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Resumen 

Examen de la introducción de la transdisciplina en la currícula de pregra­
do a través de un conjunto de nuevas asignaturas y nuevos espacios cu­
rriculares en la universidad cubana. Sistematización de las bases teórico­
conceptuales para la enseñanza de la transdisciplina, presentes en las obras 
de Paulo Freire, Edgar Morín y Basarab Nicolescu. Obstáculos principales 
a considerar: la organización universitaria; la simulación en la investiga­
ción; la descontextualización de los contenidos y las prácticas; las necesi­
dades "sentidas" de profesores y estudiantes. Valoración de las posibilida­
des que ofrece la enseñanza de la transdisciplina para el mejoramiento de 
la enseñanza de la metodología de la investigación social, la autonomía y 
la ampliación de horiwntes intelectuales y prácticos del futuro egresado 
universitario. 
Palabras clave: Educación, Transdisciplina, Currícula, Metodología, Cien­
cias Sociales. 

Summary 

This paper deals with the introduction of transdiscipline in the universi­
ty curricula through a group of new subjects, and new curricular spaces 
in the Cuban university and the systematization of the theoretical and 
conceptual basis for the teaching of transdiscipline, present in the works 
of Paulo Freire, Edgar MoTÍn and Basarab Nicolescu. The authors take 
into consideration the analysis of the main obstades to consider: univer­
sity organization, simulation in the investigation, de-contextualization 
of the contents and the practices and the proven necessities of professors 
and students. It is also assessed the possibilities offered by the teaching 
of transdiscipline for the improvement of methodology teaching in the 
social investigation, the formulation of probJems, the autonomy and the 
amplification of intellectual and practical horiwns of the future tU1Íver­
sity graduates. 
Key words: Education, Transdiscipline, Curricula, MethodoJogy, Social 

,Sciences. 
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Universidad y transdisciplina. 

Desde los debates iniciados en la década del setenta. la problemática 
de la investigación transdisciplinaria y su introducción en la enseñanza 
universitaria se ha expresado en cambios académicos y organizacionales. 
A partir de los noventa. el fin de la bipolaridad. la crisis de las ciencias so­
ciales.la emergencia de situaciones problemáticas. especialmente complejas 
por la concurrencia de factores sociales y naturales, de la competencia de di­
versos saberes científicos y no científicos. hicieron fehacientes los límites de 
la organización disciplinaria de los conocímientos para enfrentarlas. Todos 
estos factores propiciaron un incremento del interés y las búsquedas para 
una fundamentación más sólida de las alternativas transdisciplinarias. 

Entre los resultados más destacados de este período se encuentran el 
Primer Congreso Mundial de la Transdisciplinariedad y la Carta de la 
transdisciplinariedad. adoptada allí por un grupo relevante de investiga­
dores (1). (2). el informe de la Comisión Gulbenkian. expuesto en Abrir 
las ciencias sociales (3) y La transdisciplinariedad Manifiesto de Basarab 
Nicolescu (4). Además de compartir la preocupación por los derroteros 
de la investigación científica. el diálogo de saberes y la solución de los pro­
blemas humanos. estos documentos contribuyeron a incentivar las inda­
gaciones transdisciplinarias en estrecha relación con el debate acerca de 
los conocimientos. su pertinencia social y el examen de los ideales que la 
sustentan. 

Simultáneamente con ellos. la transformación de las universidades. la 
búsqueda de nuevas estrategias de formación. más flexibles y cercanas a 
las necesidades de la vida práctica. la actividad laboral y el mercado de 
trabajo. contribuyeron con un interés adicional al epistemológico. y se ex­
presaron en varias obras en estrecha relación con la problemática transdis­
ciplinaria. Entre ellas se encuentran conferencias y libros como Los siete 
saberes necesarios para la educación del futuro (5). La cabeza bien pues­
ta. Educar en la era planetaria (6) Y Ética de Edgar Morín (7); Evolución 
transdisciplinaria de la universidad de Nicolescu (8) y La universidad en 
el siglo XXI de Boaventura de Sousa (9) Por su parte. los movimientos 
sociales. con una amplísíma agenda que incluye desde las problemáticas 
ambientales. de género. la discriminación. las minorías. las alternativas al 
orden político dominador y la exclusión social, replantearon el diálogo de 
saberes y colocaron la discusión epistemológica en estrecha relación con 
la problemática social y política. En este macro contexto el problema del 
conocímiento deviene problema de los conocimientos.l y el diálogo de sa-

l No es posible abordar aquí la enorme diversidad temática que nos presenta el problema 
de los conocimientos, pero debemos al menos señalar la modificación básica que ha 
tenido lugar como resultado del debate contemporáneo: el problema del conocimien': 
to es hoy el problema de los conocimientos. Un conjunto amplio de conceptos deben 
ser considerados especialmente: a) "paradigma" (Kuhn), "programa" de investigación 
(Lakatos), "episteme" (Foucault), ·contrato epistemológico y social" (30). (31), "paradig­
matología" (Morín), que permiten comprender la estructuración y dependencias socio-
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beres se reconoce a la vez, como necesidad, y como estrategia en la búsqueda 
de soluciones a los nuevos problemas. 

La demanda de un cambio fundamental en la educación se fundamenta, 
tanto en la necesidad de superar las relaciones de dominación, como por la 
urgencia de encontrar soluciones a los nuevos problemas de naturaleza glo­
bal, compleja, que resultan insolubles en los viejos marcos de comprensión 
local y simplificadora. Así, la demanda de una reforma educativa se funde 
con la del fomento de un nuevo pensamiento que supere los ideales que des­
de la modernidad rigen la lógica del pensamiento científico y colocan a este 
último en la cúspide de la pirámide cognoscitiva. El reconocimiento del ca­
rácter planetario de los nuevos problemas que enfrenta la humanidad; de los 
limites del pensamiento científico heredado de la modernidad europea; de 
los riesgos en que se encuentra la supervivencia humana y de la vida ante el 
avance de una civilización basada en la tecnociencia, el culto a la eficiencia y 
el beneficio; permitieron la maduración de un pensamiento de ruptura que 
ha encontrado varias formulaciones teóricas, como la bioética global, la pe­
dagogía freireana, la ecología profunda y el pensamiento complejo (10), (I 1) 

Este amplio conjunto de factores condiciona la atención prestada a la 
transdisciplina desde finales de los noventa, y el trabajo para su introduc­
ción en la indagación social, y la formación de los futuros profesionales en 
las universidades. 

