacionales comparables y preexistentes.

Tras este ejercicio, los grupos tomaron las si-
guientes decisiones:

1. El grupo de Estudios Territoriales detecté que
esos programas no contemplaban visiones al-
ternativas de territorio que se enfocaran en el
desarrollo inclusivo y sostenible (valoracién del
patrimonio cultural, los productos de origen,
la biodiversidad y la etnicidad). Tomando en
cuenta que en México existen disparidades re-
gionales que se manifiestan en el nivel de in-
gresos, la migracion, el indice de pobreza, la
falta de distribuciéon de la riqueza, la educa-
cidn, la salud, la infraestructura, los patrones
de exclusién social y el deterioro del medio am-
biente, entre otros, este grupo propuso un pro-
grama académico de maestria que responda a
los retos particulares, con soluciones desde la
sinergia de conocimientos generados por dis-
tintas disciplinas, produciendo tanto analistas
territoriales que comprendan profundamente
los territorios, desde la inclusién, el conoci-
miento del contexto local y con competencia
para interpretar la realidad, como dinamiza-
dores territoriales, capaces de identificar una
realidad disonante y generar propuestas para
modificarla. Esta visién implica buscar nuevos
enfoques que promuevan un desarrollo inclu-

sivo y sostenible, a partir de la valorizacién del
patrimonio cultural, los productos de origen y
la biodiversidad. Es notable el enfoque inter-
disciplinario en dicho programa, pero también
su pretension transdisciplinaria que se alcanza-
rd en un futuro cercano.

El grupo de Sustentabilidad coincidié en que
la humanidad se encuentra en una profunda
crisis socioambiental, con multiples manifes-
taciones de deterioro y agotamiento de la na-
turaleza, producto de una visién predatoria y
antropocéntrica que ha propiciado la explota-
cién ilimitada del entorno natural. Los miem-
bros del grupo confirmaron que necesitan
profesionistas que cuenten con compromiso,
valores, conocimiento y capacidades para tra-
bajar por la sustentabilidad desde todos los
dmbitos y niveles de accién. Por lo tanto, la
posibilidad de una maestria en Sustentabilidad,
con una especialidad integrada, es més que ne-
cesaria. Este programa estaria dirigido a profe-
sionistas egresados de diversas licenciaturas
(biologfa, geografia, economia, derecho, inge-
nierfas, relaciones internacionales o sociologia)
y que estén interesados en resolver, desde un
enfoque territorial y una perspectiva inter y
transdisciplinaria, problemas de la sociedad en
su camino hacia la sustentabilidad.

El grupo de Ciudad analizé posibles tematicas
para completar un futuro programa de licen-
ciatura. Los miembros del grupo compartie-
ron algunos temas para acotar el problema:

* Migracién campo-ciudad

* Salud y espacio publico

* Gestion cultural

* Conectividad

* Brecha digital y ciudades inteligentes

* Justicia ambiental y empoderamiento
ciudadano

* Derecho a la ciudad

De esta manera, se pretenderia crear un progra-
ma de licenciatura en Resiliencia Urbana y Cam-
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bio Social (con énfasis en salud y alimentacién,
brecha digital y soberania tecnoldgica, espacio
publico y empoderamiento ciudadano, respuesta
organizada a desastres naturales y sociales, entre
otros) dirigida a todas las licenciaturas de la Uni-
versidad Iberoamericana.

4. El grupo de Desigualdad propuso la posibilidad
de crear una licenciatura en Desigualdad. El gru-
po trata de definir el concepto poliédrico
de desigualdad, con la aportacién epistémica de
cada uno de sus integrantes y desde sus discipli-
nas. De esa forma, se llegé a la conclusién de que
el tema de la desigualdad en México es, sin duda,
uno de los principales problemas a enfrentar:

* México estd dentro del 25% de los paises
con mayores niveles de desigualdad en el
mundo; mds de 52 millones de personas vi-
ven en situacién de pobreza, 74 de cada 100
mexicanos que nacen en los estratos mds po-
bres no logran ascender de posicién socioe-
conémica (CEEY) y 1% de la poblacién en
Meéxico concentra el 43 % de la riqueza.

