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Intrduccion

Durante muchos anos la naturaleza de la relacion entre la teoria y la préactica ha sido objeto de
discusion. Actualmente muchos participantes en esta discusién presionan para que la teoria con-
duzca y anime la practica y que, ademas, ofrezca soluciones a los problemas que aparecen en la
practica cotidiana. Esto implica que la ciencia deberia incorporar una teoria del cambio a fin de
poder lidiar con la cantidad de problemas que se nos presentan todos los dias, sin duda debido a
que en la actualidad parece que nos encontramos inmersos en una realidad cada vez mas com-
plicada que evoluciona con rapidez. En este documento de toma de posicién sostenemos que el
campo del aprendizaje y la educacién atraviesan una crisis, y que los paradigmas actuales en la
ciencia de la educacién no pueden resolver adecuadamente los problemas con los que nos halla-
mos en la practica pedagdgica. Creemos que es necesaria una profunda comprension de la rea-
lidad pedagdgica para poder hacer recomendaciones con el fin de alcanzar una transformacién/
mejora de esta realidad. Los paradigmas actuales en el campo de la educacion se basan en el fisi-
calismo o en el pensamiento lineal, descuidan la complejidad inherente a la realidad educacional
y, por lo tanto, son incapaces de desarrollar una comprensién a fondo de esta ultima. Para superar
esta crisis en la educacién es menester dar un primer paso: reconocer la crisis y admitir que una
adecuada teoria del aprendizaje y de la educaciéon deberia tener en cuenta la complejidad de la
realidad. Estamos convencidos de que se necesita desarrollar una teoria de la complejidad, un
nuevo paradigma para la educacién que pueda captar los complejos procesos del aprendizaje.
Una caracteristica de este marco de la complejidad es que se focaliza en los fendmenos trans-
versales, lo que resulta en un enfoque transdisciplinario e interdiscursivo, una orientacién hacia
la auto-organizacion y la potencialidad en lugar de fines preestablecidos, y en la incorporacién
de una teoria del cambio. El enfoque de la complejidad comprende un replanteo en la forma de
pensar los modos de preguntar, un nuevo léxico y unas practicas evaluativas que se orientan hacia
el paradigma de la complejidad.

1. Crisis en el aprendizaje y en la educacion

En las ultimas décadas, los comentaristas de distintos campos han expresado agudas criticas a
las “practicas educacionales”. Se critica los métodos de ensefianza por su pobre adecuacion a las
dindmicas de la cognicién humana; se describen los curriculos como descompasados respecto de
los tiempos que corren y como representaciones inadecuadas de las disciplinas de los padres; se
dice que las estructuras escolares han fracasado en adaptarse a las mayores diversidades de las
poblaciones a las que sirven y al creciente dinamismo de sus contextos, etcétera. En suma, lo que
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los sistemas educativos afirman que hacen y lo que en realidad estan haciendo son dos cosas muy
diferentes.

1.1 Educacion

La situacion es incluso peor debido a que las posibilidades técnoldgicas estan en permanente de-
sarrolloy su elaboracién se presenta a un ritmo cada vez mas acelerado. La tecnologiay la cultura
evolucionan con tanta rapidez que los seres humanos ya no pueden predecir con seguridad las
condiciones de existencia a no ser para algunos pocos anos. Las transformaciones en las posibili-
dades humanas son tan extraordinarias y avanzan a un paso siempre creciente que el prominente
futurista Kurzweil (2005) predijo que a finales de este siglo la porcién no bioldgica de nuestra
inteligencia serd trillones de veces mas poderosa que la inteligencia humana que no recibe ayuda
externa. Defiende este pronéstico con amplias y detalladas explicaciones de las tendencias de
las décadas y siglos recientes, sefialando que las evoluciones tecnoldgicas y culturales no son
lineales (acumulativas), sino un fenémeno exponencial (que se amplifica a si mismo). Se trata de
un problema inmenso para el sistema educacional que, histéricamente, ha partido de la premisa
de la fe en su posibilidad de anticipar qué necesitaran a partir de ahora los alumnos en unas po-
cas décadas mas. De tal manera que, si las afirmaciones de Kurzweil pueden resonar como una
hipérbole, en cuanto educadores no podemos evitar preocuparnos por la mala preparaciéon en la
que se encuentran nuestras instituciones formales ante las inimaginables posibilidades que ya se
estan desplegando y emergiendo a nuestro alrededor.

La idea de que la escolarizacion tradicional puede estar a punto de convertirse en un anacro-
nismo (si esto no ha sucedido ya) deberia impulsar a los educadores y a los investigadores en
pedagogia a repensar la cuestion: “spara qué educar?”. Los fundamentos que estan en el origen de
la escolarizacion, tales como la necesidad de mantener a los jévenes fuera del mercado laboral o
la necesidad de que un pueblo con instruccién general pueda encajar en una estrecha variedad
de roles adultos, son cada vez menos apropiados para la realidad emergente. Ya a esta altura nos
vemos forzados a reconocer que sencillamente no podemos anticipar el tipo de aptitudes que
definirdn, por ejemplo, a un ciudadano “alfabetizado” y con competencia basica en matematica
dentro de unas pocas décadas. En efecto, ni siquiera podemos saber si las nociones contempora-
neas de alfabetismo y habilidad numérica tendran sentido dentro de veinte afios.

1.2 Aprendizaje

La crisis relativa al aprendizaje se manifiesta al sefialar que las maneras tradicionales de reflexio-
nar sobre este tema complejo no han sido capaces de definir adecuadamente el aprendizaje.
Segun St. Julien (2005) el marco conceptual actual de la teoria del aprendizaje es lastimeramente
inadecuado. Van Geert (1994) declara abiertamente que “no queda para nada claro qué entrarfian
la ensefianza y el aprendizaje si se los considera a nivel de las actividades y los procesos especificos”.
Shotter (2005) afirma que “fracasamos por entero en dar cuenta de qué implica el aprendizaje en
toda su compleja dindmica”. Lakoff (1987) expresa con mucha elocuencia la relevancia de todo
esto: “Nuestras ideas sobre qué pueden aprender las personas y qué deberian estar aprendiendo, asi
como sobre qué deberian estar haciendo con eso que aprenden, dependen del concepto mismo de
aprendizaje que tenemos”. Mas recientemente académicos de diferentes campos de la ciencia cog-
nitiva, de la neurocienciay de la ciencia de la educacién han coincidido acerca de la necesidad de
encontrar un marco conceptual nuevo, mas integrado, con el fin de construir una “nueva ciencia
del aprendizaje” (Jolles et al., 2005). Dentro de este nuevo marco, podremos repensar el concepto
de aprendizaje. Entonces Unicamente asi podremos usar el aprendizaje de una “forma completa-
mente nueva” (para usar la expresion de Shotter, 2005).