En general, la transdisciplina --entendida como una forma de organi­
zación de los conocimientos--, puede desplegarse en las universidades me­
diante transformaciones concurrentes: organizacionales, en los procesos de 
aprendizaje-enseñanza, y en los procesos de investigación. Lograr simulta­
neidad y homogeneidad en estas tres direcciones enfrenta enormes obstá­
culos y desafíos, y es común observar, ante las resistencias, la introducción 
"sectorial" de la transdisciplina, a manera de pequeños islotes de investiga­
ción y docencia. Por eso, aunque se ha reclamado una transformación trans­
disciplinaria de la universidad, el proceso más común ha consistido en la 
introducción parcial de la problemática transdisciplinaria en la docencia y 
la investigación. 

Por lo general, se introducen cambios en los niveles de postgrado y en 
la investigación, mediante materias híbridas, temáticas que problematizan 
la pregunta por los conocimientos y las metodologías para la investigación, 
así como la creación de colectivos inter y multidisciplinarios que atienden 
determinados problemas, que se reconocen también como transdisciplina­
rios. El cambio organizacional y global de la universidad en su conjunto, ha 

culturales de los ideales de conocimiento; b) "dominación", "educación bancaria" (Frei­
re). "colonialidad del saber", "saberes coloniales", "pensamiento des-colonial" (Lander. 
Mignolo y otros), que identifican las relaciones de poder y dominación cognoscitiva; 
e) "democracia cognoscitiva", "ecología de la acción" (MOTín), "ciudadanfa cognoscitiva" 
(9), . que fundamentan la posibilidad y necesidad del diálogo de saberes; d) "educación 
probJematizadora", "concientización" (Freire), "pensamiento des-coloniaJ" (Mignolo), 
"pensamiento del Sur" (Morío), "epistemología del Sur" (29), que proponen alternativas 
a la dominación; e) "responsabilidad" (Potter, Jonas, Morín), "humildad" cognoscitiva 
(Freire, Potter, Morín), "antropoética" (Morín), que contribuyen a pensar la pertinencia 

• ética del conocimiento y la relación dencia/ética/política. 
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resultado más difícil y esqulvo. Incluso la transformación de la docencia y 
la investigación enfrenta obstáculos importantes que caracterizaremos más 
adelante. La voluntad transformadora expresada en las proyecciones de la 
Carta de la transdisciplinariedad, e! informe de la Comisión Gulbenkian y 
la Declaración de Locarno (12), todavía se encuentran en su mayor parte, en 
la dimensión de! deseo. 

Bases para una enseñanza de la transdisciplina. 

Al examinar las bases teórico-conceptuales para desplegar un proceso 
de enseñanza que aspire a instruir y al mismo tiempo, preparar a los edu­
candos para una comprensión y formación que trascienda las disciplinas, 
debernos considerar, las aportaciones de autores corno Van Rensselaer 
Potter, Edgar Morín, Paulo Freire 2 y Sasarab Nicolescu, así corno la forma 
de principios y recomendaciones que adoptaron varios presupuestos ge­
nerales en la Carta de la transdisciplinariedad, el informe de la Comisión 
Gulbenkian y la Declaración de Locarno. 

Aunque probablemente sea e! menos conocido entre quienes trabajan 
la problemática transdisciplinaria, Van Rensselaer Potter realizó con su 
bioética global una contribución fundamental a esta forma de organiza­
ción de los conocimientos. La bioética propuesta por Potter es un nuevo 
campo de conocimientos que junta preocupaciones científicas y tecno­
lógicas con preocupaciones ciudadanas, propone el diálogo permanente 
entre los conocimientos y los valores humanos, renuncia a una postura 
ética rígida que se comprometa con verdades o certidumbres inamovíbles, 
realiza una profunda crítica a las ciencias y las humanidades, propone un 

tendido de puentes entre las ciencias y las humanidades, entre el presen­
te y e! futuro, plantea la multiculturalidad y el diálogo de sabereS corno 
consecuencias inevítables para cualquier postura que aspire a realizar una 
contribución seria a la solución de los problemas actuales que enfrenta 
la humanidad. La bioética potteriana se erige sobre ideales no' clásicos y 
transforma desde dentro, e! estado de la ética y las humanidades. Aunque 
muchos seguidores consideran su propuesta un saber ético, ella ya no lo es 
propiamente, porque rebasa los límites otrora bien delimitados y separa-

2 En los artículos "Dialogar con Pottee y Morín: la bioética en la revolución contemporánea 
del saber" (27) y "Diálogo de saberes para una reforma del pensamiento y la enseñanza 
en América Latina: Morín, Potter, Freire" (28), hemos analizado ocho coincidencias entre 
estos tres autores, que son propias del ideal de racionalidad no clásico, y hacen posible el 
diálogo y la complementación entre ellos: 1) Asumen la perspectiva del observador; 2) eri· 
tican el ideal de fragmentación y simplificación; 3) Reconocen la incertidumbre del cono� 
cimiento; 4) Demandan humildad cognoscitiva; 5) Asumen críticamente el conocimiento 
como dualidad ciencia-valor; 6) Demandan un cambio en el objeto de la ciencia para hacer 
posible la responsabilidad en la acción transformadora; 7) Proponen y exigen renovar des� 
de sus raíces la educación, la enseñanza yel aprendizaje; 8) Reconocen las posibilidades 
epistémicas de todos los seres humanos, que pueden pensar el conocimiento e intentar 
conocer el conocimiento. 
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dos de los dominios del conocimiento y de la ética. Lo que nos propone es 
un nuevo saber ético y científico (13) 

La bioética es considerada en el presente como una disciplina, y exis­
ten fundamentos para estimarla como tal, si atendemos a los criterios de 
organización de los conocimientos, sistematización, y estructuración en 
torno a un objeto de estudio. Pero simultáneamente, lo que nos plantea 
Potter, la bioética global, por su carácter abierto y dialogante no es una 
disciplina académica tradicional. En particular, el lugar que se confiere al 
nuevo saber bioético como enfoque cibernético, que busca la sabiduría 
para manejar el conocimiento, rebasa cualquier planteamiento disciplina­
rio tradicional (14). 

A su vez, el destino de la bioética, centrada en la solución de conflic­
tos y atada a metodologías que en su mayor parte no rebasan los límites 
de los ideales clásicos provoca no pocas confusiones. El olvido de la obra 
fundacional de Potter, evidencia esta separación entre lo que se reconoce 
comúnmente como bioética y lo que propusiera Potter. No es de extrañar 
que su idea original tomara derroteros más pragmáticos en otros autores, 
comprometidos esencialmente con los ideales clásicos y con la organiza­
ción disciplinaria. En su libro Bioética Global Potter señaló esta diferencia 
entre su concepción y la bioética más orientada a las problemáticas biomé­
dicas, pero también la distanció de la Uamada bioética ecológica, no por­
que se tratase de campos de conocimiento opuestos o de poca relevancia, 
sino por la necesidad de superar la separación que ambas significan, y por 
la necesidad de reincorporarlas a un saber bioético comprometido con el 
tendido de puentes, con la comprensión de lo global, y con la búsqueda de 
la sabiduría necesaria para manejar el conocimiento y garantizar la super­
vivencia de la humanidad. Todavía en el presente es común la separación 
entre ética ambiental y bioética, una de cuyas bases es la separación de 
conocimientos y ética, lo que impide la comprensión transdisciplinar de la 
problemática ambiental (15) 

Finalmente, la propuesta de Potter establece un vínculo direclo entre 
las preocupaciones bioéticas y la acción política, entendida como acción 
humana para la puesta en práctica de las ideas sabias, para la transforma­
ción real de las instituciones, la vida social humana y la protección de la 
vida en general. Su bioética política es una propuesta de esperanza frente 
al riesgo en que se encuentra la supervivencia humana (16). 