* La desigualdad se relaciona con, y se manifies-
ta en diferentes aspectos, como la discrimina-
cién, la violencia, la falta de oportunidades
educativas, laborales, entre otras.

* Ademds, de acuerdo con la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (Unesco), entre las dis-
tintas dimensiones, configuraciones y con-
textos de la desigualdad, las cuales se
entrelazan entre si, podemos encontrar: la
desigualdad econémica, la desigualdad so-
cial, la desigualdad cultural, la desigualdad
politica, la desigualdad ambiental, la desi-
gualdad espacial y la desigualdad de conoci-

miento.

5. Elgrupo de Estudios sobre Migracién se dedicé
a realizar una serie de propuestas de modifica-
ciones y retroalimentaciones para una incorpo-
racién efectiva del concepto transdisciplinar en
la maestria en Estudios sobre Migracién (MEm)

y el diplomado sobre Migracién e Intervencion
Social, ambos pertenecientes al Departamento
de Estudios Internacionales. Las propuestas ge-
neradas sefialan que dicha maestria deberia
abordar temdticas como salud, crimen organi-
zado, seguridad ciudadana y Guardia Nacio-
nal, construccién de la memoria, migracién en
relacién con el cambio climdtico, para lo cual
deberia plantearse un cardcter interdeparta-
mental y un abordaje teérico interdisciplinar.

6. El grupo de Paz y Gobernanza planted una solu-
cién similar, con una intervencién en el progra-
ma de Especialidad sobre Paz y Gobernanza,
que apenas se encontraba en las Gltimas fases de
su implementacidn y apertura. Esa intervencion
se articularfa con propuestas para: ) considerar
el estudio integral del fenémeno de la corrup-
cién y su incidencia en el detrimento de la cali-
dad de vida por la degradacién de los recursos
naturales; &) tener presente la transformacion
del concepto de “paz y gobernanza” a través de
la historia, y ¢) el disefio, desarrollo y evaluacion
de programas educativos enfocados a la promo-
cién de la paz a partir de la realizacién y domi-
nio de metodologias pedagégicas.

Reflexion final

El afio 2020 signific un punto de inflexién histérico
en el mundo. Especificamente en el dmbito de la aca-
demia y la educacién, implicé un momento critico
para la capacidad de nuestra especie a la adaptacién
de una nueva era. Es momento de poner a prueba
nuestros pardmetros éticos, cientificos y la nocion de
comunidad para sobrellevar retos a mediano y largo
plazo.

Asi, “el incremento de recursos digitales ha lleva-
do a percepciones fluctuantes respecto al estilo de
ensenar y aprender en las universidades, con el sen-
timiento de que éstas deberfan proveer més conte-
nido basado en clases” (Fam et al., 2018, p. 86), y
esto nos lleva a cuestionar cudl es el sentido del aula
en el dmbito de la pandemia (y pospandemia), asi
como el de la utilidad real de las disciplinas aisladas
en su propio campo de investigacion.
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La Universidad Iberoamericana estd ilusionada
con los resultados de este primer Seminario Perma-
nente, el cual nos ha llevado a observar el crecimien-
to y la puesta en marcha de un programa de gran
envergadura como Centrus, cuya incidencia en el
mundo actual se hace cada vez mds evidente como
un ejemplo exitoso de transdisciplinariedad, pues
“la sustentabilidad es muchas cosas a la vez y navega
en territorios interesantes —es una meta, un ideal,
una sombrilla y una subdisciplina de maltiples dis-
ciplinas. Es, también, inherentemente, transdisci-
plinaria” (Stock & Burton, 2011, p. 1092).

Ojald pueda ser ése el sendero que se promueva
desde la Universidad Iberoamericana con el objetivo
de fijar metas claras para la resolucién de problemas
con la conciencia y la sensibilidad cultural requeri-
das, pues la competitividad y la eficiencia en el
mundo moderno de las ciencias y las humanidades
requieren de una visién integral de las multiples y
complejas realidades que vivimos y viviremos en
este vertiginoso siglo xx1. Estaremos listos para apo-
yar en ese sendero en cuanto sea necesario. Il
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Didac

PAUTA EDITORIAL PARA ARTICULOS

Los originales deberdn enviarse por correo electrénico
a la siguiente direccion: didac@ibero.mx

La recepcién de un articulo no garantiza su publica-
cién. Todo articulo estd sujeto a una evaluacién preli-
minar que determinard si cumple con criterios bésicos
para ser sometido a dictamen: redaccién clara y perti-
nencia del contenido en el 4mbito educativo.

