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Resumen

Se presenta un trabajo critico y de frontera sobre el constructo transdisciplinariedad, desde un enfoque
basado en la complejidad y la evolucion de la conciencia aplicados a la educacién (Herrdan, 2003). Se parte
de la hipétesis de que el concepto de transdisciplinariedad se comprende mal y por ello se desarrolla con
imprecision en Diddactica y Pedagogia -y quizd en ofras ciencias sociales y no sociales-, desde algunos
malos hdbitos interpretativos que pueden reconocerse y objetivarse con una finalidad formativa. La mayor
parte de ellos se generan desde el egocentrismo del agente investigador (personas, grupos, disciplinas,
proyectos, etc.). Dado que el egocentrismo es el epicentro de la inmadurez, lo siguiente podria entenderse
como un trabajo de indagacién critica hacia lo que se podria entender como expresiones o formas de
transdisciplinariedad inmadura, observadas desde la Pedagogia y la Diddctica.

Palabras clave: Transdisciplinariedad, Pedagogia, Didéctica, formacion, complejidad, conciencia,
egocentrismo, inmadurez.

Abstract

We present a critical and border work on transdisciplinarity construct, from an approach based on the
complexity and evolution of consciousness applied to education (Herran, 2003). It starts from the assumption
that the concept of transdisciplinarity is poorly understood and therefore develops imprecision in Teaching
and Pedagogy, and perhaps in other social sciences and social-, from some bad habits that can be
recognized interpretive and objectified with a purpose fraining. Most of them are generated from the self-
centeredness of the investigating officer (individuals, groups, disciplines, projects, efc.). Since self-
centeredness is the epicenter of immaturity, the following may be understood as a work of critical inquiry into
what could be understood as expressions or forms of transdisciplinarity immature, observed from Pedagogy
and Didactics.

Keyword: Transdisciplinarity, Pedagogy, Teaching, fraining, complexity, consciousness, self-centeredness,
immaturity.
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1. Infroduccion: Una introduccion a la ignorancia

En la defensa de la tesis doctoral “La madurez personal como base del desarrollo profesional del
docente”, de M. del S. Ramirez Vallejo, de 2011, la ya doctora aludié la ‘inmadurez personal del profesorado’.
Una miembro del tribunal cuestiond esa parte de la tesis y el discurso de la doctoranda, diciendo: “El de la
inmadurez es un tema delicado. Porque iquiénes somos nosotros para decir si un profesor es 0 no es
inmaduro?”. Por su relacién con lo que queremos exponer, quiero retomar este hilo para iniciar esta
introduccion.

Seamos sinceros: lo normal en la investigacion universitaria -al menos, en general y en Espafa- no
es la busqueda o la aceptacion de la apertura, sino la bUsqueda de correspondencias directas (traslaciones
y asimilaciones) entre lo percibido y lo existente, léase normalidad o tradicién epistemoldgicas. Es entonces
cuando se considera que la contribucion esté ‘fundamentada’. Por eso, en Pedagogia o en Didactica, un
tema como la ‘inmadurez personal del profesorado’ dentro del tépico ‘desarrollo profesional del docente’
choca, por su relativa novedad o dificultad de reconocimiento directo desde los esquemas preexistentes de
estas disciplinas y a sus corpus (literatura cientifica’), aunque su impulsivo cuestionamiento las contradiga en
la forma y en el fondo. Este habito conservador, convergente u ortodoxo y su consecuente dificultad de
aprendizaje es propio de la ciencia en general, pero ademds es extensible a cualquier dmbito de la vida
humana construido por la razén (p. ej., cultura, politica, religion, ocio, valores, autoconocimiento, etc.).

¢Que “quiénes somos nosotros...”? Si por ‘nosotros’ se entiende ‘investigadores’, sobre todo
deberiamos comprendernos como conocedores relativos o ignorantes conscientes. O sea, como personas
que deberian saber que, porque algo conocen, apenas conocen nada. (Esto lo expresaron magistralmente
Newton: “Lo que sabemos es una gota de agua; lo que ignoramos es el océano”, o Edison: "No sabemos ni
un cienmillonésimo de nada"). Este es, aproximadamente, el estado de la cuestion. Ahora bien, en tanto que
cientificos, nuestro objeto de estudio es la realidad que nos compete, cuyo contexto social es una sociedad
inmadura, adolescente que responde a las caracteristicas del estadio preoperatorio piagetiano (Herrdn,
2008). Pudiendo formar parte y contribuir a ello, quién puede negar que la madurez o la inmadurez personal
y docente son factores del desarrollo profesional del docente y de la ensefianza relacionados con su
formacion y con lo que estamos construyendo?

De las anteriores observaciones deducimos la existencia de cuatro clases bdsicas de ignorantes e
ignorancias generales (polivalentes), aplicables por tanto al campo de las disciplinas en cuestion:

e los indiferentes, que bien temporal o permanentemente aplican su desconocimiento a
determinadas parcelas o al todo.

e Los seguros, inequivocos o aquietados, normalmente identificados con un cuerpo doctrinal
interno o externo, personal o intersubjetivo, que ofrece respuestas en el contexto de un
programa mental compartido o avalado.

e Los polarizados, solo especializados o abiertos sélo al conocimiento de una parcela de la
realidad.

Los abiertos al conocimiento de toda la realidad desde su acervo (figura 1).
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Figura 1
Algunas orientaciones del conocimiento o modalidades de ignorancia en el campo de la conciencia
ordinaria. Fuente: Elaboracion propia

a) Indiferencia

) Apertura a parte > d) Apertura a todo

A
N

b) Certidumbre

Las clases ‘¢’ y el ‘d’ suelen ser aquellas cuya conciencia de ignorancia es mayor. De ahi su mayor
apertura. Pudiera pensarse que el grupo mencionado en Gltimo lugar -el de los ‘abiertos a todo’- es el que
naturalmente entroncaria con la transdisciplinariedad. Pero, como se verd mas adelante, pudiera no ser asi.
Para entrever esta posibilidad vamos a intentar definir evidencias menos tangibles que, sin embargo,
condicionan la percepcion de la realidad, en tanto que factores (o submdltiplos) de ella, aunque en cada
agente esos factores puedan estar elevados a potencias variables.

En primer lugar, nos podemos detener en el esquema anterior, que puede ser mas falso que
certero. Todos los esquemas y diagramas que pretenden representar una realidad son duales. O seq, son
simulténeamente tan validos o verdaderos como imprecisos o falsos. La figura 1 no es una excepcion. Por
ejemplo, es sblo bidimensional, plana, no expresa que existen grados, no nomina el resultado de las
interrelaciones entre las clases apuntadas, no expresa que se puede pertenecer a dos o md@s grupos a la
vez, no sefala que en cada clase se pueden dar las demads, que todas se pueden contener a todas, etc. Sin
embargo, “como la razdén humana es muy nifia y necesita apoyos” (F.E. Gonzdalez Jiménez), nos puede servir
como base constructiva, de modo similar a las primeras fibras que los pdjaros utilizan para construir nidos, a
la postre consistentes.