1.3 Nuestra posicion
A pesar de que la critica antes expresada puede sonar extremadamente alarmista, en este tra-
bajo se sostiene que los problemas que enfrentamos podrian no referirse a la educacién formal

per se, sino a ciertas asunciones inscriptas en las tradiciones educacionales cuya utilidad tal vez
se haya agotado. Conscientes del doble significado de las crisis en las revoluciones cientificas,
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que postulé Kuhn (1970), tanto en su caracter de vanguardia en el campo de la ciencia cuanto
como potencial comienzo para la innovacién, podemos considerar la crisis actual como una com-
pleta oportunidad de cambio: el inicio de un punto de inflexién. Solamente entonces podremos
ser capaces de des-aprender las doctas incapacidades de las disciplinas aisladas (Wertsch, 1998;
Van Benthem, 2002). Por ultimo, podemos aceptar el desafio de “inventar” una nueva ciencia (p.
€j., Vygotsky, 1926/1997). Lo que necesitamos es “una revolucién genuina con nuevos rostros” (Van
Benthem, 2002:78; cf. Kuhn, 1970).

2. Investigacion pedagodgica y crisis de la practica educativa

En esta seccién analizamos la naturaleza de la investigacién en educacién, y la posibilidad que
tiene una ciencia nueva de mejorar las practicas pedagdgicas. Sostenemos no sélo que la préctica
educativa se encuentra ante un problema sino que también el campo de la ciencia social estd en
crisis hace mucho tiempo. Parece hallarse en un estado que Nicolas de Cusa, siglos atras, describio
como un estado de “doctaignorancia” (Verene, 1993: 16), permaneciendo ciegos a lo que el apren-
dizaje puede ser, incapaces de reconocer su complejidad.

2.1 Paradigmas enceguecedores basados en el fisicalismo/pensamiento lineal

Muchos marcos tedricos que operan en el campo de la investigacién pedagdgica se adoptany se
adaptan de otros dominios de indagacion, tales como la psicologia, la sociologia, la critica literaria
y los estudios culturales. Todas estas teorias de las ciencias sociales se caracterizan por ser “calcu-
lables y predecibles”, nacidas en la época del lluminismo (Mainzer, 2004; Starobinski, 2003). Esto es,
las teorias se desarrollaron y se adoptaron, en gran medida, gracias al deseo de los investigadores
en ciencias sociales de ser considerados mas cientificos, en el sentido de las ciencias fisicas, y, en
particular, de la fisica. El propio fisicalismo no es inocente como Midgley ha afirmado en su libro
sobre los mitos de la ciencia conforme a los cuales vivimos: “La nocidn del lluminismo de la ciencia
fisica desde el comienzo fue imperialista” (Midgley, 2004: 23). Desde la visién del cientifico social las
ciencias sociales son una mala copia de las ciencias naturales (Schnabel, 2002). En realidad, puede
ser considerada como una mala copia basada en la errénea nocién de las ciencias naturales mis-
mas (Bohm, 1996; Laughlin, 2005).

En este trabajo de posicidn se sostiene que las ciencias sociales permanecen ciegas a lo que el
aprendizaje podria ser, incapaz de reconocer su complejidad (Lakoff, 1987; Luhman y Schorr, 2000;
Van Geert, 1994). Las ciencias sociales han estado en crisis por un periodo prolongado, en parte
debido a que son cautivas de lo que Edgar Morin (2001) ha llamado el “paradigma enceguecedor”,
y en parte debido a que son las victimas de lo que Elkana (2000) ha llamado “fundamentalismo
iluminista™ (i.e., un fundamentalismo con caracteristicas positivistas, objetivistas, deterministas,
individualistas, dualistas y reduccionistas). Es precisamente por estas mismas caracteristicas de
la “ciencia normal” que las ciencias sociales han desarrollado la docta incapacidad de reflexionar
sobre la crisis. Por eso, para escapar a la crisis misma, con sus viejas ideas y hdbitos de pensamiento
anticuados, necesitamos ir mas alla del fundamentalismo comun.

2.2 El papel de la teoria para la practica

Es comun que las teorias tradicionales sobre educacién no sean muy aptas para dar respuestas a
las preocupaciones particulares y pragmaticas de los educadores. La mayoria de las teorias tiende
a interesarse en la descripcion, poniendo el foco mucho mas en la caracterizacién de los fené-
menos especificos que en el modo en que deberia procederse respecto de estos. Nos referire-
mos a un ejemplo extraido de la educacién formal en matematicas en Norte América: el uso de
principios conductistas para redefinir las practicas pedagdgicas y los curriculos en la década del
1950; el desplazamiento hacia un curriculo estructuralista y pedagogias formalistas a finales de la
década del 1960; transformaciones similares impulsadas por las epistemologias constructivistas
en las décadas de 1980 y 1990; el movimiento de la pedagogia de la liberacion orientada por la
teoria critica y los estudios culturales que en la actualidad influye en qué aprenden los estudiantes
y qué se espera que los profesores ensefien. Un problema que surge virtualmente en todos estos
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marcos orientadores es que no pueden ser interpretados con propiedad como teorias de la edu-
cacion, al menos en tanto en cuanto la ensefianza es entendida en términos de un proyecto para
apartar a los estudiantes de ciertas actividades o actitudes y conducirlos hacia otras. Antes bien,
estos marcos se orientan mas a incrementar la comprension de las dindmicas en juego en varios
niveles de organizacién. Si bien son Utiles, esos discernimientos descriptivos no alcanzan a incidir
en las responsabilidades practicas de los educadores.