Aunque no pueda afirmarse lo mismo con respecto a la bioética en 
general, la bioética global de Potter es un caso muy particular de un nuevo 
campo de indagación, donde el conocimiento se construye, se organiza, 
de forma transdisciplinaria. Conocer es en eUa integrar y globalizar. Esto 
último proporciona un espacio especial para el ejercicio pedagógico, para 
aprender y aprehender la transdisciplina a través de su estudio, y del estu­
dio de la integración de conocimientos y valores, ciencia y ética, que nos 
presenta. 
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Paulo Freire, por su parte, nos leg6 una obra pedagógica fundamental 
donde se despliega un concepto específico de transdisciplina. En sus tex­
tos encontraremos un planteamiento claro de interdisciplinariedad. Pero 
su concepto, se diferencia de otros que distinguen la interdisciplinariedad 
como transferencia metodol6gica y la multidisciplinariedad como abordaje 
conjunto de un objeto/problema por varias disciplinas que se correlacionan. 
En Freire interdisciplina no distingue lo anterior, sino reconoce el juntar sa­
beres disciplinarios para atender, de conjunto y en diálogo con otros saberes, 
aquellas situaciones problemáticas que demandan investigaci6n. 

Los conceptos de interdisciplina y multidisciplina en su interpretaci6n 
más frecuente, pueden excluir el diálogo con saberes no científicos, pues 
se las entiende como cooperaci6n entre disciplinas para solucionar pro­
blemas que pueden tener un origen práctico y externo, pero que se redefi­
nen y delimitan en términos disciplinarios. La interdisciplina freireana no 
puede excluir el diálogo de saberes, lo incluye como atributo básico inalie­
nable. Los saberes disciplinarios no se juntan en funci6n de un problema, 
se juntan en funci6n del diálogo con los saberes no disciplinarios (locales, 
ciudadanos, de minorías, populares, etc.) para una construcci6n conjunta 
del problema a investigar y para la búsqueda conjunta de las soluciones 
posibles. Basta una mirada al método de alfabetización que propuso, a 
c6mo delimitar el "universo vocabular'; cómo establecer los "temas gene­
radores'; para comprender el carácter transdisciplinario de la propuesta 
freireana (i 7). 

Balduino Andreola ha señalado que Freire comprendía lo real en cuan­
to real como una totalidad transdisciplinar (J 8). Al análisis que separa en 
las disciplinas debe seguir entonces la retotalización transdisciplinaria. El 
proceso epistemol6gico interdisciplinario sería la vía para alcanzarlo. Así, 
la interdisciplinariedad es superaci6n de las disciplinas y su aislamiento, y 
deviene requisito para una vísión de la realidad desde la perspectiva de la 
unidad y totalidad de lo real. 

Freire nos enfrenta, al igual que Potter, al reconocimiento' de la im­
portancia de la esperanza, de la política y del compromiso político como 
esenciales a la actitud transdisciplinaria. Este compromiso se expresa como 
compromiso con los oprimidos; como denuncia de la dominaci6n en el pla­
no sociocultural más amplio: denuncia de la conquista, la divisi6n, la ma­
nipulaci6n y la invasi6n cultural que son enas mismas dominaci6n, y a la 
vez se realizan como tácticas de dominación; y como interpretación de la 
educación que puede ser bancaria o problematizadora, plasmarse como per­
petuación de la dominaci6n o lucha y expresi6n de la liberaci6n (19), (20). 

A ello se une su aporte original a la comprensión múltiple de la peda­
gogia, puesto que existen pedagogías dependientes cada una de ellas, de 
las intencionalidades formativas--, de la tensi6n entre acci6n y reflexi6n, 
la práctica y la teoría. Aunque fue frecuentemente acusado de politizar la 
educaci6n, en realidad Freire reconoce la politización real de la educaci6n, 
y la toma en consideración para la integración de saberes, que propone 
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como estrategia educativa para la transformación de la realidad social. 
Asimismo, su defensa de la integralidad del ser humano como sujeto cog­
noscente, e! lugar de su sensibilidad, del placer, en fin, e! sensualismo frei­
reano que rescata el placer de educar/aprender/educarse/ por encima de la 
racionalización banal y abstracta (21) 

Por su orientación epistemológica, por la propuesta metodológica in­
cluyente y por el modo de comprender la interdisciplinariedad, la educa­
ción y la pedagogía, Freire es un referente fundamental para comprender la 
transdisciplina, para aprenderla/enseñarla. Entre sus aportes más significa­
tivos está la perspectiva pedagógica, ausente en otros autores, y que permite 
enfrentar desde presupuestos no clásicos, el aprendizaje transdisciplinario. 
No existe otra propuesta pedagógica basada en ideales no clásicos, que ten­
ga la coherencia, sistematicidad y profundidad de la pedagogía freireana. 
Con respecto a la bioética global y a los íntentos de instruir acerca de qué es 
transdisciplina, y de enseñar-aprender a investigar de modo transdiscipli­
nario,la obra de Freire es un manantial de riqueza invaluable (22) 

Desde los ochenta, Edgar Morín contrastaba la transdisciplínariedad 
con e! cierre disciplinario en las ciencias, y afirmaba una concepción de 
transdisciplina que evitaba la separación de estas dos formas de organi­
zación de los conocimientos. En la organización disciplinaria vislumbra 
transdisciplina: "El desarrollo de la ciencia occidental desde el siglo XVII 
ha sido no sólo un desarrollo disciplinar, sino también un desarrollo trans­
disciplinar. Hay que decir, no sólo las ciencias, síno también "la" ciencia, 
porque hay un unidad de método, un determinado número de postulados 
implícitos en todas las disciplinas, como e! postulado de objetividad, la eli­
minación del problema del sujeto, la utilización de las matemáticas como 
un lenguaje y un modo de explicación común, la búsqueda de la forma­
lización, etc:' por lo que concluye que "La ciencia nunca hubiera sido la 
ciencia si no hubiera sido transdisciplinar:' (23). Preveía así la contraposi­
ción de las disciplinas a la transdisciplina, y reformulaba e! problema de la 
transdisciplina en la pregunta ''¿qué transdisciplina hay que hacer?" A su 
vez, enlaza e! problema de la transdisciplina 1) al de! tipo de saber contem­
poráneo (que priva a los individuos del derecho a la reflexión), al problema 
de la exclusión y el retorno de! sujeto como problema fundamental; y 2) a 
los "paradigmas o principios que determinan/controlan el conocimiento 
científicó' (23) 