De la figura 1, los grupos parcial o totalmente abiertos ‘¢’ y 'd’) parecen apuntar a disposiciones méas
formativas, elaboradas o complejas del conocimiento que los de las clases representadas en el eje vertical,
menos abiertas al conocimiento. Pareciera que su comprension de la ignorancia es mas compleja que la de
los indiferentes, que no quieren querer saber, o que la de los adoctrinados, que creen que saben que saben
ahormados en su identificacion con uno o mas sistema de ideas y creencias, y desde la conviccion de que
su verdad (subjetiva y/o intersubijetiva) es la real (objetival y la mejor, por lo que son los demds quienes se
encuentran en el error o en una opcién peor.
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iPor qué mas formativas, elaboradas o complejas? Porque, en principio, su orientacion del
conocimiento estd mas saturada de apertura, de inquietud, de duda (Herran, 1998), de humildad y de
potencial coherencia (Herran, 2011b), y por tanto de rigor y de mayor comprension potencial de la naturaleza,
sentido y objeto del conocimiento cientifico. Por tanto, las clases horizontales pudieran estar mas proximas a
la madurez. Puesto que nos centramos en la inmadurez, lo que desde ella fuese aplicable a las clases mas
abiertas seria asi mismo de aplicacion en mayor grado a las mas cerriles (verticales) y por tanto a los cuatro
grupos, esto es, a todo el espectro de ignorancia o de conocimiento relativo que define el espectro inmenso
de la conciencia ordinaria o normalidad.

Es preciso subrayar es que la pertenencia a una u ofra clase de orientaciones del conocimiento o de
la ignorancia de agentes investigadores -segin se mire- depende de su formacién, porque esa disposicion
es un efecto de la formacién. Ahora bien, si se admite que la formacion esta vertebrada por la madurez
personal (Herran, 1997, 2011b; Ramirez Vallejo y Herran, 2012), se deduce de ello que la inmadurez personal
de los agentes investigadores también interviene en la definicion de las cuatro clases de ignorancias
expresadas con anterioridad. Dicho de otro modo, los sujetos investigadores pueden adolecer de inmadurez
personal y nutrir la institucional (Herran, 2011c, 2011d). Esa inmadurez personal e institucional es
relativamente independiente de la formacion universitaria o de los grados académicos. Es mads, puede
refinarse y desarrollarse con ellos y debido a ellos. De hecho, su formacion profunda es una corriente muy
profunda a la que las lluvias superficiales apenas llegan.

Para aquella miembro del tribunal de la tesis doctoral citada, el tema de la madurez e inmadurez
del profesorado no era un tema mas. De hecho, para ninguna persona medianamente consciente el
binomio madurez-inmadurez es un tema mads. Desde nuestra perspectiva, su profundizacion y futuro
engranaije con la formacién es un reto pendiente de la Pedagogia y méas concretamente de la Diddctica, y no
sélo en formacion del profesorado sino en educacion y formacién en general, lo que incluye la formacién de
los investigadores.

Si, como hemos apuntado, la ciencia -desde sus disciplinas, interdisciplinas y transdisciplinas- se
ocupa por definicion del estudio de toda la realidad, ante la Pedagogia y la Didéctica se abre un horizonte
formativo excepcional. Porque la realidad y la complejidad no sélo son exteriores. De hecho, hay una parte
de la realidad muy relevante, que Morin identifica erroneamente con el pensamiento, que condiciona de
hecho lo exterior, y es la realidad interior (Osho, 2004; Krishnamurti, 2008). Nos referiremos a ellg,
concretamente a la realidad interior del agente investigador. Se abre un horizonte excepcional, porque,
desde nuestra perspectiva, no estamos formando: estamos informando, instruyendo, preparando,
facilitando los aprendizajes que a los profesores nos parecen mads relevantes, pero no estamos formando.
Es urgente distinguir entre formacién aparente y formacion real, teniendo en cuenta que esta Oltima se
puede definir y discriminar de la formacion superficial o pseudoformacion, que es la que se investiga y se
promueve en la mal llamada ‘formacién del profesorado’ (Herran, 2013). No en balde Comenio (1984)
expresaba en la “Didéctica magna” que “conocer es diferenciar”. Si no somos capaces de diferenciar entre
formacion y pseudoformacion, si no se reconoce la naturaleza de la profundidad formativa, squé estamos
haciendo? ;Qué estamos construyendo? iEl panorama es semejante a si un profesional de la Medicina
ignora por completo en qué consiste la recuperacion de la salud!

Dicho de otro modo: el problema contextual e interno -independiente de cualquier contexto externo-
del que parten nuestras consideraciones es formativo y atiende a parte de la profundidad de lo que, sin serlo
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todavia, deberia denominarse formacion. Dentro de la formacion hay parcelas desconocidas y ofras en las
que normalmente no se entra o no se quiere entrar, porque su toma de conciencia radical o profunda
desestabilizaria los entramados superficiales que cada sujeto, grupo de investigacion, corpus cientifico o
normalidad cientifica disciplinar han construido.

Uno de esos ambitos sensibles es la inmadurez personal del sujeto que investiga, y el epicentro de
esta inmadurez personal y social es un constructo asi mismo alejado de la formacién y paraddjicamente
inédito en la ciencia normal de la Pedagogia y Didactica de Occidente: el egocentrismo humano
(abreviadamente, ‘ego’) (Herran, 1997). El ego es un suceddneo del ser. Es la personalidad, la mascara. Es un
falso e inmaduro yo tras el que la persona se oculta hasta perderse de vista. Por el ego, el autoconocimiento
no es posible (Herrdn, 2004). Ademas, es la fuente de la inmadurez o infantilismo adulto, que se refracta en
la razén generando conocimientos sesgados (Herran, 2008, 2013).

2. Incidencia del ego en la investigacion transdisciplinar

La evaluacion es una cualidad de la razén, porque la razén es infrinsecamente evaluativa. De
hecho, el proceso evaluativo es permanente en el pensar. Si la formacién es la educacion de la razén vy la
formacion o es autoformacion, transformaciéon y evolucion o no hay formaciéon (Herrdn, 2005, 2011b), la
autoeducacion consistird entre ofras cosas en verse, en reconocerse o en autoevaluarse para
desempeorarse y mejorar. El camino mas corto para optimar la realidad exterior no es la linea recta, es la
[inea curva, y su curvatura pasa por nosotros. No hay cambio exterior sin cambio interior. Por ello, de
enfrada, toda investigacion cientifica requiere que esté centrada. Esto equivale a la presencia de varios
factores y entre ellos a la humildad en su antesala. Esto es, que la necesidad de conocimiento se produzcay
que esa necesidad se reconozca. Este proceso se concreta tomando conciencia clara de lo que se sabe y de
lo que se ignora (Confucio, 1969, “Lun Yun"). En el contexto de una investigacion transdisciplinar, esto equivale
a que, ante una ciencia, un dmbito, un tema, un problema o una situacién objeto de investigacion, se
admitan la incomplecion, falibilidad y los limites de la propia disciplina y del investigador o del equipo, y que
esa admision esté ahormada por la duda, la humildad cientifica y la apertura a aquello de lo que se carece
0 se puede y no se puede compartir. No puede darse de otro modo esa apertura, ni puede iniciarse de otfra
forma el proceso de conocimiento, que de hecho estd constituido por la duda misma. Esta antesala es un
efecto de la buena formacion cientifica, que comparte caracteristicas con la autoformacién didactica. (De
hecho, ciencia y didactica son ramas de una raiz coman).