2.3 Falta de reflexion acerca de la compleja realidad del aprendizaje

Existen mas de cincuenta teorias del aprendizaje en el campo de la investigacion pedagdgica
(por ejemplo, Atherton, 2005). La presencia de tantas teorias del aprendizaje puede ser interpre-
tada como una diversidad que podriamos, o tal vez deberiamos, celebrar. No obstante, este he-
cho también puede interpretarse de una manera muy diferente: al mismo tiempo demuestran y
ocultan las complejidades del aprendizaje. Estas son las complejidades de una realidad que en
la mayoria de los casos se dan por sentado, y de ese modo no estan disponibles para la reflexion
(Bak, 1997; Peters, 2005). Puede decirse que precisamente a causa de esta falta de reflexién no
hay todavia una teoria clara y un pensamiento claro sobre la practica educativa. Por ejempilo, el
punto de vista dominante del constructivismo como teoria no nos permite “disefiar in situ cémo
aprenden los estudiantes” (Sergiovanni, 1996: 38). El papel de la teoria como teoria para la préctica,
por lo tanto, alin no es claro.

Una pregunta importante cuando se piensa acerca de una teoria para la practica es ;de qué trata
la realidad de la practica? ;Qué clase de limites -asi como de potencialidades inesperadas- podria
la realidad mostrar en la practica? ;Qué tipos de complejidades enmascaran nuestras asuncio-
nes? Por ejemplo, la complejidad de (la realidad de) aprender y “los procesos de la formacién del
conocimiento... no son de ninguna manera bien entendidos” (Desforges, 2001: 33). Parece que nos
estamos permitiendo proceder sin ninguna teoria adecuada sobre esta clase de procesos (Desfor-
ges, 2001; Maturana, 1978). El modelo dominante sin embargo parece ser el modelo racionalista
de educacion, con su énfasis en la mentalidad medio-fin (Luhman y Schoor, 2000; Midgley, 2001;
Morin, 2001; Verene, 1993), el cual, siguiendo a Morin (2001), conduce facilmente a un sistema
perverso. Si se sigue esta linea de pensamiento queda claro por qué “la pedagogia nunca puede
ser inocente” (Bruner, 1996: 21). La falta de una teoria y de una visién adecuada de la préctica se
podrian describir como indicios de lo que puede llamarse “una degradacién de nuestra cultura”
(Midgley, 2001: 179).

3. Reconocimiento de la complejidad de la realidad educativa

Como se ha indicado en el paragrafo anterior, defendemos que las actuales teorias en el campo
de la educacién no solo impiden en gran medida que se pueda reflexionar sobre la complejidad
de la realidad educativa, sino incluso hacen que esta realidad sea dificil de ser percibida como un
lugar de reflexion. En esta seccion ilustramos la complejidad del sistema educativo y explicamos
qué significa el pensamiento de la complejidad.

3.1 Reconocer la educacién como un sistema complejo

Un sistema complejo se define como cualquier sistema que comprenda un gran nimero de com-
ponentes interactivos (agentes, procesos, etcétera), cuya actividad en conjunto no es lineal (no
deriva de la suma de la actividad de los componentes individuales) y que se caracteriza por la
auto-organizacion (Rocha, 1999). Quiza no queda claro que el fenémeno de la educacién formal
se adapta muy bien a esta definicion. Considérese, por ejemplo, un aula donde los nifios estan
aprendiendo matematicas bajo la guia de un profesor, usando un curriculo determinado y un libro
de texto. Hay muchos componentes que interactdan, pero ;dénde estd la no linealidad, dénde
estd la auto-organizacion? Todo en esa clase aparecera bastante organizado: por el curriculo, por
los finales del ciclo lectivo, y asi. Para poder entender la complejidad de este sistema, primero
necesitamos tener en consideracion el concepto de complejidad. Paradéjicamente, sin embargo,
la comprension requiere simplificacion, entonces el problema es como podriamos proceder a esa
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simplificacion de modo que se preserve una suficiente cantidad de sentido de la complejidad
inherente.

Para ello sirve observar cuales son las estrategias para la simplificacion consolidadas dentro de
la ciencia en general y de la ciencia de la educacién en particular. La costumbre es simplificar
reduciendo los componentes “espaciales” en términos de nimero y reduciendo la complejidad
temporal al hacer que el proceso sea lineal. La receta estandar, con la que todos los investigadores
estan familiarizados es la siguiente: primero, tome un periodo que sea lo suficientemente breve
como para permitir una causalidad unidireccional. Luego, mida las variables independientes en
sujetos independientes y considere que los sujetos son representativos de una categoria subya-
cente. Por ultimo, considere que todas las variaciones que no co-varian junto con su variable inde-
pendiente son “interferencia o ruido”.

Este enfoque ha tenido algunos éxitos notables. Reemplazarlo por algun otro -si ese es nuestro
propésito- importa una pesada carga sobre quienes desean llevar a cabo esta tarea. Sin embargo,
paraddjicamente el éxito del modelo de los sistemas lineales simples es en si mismo una conse-
cuencia de una de las propiedades de los sistemas complejos.

Para comenzar, muchos sistemas complejos muestran superposicién. Esta implica la simultanei-
dad de superposiciones en apariencia incompatibles. El éxito del enfoque lineal constituye un
buen ejemplo de esta propiedad. Un sistema complejo es lo suficientemente complejo para ex-
hibir una cantidad de propiedades lineales simples. En ocasiones puede funcionar bastante bien
introducir informacién sobre esas propiedades lineales de vuelta al sistema (por ejemplo, en la
forma de prescripciones del programa basadas en evidencias en el contexto de intervencion o de
ensefianza). No obstante, el problema reside en que en realidad no sabemos, en tal caso, por qué
dichos programas funcionan, o si pueden producir efectos adversos y de qué modo lo harian en
otras partes del sistema (véase por ejemplo Kazdin y Nock, 2003).

En segundo lugar, los sistemas complejos construyen y mantienen una sintesis entre la sustan-
ciay el proceso. “Sustancia” se refiere a los componentes constantes e identificables del sistema.
Por caso, un psicélogo tratando el conocimiento de una persona, o el conocimiento que un nifio
adquiere en un contexto de aprendizaje que puede describirse como un conjunto de conceptos
dentro de la persona, entidades relativamente estables y claramente definidas. Sin embargo, un
analisis mas profundo de estas entidades a menudo muestra que de hecho son procesos (estamos
haciendo referencia a la creciente literatura sobre la cognicién incorporada, distribuida, basada
en los principios de los sistemas dindmicos; véase por ejemplo Smith, 2005). Para comprender los
sistemas complejos, necesitamos poner mayor atencion en la estructura y la forma de los proce-
sos,y en la estructura de la causalidad a lo largo del tiempo (epigénesis). No obstante, el problema
radica en que los modelos de proceso son mucho mas complejos que los modelos de sustancia
(compare un modelo del concepto objeto desde el punto de vista de la “sustancia”, esto es, visto
como una entidad en la mente de la persona, en contraposiciéon con la descripcién del proceso
sostenida por Smith, et al., 1999. Por consiguiente, los modelos de los procesos tienen mucha me-
nos probabilidad de aparecer en escenarios aplicados tales como la educaciéon, que requieren
accién e intervencién y en los cuales la “carga cognitiva” de los modelos y de las representaciones
no pueden ser demasiado altos.