La nueva transdisciplínariedad que propone debería superar la trans­
disciplinariedad abstracta de lo común y ella sería posible sobre nuevas 
bases paradigmáticas, no simplificadoras y complejas. Así, enlaza trans­
disciplina y complejidad índisolublemente,' a la vez que evita la contrapo-

3 Aunque el neologismo "trans-complejo" se ha utilizado en la bibliografía actual (25). 
(26) para acentuar el VÍnculo entre transdisciplina y complejidad, la conceptualización 
de MOTín desde los ochenta, y. posteriormente, la de Basarab Nicolescu a fines de los no­
venta hacen innecesario el neologismo, que por demás complica el lenguaje ya saturado 
de la transdisciplina. La nueva transdisciplinariedad que proponen Morín y Nicolescu. 
y que se plasma en los debates de los noventa. se concibe posible únicamente, si se erige 
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sición de un anti cientificismo al cientificismo reduccionista, de la irracio­
nalidad a la razón. Su crítica al paradigma reductor, es crítica a las bases 
paradigmáticas del pensamiento científico clásico y propuesta de nuevas 
bases para la continuidad del pensamiento científico. Su crítica a la ra­
cionalización no es nihilista ni mistifica la ciencia, es la propuesta de una 
racionalidad abierta. 

Más adelante, Morín enlazará transdisciplína, ética y política en un 
planteamiento fundamental para la reconstrucción de la política: la an­
tropolítica como alternativa a la disyunción paradigmática, la crisis de la 
humanidad y el predomino dominador de una tecnociencia arrolladora. 
Propone una refundación de la esperanza como esperanza ética. (24) 

Por su parte Nicolescu se adentra en su Manifiesto, en la cuestión me­
todológica. La Transdisciplina no tiene por qué ser ambigüedad metodo­
lógica, y la crítica a la reducción metodológica, a la sustitución del sujeto 
por el objeto, no tiene por qué transformarse en pérdida de rigor. La me­
todología que propone, enlaza los niveles de realidad, la lógica del tercero 
incluido y la complejidad para ofrecer rigor al diálogo de saberes y la cons­
trucción transdisciplinaria de conocimientos. A su vez, reitera el vínculo 
entre transdisciplinariedad, educación, multiculturalidad, ética y política. 
Alerta sobre los extravíos místicos y la falta de rigor que amenazan a los 
desvíos transdisciplinarios (4) 

Los tres documentos colectivos antes mencionados se hacen eco de la 
mayor parte de estas ideas. 

La Carta de la transdisciplinariedad se presenta como una declaración 
colectiva de un conjunto de principios al modo de condiciones sine que non 
de los empeños transdisciplinarios: La contraposición al reduccionismo; a la 
supresión del sujeto; la complementariedad entre disciplinas y transdiscipli­
na; la racionalidad abierta a las ciencias, las artes, la literatura, la poesía, la 
experiencia interior, el mito, la religión; a la transculturalidad; a la ética del 
diálogo, la discusión, la comprensión, el respeto; el cambio en la enseñanza 
y la comprensión del ser humano que se expresan en un reclamo de rigor 
argumentativo, apertura a lo imprevisto y desconocido, y tolerancia como 
reconocimiento del derecho a las ideas y verdades opuestas. 

La Comisión Gulbenkian, integrada por seis representantes de las 
ciencias sociales, dos de las humanidades y dos las ciencias naturales se 
preguntó si la superación de la estructura disciplinaria del conocimiento 
social "¿no debe ser considerada como un dilema central de las ciencias 
sociales en el estado actual de su evolución?': (3) Concluyó que nos en-

sobre (os ideales no clásicos. que son por si mismos complejos. Morín lo expresa con 
elocuencia suficiente: "El paradigma que yo llamo de simplificación (reducción/disyun­
ción) es insuficiente y mutilan te. Necesitamos un paradigma de complejidad que oponga 
y asocie a la vez, que conciba los niveles de emergencia de la realidad sin reducirlos a 
las unidades elementales y a las leyes generales:' (23) Otro tanto hace Nicolescu cuando 
distingue la complejidad como inherente a una metodologfa transdiscipJinaria. Con otra 
terminología. lo mismo nos señalan Potter y Freire. 
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contramos en un momento en que esa estructura "ha sido cuestionada y 
están tratando de surgir estructuras rivales"; consideró como "la tarea más 
urgente" posibilitar la "discusión completa de los problemas subyacentes'; 
y como "función principal" del informe "alentar esa discusión y elaborar 
los problemas interconectados que se han presentadó: Fundamentó que 
se "podrían y deberían alentar, como caminos útiles hacia la clarificación 
intelectual y la eventual reestructuración más completa de las ciencias so­
ciales" los cuatro siguientes: 

"1. La expansión de instituciones, dentro de las universidades o aliadas 
con ellas, que agrupen estudiosos para trabajar en común y por un año 
en torno a puntos específicos urgentes': Y precisaba: "Lo esencial es que 
esos grupos de investigación por un año se preparen cuidadosamente con 
anticipación y que recluten sus miembros con amplitud (en términos de 
disciplinas, geografía, zona cultural/lingüística y género) dando a la vez 
importancia a la coherencia de las visiones interiores para que el intercam­
bio sea fructíferó: 

"2. El establecimiento de programas de investigación integrados den­
tro de las estructuras universitarias, cortando transversalmente las líneas 
tradicionales, con objetivos intelectuales concretos y fondos para períodos 
limitados (alrededor de cinco años)': Esto era entendido además, como 
una opción para, en lugar de poner en práctica nuevos programas de en­
señanza, permitir a los proponentes demostrar la utilidad y validez de sus 
enfoques mediante un programa de investigación de este tipo. 

"3. Nombramiento conjunto obligatorio de los profesores': Una correc­
ción fundamental para invertir la conformación de la estructura discipli­
naria enraizada en la organización universitaria, donde se pertenece por 
lo general a un departamento; y para favorecer el debate intelectual, puesto 
que "Si los profesores tienen pleno derecho en los dos departamentos, el 
debate intelectual dentro de cada departamento, los planes de estudio ofre­
cidos, los puntos de vista considerados plausibles o legítimos se transfor­
marían como resultado de este sencillo mecanismo administrativó: 

"4. Trabajo adjunto para estudiantes de postgradó: Lo que contribuiría 
a superar el aislamiento en la formación disciplinaria en postgrado (3) 

Aunque como señala el informe, las dos últimas recomendaciones no 
entrañan compromisos financieros, y las dos primeras se acompañan de 
algunos que no deberían ser especialmente onerosos, no es difícil perca­
tarnos a la vuelta de dieciséis años, cuanta resistencia han encontrado en 
los medios académicos. El hecho de que esa resistencia tenga lugar en en­
tornos socioculturales y políticos diferentes evidencia que tienen profun­
das raíces en los ideales clásicos que nutren la organización disciplinaria 
de los conocimientos. 