Pero las cosas no son como parecen ni como se anhelan. El deseo de descubrir y de saber, el afén
por conocer no siempre predominan en la investigacion cientifica. Tampoco ocurre en las investigaciones
supradisciplinares (multi, inter, trans o metadisciplinares). Normalmente, las nobles motivaciones basadas en
la generacién de conocimiento y en la mejora social estan méas cerca o son mas faciles de conseguir en las
ciencias mdas asentadas y ocupadas de objetos de estudio externos -por ejemplo, la necesidad que el
bidlogo tiene del electronico, y del electrénico del bidlogo, para un determinado implante-. Pero en ninguna
ciencia los procesos motivacionales de la investigacion y de los investigadores son asépticos o tan sencillos.
Normalmente estan contaminados. Cabe reconocer en ellos, desde luego, complejidad, y este término,
limitadamente manejado por Morin como exterior, superficial y prometedora, alude a una realidad amplia
que también es interior y negativa, en la que caben considerar las fuentes y procesos de aquella
contaminacion posible.
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La negatividad requiere de eliminacion, de limpieza o de depuracion. Esta percepcion evaluativa no
se ha integrado adn en la consideracion didactica de las competencias como objeto formativo (Herrén,
2005, 2011b). De hecho, todas las competencias se formulan como adquisiciones deseables, no como
pérdidas imprescindibles. Sin embargo, en la naturaleza la pérdida es de hecho una necesidad; p. €., la
salud depende tanto de la nutricion como de la defecacion. Pues bien, el fendmeno y constructo del que
provienen los tdxicos o detritos para la formacion con cuya pérdida se ganaria no es ofro que el ego
humano.

Sobre todo en las Ciencias Sociales en general y en Pedagogia y Diddactica en particular, los objetos
de investigacion son con frecuencia interpretables. Esa participacion del investigador en lo investigado
permite dngulos desde los que comprender con otfras perspectivas los fenémenos investigados. También
sobre todo en estas disciplinas el egocentrismo del investigador se confunde mas y mejor con su objeto de
estudio, fundamento y metodologia. En efecto, este egocentrismo aplicado se puede reflejar en su
interpretacion, en su motivacion, en su pretension, en su interés, en sus propios deseos, en la mezcla de lo
investigado y la propia personalidad, en sus dogmatismos subyacentes, en sus adoctrinamientos
rechazados o anhelados, en sus prejuicios, en las ventajas derivadas, en las predominancias anheladas,
etc. En muchas ocasiones estos vectores son los motores reales (no aparentes) de la construccion del
conocimiento cientifico y de los conocimientos sesgados. Unas veces son ocultos. Otras, compartidos. Otras
est@n tan normalizados que pueden calificarse como descarados, no es preciso ocultarlos. Cuando esto
ocurre en una ciencia, puede asegurarse que se encuentra en un momento de inmadurez epistemoldgica o
que no goza de buena salud. Pues bien, en Pedagogia esto es especialmente intenso en dmbitos
emergentes percibidos y comprendidos desde ella, como la fransdisciplinariedad, asi como en proyectos de
investigacion asimilables a ella, en las que participa.

Por eso, uno de los objetivos de esta contribucion es profundizar en el hecho de que uno de los
factores reales a considerar al plantearse un dambito emergente como la transdisciplinariedad es el
egolcentrismo) del agente investigador (persona, equipo, instfitucion, etc.). Esta incidencia es relevante,
porque afecta no sélo al corpus cientifico, sino a las personas, los mecanismos y los procesos que lo
generan. Unos elementos que lo causan y a la vez desarrollan son los conocimientos sesgados, que pueden
fundamentar, previa o posteriormente las investigaciones y condicionar y deteriorar la formaciéon de los
investigadores, con independencia de que se aperciban o no de ello.

Desde un plano formativo o autoevaluativo, no es baladi entonces cuestionarse por la motivacion
del investigador, preguntdndose o preguntandonos: profundamente, realmente, ;qué nos mueve?, ;por qué
lo hacemos?, iqué pretendemos?, icudl es la intencidon real o predominante?, ies conveniente para la
evolucion del conocimiento y la mejora social, o sélo para el desarrollo de ‘lo nuestro’ o de ‘lo propio’
(prestigio, consideracion, peso especifico, preeminencia del sesgo, del enfoque, de las personas, de los
grupos, de la disciplina, de la institucion, de la tribu, de los prejuicios, etc.)? Las respuestas a estas sencillas
preguntas pueden asimilarse a tres orientaciones bdsicas:

e O pretenden la mejora del conocimiento cienfifico, el avance de la ciencia, la transformacion
social, la mejora de la humanidad y la evolucion humana a través del conocimiento.
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e O sobre todo se mueven en coordenadas egocéntricas —procesos desde ‘mi’ y para ‘mi’ o ‘lo
mio-, incluyendo en ellas las propias premisas, prejuicios, concepciones, creencias,
investigaciones, grupos, personas, proyectos, infereses, etc.

e Olasintenciones de los procesos incluyen mezclas de los dos anteriores.

3. Latransdisciplinariedad desde la Didactica: un enfoque critico radical

La primera clase de motivos puede entenderse como la deseable, la socialmente aceptable y la que
se sobreentiende como inherente al quehacer cienfifico. Pero, como se ha dicho, no siempre es
predominante en Pedagogia o en Diddctica —ni en ofras disciplinas-, en tanto que ciencias frecuentemente
interpretativas, y menos en la transdisciplinariedad percibida desde ellas. La historia reciente de la
Pedagogia en general y de la Didactica en particular nos ensefia que ha sido habitual obsesionarse con
constructos que han generado literaturas hipertrofiadas que muy poco ha ayudado a la mejora de la
educacion y la ensefianza y a la evolucion de la Diddctica. P. ej., esto ha ocurrido -y para algunos sigue
ocurriendo- con los “(pseudolparadigmas” habermasianos, con el “curriculo”, con el falso binomio “teoria-
practica”, con las “TIC" y quiza ahora con la transdisciplinariedad. Gran parte de estos desarrollos han estado
y estan motivados total o parcialmente por la segunda clase de motivos, por lo que se ha estado lejos de la
practica de la educacion y de la escuela, universidad incluida. Estos condicionan lo que se hace y lo que se
observa desde lo oculto, desde lo enterrado. Como las raices de un arbusto, nutren y sostienen lo visible
desde motivaciones frecuentemente condicionadas por el ego.

En el caso de la transdisciplinariedad promovida desde la Pedagogia y la Didactica, que es un
constructo novedoso para muchos investigadores, los procesos requieren para su mejor desarrollo sesgado
o parcial de la presencia en mayor o menor medida de la ignorancia de los demas y con frecuencia de la
propia. Este requisito, ademds, estd fundado en el hecho de que las voces ‘transdisciplinar’ o
‘transdisciplinariedad’ no se recojan en el diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola. Por ofro,
decenas de autores han ofrecido sus conceptuaciones, a la luz de otros que han interiorizado, desde una
cierta hiperestesia, como autoridades indiscutibles. Por ofro y como consecuencia de todo lo anterior,
digamos que hoy la transdisciplinariedad esta idealizada. Cuando algo se idealiza, se distorsiona. Toda
distorsion altera el objeto percibido y su percepcion aleja el conocimiento de la realidad. Lo que se ha
construido se comprende pseudolégicamente, aunque a la combinacion entre su significado y su anhelo se
denomine realidad. Pero interpretar segdn nuestra elaboracién puede equivaler a no entender la realidad ni
mucho menos a enriquecerla. Pues bien, el polo o factor distorsionador es el propio egocentrismo
investigador, individual o colectivo (de equipo, de discipling, etc.).

Como hemos dicho, el ‘ego’ investigador, sus condicionantes y sus estratagemas forman parte de
aquello de lo que no se habla, de lo que no es agradable, de lo que no conviene airear, de lo que sostiene el
propio ‘éxito’ y los propios ‘tinglados’, de la propia ‘personalidad’, del pacto de silencio, de lo normalizado,
de lo que denotaria el grosor de la capa de la propia pseudociencia, etc. Afecta de forma variable a todos o
casi todos y desde luego afecta a la calidad y sobre todo al sentido de lo que se construye desde la
investigacion. Suele expresar, asociar y requerir formas de ignorancia e inmadurez para subsistir. Asocia
razonamientos duales, parciales, sesgados, y desde ellos una comprension deficiente de la ciencia, su
motivacion y su finalidad. Los agentes que promueven su desarrollo son tanto més contraproducentes
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cuanta mayor es su influencia o ascendencia en sus nichos epistemoldgicos. Sus premisas son compartidas
por acdlitos, aprendices, interesados, palmeros u otras personas menos reflexivas en estas cuestiones
radicales -o reflexivas y a la vez indiferentes-, que tienden a constituir sistemas narcisistas cuya razén
evaluativa se autoaplica mal y sin compromiso organizacional o institucional. Por ello, incorporan un alto
nomero de indicadores de inmadurez organizacional o institucional (Herran, 2011c, 2011d).