En tercer lugar, los sistemas complejos son de muchas capas y de muchas escalas. Por ejemplo,
a fin de comprender la educacién formal, se necesita comprender los vinculos fuertemente aco-
plados entre el individuo, el grupo, la sociedad y la cultura, que operan y funcionan en escalas
temporales distinguibles pero conectadas, pongamos por caso, las escalas temporales micro-
genéticas, ontogenéticas, histéricas y evolutivas.

En cuarto lugar, en un sistema complejo, la causalidad con frecuencia es mutua y reciproca.
En quinto lugar, las propiedades de ordinario se distribuyen en varios componentes. Esta es la

propiedad que se estudia de forma mas explicita en el marco de lo existencial, y de la cognicién
distribuida.
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Por ultimo, en los sistemas complejos las auto-imagenes no funcionan como moldes que de ma-
nera automatica imponen sus formas a unas masas inertes. Las auto imagenes (teorias cientificas,
ideologias, programas de politicas) funcionan en las dindmicas complejas, y sus roles causales y
efectos requieren un estudio propio e individualizado.

Tratemos de resumir de forma sucinta y necesariamente de forma incompleta, cémo funcionan
los mensajes basados en una teoria en los sistemas complejos. Se afirma que la educacion es un
sistema complejo, que posee todas las caracteristicas de un sistema complejo y que los investi-
gadores, los responsables de las politicas y los educadores necesitan adaptar sus acciones y sus
decisiones pedagdgicas de acuerdo con esta concepcién. Una buena manera de ilustrar de qué
modo funcionan los mensajes en los sistemas complejos es aplicar la nocién —en si misma no del
todo incontrovertible- de “meme”. Los memes son la contraparte mental y cultural de los genes
y se refieren a unidades de informacién (ideas, opiniones, teorias, etcétera) que se transmiten de
una persona a otra. Dado que la “transmisién” de un mensaje no se trata en modo alguno de
transmisién, sino de la reconstruc-
cién de la persona que “recibe” el
mensaje, la transmision de un meme
es un proceso en el cual los memes
0 mensajes no sélo se multiplican,
sino que se transforman, se diluyen,
se extienden, y asi. Los memes cla-
ramente estdn implicados en una
pelea por recursos limitados, tales
como el tiempo, la atencién y el es-
pacio cognitivo de los receptores.
Por ejemplo, las ideas cientificas -tal
como la nocién de que la educacién
es un sistema dindmico complejo-
son transmitidas a otros cientificos
y ellos las siguen desarrollando o
las cuestionan. En algunos casos, los
mensajes son atractivos y suficiente-
mente simples como para entrar en
los medios de comunicacién y por
lo tanto se convierten en temas de
articulos de revistas populares y de
programas televisivos. Por ejemplo,
el actual interés publico en el cere-
bro como explicacién de la conduc-
ta humana con toda seguridad se
relaciona con una combinacién de
varios factores. Por un lado, la sim-
plicidad del mensaje (determinadas
regiones del cerebro son responsables de determinadas habilidades o conductas), la disponibili-
dad de poderosas imagenes visuales (imagenes a color de cerebros con colores brillantes indican
qué parte realiza el trabajo duro), una tecnologia innovadora e impresionante (varias clases de es-
caneres cerebrales), la promesa de manejos tangibles para la intervencién (drogas que finalmente
afectan las regiones cerebrales en cuestion). Por el otro, para los cientificos una ventaja adicional
es contar con las posibilidades infinitas de que se pueda someter cualquier forma conocida de
conducta, habilidad o propiedad psicoldgica para la potencial localizacién en el cerebro. El men-
saje del cerebro también ha invadido el discurso sobre la educacion en la forma de la asi llamada
“educacion basada en el cerebro”.

3.2 Unretrato de la teoria de la complejidad
Podria caracterizarse el pensamiento de la complejidad por su preocupacién por lo transfenomé-

nico —es decir, por el modo en que las formas y los acontecimientos se desarrollan a partir de otras
formas y acontecimientos y son envueltos por estos, potencialmente de una manera no lineal. Por
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ejemplo, cuando se le pregunta a un grupo de experimentados profesores “;de dénde proviene
la comprension que tiene un alumno de la multiplicacién?”, la respuesta colectiva probablemente
incluira referencias a una estructura bioldgica (esto es, las predisposiciones genéticas a realizar
distinciones, advertir patrones y retener cantidades pequenas), a experiencias fisicas (esto es, de
acumular, ordenary compartir), a elaboraciones formales en los primeros afios (esto es, el aprendi-
zaje de un sistema para contar, la combinacién de nimeros), a la introduccién de una variedad de
aplicaciones e imagenes para la multiplicacién a través de los grados medios (véase Davis y Simmt
[en imprenta], para la discusién de una docena de diferentes metaforas para la multiplicacion a
las que recurren los profesores), y a interpretaciones cada vez mas abstractas en los grados supe-
riores. En otras palabras, los profesores consideran que el “simple” concepto de multiplicacion es
transfenoménico, e involucra la estructura genética, la actividad corporal, la interaccién social y
las herramientas culturales. En resumen, la multiplicaciéon en un concepto complejo.

Las argumentaciones acerca del valor relativo de los constructivismos y los construccionismos so-
ciales centrados en el sujeto no tienen mucho sentido aqui. Antes bien, la pregunta de la comple-
jidad no es “;qué es (mas) correcto?” sino “;en qué nivel(es) de emergencia compleja es pertinente
una teoria particular?”. De este modo, los pensadores de la complejidad pueden reconciliar discur-
sos tan diversos -y aparentemente opuestos- como la ciencia analitica y el posestructuralismo. En
todo esto, un elemento vital tiene que ver con el ritmo evolutivo de los fenédmenos disponibles.
La propia ciencia analitica ha demostrado que es un medio poderoso para entender los fenéme-
nos que son relativamente estables, es decir, aquellos que se desarrollan en escalas temporales
medidas en eones. No obstante, la ciencia analitica casi no ha sido Gtil para dar cuenta del sentido
de los fenémenos que pueden transformarse a si mismos en afos, dias o segundos, tales como
las normas sociales o las comprensiones personales. El posestructuralismo y los discursos rela-
cionados con este, como el dialdgico escrito de Vygotsky acerca de su ambicioso propdsito de
construir una nueva ciencia basada en el descubrimiento de la compleja esencia dindmica de un
area determinada de fenémenos, ha demostrado ser mucho mas relevante aqui.