Si el articulo es aprobado, se enviard al Comité Edito-
rial para ser evaluado con base en criterios académicos
mediante el proceso doble ciego. Se emitird un dicta-
men con alguno de los siguientes resultados: “Aproba-
do”, “Condicionado” o “Rechazado”. El editor se
reserva el derecho de realizar los ajustes de estilo que
juzgue convenientes.

El nimero de autores por articulo no debe exceder de
cuatro personas.

. Todos los articulos deberdn ser inéditos y estar escritos
en espanol. No se aceptan articulos que hayan sido
publicados previamente, en ninguna de sus versiones,
o aquellos que estén propuestos para publicarse en
otra revista.

. El contenido debe referir algiin aspecto de la educa-
cién en cualquier nivel —preferentemente al de educa-
cién superior— como apoyo al trabajo docente. Debe
incluir lo que la literatura reciente refiere en torno al
tema.

El contenido debe corresponder con el tema propues-
to en la convocatoria del nimero de la revista en el
que se busca publicar.

. El contenido puede variar de acuerdo con la seccién a
la que va dirigido el articulo:

Fibrica de Innovaciones retine textos de divulgacion
que buscan compartir una experiencia significativa,
asf como propiciar la reflexién con respecto al tema
del niimero de la revista. Deberd incluir sugerencias
para la practica docente que sean producto de la expe-
riencia directa en el aula. Su contenido estd dirigido al
docente en general. Todos los articulos deben conte-
ner una fundamentacién tedrica.

La Educacién al microscopio incluye articulos origi-
nales resultado de una investigacién, asif como aquellos
especializados que diserten sobre el tema del ndmero.

El resumen del articulo deberd incluir: objetivos, me-
todologfa y principales resultados obtenidos. Si es con-
veniente, también podrd incluir un apartado con
recomendaciones de aplicacién en el aula.

sQué se estd haciendo en la Ibero? considera articulos
de difusién sobre alguna practica o investigacién de la
Universidad Iberoamericana vinculada con el tema
propuesto en la convocatoria.

El articulo debe incluir datos de identificacién del au-
tor o autores y del texto enviado:

9.1 Datos del autor o autores:

* Nombre completo de todos los autores sin abre-
viaturas (nombre propio, apellido paterno, apelli-
do materno).

¢ Grado académico.

* Institucién a la que pertenecen y pais de proce-
dencia.

¢ Correo electrénico de los autores. Sefalar el nom-
bre completo de la persona que serd el contacto
directo con el equipo editorial.

¢ Semblanza curricular. Redactada en tercera perso-
na, miximo 12 renglones (entre 90 y 150 pala-
bras). Incluir: nombre completo, grados
académicos concluidos con la institucién otor-
gante, adscripcién actual y cargo, distinciones,
reconocimientos y membresias, participacion en
eventos cientificos, publicaciones y principales
lineas de investigacion.

¢ Identificadores opcionales: 10 de Redalyc, orcip
(https://orcid.org/register) o Google Scholar.

9.2 Datos de identificacién y texto completo del
articulo:
* Titulo en espafiol y en inglés (mdximo 15 pala-
bras en ambos idiomas).

* Resumen en espafiol y en inglés (120 y 160 pala-
bras).

* Palabras clave en espanol y en inglés. Mdximo siete.
Se recomienda utilizar el Vocabulario Controlado
del 1resIE (https://www.iisue.unam.mx/iresie/).
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

* Secci6n a la que va dirigido el articulo (de acuerdo
con el inciso 8 de esta pauta).

* Texto completo del articulo. La extensién de los
articulos debe ser entre 2000 y 3500 palabras, sin
contar resumen, abstract, palabras clave ni refe-
rencias. No se aceptardn archivos que no cumplan
con este requisito.

* Citas textuales o paréfrasis debidamente referen-
ciadas de acuerdo con el inciso 15 de esta pauta
(formato APA).

* Referencias bibliogréficas de todas las citas textua-
les o pardfrasis incluidas dentro del texto, de
acuerdo con lo estipulado en el inciso 15 de esta
pauta (formato apra). No se aceptardn archivos
que no cumplan con este requisito.