La Declaración de Locarno, por su parte, traduce presupuestos seme­
jantes al terreno de la transformación universitaria, reclamando intro­
ducción del pensamiento complejo y la transdisciplinariedad dentro de 
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las estructuras y los programas universitarios; la ausencia de sentido y el 
rechazo a compartir los conocimientos; la adaptación de la universidad a 
la era cibernética para transformarla en una "zona franca del ciber-espa­
cio-tiempo" frente a la polarización de la riqueza y la pobreza en el cibe­
respacio; la puesta en práctica de una visión transcultural, transreligiosa, 
transpolítica y transnacional en la universidad como su desempeño propio 
para promover la comprensión y la paz; la oposición a la separación entre 
la ciencia y la cultura y la búsqueda de una reunificación de la cultura 
científica y la cultura artística y literaria en una cultura transdisciplinar. 
En sus dos declaraciones finales plantea el problema fundamental de la 
formación de formadores y el lugar que en educación le corresponde al 
imaginario, la sensibilidad y el cuerpo. 

Aunque en los autores mencionados podemos encontrar diferencias es­
pecíficas, sus posturas resultan coincidentes en las siguientes tesis básicas: 

l. Critican a la parcelación de los conocimientos y al ideal de simpli­
ficación. Y en correspondencia, reclaman el universalismo trans­
disciplinario como rescate de lo que existe entre, a través y más allá 
de todas las disciplinas. 

2. Reconocen la transdisciplina como apertura a la diversidad del 
conocimiento humano (en sus fuentes y manifestaciones). Es una 
apertura imposible sin realizar un esfuerzo intencional, delibera­
do, una toma de partido epistemológica a favor de la diversidad y 
la complejidad. Por eso coinciden en reconocer la transdisciplina 
como actitud, aunque no la reducen a ella. 

3. Entendida como actitud y apertura, la transdisciplina es funda­
mento para la esperanza de cambio, transformación social, reinte­
gración del sujeto humano. 

4. La transdisciplina se comprende como reconstrucción de la cien­
cia en base a nuevos ideales, no clásicos, de ruptura con los que 
dieron lugar a la ciencia moderna. 

5. La transdisciplina no es producción de conocimientos puros, es 
producción comprometida con los destinos humanos, es recupe­
ración del sujeto, y por tanto, es proyección política. El contenido 
de las opciones políticas puede ser divergente de un autor a otro, 
su crítica a las ideologías políticas puede igualmente no coincidir 
entre ellos, y el radicalismo de la postura política es diferente en 
cada uno de ellos. Pero la comprensión del compromiso político de 
la construcción transdisciplinaria de conocimientos es una coinci­
dencia fundamental, pues todos entienden lo político como atri­
buto esencial de los humanos en las sociedades contemporáneas. 

6. El diálogo de saberes es entonces una consecuencia inevitable y un 
presupuesto básico de los empeños transdisciplinarios. El "otro" no 
científico aparece como una variable imprescindible de la organi­
zación transdisciplinaria de los conocimientos. Y se encuentra en 
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dependencia de la apertura. la actitud. los compromisos políticos 
y los ideales epistemológicos señalados en los tópicos anteriores. 

7. Finalmente. el rigor investigativo no es un lujo o un lastre discipli­
nario. sino una herencia fundamental que se reconstruye en nue­
vas metodologías. basadas en nuevos ideales. 

Para el aprendizaje/enseñanza transdisciplinarios es imprescindible 
considerar en su conjunto estas bases teórico-conceptuales. 

Transdisciplina en estudios de pregrado: una 
experiencia. 

Como parte de la universidad contemporánea. la cubana también ofre­
ce posibilidades heterogéneas para la introducción de la transdisciplina. Las 
oportunidades para desplegar acciones de aprendizaje e investigación son 
por lo general más amplias que las que harían posible la transformación or­
ganizacional Los reclamos de transformación señalados en el epígrafe ante­
rior. se enfrentan también aquí con obstáculos y posibilidades --epistemoló­
gicas y organizacionales--. específicas. 

La flexibilización curricular. la reorganización de los procesos docentes. 
y la reconsideración de las especialidades y especializaciones. crearon condi­
ciones desde finales de los años noventa para la introducción de nuevas pro­
blemáticas de estudio. entre las cuales se encuentra la investigación trans­
disciplinaria. Fue posible desde entonces. emprender acciones vinculadas al 
cambio curricular en pregrado y postgrado, y el desarrollo de colectivos de 
investigación inter. multi y transdisciplinarios. 

En lo adelante mostraremos. en el caso de la carrera de filosofia que se 
desarrolla en la Universidad de La Habana. algunas acciones que han contri­
buido a la introducción de la transdisciplina en los estudios de pregrado.' 

4 También se han desarrollado acciones organizacionales y en el nivel de postgrado. pero 
su análisis detallado rebasa los límites de extensión y objetivos del presente artículo. Las 
podemos caracterizar sintéticamente en la creación de un colectivo de investigación y 
la introducción de la problemática transdisciplinaria y compleja en los programas de 
maestría de la Universidad de La Habana, en doctorados curriculares, o como cursos 
independientes. El Colectivo de Investigación Integrativa comenzó sus labores en el año 
2008 y se constituyó oficialmente en 2010. Reúne profesores-investigadores de varias 
especialidades, departamentos y organizaciones, junto a estudiantes de posgrado que 
realizan estudios de maestría y doctorado. Aunque está abierto a la participación de es­
tudiantes, ésta no ha sido significativa hasta el presente. Ha desarrollado cursos sobre "La 
revolución contemporánea del saber" entre 2008-2010 en 3 universidades y un centro de 
investigación en ciencias sociales; introdujo la problemática transdisciplinaria y comple­
ja en la Maestría de Estudios Sociales de la Ciencia y la Tecnología (curso "ldea1es epis­
temológicos de la ciencia contemporánea"), la Maestría de Ciencia Política (curso "Com­
plejidad de las relaciones políticas"), la Maestría de Bioética (curso "Metodología, ética y 
complejidad"), y la Maestría de Ciencias Sociales (curso "Epistemología del conocimien­
to social"). Entre sus resultados de investigación aplicados a la docencia se encuentran 
los cursos electivos "Investigación integrativa" e "Investigación transdisciplinaria': 
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A partir del curso escolar 2002-2003. de forma paulatina y sin que me­
diara un proyecto previo. sino fundamentalmente en base a la identifi­
cación de algunas necesidades de actualización del plan de estudios. se 
introdujeron dos asignaturas en la carrera de filosofía que se imparte en la 
Universidad de La Habana. 