Cuando se reflexiona sobre las respuestas de los profesores, un listado podria parecer problema-
tico. ;Cémo pueden tener sentido esos barridos que penetran y abarcan a los fenémenos? Dadas
las limitaciones de la percepcién humana, ;no es posible sentirse derrotado ante un campo con
intereses tan amplios e interconectados? Y de particular relevancia en esta “era posmoderna’, ;no
sera que el pensamiento complejo es simplemente un relato grandilocuente que depone uno an-
terior al tiempo que reemplaza unos puntos ciegos e injustos afianzados por otros? Por supuesto,
estas preocupaciones son legitimas. Pero pensar en términos de complejidad ciertamente tiene
una respuesta. No es un metadiscurso o metarrelato, sino una nocién amplia (que sirve de para-
guas) organizada en torno a la tendencia humana a pensar de manera asociativa. Pregunta: jen
qué se parece y no se parece un cerebro a una ciudad? ;En qué se parece y no se parece la com-
prensién individual a un cuerpo de conocimiento? Esta clase de interrogantes no descompone los
fendmenos en variaciones de un tema; antes bien preservan la integralidad de los fenémenos en
debate, orientada por el reconocimiento de que tales fenémenos deben estudiarse en los niveles
en que aparecen.

La teoria de la complejidad no es interdisciplinaria sino transdisciplinaria (Van Benthem, 2002).
Este término se usa para marcar una actitud en la investigacion en la cual se comprende que
los miembros de un equipo de investigacion llegan con diferentes agendas y diferentes antece-
dentes disciplinarios, aunque estan suficientemente informados acerca de las perspectivas y las
motivaciones de los demds integrantes como para poder trabajar juntos como un colectivo. En
algun sentido, la investigacion pedagdgica contemporanea puede ser caracterizada como trans-
disciplinaria. En la literatura actual, nos encontramos regularmente estudios que se enmarcan o
se ubican dentro de la neurologia, la psicologia, la sociologia o la antropologia, para mencionar
sélo algunos campos. Con todo, a nivel de los informes individuales, es poco frecuente cruzarse
con un estudio de veras transdisciplinario en el cual los co-autores provienen de distintos campos
y en los que abordan las inquietudes opuestas de sus respectivas disciplinas (Van Benthem, 2002).

En efecto, dentro de la literatura de la investigacién pedagdgica actual, lejos de tratar las diferen-

cias, parece existir una tendencia a acentuar las divergencias. Por ejemplo, en el drea de la mate-
matica, esta tendencia ha sido mas acentuada en un aparentemente interminable debate sobre
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cudles serian mas correctos: los constructivismos inspirados por Piaget centrados en la persona
o los construccionismos sociales inspirados por Vygotsky. Para los partidarios de la complejidad,
dichos debates rayan en lo inane. Piaget y Vygotsky no estaban en desacuerdo; solamente obser-
vaban dos niveles distintos de la emergencia de la complejidad.

4, La construccion de una nueva ciencia del aprendizaje y la educacion

La reflexién en torno de la complejidad podria, o deberia, conducir a una ciencia del aprendizaje y
la educacion diferente, caracterizada por el hecho del reconocimiento de que la realidad es com-
pleja, su no linealidad, y el importante papel que desempeia el tiempo en el funcionamiento del
ser humano (Luhmann y Schorr, 2000; Van Geert, 1994). Se trata de una ciencia del ser por medio
del devenir, que abarca al tiempo y la complejidad (Prigogine y Stengers, 1984). Para esta nueva
ciencia necesitamos nuevas “herramientas de pensamiento” para ir mas alla de nuestro razona-
miento en términos de causalidad lineal (Prigogine y Stengers, 1984: 203) como una palanca para
cambiar la ciencia. Y nos referimos a aqui y ahora, en particular en la ciencia de la educacién, “su
epistemologia, su vision del mundo” (Toffler, 1984). Para construir una nueva ciencia del aprendizaje
y la educacién debemos estar conscientes de que “el razonamiento lineal puede ser peligroso en una
realidad compleja no lineal” (Mainzer, 2004: 407).

4.1 Reconocimiento de la crisis en la educacion

Tan sélo cuando se admita que la educacion se halla en crisis, y cuando se admitan las causas de
esta crisis, estaremos en condiciones de lidiar con los problemas que la crisis acarrea. Vygotsky
sefald laimportancia de realizar esta clase de reconocimiento en su primer aio como académico.
Lo veia como una de las condiciones previas para un cambio de paradigma en su campo de estu-
dio a fin de formular la asi llamada “teoria de la crisis” (Véase Vygotsky, 1926/1997, para su trabajo
sobre la crisis en la psicologia, que no fue publicado sino hasta después de su fallecimiento). Al
describir y formular semejante teoria en el campo de la educaciéon podriamos percibir la crisis,
entender sus efectos y comenzar a “resolverla”.

Desde luego, no se trata de un trabajo sencillo. En primer lugar, nunca sera posible que todos
los estudiosos de un campo concuerden en que existe una crisis. Por consiguiente, en nuestra
opinion, la situacién actual se relaciona con lo que Morin (2001) ha llamado “el problema episte-
moldgico” en el cual “la crisis empeora tan rdpido como la incapacidad para reflexionar acerca del
aumento de la crisis” (Morin, 2001: 35). James Wertsch explicé que una situacién como la descripta
puede surgir como consecuencia de las “doctas incapacidades” y de las “patologia de las disciplinas
que restringen los horizontes del discurso académico moderno” (Wertsch, 1998: 11).

4.2 Romper con viejos habitos y pensamientos

Por lo tanto, para realmente cambiar de paradigma podriamos necesitar no sélo una teoria de la
crisis, y captar que el campo se halla en un estado de crisis creciente (Kuhn, 1970), sino asimismo
una mejor comprension acerca del modo de escapar de la crisis en la que estamos. Ante todo de-
bemos volvernos conscientes de que tendemos a dar por sentada la complejidad de la practica.
Sélo después de admitir esta tendencia podremos reconocer la complejidad de la realidad en
educacion. Para librarse de los antiguos modos de razonamiento, necesitamos enfrentarnos con
las complejidades de la practica pedagdgica comenzando por “pensar en la complejidad” (Mainzer,
2004) Como consecuencia deberiamos desarrollar nuevas herramientas de pensamiento, para
pensar mas alla del dualismo, del reduccionismo, de lo calculable, y del fuerte deseo de controlar
de lo que ocurre en la practica (Prigogine y Stengers, 1984).