Sus elaboraciones alejan el conocimiento compartido de la complejidad evolutiva, de la ciencia y de
la conciencia de la realidad interna y externa y de su evolucion en términos de mayor complejidad. El Gnico
modo de frenar sus consecuencias es mediante autoformacion o autoevaluacién formativa o diddctica
(relativa a la ‘ensefianza’ que desde sus actuaciones generan) conducentes primero a procesos de
desempeoramiento (suelta de lastres y de condicionantes de la formacion) y después o simultdneamente a
una mayor madurez personal, intelectual, institucional y cienfifica, mediante disolucién de su propio
egocentrismo y sus efectos e incremento de complejidad de conocimiento y conciencia asociada. El
problema a priori es que una de las estratagemas del egocentrismo -en tanto que factor bésico de
inmadurez personal o colectiva- es que actGa como preservador o fuente de dificultad de aprendizaje para
procesos de autocritica y de rectificacion, impidiéndolos. Por ello, el proceso autoformativo es dificil por dos
razones concatenadas: porque para serlo, sélo puede ser profundo, y porque debido a ello no se presta a
engano ni a autoengano.

4. Algunos habitos egocéntricos y conocimientos sesgados que pueden
afectar a la comprension y la construccion de lo transdisciplinar

Un modo de hacerlo es traduciendo lo anterior a algunos ejemplos. Concretamente, con el fin de
que pueda servir de apoyo para el reconocimiento evaluativo-formativo interior y exterior de procesos
sesgados, parciales, duales y de motivar reactivamente procesos de cambio interno, expresaremos algunos
habitos egocéntricos frecuentes y conocimientos sesgados sobre el tema que nos ocupa. Dicho de ofro
modo, aungue los siguientes hdabitos egocéntricos y conocimientos sesgados formalmente puedan ser
aplicables a cualquier ambito o constructo emergente, los referiremos a parte del lado oscuro de la
transdisciplinariedad, que como la cara lejana de la Luna, forma parte de ella.

La hipotesis subyacente a todos ellos que estamos suponiendo es que, por la mediacion del ego del
sujeto investigador (personal o colectivo), los siguientes pueden ser posibles errores comprensivos y malos
habitos constructivos que no sélo alejan al fendmeno del conocimiento del fendmeno, sino que afectan
negativamente a la calidad de la construccion cientifica y a los proyectos de investigacion condicionados por
ella. Basicamente, fomentan dualidades en la ciencia, que la apartan del camino de la complejidad. Se
traducen en procesos contrarios a la complejidad y a la comprension de la realidad a la que se refieren, que
en este caso es la transdisciplinariedad, que queda confundida o alterada. Por tanto, producen y con
frecuencia provienen de conocimientos sesgados y generan parcialidad, sesgo, identificacion, dualidad,
incomplecion y otras formas de distorsién de la realidad a que se refieren, que pueden convertirse en
conocimiento habitual o en tejido de ciencia normal. De ahi que los consideremos malos hdbitos de la razén
o lastres de la construccién cienfifica, con cuya pérdida o disolucién el conocimiento complejo ganaria en
comprension consciente:
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Valoracion dual: Una fendencia de la dindmica inmadura del ego (egoica o egogénica) consiste
en separar para valorar de forma diferente (mejor o mas) aquello mas préximo a uno mismo o
a lo entendido como propio (el propio enfoque, las propias convicciones, los propios temas, los
propios dfines, personas préximas, efc.). Esta actitud asocia procesos de descalificacién de ‘lo
ofro” y de ponderacién de ‘lo propio’. Arranca de la infantil actifud consistente en sostener que
‘lo mio es mejor que lo tuyo’ o que lo demdés. Es comOn a todo prejuicio o a toda elaboracion
desde conocimientos sesgados. Por tanto, suele acompanar al resto de hdbitos egocéntricos.
Pongamos algunos ejemplos desde lo transdisciplinar:

v Afirmar que el enfoque disciplinar o multi es menos ambicioso, menos complejo, menos
propedéutico que el enfoque transdisciplinar es ignorar que lo transdisciplinar carece de
teleologia, en su conceptuacion el sentido no juega papel alguno, salvo el sentido evolutivo
subyacente a la complejidad del conocimiento.

v' Sostener que el origen del enfoque transdisciplinar consiste en el movimiento
transdisciplinar, que consiste en que las fuentes de saber no est@n necesariamente en las
disciplinas es también falso. Lo transdisciplinar no se refiere a eso, sino dl
descondicionamiento disciplinar del conocimiento cientifico, de origen disciplinar o
adisciplinar. O seq, a que en vez de predominar el coto, lo haga el conocimiento mismo y su
desarrollo {tema, problema, situacién, hipotesis, pregunta, etc.), en funcion del cual se
colocan los Gmbitos disciplinarios, y no al revés. De este modo lo transdisciplinar actoa
como un tornado (Herrdn, 1999) respecto a las necesidades de conocimiento que abastecen
las disciplinas y el conocimiento no disciplinar.

v" Lo mismo cabe decir cuando se sostiene que lo transdisciplinar es mdas complejo, mas
IGcido, mas profundo, mas practico, méas productivo, etc. que lo disciplinar. Es un sinsentido
que sblo puede convencer a los dfines, a los escorados. No cabe, en cambio, en una
racionalidad cientifica bien asentada o consciente de tal majaderia.

Definicion dual o por oposicion: Con frecuencia transdisciplinariedad se define por oposicion a
disciplinariedad. Disciplinariedad no es ‘lo’ contrario o ‘algo’ contrario a transdisciplinariedad.
Afirmarlo denota que no se comprende en absoluto. Unas reflexiones a modo de concrecion
argumental:

v Del mismo modo a que Einstein engloba y agradece a Newton su trabajo o que el producto
no repudia a la adicién, la transdisciplinariedad no sélo no se puede definir como opuesta a
la disciplinariedad, sino que la precisa, porque esté constituida por ella. Andlogamente, un
equipo de fotbol requiere sus individualidades. Negarlas es negarse. (iPor qué razonar
dualmente si nuestro cerebro estd dispuesto para hacerlo dialéctica, complejamente?
(Herran, 2000)).

v Lo disciplinar y lo transdisciplinar pueden darse a la vez. De hecho, cuando se profundiza en
lo disciplinar se desemboca en lo fransdisciplinar (Herrén, 2011a). Y cuando se profundiza en
lo transdisciplinar, lo disciplinar se realza.

v" Ademas, lo transdisciplinar y lo disciplinar pueden clarificarse desde coordenadas diferentes
a la que ellos mismos definen en el siguiente sentido: Lo transdisciplinar puede, en algunas
situaciones o para algunos proyectos, reorientar lo disciplinar, pero en otras, puede ser un
estorbo para la continuidad del conocimiento. Identificarse dualmente con lo transdisciplinar
es aceptarlo sin cuestionamiento, es prejuzgar y postjuzgar desde posiciones proximas o
propias del adoctrinamiento. Y nada hay mas lejos de la ciencia y de la didactica (o la
formacién) que el adoctrinamiento.