* Un apartado con bibliograffa adicional sugerida
para profundizar en el tema abordado del articulo.

* Los articulos deberdn enviarse con el tipo de fuen-
te Arial, a 12 puntos.

El archivo enviado debe estar en formato Open Office
o0 Microsoft Word.

Se sugiere, en aras de la claridad, incluir secciones o
apartados cuando se considere oportuno.

Los cuadros, grificas e ilustraciones deberdn presen-
tarse numerados, debidamente identificados y referi-
dos en el cuerpo del texto. Deberd senalizarse qué tipo
de figura se muestra (gréficas, diagramas, mapas, di-
bujos, fotografias). Las tablas deberdn presentarse en
formato de texto, no como imagen.

Las notas deberdn ser breves y se utilizardn sélo cuan-
do sean indispensables. Deberdn aparecer al final del
articulo y no serdn de cardcter bibliogréfico, sino de
comentario.

El editor se reserva el derecho de reubicar el articulo
en alguna de las secciones antes mencionadas que con-
sidere mds conveniente por el tipo de articulo del que
se trate.

Citacién: La cita textual debe presentarse entrecomilla-
da e indicar en el texto el autor, afio y la pdgina especifi-
ca de la cita. Si la cita aparece en medio de la oracién,
después de cerrar comillas debe anotarse inmediatamen-
te la fuente entre paréntesis. Se pueden colocar estos
datos juntos o separados y fuera o dentro del paréntesis,
dependiendo de cémo esté redactado el articulo.
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16.

17.

Ejemplos:

Si el andlisis cualitativo se realizé correctamente,
entonces “estos elementos no podrian estar diso-
ciados” (Morin, 2004, p. 84).

Al analizar el contexto social anterior, Garcia Ca-
rrasco y Garcia del Dujo (1999) comentan lo si-
guiente con respecto a la educacién informal: “[de
ésta] se dice que posee minima intencionalidad
por parte del educador” (p. 86).

Si una cita textual abarca 40 o mds palabras, se escribe
sin comillas, en un bloque separado del texto. Se co-
mienza el nuevo renglén aplicando en el margen iz-
quierdo una sangria de aproximadamente 2.54 cm. Si
hay pérrafos adicionales dentro de la cita, se debe agre-
gar una segunda sangrfa de medio centimetro. Todas
las citas deberdn ir a doble espacio. Al final de la cita
se debe escribir la fuente de consulta (si es que no se
nombra al autor dentro de ésta) y el nimero de pagina
entre paréntesis.

Ejemplo:

Coll (2017) se refiere al aprendizaje como un pro-

ceso complejo que va mis alld de la memoriza-

cién:
Esto es posible gracias al hecho de que el apren-
dizaje no consiste en una mera copia, reflejo
exacto o simple reproduccién del contenido
que debe aprenderse, sino que implica un pro-
ceso de construccién o reconstruccion en el que
las aportaciones de los alumnos desempefian un

papel decisivo (19-20).

Paréfrasis: Al referirse o parafrasear una idea contenida
en otra obra, se recomienda indicar el nimero de pd-
gina, esto con la finalidad de ayudar al lector a ubicar
el fragmento del trabajo mencionado.

Ejemplo:

Asi como Sherlock Holmes investiga un caso, los
psicélogos deben evaluar todos los datos disponi-
bles antes de hacer una deduccidn, para que no se
apresuren a dar una conclusién errénea, sobre la
base de pruebas insuficientes (Bram & Peebles,
2014, pp. 32-33).

Cuando un trabajo tenga dos autores, se deben citar
ambos nombres cada vez que aparezca la referencia en
el texto. Cuando una obra tenga tres, cuatro o cinco
autores, se deben citar todos los autores la primera vez



18.

19.

que se hace la referencia y en las citas subsecuentes, so-
lamente incluir el apellido del primer autor seguido de
la abreviatura et al. (sin cursivas) y el ano. Si la cita
subsecuente es directa, es decir, el nombre del autor es
mencionado dentro del texto, entonces se omite el ano.

Ejemplo:

Rodriguez Fuenzalida, Diaz Barriga e Inclédn Espi-

3 >

nosa (2001) mencionan que “...’

