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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;
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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.
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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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