En sintesis, toda definicion de lo transdisciplinar por oposicion a lo disciplinar apunta a una
concepcion dual o no compleja de lo transdisciplinar y por tanto o falsa o empobrecedora de
ella.
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e Redescubrir ‘mediterraneos’: Consiste en confundir el fendmeno objetivo con el sesgo subjetivo.
Es un comportamiento preoperatorio, que viene a recrear que la realidad es la subjetividad.
Alguna concrecion:

v" Que la transdisciplinariedad sea un dmbito novedoso para el investigador o que éste haya
experimentado un proceso de descubrimiento progresivo no significa necesariamente —
aunque pueda ocurrir asi en algin caso- que objetiva o socialmente esté ocurriendo lo
mismo: ‘su realidad’ sélo es relativamente ‘la realidad’. Pongamos el caso de un
investigador/a que entienda que el estudio de la transdisciplinariedad comienza con sus
trabajos sobre transdisciplinariedad. En este caso, el investigador no es que no sea buen
observador, es que es como un nifio que no diferencia entre lo que elabora y la realidad.
Por eso, Blancanieves y su mama pueden estar en el mismo plano de realidad. Dicho de
ofro modo, es consciente de la realidad que le circunda, pero no es capaz de separar su
conocimiento (sesgado por su ego) del conocimiento objetivo. Esto puede ocurrir por una
dificultad para el distanciamiento de siy de lo propio, o bien porque hacerlo o intentarlo le
es por completo indiferente. Este segundo caso se da con frecuencia si su realidad
intersubjetiva (grupo, ciencia, programa, proyecto, etc.) o sistema de relaciones narcisistas o
selectivas funciona ‘bien’, es ‘exitosa’, satisface el ego propio y colectivo y consolida su
homeostasis, de modo que no percibe necesidad de cambio no homeostdtico y rechazard
todo cambio potencialmente desestabilizador. Podria ser, quizd, una aplicacién del
sindrome de Peter Pan.

v En el descubrimiento de mediterrdneos diversos suele darse un subproceso egocéntrico que
para algunos es una tentacion irresistible. Tiene algo que ver con el marcaije de territorio que
ciertos animales hacen, para entender y hacer entender que el campo en el que estd es
algo propio. Consiste en ir contracorriente del principio de la simplicidad de Ockham,
inventdndose palabros o acufiando vocablos, en decir lo mismo que ya se conoce de otros
modos, en intentar promover ‘modas’ o modos de referirse a las realidades que ya se
denominan de un modo muy claro. A éstos, anclados en la pedanteria (Garcia Morente,
1936), en el fondo, la ciencia y la ensefianza les da igual, porque el respeto al conocimiento
generado o a otras personas realmente no existe. Lo Gnico que les motiva a proceder de
este modo es su inmadurez narcisista, su necesidad de compensacion de su incapacidad
de generar conocimiento, de bUsqueda de reconocimiento y de consideracion, etc.

En definitiva, lo que es subjetivamente emergente no quiere decir que lo sea para todos. Ignorar
a otros en un contexto investigador y en situaciones docentes es no respetar la historia, los
esfuerzos y trabajos de los demas, tener interferida la capacidad de autoevaluacion basada en
la conciencia, adolecer de (autolfformacién como investigadores, etc. Lamentablemente para
estas personas y grupos, la historia de la ciencia o su futuro casi nunca gira en torno a su
ombligo, aunque entre algunos se convenzan de ello. Por ello, un problema epistemolégico
asociado es que puedan constituirse en fuentes de ‘ecos’ y ‘criadores’, mientras ignoran, a
veces a sabiendas, contribuciones de auténticas ‘voces’ y ‘creadores’ hacia las que se
desarrollan sentimientos despectivos, salvo que formen parte de su circulo afectivo o de
prejuicios.

e Asociaciones o condicionamientos arbitrarios: Es un efecto de los habitos anteriores. Es
aplicable a investigadores o docentes que, al sentirse generadores del constructo emergente —
léase, lo transdisciplinar, aunque como ya se ha dicho puede darse en cualquier constructo
emergente o poco conocido- rebasan el fendémeno y comienzan a asociarle de forma arbitraria
y a veces exclusiva ideas, preferencias, sesgos, actitudes, cualidades, intenciones, palabros,
génesis, etc., que quedan condicionados. Esta prdctica egocéntrica suele darse mas
intensamente cuanto menos o peor conocido sea el dmbito, cuyo prondstico es tanto peor
cuanto mas y mejor prenda. Suele apoyarse en dos prdcticas pseudocientfificas o antididdcticas:
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v" Por un lado, buscar avales en ofros autores (autoridades) que puedan respaldar o validar
sus asociaciones total o parcialmente, aunque para ello haya que retorcer sus palabras o
proceder como un disciplinado eco. (Lo que no se hard es criticarlos o basarse en quienes
mantienen el constructo descondicionado o no asociado a lo es til al propio interés).

v Por otro, emplear esas asociaciones para connotar positivamente lo transdisciplinar, para
persuadir o convencer a investigadores, colegas, alumnos, etc., para recubrirse de prestigio
o incluso para el logro de fines espurios.

Pongamos algin ejemplo concreto de este tipo de condicionamiento (neopauloviano) aplicado a lo
transdisciplinar que puede incluso no aceptarse, precisamente porque ya ha cuajado o ha quedado
condicionado en el lector:

v' Es frecuente asociar la transdisciplinariedad a ‘paradigmas cienfificos” cualitativos o
dialécticos. Pero esto no es exacto. Los paradigmas y la organizacién del conocimiento
provienen de criterios de clasificacion distintos. Por eso son compatibles con lo disciplinar y
lo transdisciplinar (tabla 1). Asi, siguiendo una estructuracion habermasiana, es posible la
existencia de una transdisciplinariedad positivista, cualitativa y dialéctica-critica. Por tanto, lo
mismo cabe decir del constructo ‘unidad o separacion sujeto-objeto’ o ‘investigador-
investigado’. Su asociacion con lo disciplinar o transdisciplinar es una arbitrariedad, una
inconsistencia objetiva que puede y debe discriminarse, con independencia del criterio de la
mayoria: Podria albergar hasta una relacion de identidad intersubjetivamente valida, mas
no objefivamente correcta. Violentar o distorsionar la realidad a voluntad, construir ciencia
sobre creencias y ocurrencias, sentar catedras arbitrariamente condicionadas y ensefiar y
demandar sesgos o escoras a los estudiantes o investigadores es alejar realidad vy
conocimiento de la realidad, mientras aproximamos realidad a ‘nuestra realidad'.