Rodriguez Fuenzalida et al. (2001) encontraron

«

que “...” (segunda mencién de la misma cita).
Rodriguez et al. concluyeron que “...” (tercera vez
que se hace referencia en el texto y la cita es direc-
ta).

Dos o mds obras dentro del mismo paréntesis: si las
obras pertenecen al mismo autor, Gnicamente se agre-
ga después del apellido, los afios de las obras en orden
cronoldgico:

Ejemplo:

Tal como se informé en obras anteriores (Diaz
Barriga, 2010, 2001).

Si se citan dentro del paréntesis dos o mds obras reali-
zadas por distintos autores, se deben ordenar alfabéti-
camente. La separacién de las citas se senala con punto
y coma (3).

Ejemplo:

Diversos estudios muestran (Diaz Barriga, 2001;
Bisquerra, 2005).

Lista de referencias: La bibliografia referida a lo largo
del texto debe incluirse al final del articulo, bajo el ti-
tulo de “Referencias”. No se incluyen obras que no
hayan sido referidas en el texto. La lista de referencias
deberd aparecer en orden alfabético, con sangria fran-
cesa (1.25 cm.), utilizando mayusculas y mintsculas,
de acuerdo con el formato APA. No se aceptardn arti-
culos que no cumplan con este requisito.

LiBROS (HASTA SIETE AUTORES)

Apellido, inicial(es) del nombre. Sélo considerar los
dos apellidos si son de origen espafiol. Si el editor hace
la vez del autor, se anade (Ed.) entre paréntesis, des-
pués del apellido. Afo de publicacién entre paréntesis
seguido de punto. Titulo del libro en cursivas. Name-
ro de edicién entre paréntesis, seguido de punto (no se
menciona la primera edicién). Lugar de edicién, agre-

gar la ciudad si estd indicada y pais, seguido de dos
puntos. Si el lugar de edicién es Estados Unidos, se
debe indicar ciudad y estado. Editorial, tnicamente el
nombre de la editorial (no se escribe la palabra edito-
rial a menos que sea parte del nombre) y punto final.

Ejemplos:

Rogers, Carl. (1966). El proceso de convertirse en
persona: Mi técnica terapéutica. Buenos Alires,
Argentina: Paidds.

Ende, Michael. (2005). El ponche de los deseos.
(19.2 ed.). Madrid, Espana: Ediciones SM.

Prats, E.; Escuder, A., Higueras, E. & Egea, A.
(2003). La complejidad en un centro de secundaria.
Sobreviviendo a la que nos viene encima. Barcelona,
Espana: Horsori.

Libros (ocho o mds autores)

Si el libro tiene ocho o mds autores, se incluyen los
nombres de los seis primeros autores, luego se agrega
una coma seguida de tres puntos y se afiade el dltimo
autor:

Ejemplo:

Johnson, L., Lewis, K., Peters, M., Harris, Y., Mo-
reton, G., Morgan, B., ... Smith, P. (2005). How
far is far? London: McMillan.

Autores corporativos

Se ordenan alfabéticamente a partir de la primera pa-
labra significativa del nombre. Deben utilizarse los
nombres oficiales completos (Secretaria de Educacién
Piablica). Si no tiene editorial, se debe escribir [s.n]. Si
la editorial es la misma que el autor, entonces se escri-
be la palabra Autor como nombre del editor.

Ejemplo:

Secretaria de Educacién Publica. (2003). Pricticas
educativas innovadoras en las entidades federativas.

México: Autor.

Mis de una obra con el mismo autor

Se ordenan las obras por afio de publicacién, colocan-
do primero el mds antiguo. Las entradas de un solo
autor preceden a las de autor multiple, aunque ambas
entradas comiencen con el mismo apellido (sin im-
portar la fecha de publicacién).
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Ejemplo:

Cassany, Daniel. (1999). Construir la escritura.
Barcelona, Espana: Paidés.

Cassany, Daniel, Luna, Marta & Sanz, Gloria.

(1994). Enseniar lengua. Barcelona, Espafa: Grad.