Hacer esto puede conducir a una vision muy diferente de la realidad. Tomamos la complejizacion
de Darwin de la nocién de realidad como fuente de inspiracion. El pudo “desembarazarse de viejos
hdbitos de pensamiento” (Dennett, 2003). El trabajo de Darwin mostré que la ciencia misma no es
una “variable independiente” y que sencillamente no existe ninguna razén por la que tengamos
que aceptar la realidad del modo en el que la experimentamos (Toffler, en Prigogine y Stengers,
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1984). Conforme a este razonamiento, Midgley afirma que “tenemos que dejar de tratar a la ‘ciencia’
como si fuese una entidad monolitica individual” (Midgley, 2004: 22).

Quiza incluso mas importante es el hecho de que Darwin mostré que la naturaleza del ser huma-
no, y de la humanidad en general, debia ser considerada desde un punto de vista (muy) diferente.
Esto nos lleva a la “cuestion ética”, lo que puede considerarse que estd fundamentalmente rela-
cionado con el nuevo paradigma de la complejidad y de los sistemas complejos, y de la ética de
nuestras ciencias con sus consecuencias éticas (Mainzer, 2004). Edgar Morin acierta al tener expec-
tativas sobre los efectos humanizadores de tomar con seriedad la complejidad: “complejizar, eso es
humanizar las ciencias” (Morin, 2002: 9). Lo mismo vale para Klaus Mainzer, quien convincentemen-
te argumenta que debe considerarse a los seres humanos como entidades complejas no lineales
de mente y cuerpo (Mainzer, 2004: 410). En esta perspectiva, las consecuencias éticas “dependen
de nuestro conocimiento sobre las dindmicas complejas no lineales en la naturaleza y en la sociedad”
(Mainzer, 2004: 411; Van Benthem, 2002). Sin embargo, “no derivan de principios de sistemas com-
plejos” (Mainzer, 2004: 411). A nuestro juicio el desafio de esa humanizacién mediante la comple-
jizacion reside en hacer que la realidad sea mas rica en todos los aspectos (Morin, 2002b: 383).
Podria considerarse como una manera de superar la aparentemente oculta “privacién de nuestra
cultura”, ocultada por los mitos
conforme a los cuales vivimos
(Midgley, 2004; Van Benthem,
2002).

Entonces, podriamos concluir
que necesitamos desespera-
damente una teoria de la crisis
en la que estamos inmersos,
para poder superar la crisis, y
para esbozar los significativos
“beneficios humanos” para el
campo de la educaciéon y para
todas las personas involucradas
en él. Hablamos aqui de los be-
neficios para los estudiantes en
ese campo, quienes dependen
fuertemente de la perspectiva
y de la organizacién de la prac-
tica pedagogica en el campo
mismo de la educacién. Reco-
nocemos que este punto de
vista no es en modo alguno
inocente: la nueva forma de
pensar en la complejidad y la
teorizaciéon sobre las dindmi-
cas de la complejidad “sefala
que el modo en el que las cosas
se desenvuelven es inherentemente incognoscible para la mente humana, y emergen por medio de
la auto-organizacion espontdnea [...], mds que por un planeamiento avanzado” (Flood, 1999:90; el
destacado es nuestro).

4.3 Un nuevo conjunto integrado de paradigmas

Lo que necesitamos para una nueva ciencia del aprendizaje y de la educacién es un paradigma
evolutivo para las ciencias sociales que se vincule con el paradigma de la complejidad (Morin,
2002b, véase también el punto de vista evolutivo de Vygotsky en Valsiner, 1998 y Van der Veer,
2000:348). Ese conjunto integrado de paradigmas podria permitir un enfoque transdisciplinario
de la ciencia (Koizumi, 2001; Morin, 1997;y las publicaciones de CIRET, un centro internacional para
la investigacion transdisciplinaria en Paris). Este enfoque se basaria en teorias de la complejidad
con herramientas de pensamiento transdisciplinarias e incorporaria una teoria del cambio. Un

Propuesta Educativa, Aio 26, Nro. 47, pags. 38 a 53, Junio de 2017



Hacia una nueva ciencia de la complejidad en el aprendizaje y la educacién

enfoque de este tipo ayudaria a mostrar “lo complejo que emerge de lo simple” (Toffler, 1984:29). El
vinculo entre la evolucién y la complejidad puede llevarse a cabo estudiando la evolucién de los
sistemas complejos, con sus respuestas inesperadas, contra-intuitivas; jrespuestas que estan fuera
de control! (Prigogine y Stengers, 1984).

Este enfoque puede llevar a una nocién de la realidad expandida y expansiva: una vista panorami-
cadela“reinvencion” de la realidad del aprendizaje y de la educacién como una versioén “mds rica”
delarealidad (Morin 2002b:383; las cursivas son nuestras). Lo que necesitamos para una ciencia de
la educacion, de acuerdo con Desforges (2001), no es sélo una agenda de investigacion “tedrica e
ideal”, de una “investigacién que piensa lo impensable” (Blunkett, citado en Desforges, 2001:32), sino
asimismo “investigadores que puedan desafiar los supuestos y las ortodoxias fundamentales y esto
bien podria tener efectos de politicas a gran escala mds adelante” (Blunkett, citado en Desforges,
2001: 32; el destacado es nuestro).

Podriamos llegar a tener una ciencia de la educacién generativa, que sea similar a la biologia ge-
nerativa de Webster y Goodwin (1996) y a la “ciencia social generativa” de Joshua Epstein (2006).
Los procesos generativos implicados pueden conllevar los asi llamados “estados del ser” en los
procesos del devenir (Luhmann y Schorr, 2000: 245). Estos estados pueden devenir estados del
“ser no lineal” transformativo vinculados de forma positiva con la capacidad requerida para adap-
tarse a un mundo cambiante (Stanley, 2005; Vygotsky, 1987).