Atendiendo a la necesidad de extender los estudios ambientales a to­
das las carreras. que se había expresado además como una indicación del 
Ministerio de Educación Superior. se propuso una nueva asignatura opta­
tiva: "Bioética y medio ambiente:' A diferencia de las materias ceñidas a la 
problemática estrictamente ambiental. enlazó ésta a la bioética. estimada 
como un nuevo saber que vincula ciencias y humanidades en un esfuerzo 
por encontrar. como reconociera Potter. la sabiduría necesaria para ma­
nejar el conocimiento. El programa se estructuró considerando que tanto 
la problemática ambiental como la bioética. tributan al diálogo de saberes 
y la transdisciplina. no pueden pensarse estrictamente como saberes in­
dependientes y disciplinarios clásicos. Por su contenido y naturaleza son 
resultado de un "mestizaje" irreducible. 

Aunque la separación se ha impuesto en nwnerosas vertientes del pen­
samiento bioético y del ambiental (en particular. en el distanciamiento en 
el discurso entre ambientalistas y bioeticistas: la ética ambiental y la bioé­
tica). y que esto se ha reflejado en otros programas de estudio (que por lo 
general conciben la problemática ambiental en términos de diálogo con 
otros saberes. pero la distancian de la bioética considerándola ajena). el 
programa de la asignatura "Bioética y medio ambiente" rescata la riqueza 
del pensamiento bioético global. y del ambientalismo holístico. en espe­
cial. la ecología profunda; indaga en los orígenes comunes de la bioética 
y la ética ambiental; valora los ideales no clásicos que le sirven de base a 
ambas. 

Lo transdisciplinario se expresa en esta asignatura en la hibridez de las 
vertientes de pensamiento que se estudian. y en el distanciamiento de éstas 
con respecto al pensamiento científico y hwnanÍstico anterior; envueltos 
en la dicotomía de las dos culturas. Tres cuestiones teóricas se trabajan con 
especial atención: 1) los ideales no clásicos que sirven de base al pensa­
miento bioético y ambiental holístico, 2) la relación conocimiento-valor y 
3) el diálogo de saberes. Durante nueve cursos se impartió como asigna­
tura optativa de 30 horas. aunque en el transcurso de este tiempo se reali­
zaron modificaciones y ajustes al plan de estudios. Se elaboró un libro de 
texto. publicado en Cuba en 2006 y en México en 2008. Finalmente, pasó 

5 El plan de estudios C. incluye la modalidad de asignaturas "optativas': que permiten la 
introducción de contenidos de mayor actualidad en una oferta de asignaturas donde los 
estudiantes pueden optar entre al menos dos. Posteriormente en el plan de estudios D se 
introdujo además la modalidad de asignatura "electiva� mediante la cual los estudiantes 
pueden optar por materias de estudio que están ubicadas en otras carreras. o que se 
ofrecen en una bolsa universitaria, sin que estén ubicadas en el plan de estudios de una 
especialidad en particular. 
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a formar parte de las asignaturas de formación específica en el plan de es­
tudios D. aprobado en 2010 y en proceso de introducción en la actualidad. 
Esta asignatura presenta la transdisciplina en el ejemplo de un nuevo saber 
académico. que se distancia de la organización disciplinaria clásica. 

Debido a la ausencia de la problemática en el plan de estudios. se pro­
puso también en el curso 2002-2003 la asignatura optativa "Teorías de la 
complejidad� Incluía entre las temáticas de su atención el vínculo entre 
transdisciplina y complejidad. Se mantuvo con este título y un programa 
estable durante cinco años. hasta finalizar el curso 2006-2007. lncluía el es­
tudio de: 1) los ideales de racionalidad; 2) la lógica de la complejidad; 3) la 
complejidad como ciencia. cosmovisión y método; 4) la relación comple­
jidad-medio ambiente. En los tres cursos siguientes se mantuvo la lógica 
general del programa. pero se confirió mayor atención en tiempo a: 1 )  los 
debates epistemológicos. 2) la biología del conocimiento. 3) la epistemolo­
gía de segundo orden y la subjetividad. La problemática transdisciplinaria 
mantuvo su espacio en el conjunto de temáticas en estudio. 

A partir del curso 2010-2011 se introdujo una nueva asignatura opta­
tiva para dar mayor espacio al desarrollo de habilidades prácticas para el 
manejo del conocimiento. la epistemología y la investigación. Se denomi­
nó "Introducción a la metacognición': y se deslindó la problemática trans­
disciplinaria en otro curso titulado "Investigación transdisciplinaria: Este 
último comenzó a impartirse en el cursO 201 1-2012. El curso "Introduc­
ción a la metacognición" dedica el 60% del tiempo presencial a actividades 
prácticas y seminarios. Incluye: 1) el estudio filosófico del conocimiento 
del conocimiento; 2) los vínculos entre metacognición. educación y pro­
ceso de aprendizaje-enseñanza; 3) metacognición en El Método (teoría y 
existencialidad del conocimiento. posibilidades y límites del conocimiento 
humano. inteligencia. pensamiento y conciencia. los determinismos del 
conocimiento); 4) la polémica inteligencia general - inteligencias múlti­
ples; 5) metacognición y pensamiento complejo; 6) metacognición y en­
señanza de la filosofía; incluye. además. 6) el estudio de estrategias para el 
aprendizaje-enseñanza y la investigación. 

Así también. el curso "lnvestigación transdisciplinarii' explora 1) las 
concepciones clásica y no clásica sobre los conocimientos; 2) los orígenes 
de la transdisciplina; 3) los modelos generales de organización de los cono­
cimientos; 4) el rigor metodológico en la investigación transdisciplinaria 
(con énfasis en la investigación acción. la educación popular. la propuesta 
de Basarab Nicolescu); y demanda de los estudiantes estudio independien­
te e intercambio en seminarios acerca de los vínculos entre transdisciplina. 
ciencias sociales y cambio social; los límites y posibilidades del conoci­
miento humano y la organización disciplinaria de los conocimientos. Se 
introduce el estudio de obras donde se abordan desde perspectivas trans­
disciplinarias problemas sociales del entorno global y nacional. como los 
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vínculos entre disciplina, transdisciplina y cambio tecnológico; transdis­
ciplina y cambio sOcial; la pobreza, la desigualdad y las políticas sociales. 