Tabla 1
Relaciones entre paradigmas y modos de organizacion del contenido y conocimiento cientifico
DISCIPLINARIEDAD , ,SUPRADlSClPUNA.RIE,DAD .
[multi, inter, trans, metadisciplinariedad)
PARADIGMA CUANTITATIVO Disciplinariedad cuantitativa Supradisciplinariedad cuantitativa
PARADIGMA CUALITATIVO Disciplinariedad cudlitativa Supradisciplinariedad cudlitativa
PARADIGMA CRITICO-DIALECTICO Disciplinariedad critica-dialéctica Supradisciplinariedad critica-dialéctica

Fuente: Elaboracién propia.

v Es asi mismo normal asumir otra asociacién arbitraria, esta vez en el plano didactico. Asi, se
vincula la transdisciplinariedad a metodologias innovadoras, a indagacion, a proyectos
didéacticos y a otras propuestas metodolégicas activas como los talleres globalizados, las
inmersiones temdticas, algunas unidades diddcticas, etc. Desde nuestra perspectiva, una
cosa es que esas técnicas de ensefanza puedan ser globalizadas y transdisciplinares, y
ofra que lo transdisciplinar se pueda identificar con ello. Insistimos en el hecho de que
ambas realidades provienen de criterios distintos. Por tanto, su combinacion (tabla 2) nos
aproxima a la complejidad de los fenédmenos a los que se refiere, y su restriccion nos aleja
de ella, porque equivale a una reduccién o asociacién arbitraria en Gltima instancia basada
en el ego que aleja el conocimiento de la realidad. En definitiva, lo transdisciplinar hace
referencia a un enfoque del conocimiento. Y este enfoque puede asociarse a toda clase de
enfoque metodoldgico. Eso no significa que no haya metodologias transdisciplinares. Sin
embargo, la transdisciplinariedad -y en general lo supradisciplinar- puede ir unido a
metodologias didacticas pasivas o interactivas, presenciales o no presenciales, y a cualquier
ofra propuesta metodoldgica posible, porque, en sentido estricto, es independiente de la
metodologia de ensefianza.
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Tabla 2
Relaciones entre orientaciones diddcticas y modos de organizacion del contenido y conocimiento cientifico
DISCIPLINARIEDAD  SUPRADISCIPLINARIEDAD
[multi, inter, trans, metadisciplinariedad)

ENSENANZA ACTIVA Ensefanza disciplinar activa Ensefanza supradisciplinar activa

{expositiva, interactiva o no presencial)

ENSENANZA PASIVA Ensefianza disciplinar pasiva Ensefianza supradisciplinar activa

{expositiva, interactiva o no presencial)

Fuente: Elaboracion propia.

v Ofros constructos habitualmente asociados a lo transdisciplinar y que para muchos

investigadores es inseparable de ello son: la humanidad, la ecologia, la naturaleza, las
experiencias de vida, la praxis (no teoria) (¢?), implicacion apasionada por el conocimiento,
pensamiento productivo, quebrar el pensamiento direccional, dominante, pensamiento
relacional, investigacion indagadora en equipo, investigacion-accion, reflexion, duda, caos,
incertidumbre, etc. La casi relacion de identificacion o equivalencia entre lo transdisciplinar y
estos y otros constructos es una incorreccion o un disparate. Es el resultado de aplicar un
escaso rigor en las realidades que manejamos. Es un indicador de que nuestra razén es
parcial, dual, egocéntrica y no compleja. Es un efecto de “pensamiento débil” (Herr@n, 2008).
éPor qué? Porque son o provienen de criterios diferentes y por tanto compatibles con lo
transdisciplinar.
En definitiva, es una tentacion y una inercia casi irresistible la asociacién de lo
transdisciplinar y de la gnoseologia/epistemologia transdisciplinar con lo mas aceptable,
aceptado o actual, y el renombramiento o redefinicion del todo por la parte y del
recubrimiento de ello con la denominacion ambigua y difuminada de “transdisciplinar”. A
este proceder se denomind en su dia “totalizacion de lo parcial” (Herran, 1997), y es un
producto de la razén dual. En su caso, lo mas honesto o respetuoso cienfifica vy
didécticamente es expresar las propias ‘cojeras’ (Carr) (intereses, sesgos, prejuicios,
preferencias, etfc.) u optar por la complementariedad dialéctica, si es que se acepta el reto
de la verdadera complejidad, no de la complejidad manipulada. Lo contrario es mentir,
autoengafarse o adoptar la ficcion como realidad, con independencia de que este proceder
pueda ser muy aplaudido, aunque no pocas veces lo que se valora y reconoce es lo que
confirma las propias inercias o nos libera de la practica de la duda (Herran, 1998), aunque
con ello ciencia y docencia se traicionen en lo mas intimo.

e Fagocitacion disciplinar de lo transdisciplinar: La transdisciplinariedad no deberia asociar, a
priori, mayor o menor condicionamiento de una u otfra disciplina en ambitos, programas,
proyectos o en general procesos transdisciplinares. Todas habrian de ser imprescindibles y
variablemente relevantes: Si son varias las que participan, puede que una haya de maximizar o
minimizar su relevancia en alguna fase del proceso. En estas situaciones orientadas a la
génesis del conocimiento, la presencia del ego investigador es minima, porque su conciencia y
su respeto democratico y epistemoldgico marcan la pauta y el estilo. El ego y sus necesidades
de expansion y de ingesta emergen cuando se rompe el equilibrio y una de las partes no
soporta este equilibrio o este respeto. Simplemente, por una fidelidad mal entendida con su
disciplina basica de origen y una deficiente formacion cientifica pertinente, no cree en ello. Esto
ocurre cuando la formacién transdisciplinar del investigador es escasa o mala y/o cuando sus
verdaderas intenciones son egocéntricas, tribales, endogdmicas, etnocéntricas, etc., porque, en
virtud de su “proxemia cognoscitiva” (Herran, 1997), parten y desembocan (de un modo més o
menos consciente) en el fortalecimiento del propio ‘terrenito’ epistemologico o disciplina de
pertenencia. Concretemos la situacion anterior:

v Con frecuencia se manipula e interpreta mas por una disciplina participante que por otras.

En unas ocasiones puede tratarse de una relacion de dependencia, identificacién, apego,
etc. mal entendida con la propia disciplina. En otras, es una relacion de dependencia, efc.
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excelentemente entendida, de modo que la motivacion preconsciente es la fagocitacion
disciplinar de lo ‘transdisciplinarizado’, utilizando la transdisciplinarizacion como estrategia.
Estos comportamientos pseudotransdisciplinares dafian, como los otros, la construccion
cienfifica, aunque favorezcan la miopia disciplinar egocéntrica. Obedecen a
comportamientos obsesivos que pueden ser compartidos por los cientificos participantes de
un proyecto o de una ciencia normal. Si es asi, suele ocurrir que tras este comportamiento
orquestado haya alguna institucién motivadora (p. ej., una sociedad, un colegio profesional,
etc.) o un conjunto de autores suficientemente cohesionados e identificados. Un ejemplo
suficientemente conocido es el prurito de la Psicologia por incorporar toda la ‘creatividad’
dentro de la ‘psicologia de la creatividad’, en detrimento de la Pedagogia de la creatividad,
de la creatividad desde las Bellas Artes, de la creatividad en la Organizacion Empresarial, de
la creatividad en las Ingenierias, de la creatividad en las Ciencias de la Informacién, etc. En
el fondo y en la superficie, se trata, de nuevo, de infantilismos adultos o inmaduros préximos
unas veces al sindrome del perro del hortelano y otras al del niflo pequefio que quiere para
él todos los juguetes de la alfombra.

v Oftro caso mas extremo es cuando el grupo de investigadores participantes, pertenecientes a

una misma discipling, asumen el papel de colegas de otros dmbitos desde su acervo. Su
autosuficiencia ha llegado a tal grado de autoaprecio narcisista y de desprecio encubierto o
manifiesto, que ellos mismos se bastan y se sobran. Esta clase de ‘éxitos’ fortalecen la
disciplinariedad egocéntrica y distorsiona el espiritu, la naturaleza y el sentido de la
transdisciplinariedad. En este caso, puede ocurrir que un grupo consolidado sea un grupo
escorado y empobrecido de puertas para adentro y empobrecedor de puertas para afuera,
aunque acumule muchos |+D+i y publicaciones en revistas JCR.