5. El valor de este nuevo paradigma para la educacion
5.1 Comprension y transformacién de los fenomenos

El razonamiento de la complejidad es de particular relevancia para los proyectos de escolariza-
cion. Fruto de su cardcter transdisciplinario, han surgido dos énfasis complementarios dentro de
la investigacion de la complejidad. Los pensadores de la complejidad han contribuido tanto a la
comprensién de los fendmenos (por ejemplo, a través de descripciones) cuanto a una pragmatica
de la transformacién. Esto quiere decir que buscando comprender las cualidades y las condiciones
gue son comunes a una enorme serie de formas y acontecimientos los partidarios de la compleji-
dad comenzaron a expresar consejos explicitos sobre cémo deberia procederse a fin de modificar
los sistemas estudiados.

Estos consejos no se presentan en términos de directivas o de causalidades, dado que las unida-
des complejas son auto-especificas (esto es, sus respuestas pueden depender de perturbaciones
particulares, pero estan determinadas por sus propias estructuras histérico-encarnadas). Conoce-
dores del determinismo de las estructuras, muchos partidarios de la complejidad han centrado su
atencion en las condiciones necesarias para la emergencia de lo complejo. Se han recopilado ex-
tensas listas de las condiciones necesarias que incluyen elementos tales como los feedback loops
[bucles de retroalimentacion], la posibilidad de fallecer, un medio para preservar la informacion,
estabilidad en las condiciones de perturbacion e inestabilidad reproductiva; la mayoria de las cua-
les son dificiles de manipular en el nivel de la interactividad social. Sin embargo, dentro de los
tipos de unidades complejas que conciernen a los educadores y a los responsables de implemen-
tar politicas, algunas condiciones pueden manipularse eficazmente. En efecto, esta conclusion
ha sido demostrada en laboratorios de investigacion, en instituciones sociales y en compaiiias
multinacionales en todo el mundo (Hutchins, 1995; Suroweicki, 2004). La educacion formal se ha
quedado un poco atras al respecto.

5.2 Enfocar en la potencialidad en vez de hacerlo en los fines

El nuevo paradigma de la complejidad, y el razonamiento y la teorizacién relacionados con él,
implican una complejidad que deberian ser tenidos en cuenta como una opcién seria para la
practica del aprendizaje y de la educacién. Esto conlleva abandonar el deseo de predeterminar
los resultados. En vez de estar enmarcada dentro de unos términos orientados por los fines, la
educacién podria volverse un campo orientado por las posibilidades. El aprendizaje, la educacion
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y la complejidad de la realidad podria vincularse con opciones muy diferentes: “[...] deberiamos
ser realistas de una manera compleja, comprendiendo la incertidumbre de la realidad, sabiendo que
lo real contiene un potencial invisible” (Morin, 2001: 70). Desde nuestra perspectiva, la realidad en
el aprendizaje y la educacién podria y deberia expandirse en direccion a los dindmicos espacios
vygotskianos de posibilidades y potencialidades de aprendizaje y desarrollo para los estudiantes
(Van Geert, 1994; Moll, 2000). Los complejos, intrincados senderos del aprendizaje pueden ser
representados como trayectorias orientadas-por-el-tiempo en esos transicionales espacios mul-
tidimensionales (JOrg, 2006). Esta clase de representaciones muestra cdmo se puede vincular el
mundo de los procesos (del aprendizaje) con el mundo de las trayectorias (Prigogine y Stengers,
1984).

5.3 Transdisciplinariedad para una comprension mas profunda de los fenémenos

El pensamiento de la complejidad no es sélo transdisciplinario sino también interdiscursivo. Obli-
ga a atender las nuevas posibilidades y las leyes emergentes que surgen en nuevos niveles de
organizacion, seiala que los discursos pueden ser simultdneamente apropiados para los fendme-
nos de los que se dispone e imposibles de ser comparados entre si. De este modo, campos tan
dispares y antagdnicos como la psicologia conductista, la pedagogia critica y la ética ambiental se
pueden integrar para comprender mejor las posibilidades humanas. Esto puede conducir a una
humanizacién de las ciencias (Morin, 2002a). Sin embargo, debe enfatizarse que el pensamiento
complejo no es una fuerza unificadora. En realidad, cuando diversos razonamientos se ponen a
conversar entre si (en vez de cada uno en contra del otro), es mas probable que mejore el recono-
cimiento, y no que aparezca mayor riqueza interpretativa.

6. El futuro de un nuevo paradigma
6.1 Investigacion en un marco de relaciones lineal versus un marco de complejidad

La ciencia se inventa, no se encuentra. Un precepto fundamental del pensamiento de la comple-
jidad es que los modos de investigacion y las estrategias para la interpretacion se co-especifican
entre el observador y el fenédmeno, o para decirlo de forma mas coloquial, surgen en la conversa-
cién entre estos. El fendmeno tiene un papel en la decisién acerca de como puede ser estudiado.

En un sentido similar, la educacién y el aprendizaje se inventan. Surgen en circunstancias parti-
culares en respuesta a necesidades particulares y en anticipacién a esperanzas particulares. Asi-
mismo se organizan en torno a creencias especificas sobre cdmo sucede el aprendizaje. Por ende,
necesitamos saber como pueden funcionar los procesos complejos implicados en el aprendizaje
y la educacién, y cdmo afectan efectivamente a los estudiantes: “No es probable que puedan ha-
cerse demasiados progresos conforme avanza el tiempo en el mejoramiento de las escuelas a menos
que aceptemos la realidad de que el liderazgo dentro de ellas deberia ser diferente, y a menos que co-
mencemos a inventar nuestra propia practica” (Sergiovanni, 1996: XIV; destacados en el original).
Si se quiere elaborar un enfoque desde la complejidad, debe canalizarse mucho esfuerzo hacia
una fundamentacién empirica de la complejidad, y de los conceptos y las propiedades relacio-
nados con ella, esto es, las dindmicas (reciprocas) de la complejidad y de sus inesperados efectos
(véase Van Geert, 1994: 195). El principal problema es que la investigacion que sigue el modelo de
la simplicidad lineal, en general se considera mas facil de hacer y permite resultados mucho mas
poderosos y mas generalizables.