Con estas modificaciones, se restableció la lógica inicial de la asigna­
tura optativa "Teorías de la complejidad� con modificaciones en su pro­
grama para servir de precedente a los asuntos incluidos en los cursos de 
metacognición e investigación transdisciplinaria. Las tres se mantienen en 
la oferta de asignaturas optativas de la carrera. 

Tabla 1 .  ':Asignaturas optativas introducidas en la carrera de filosofia para abor­

dar la problemática transdisciplinaria': (Fuente: elaboración propia) 

Nombre de la asignatura Horas" Semestre Curso de iní- Imparti· 
do do 

Bioética y medio ambien· 32 (16) 9 2002-2003 10 veces 

te>tJt 

Teorías de la complejidad 32 (10) 7-8 2002-2003 10 veces 

Introducción a la meta- 32 (22) 8 2010-2011 ] vez 
cognición 

Investigación transdisci - 30 (16) 9 2010-2011 1 vez 
plinaria 

14- La cifra entre paréntesIS IdentIfica las horas lectIvas de semmarlos y trabaJO practico. 
,.,. Pasó a ser una asignatura básica en el plan D. 

La introducción de las asignaturas electivas en el Plan D ofreció la po­
sibilidad de llevar el estudio de la problemática transdisciplinaria en pre· 
grado a grupos de estudiantes mixtos, provenien tes de distintas carreras 
universitarias. Esto significó un cambio organizacional importante, pues 
en la universidad cubana es excepcional que concurran en el auditorio de 
una asignatura estudiantes de carreras o años de estudio diferentes. 

En los últimos dos años se introdujeron en esta modalidad de estudios 
las asignaturas "Investigación integrativa", en el curso 2010-201 1, y en el 
actual 2011-2012 la asignatura "Investigación transdisciplinariá: Ambas 
se desarrollan por equipos de trabajo, dedican más del 50% del tiempo 
presencial a seminarios o actividades prácticas, y están vinculadas a los 
resultados de investigación del Colectivo de Investigación Integrativa. 

La asignatura "Investigación integrativa" incluye 1) el estudio de las 
bases epistemológicas y metodológicas del conocimiento científico; 2)  el 
método científico, el fraude y la pseudo-ciencia; 3) presenta los modelos 
generales de organización de los conocimientos (disciplinario, inter, mul­
ti y transdisciplinario); 4) presenta los fundamentos de la investigación 
transdisciplinaria; y 5) caracteriza nuevos saberes integradores en el ejem­
plo de los saberes bioéticos, ambientales y complejos. Dentro de los sa­
beres disciplinarios atiende el saber filosófico, el sociológico, y la relación 
entre la integración de saberes y la pluralidad discursiva. 
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La asignatura "Investigación transdisciplinaria" comparte los conteni­
dos teóricos con el que se imparte con el mismo nombre en la carrera de 
filosofía, y se diferencia de aque!, por la profundidad con que se trabajan 
los conceptos básicos para el manejo del problema de los conocimientos, 
mayor aquí por la heterogeneidad en la formación del auditorio, y la fle­
xibilidad en la conformación de los seminarios. Éstos se estructuran de 
forma definitiva luego de estudiar la composición del grupo, las posibili­
dades de manejo de los temas por e! auditorio, así como los intereses que 
despiertan en los estudiantes determinados textos y problemáticas teóricas 
y prácticas. 

Tabla 2. Asignaturas introducidas en la bolsa de electivas de la Universidad de 
La Habana para abordar la problemática transdisciplinaria. (Fuente: elaboración 
propia) 

Nombre de la asig- Horas' Semestre Curso de Impartido 
natura inicio 

Investigación inte- 30 ( 12) 7-8 2010-201 1  1 vez 
grativa 

Investigación 30 (16) 7-8 2011-2012 1 vez 
transdisciplinaria 

>1- La cifra entre paréntesIS .dennfica las horas lectivas de semmanos y trabajO pracDco. 

En todos los casos la evaluación es sistemática e incluye la posibilidad 
de presentación de un trabajo final cuando los resultados no fueran sufi­
cientes para e! establecimiento de un criterio de evaluación satisfactoria, o 
el estudiante desee mejorar la calificación obtenida. 

En resumen, se han aprovechado dos espacios curriculares represen­
tados por las asignaturas optativas y electivas, que han permitido trabajar 
con los estudiantes la problemática transdisciplinaria en las seis direccio­
nes siguientes: 

1. Una asignatura --Bioética y medio ambiente-o, que es transdisci­
plinaria en la construcción de su programa de estudios. 

2. Asignaturas --Teorías de la complejidad, Introducción a la meta­
cognición-o, cuyos contenidos despliegan el conocimiento del co­
nocimiento y el diálogo de saberes. 

3. Asignaturas -Investigación Integrativa e Investigación transdisci­
plinaria--, que trabajan la metodología de la investigación trans­
disciplinaria, el rigor investigativo, la integración de saberes, e ins­
truyen acerca de la historia y teoría de la transdisciplina. 

4. Temas teórico-prácticos acerca de la enseñanza y la metodología 
de la enseñanza en base a ideales no clásicos. 

5. El vínculo de la transdisciplina, el pensamiento complejo y los de­
bates epistemológicos contemporáneos. 
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6. La formulación y la búsqueda de soluciones a problemas que reba­
san las formas disciplinarias de organización de los conocimientos. 

El ejercicio docente de estas materias enfrentó retos que es productivo 
identificar, y alcanzó resultados que hacen necesario pensar en la intro­
ducción de nuevas acciones. 

Organización universitaria, ideales y prácticas: los 
obstáculos y posibilidades de la transdisciplina y su 
enseñanza. 

A modo de generalización final debemos reconocer que, aunque los 
resultados docentes de los estudiantes han sido satisfactorios y se ha ob­
servado la modificación de la orientación investigadora de algunos estu­
diantes destacados, es difícil evaluar hasta dónde estos cursos han modi­
ficado o no las orientaciones clásicas y disciplinarias que atraviesan toda 
la currícula universitaria. Tampoco es factible en el presente artículo iden­
tificar el impacto de los textos publicados y cómo se han plasmado en la 
formación de los egresados. La medición rigurosa de los resultados, más 
allá de la constatación general de aprendizajes, es todavía incipiente y se 

traduce en una tarea para las etapas venideras. No obstante, se puede se­
ñalar al menos, que subsisten importantes limitaciones para la traducción 
de los conocimientos en acciones prácticas en la investigación estudiantil. 
Podríamos considerarlas a la manera de obstáculos generales a considerar 
tanto para la modificación ulterior de las actividades lectivas, como para 
el desarrollo de otras actividades nuevas que contribuyan a desempeños 
transdisciplinarios. 