Lo anterior se refiere a ejemplos concretos y reales de transdisciplinariedad dual, inmadura
e ignorante. La transdisciplinariedad requiere de duda, de humildad o claro conocimiento
de lo que se sabe y no se sabe y de respeto por los demds colegas especialistas de sus
campos. Con frecuencia requiere de renuncia, o sea, de voluntad para perder o soltar. Pero
el ego humano y desde luego el ego cientifico o didéctico ni se autocritica bien ni entiende
que deba proceder de esta manera. Al revés: el ego es una acumulacion, se hace a si
mismo desde el acopio. Se nutre insaciablemente, pero no sabe defecar. Se intoxica mas y
mas. No retrocede un milimetro. No cede nada. Lo que gana lo acumula. Y ademads, desea
su expansion. Esto se realiza a través de la ‘ensefianza egocéntrica’, que no pretende en
primera instancia la formacion de los estudiantes, sino su adoctrinamiento orientado a la
preeminencia del propio coto epistemoldgico, enfoques, corrientes, autores, ismos, etc. y al
descrédito de las comunidades ‘concursantes’. Nuestras observaciones nos han permitido
identificar cientos de comportamientos de este tipo (Herrdn y Gonzdlez, 2002).

Con frecuencia en ambos casos, los investigadores pueden reconocer su mala praxis o al
menos que existen otras posibilidades mads correctas o complejas diferentes a la suya y mas
proximas a la finalidad y metodologia transdisciplinar. Pero, por una especie de ‘resiliencia
egocéntrica’, normalmente vuelven a sus viejas convicciones, porque el cambio o el
reconocimiento ha sido superficial, no ha sido profundo, no ha llegado a las zonas radicales
de su formacion. La Unica posibilidad de autoevaluaciéon es mediante la toma de conciencia
profunda y transformadora. Pero como el ego la suele bloquear, puede requerir el paso del
tiempo, que si se desea de forma mantenida, puede traer mayor complejidad de conciencia
(vision intelectual que da el conocimiento) sobre lo ocurrido y los procesos actuales. A veces
se requiere poco tiempo, otras, mds. Depende de cada persona y de su madurez personal.
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En sintesis, la transdisciplinariedad es susceptible de dualidad o de complejidad (tabla 3).
Tabla 3
Relaciones entre racionalidades basicas y modos de organizacion del contenido y conocimiento cientifico
DISCIPLINARIEDAD . ,SUPRADBGPUNARIEDAD .

[multi, inter, trans, metadisciplinariedad)
DUALIDAD legocéntrical Disciplinariedad dual Supradisciplinariedad dual
COMPLEJIDAD Disciplinariedad compleja egocéntrica Supradisciplinariedad compleja egocéntrica
(egoceéntica)
COMPLEJIDAD Disciplinariedad compleja no Supradisciplinariedad compleja no egocéntrica
(no egocéntical egoceéntrica

Fuente: Elaboracién propia.

Lo dual es siempre egocéntrico. Lo complejo puede serlo. P. ej., la transdisciplinariedad puede
comprenderse como una opcion de apertura desde los temas. Pero puede ser susceptible de cierre en si
misma o de deterioro (escora, parcializacion). La transdisciplinariedad menos sesgada, mas compleja y que
surge como efecto de una mejor formacion diddctica y cienfifica del profesorado asocia menos prejuicios,
mas comprension, empatia, conciencia y respeto por los ofros investigadores y disciplinas necesarias. Es la
mas desarrollada y educativa porque su proceso puede ser mds vigoroso, coherente y Util para la
generacion de conocimiento y la mejora social y de la humanidad. Transcurre méas alld de esquemas
duales, aunque pueda expresarse dualmente sin serlo esencialmente. Esto ocurre porque lo relevante de
ella no es su condicion transdisciplinar, sino la conciencia que la ahorma y que la mueve. Este dato es de
gran interés para la correcta evaluacion (conciencia) de investigadores y profesores: es preciso diferenciar
entre la dualidad que proviene de la complejidad y por tanto de una mayor conciencia relativa, de la
dualidad generada desde una razén parcial o dual, en sentido estricto. Deducir que porque alguien sume
no sabe multiplicar es absurdo. La verdadera complejidad se puede expresar compleja o dualmente.
Mientras se realice desde la conciencia, serd mejor opcidon que si se promueve desde el ego o desde su
mezcolanza. Mejor y més decente, mas ética, porque la ética es un efecto de conocimiento, no es algo
diferente de ello.

5. Conclusion: superficialidad, significado y sentido de lo fransdisciplinar

La transdisciplinariedad puede ser superficial o mas profunda. La superficial es epistemoldgica y
egocéntrica, porque se desarrolla desde y para los intereses propios o de ‘mi’ sistema (disciplina, grupo,
proyectos, etc.). La interiorizada o profunda tiene mdas que ver con una cualidad del conocimiento que con
una configuracién epistemolégica. En el plano de la ciencia estd intimamente relacionada con la apertura
epistémica del conocimiento, que le es propia.

Tabla 4
Relaciones entre superficialidad y modos de organizacion del contenido y conocimiento cientifico
DISCIPLINARIEDAD SUPRADISCIPLINARIEDAD
{multi, inter, trans, metadisciplinariedad)
SUPERFICIAL Disciplinariedad supefficial Supradisciplinariedad superficial
PROFUNDA Disciplinariedad profunda Supradisciplinariedad profunda

Fuente: Elaboracién propia.

La transdisciplinariedad tiene que ver con los fundamentos, la orientacion y el modo de percibir,
organizar contenidos y desarrollar el conocimiento. Desde una perspectiva compleja, no incorpora otra
finalidad distinta a generar conocimiento humanamente 0til. Se supedita a ello, no al revés. Sin embargo,
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como hemos visto, puede ser manipulada y malinterpretada. En el plano de la ensefianza, se justifica desde
y para la formacién del alumno y la mejora social. Si la finalidad de la transdisciplinariedad es la generacion
de conocimiento —y no la transdisciplinariedad misma- y/o la formacion y la mejora social, a veces puede
ser un estorbo. Esto ocurre cuando se distorsiona tanto que lo que se asocia a ella que resulta artificial,
forzado, incoherente o falso. O cuando se emplea para el beneficio propio y ese beneficio no es ninguno de
los anteriores.

La transdisciplinariedad es un constructo secundario para la ciencia y para la ensefianza. No es un
‘hacia’, sino un ‘desde’. La transdisciplinariedad no puede equivaler a ‘transdisciplinarismo’, porque todo
ismo asocia dependencia, luego falta de autonomia, luego falta de madurez y de conciencia. Por eso
conviene dejarla atras, sin perder la conciencia de ella. No es interesante ni en ciencia ni en ensefianza
valorarla en primer plano. Proceder asi puede conducir a la construccion de tinglados, a los que se asocian
‘estados de conciencia’ (mds bien ‘estados de ego’) proximos a ‘vivir de ella’ o a sacarle partido (prestigio,
publicaciones, proyectos financiados, efc.] para el propio beneficio o interés. La transdisciplinariedad no
puede ser una desembocadura, una finalidad. Es un apoyo, es un recurso de carécter metodolégico para la
conciencia aplicada, personal, social, histérica y evolutiva. No una finalidad de la conciencia, sino un medio
del que ésta puede servirse para crecer en complejidad. La transdisciplinariedad sin conciencia es como una
vasija sin contenido. Pero su finalidad no es contener la sopa o los anillos, sino servir a la persona. Su
sentido es el mismo que el del enfoque disciplinar profundo. Ambos son secundarios, percibidos desde una
complejidad-conciencia suficiente.