Publicaciones periddicas en internet

Apellido, inicial(es) del nombre. Sélo considerar los
dos apellidos si son de origen espafol. Afio entre pa-
réntesis. Titulo del articulo. Titulo de la publicacién
en cursivas. Volumen, nimero entre paréntesis. Pigi-
nas. doi. (Se escribe la palabra doi seguida de dos pun-
tos).

Ejemplo:

Barrios Tao, H. (2016). Neurociencias, educacién
y entorno sociocultural. Educacién y Educadores,

19(3), 395-415. doi: 10.5294/edu.2016.19.3.5

Capitulo o seccién en un documento de Internet

Apellido, inicial(es) del nombre. Sélo considerar los
dos apellidos si son de origen espafiol. Si el editor hace
la vez del autor, se afade Ed. entre paréntesis, después
del apellido. Fecha de publicacién entre paréntesis,
seguido de punto. Titulo del capitulo o seccién, segui-
do de punto. Escribir la palabra En si el libro no cuen-
ta con editor. Titulo original del documento en
cursivas. Capitulo entre paréntesis, seguido de punto.
Anadir Recuperado de, seguido de la URL.

Ejemplo:

Lugo Filippi, C. (2004). Recetario de incautos.
En L. Ballester, Y. Cruz, H. E. Quintana, J. San-
tiago & C. M. Sarriera (Eds.), El placer de leer y
escribir: Antologfa de lecturas (pp. 88-91). Guay-
nabo, PR.: Editorial Plaza Mayor.

Para incluir ilustraciones

Cuando el articulo no tiene doi, se escribe la frase “re-
cuperado de” y a continuacién la URL.

Ejemplos:

Escarbajal Frutos, A., Mirete Ruiz, A., Maquilén
Sénchez, J., Izquierdo Rus, T., Lépez Hidalgo, J.,
Orcajada Sénchez, N., & Sdnchez Martin, M.
(2012). La atencién a la diversidad: la educacién
inclusiva. Revista Electrénica Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, 15 (1), 135-144.

Jiménez, L., Aguirre, I. y Pimentel, L. G. (2000).
Introduccién. En L. Jiménez, I. Aguirre y L. G.
Pimentel (Coords.), Educacion artistica, cultura y
ciudadania (pp. 17-23). Espafia: OEl y Santillana.
Recuperado de http://www.oei.es/metas2021/
EDART?2.pdf

Las ilustraciones incluidas en el texto pueden tener
formato ai (ilustrator) editables, o jpg, con una cali-
dad de al menos 300 ppp (puntos por pulgada) o dpi
(dots per inch).

Para obtener la médxima definicién, en caso de estar
demasiado pesadas, es necesario comprimirlas.

Para incluir fotografias:

Se incluird un mdximo de tres fotografias por
articulo.

Las fotografias deben tener formato jpg para impre-
sién con 300 dpi de calidad. Se sugiere buscar contras-
te de luz adecuado para que las imdgenes sean nitidas
al momento de imprimir.

Cualquier caso referente al estilo apA
(https://apastyle.apa.org/) no especificado en estos
lineamientos, favor de consultar: https://guiastematicas.
bibliotecas.uc.cl/normasapa/inicio
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La publicacion de este nimero 78 de la
revista DIDAC ocurre en un contexto

en el que los incipientes programas de
vacunacion alrededor del mundo y las
acciones de reactivacion economica
atisban un animo esperanzador de
respuesta frente a la pandemia ocasionada
por la COVID-19 que desde hace mas

de un ano nos ha sacudido. Evidentemente
este animo de esperanza no se sostiene
en una ingenuidad ante respuestas faciles
o salidas Unicas, sino que, ante una clara
—y dolorosa— conciencia de la brecha
de desigualdad social, econdmica

y educativa que se ha acentuado durante
estos meses, explora los caminos

de contribucion desde su propio lugar.

La conversacion que se teje en torno a

los diez articulos que integran esta edicion
advierte sobre la relevancia que adquieren
las instituciones de educacion superior

y en, particular, sobre las acciones de

los docentes como promotores

de espacios formativos profesionales

con sentido de respuesta ante los
problemas complejos que nos afectan.

Hoy, mas que nunca, la docencia
universitaria no puede ser concebida
como un asunto técnico de transmision
de conocimientos sino como una practica
transdisciplinar de cuidado comun que
abona a construir la justicia social.
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