Podemos caracterizar estos obstáculos en cuatro grandes direcciones: 
1 .  El grado de desarrollo del estudiante y la organización universita-

ria; 
2. La simulación en la investigación; 
3. La descontextualización de los contenidos y las prácticas; 
4. Las necesidades "sentidas" de profesores y estudiantes. 
5. Las vias pedagógicas adecuadas al aprendizaje-enseñanza de la 

transdisciplina. 
Por diversas razones, herencias formativas y otras circunstancias, los 

estudiantes de la carrera de filosofía en el período y contexto estudiados, 
no se destacan por una elevada motivación, activismo investigador y ni­
vel de preparación general. Esto influye notablemente en el modo en que 
asumen las problemáticas transdisciplinarias incluidas en las nuevas asig­
naturas. Por una parte, no todos tienen el grado de desarrollo personal y 
la madurez en el estudio de la especialidad que les permita una profunda 
reflexión sobre las bases del conocimiento, y se limitan a la incorporación 
pasiva de contenidos al modo de informaciones. Por otra parte, toda la 
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organización universitaria es esencialmente disciplinaria en el ejercicio 
docente, tanto por los campos y materias de estudio, como por las formas 
de estudio, emprendimientos posibles y las formas de evaluación. 

A modo de metáfora generalizadora podríamos decir que la exigencia 
de desarrollar un profesional de un campo específico deja poco margen 
para la agenda transdisciplinaria, más allá del auditorio y la asignatura 
donde aparezca el tema. Es difícil incluso, en el marco de este contexto ge­
neral, romper la barrera inmediata de considerar la transdisciplina como 
una disciplina más (con independencia de que existe y estén informados 
de la explicación pertinente en el plano teórico). Así, de hecho, una parte 
importante de los estudiantes reducen el asunto a un tema o una materia 
a aprender y "vencer" como parte del proceso de titulación. Se deja sentir 
además, la herencia de un proceso educativo que antes y durante la univer­
sidad, ha puesto el énfasis en la reproducción acrítica de los contenidos, y 
ha cumplido consciente o inconscientemente, pero de manera cabal, con 
los preceptos de la educación bancaria. 

En estrecha relación con lo anterior se encuentra la simulación en la in­
vestigación yen las prácticas, que no se ocupan por lo general de problemas 
reales, ni en su formulación, ni en los recursos de que se dispone, ni en los 
resultados que se esperan. Un tema puede ser actual y completamente real, 
pero la ausencia de recursos, el tiempo limitado y los cierres disciplinarios 
hacen que hasta esos temas se tornen simulados en la formulación de los 
problemas, tareas y el proceso investigador en su conjunto. Es improbable 
que pueda ser transdisciplinario un proceso investigador que tiene el peso 
de la simulación. Si bien los problemas de investigación estudiantil deben 
tener una novedad que es "para sr: que forma parte del proceso mismo de 
aprendizaje, esto no debería significar que los procesos de investigación 
que desarrollen los estudiantes estén más comprometidos con ese tipo de 
novedad, que con la formulación y búsqueda de soluciones a problemas 
de una mayor significación social y autenticidad cognoscitiva. Por demás, 
este es un problema bastante común a la enseñanza universitaria contem­
poránea. 

La descontextualización de los contenidos y las prácticas significa, so­
bre todo, la falta de vínculos entre las materias en estudio, las prácticas 
educativas entronizadas en la universidad contemporánea, y el entorno 
social en que se desenvuelve la actividad del estudiante. Por una parte, la 
transdisciplina tiene que ver con ideales no clásicos bien definidos, y son 
por lo general marginales en la colectividad de docentes, pues los conte­
nidos de la mayor parte de las materias tienen un carácter clásico y disci­
plinario. Por otra, las asignaturas que conforman el núcleo integrador de 
la carrera, cuya problemática central es la filosofía marxista, tienen una 
herencia de determinismo clásico que es necesario superar mediante un 
ejercicio crítico sistemático y consciente. Este último en parle escapa a las 
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posibilidades de tos estudiantes, y en parte no es de su interés por tos com­
promisos que entrañaría. 

De ta misma manera, el predominio de la educación bancaria antes 
mencionada, significa una disrupción fundamentat, pues la transdiscipli­
na demanda un proceso de enseñanza que se desenvuelva en base a ideales 
no clásicos, y ta educación bancaria es exactamente su opuesto. El estu­
diante educado en la obediencia bancaria no siente la necesidad interna 
del cambio. Despertarla es parte de la tarea educativa, pero no puede to­
grarse desde un ejercicio pedagógico que no ha dejado de ser instructi­
vista, bancario, dominador. De manera que el entorno de la enseñanza en 
sí misma no favorece la necesaria problematización de tos contenidos en 
estudio. Este no es un asunto de metódica, sino de método, de orientación 
general del proceso educativo, lo que implicaría cambios organizacionales, 
del proceso docente y de las prácticas de los docentes. Que un conjunto de 
asignaturas ya superen este tipo de enseñanza es alentador, pero todavía 
insuficiente. Paulo Freire sigue siendo una asignatura pendiente. 

A todo lo anterior se añade ta descontextualización con respecto al en­
torno social inmediato. La sociedad cubana, recién comienza un proceso 
de "actualización" del modelo socialista, que demanda innovación cog­
noscitiva. La transdisciplinariedad parece IDl requerimiento básico para 
desplegar emprendinlientos que favorezcan y hagan posibte el desarrollo 
tocal, ta diversificación productiva, y la elevación de la participación ciu­
dadana en la toma de decisiones. Pero se arrastran estancamientos múlti­
ples, que frenan. Estos últimos todavía pesan sustancialmente en el tipo de 
pensamiento dominante en el entorno social y en una parte significativa 
del estudiantado y los docentes, que no manifiestan rasgos innovadores 
distintivos, imprescindibles para pasar de la transferencia/recepción de in­
formación a emprendimientos investigadores sociales transdisciplinarios. 

Todo esto se traduce en necesidades sentidas, entre profesores y es­
tudiantes, que no tienen por qué converger en emprendimientos trans­
disciplinarios, pues estos significan en primer lugar, un enorme desafío, 
preñado de incertidumbres y riesgos. 

Uno de tos resultados más tangibles de la introducción de los estudios 
de la transdisciplina se relaciona con la metodología de ta investigación so­
cial. La introducción de la problemática metacognitiva y transdisciplinaria 
en cursos que complementan las temáticas que originalmente formaban 
parte de la asignatura "Teorías de la complejidad" elevó --de forma distin­
guible para varios docentes tutores de trabajos de curso y diploma--, la ca­
pacidad de los estudiantes para desplegar una visión generalizadora de sus 
temas de investigación, to que facilitó el trabajo metodológico. Esto último 
corrobora las posibilidades que ofrece la enseñanza de la transdisciplina 
para el mejoramiento de la enseñanza de la metodología de la investiga­
ción social, la formulación de problemas, la autonomía y la ampliación de 
horizontes intelectuales y prácticos de tos futuros egresados universitarios. 
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