Una forma ajustada de comprender lo transdisciplinar podria equivaler a hacerlo a la luz de la
Didactica, en una doble apertura tanto investigadora como docente. Para ambas, quizéd pueda identificarse
con lo sustancial del método universal de Jacotot (1822), que proponia: “Sepamos una cosa y relacionemos
con ella todo lo demds”. Pero seamos mas exigentes. Para nosotros ‘todo’ no sélo son contenidos
conceptuales o cientificos, disciplinares o no. ‘Todo’ es o podria ser ‘todo’, y para nosotros en ello cabe sin
duda lo dual, lo personal, lo biogrdfico, lo comunicativo, lo orgdnico, lo egocéntrico, lo consciente, lo
rentabilista, lo evolutivo, los errores, los aciertos, lo superficial, lo profundo, etc. Ese todo’ tiene un centro, que
coincide con el centro de todo ser humano: la conciencia (autoconocimiento), en forno a la cual puede
trazarse una circunferencia: el conocimiento, la mente, la personalidad y la existencia. La conciencia que el
conocimiento nutre actba como un atractor de la espiral plectonémica resultante, que es la evolucion
humana -cuyo fenémeno es a la vez personal, social e histérico-, cuya metodologia tiene mucho que ver con
la complejidad y la sintesis, entendida tanto como complementariedad como descondicionamiento.

Decia Carlo Dossi (1849-1910) que “Nada vale la ciencia si no se convierte en conciencia”. Pero, por
un lado, la conciencia es una causa y un efecto del conocimiento y la complejidad, y por otro, la conciencia
sin evolucién carece de sentido. Se deduce de ello que, desde un punto de vista formativo, un enfoque del
significado y sentfido de la transdisciplinariedad es finalmente la evolucidon humana, y mas alld de lo
humano, englobdndolo todo, la evolucién de la conciencia. Esta conclusién deberia ser de alto interés para
la Didactica. Sin embargo, paraddjicamente, los constructos conciencia o evolucidon humana continGan muy
lejos de ella y sobre todo de la formacién, constructo central de la Diddactica que todavia no se ha
comprendido en su hondura (Herran, 2013). En sintesis, sin conciencia o evolucién del conocimiento la
transdisciplinariedad es algo irrelevante; cobra sentido, entonces, en el marco de la posible evolucion
humana.
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Lo transdisciplinar, desde una lectura epistémica, no puede considerarse de una forma separada
del conocimiento. El conocimiento, fodo conocimiento, es transdisciplinar, es intrinsecamente emotivo, l6gico,
creativo, ético, complejo, evolutivo, con varias clases de contenidos, efc. Por eso nos atrevemos a calificarlo
con el nombre un tanto impreciso de transdisciplinar. Estamos diciendo que el conocimiento es natural e
intrinsecamente transdisciplinar, como es intrinsecamente ‘dudoso’ (B. Russell, 1992), creativo (Herran, 2008)
o evaluativo. Asi pues, tomamos lo transdisciplinar desde su dimensién cognoscitiva como cualidad del
conocimiento y como un modo natural de inquirir en la naturaleza; eso si, tan natural como la inquisicion
disciplinar o adisciplinar.

Una experiencia investigadora con énfasis en la fransdisciplinariedad es un proceso de
conocimiento infenso, y de construccion cerebral condicionante. En coherencia con ello, ante disefios de
investigacion transdisciplinares, el investigador no sélo debe actuar para conocer, sino que debe estar
dispuesto a cambiarse como parte del cambio de la realidad exterior. Esto no es nada nuevo. De hecho, es
transferible a cualquier experiencia profunda de investigacién disciplinar. Es mas, el cambio transdisciplinar
desemboca en la formacion del investigador o del docente a través del cambio disciplinar. O seaq, la
experiencia o el proyecto transdisciplinar entendido desde la perspectiva de la formacion y de la didactica
valida el hecho de que los procesos supradisciplinares de investigacion y de ensefianza son posibles si y
sélo si anfes estan ‘disciplinados’ (Herrdn, 1999). El investigador o el equipo transdisciplinar que deja afras su
disciplina de referencia por olvido o por interés emergente del conocimiento futuro lo que inicia es un camino
de ignorancia (transignorancia’). En cambio, si como los nédmadas en el siguiente oasis recogen agua,
promoverdn un cambio en complejidad y por ende en sucesivos niveles de descubrimiento, creatividad y de
generacion de conocimiento.

En sintesis, uno de los mejores indicadores de una buena investigacion o ensefianza transdisciplinar
o compleja es que la propia formacion y lo que ella genera o promueve evoluciona. La evolucién se puede
definir en términos de complejidad de conciencia. Pero la evolucién no solo consiste en incorporar
conocimientos, experiencia, apertura... consiste también en perder o en soltar identfificaciones, lastres,
inmadurez, errores... La mayor parte de ellos provienen del egocentrismo personal y colectivo. Si no se
eliminan o si no se aceptan como una parte relevante de la formacion pedagdgica del cienfifico y del
docente, sus elaboraciones (ciencia, ensefianza) pueden desarrollarse condicionadas y desde su parcialidad
pueden promover mdas condicionamientos en el mismo sentido de su identificacion.

Desde esta perspectiva, la dialéctica disciplinariedad-transdisciplinariedad, no sélo pierde
importancia: resultan ser un falso debate. Desde coordenadas de una Didéactica con una suficiente
complejidad-conciencia, entre disciplinariedad y transdisciplinariedad no hay diferencias, y si la hay, es
insignificante. Una contiene a la otra, como en el simbolo dialéctico del tai chi. De hecho, puesto que todo
tema es complejo y todo conocimiento es transdisciplinar, cuando se profundiza en lo disciplinar, se
desemboca en lo transdisciplinar, y cuando se indaga en lo transdisciplinariedad lo disciplinar aparece
como la ‘zona del préximo desarrollo’ de la complejidad, apreciandose de un modo abierto, complejo.
Detenerse en aquella dialéctica como dualidad es no entender el conocimiento cientifico o una forma de
practicar la estupidez epistemoldgica, que inexorablemente suele incorporar, ademds de ego e ignorancia,
motivaciones paranoides.

El problema relativamente radical de esta cuestion no esté en lo disciplinar o lo transdisciplinar, sino
en el conocimiento del investigador, en su formacion didactica. En el conocimiento del docente y del
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investigador comienza, de hecho, la relacion pedagdgica. Dicho de ofro modo: si la transdisciplinariedad
puede comprenderse como un modo de acceder a mayor complejidad, a conocimiento, a una metodologia
natural de aprendizaje, y lo mismo la disciplinariedad, dado que no hay tema ni conocimiento no complejos,
también puede decirse que la transdisciplinariedad es poco més que una obviedad, que una expresion de
pedanteria, que un producto del ego, que una redundancia, que un disfraz o que una estafa. Pero como “la
razén humana es muy nifia y necesita apoyos” (F.E. Gonzdlez Jiménez), puede utilizarse eventualmente como
un andamiaje que, no obstante, no deberia llegar a confundirse con la edificacion.

Pero lo importante, a nuestro entender no es el tipo de apoyo, sino el elegido no sea tan confortable
que nos adormezca. El estado de adormecimiento o suefo y el estado de despierto tiene todo que ver con la
conciencia y con la formacion. Por eso cabe cruzar el tema que nos ocupa con un Gltimo criterio (tabla 5),
desde el cual deducimos la relativa relevancia formativa de la transdisciplinariedad desde la perspectiva de
la {autolformacion, que si es un constructo epistémico, cientifico, diddactico, vital y esencial relevante:

Tabla 5
Relaciones entre estados de conciencia basicos y modos de organizacién
del contenido y conocimiento cientifico

DISCIPLINARIEDAD ) ,SUPRADBGPUNAR'E.DAD .
[multi, inter, trans, metadisciplinariedad)
DORMIDO Disciplinariedad dormida Supradisciplinariedad dormida
DESPIERTO Disciplinariedad despierta Supradisciplinariedad despierta

Fuente: Elaboracién propia.
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