Por supuesto, las apariencias pueden ser engafiosas. Incluso los resultados estadisticamente mas
sélidos no pueden generalizarse mas alla de la poblacién estudiada; un minimo cambio en las
circunstancias puede hacer que una conclusién de larga data se vuelva irrelevante; y estadisticas
sorprendentes pueden ocultar resultados casi intrascendentes. Considérese un ejemplo: una co-
rrelaciéon altamente significativa (p<0,01) entre la externalizaciéon de los problemas y el tiempo
transcurrido en guarderias (de por ejemplo 0,1) halladas en cientos de sujetos, parece un hallazgo
muy impresionante. No obstante, quiere decir que el cuidado en guarderias y la externalizacién
de los problemas tiene 1% de su variacién en comun, que es una magnitud que no se puede perci-
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bir a simple vista. (Este ejemplo se refiere a la discusion que se originé sobre la base de un proyec-
to de investigaci del NICHD [National Institute of Child Health and Human Development, (Instituto
nacional para la salud infantil y el desarrollo humano)] sobre el efecto del cuidado en guarderias;
véase por ejemplo Belsky, 2002).

En contraste con los estudios que se basan en estadisticas que pueden realizarse con relativa faci-
lidad -muchos participantes a la vez, usando técnicas como cuestionarios o tests computarizados-
investigar las dindmicas de los sistemas complejos exige exdmenes que la mayoria de las veces
son intensivos, de larga duracién, meticulosos y a menudo tediosos, que se hacen a los agentes y
a los procesos, por lo general con mediciones u observaciones repetidas con mucha frecuencia.
El Unico método para lograr una profundizacién de las dindmicas de estos procesos en realidad
consiste en estudiarlos, esto es, observar su performance en la practica, y esto se realiza de ma-
nera fragmentada. Para algunos fenémenos, son necesarios muchos muestreos individuales o
pequenos antes de obtener una masa critica de informacion, habida cuenta de que los muchos y
variados agentes en un sistema pueden afectarse unos a otros. Otro problema con estos estudios,
de ordinario muy intensivos, es que son considerablemente mas dificiles de llevar a cabo que los
estudios orientados por una indagacién (en los cuales, por ejemplo, la persona llena un cuestiona-
rio). Un asunto alin mas complicado es que el investigador debe casi volverse parte de ese proceso
mismo (véase Van Geert y Steenbeeek, 2005). En un marco lineal, se considera que esa participa-
cién es desconcertante y se insta a los investigadores a que la eviten; en un marco complejo, en
particular en estudios de sistemas sociales, se comprende que son inevitables y, por lo tanto, un
elemento necesario de la pesquisa.

6.2 Lexicon de la complejidad

Parece que necesitamos un nuevo lexicén de la complejidad que atraviese las disciplinas, con un
grupo léxico de conceptos tales como “interaccién reciproca (causal)”, “interactividad”, “conecti-
vidad” y “generatividad”. Quiza lo mas fundamental sea que el lexicdn debe incluir la “compleji-
dad” misma, con todas sus inherentes dindmicas no lineales y sus potenciales efectos no lineales,
incluso términos como “arreglarselas por si mismo [bootstrapping]”, “efectos multiplicadores” y
“efectos de desviacion-amplificacion”. Todos estos pueden ser el resultado de causacion reciproca
en una interaccién entre pares (Maruyama, 1963). También es de relevancia, dadas las cuestiones
pragmadticas de que se ocupa la educacién, lo que se comprende por “causalidad”. A este res-
pecto, podriamos “sencillamente” extender estas nociones de causacion reciproca a la causacion
reciproca triddica (Bandura, 1997), o incluso a estructuras que se asemejan a entramados de las
relaciones reciprocas causales (Edelman, 2004; Hofstadter, 1979; Jorg, 1994, 1998, 2006a, 2006b,
2007a, 2007b sobre las “redes de transicion ampliadas”). De forma mas radical, Juarrero (1999)
propone significantes reconfiguraciones del actual significado de “causa” para incluir tanto las
emergentes estructuras descendientes como las ascendentes. Con tales énfasis, realmente sere-
mos capaces de reinventar la descripcion y la explicacion de la realidad cotidiana del aprendizaje y
de la educacién, y volverla una realidad nueva y mas rica (Jorg, 2004a, 2004b, 2007a; Morin, 2001).

6.3 Posibilidades emergentes en vez de fines pre-especificados

Los encargados de la elaboracién de politicas deberian considerar encomendar a otras instancias
-escuelas, grupos de profesores, aulas colectivas e individuos- algunas responsabilidades en la
toma de decisiones y en las oportunidades para su especializacion. Para explicarnos mejor, es
gracias a la especializacion de los agentes interactuantes que los cuerpos biolégicos, colectivos
sociales, instituciones y corporaciones se convierten en “inteligentes”, capaces de posibilidades
mas expansivas dentro de contextos siempre cambiantes. En (a veces sorprendente) contraste,
las escuelas contemporaneas tienden a minimizar las posibilidades del alumno o de la especiali-
zacion en el aula; optan, en cambio, por una suerte de preparacién genérica y, por consiguiente,
militan en contra de la emergencia de posibilidades colectivas mas expansivas. Por supuesto, tales
discusiones nos llevan hacia los terrenos de la moral y la ética. ;Qué especializaciones? ;Quién lo
decide? jLos intereses de quién? ;Las concepciones de “inteligente” o “mejor” o “expansivo” de
quién? No son preguntas faciles, tampoco les corresponden respuestas definitivas. En efecto, los
propios pensadores de la complejidad han hecho hincapié en estos temas (por ejemplo, Cohen
y Stewart, 1994; Varela, 1999) y, al hacerlo, han puesto en primer plano la inevitable complicidad
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entre los investigadores y los educadores en los fenémenos analizados. La cuestiéon no es que
debemos anticipar por completo las implicaciones de nuestras acciones, sino que debemos ser
responsables de nuestras acciones y responder por ellas.

7. Conclusion

Si somos capaces de dar los pasos mencionados previamente, una nueva ciencia plena de posibi-
lidades podra surgir para los académicos de los campos involucrados, en particular en el campo
de la ensefanza. Desde nuestro punto de vista el paradigma de la complejidad deberia ayudar a
sacar a la luz los mitos conforme con los cuales vivimos, con sus metéaforas y retéricas comunes.
No sugerimos que el paradigma de la complejidad podria darnos acceso a una verdad definitiva.
Antes bien, se trata de que tal paradigma parece mas apto para nuestros tiempos que son cada
vez mas complicados y evolucionan con mayor rapidez. Por eso, la esperanza es que nos pueda
posibilitar que seamos mas conscientes de los mitos que conducen a la “privacion de nuestra cultu-
ra” (Midgley, 2001: 179) y a un sistema educativo desvirtuado - con su foco ciego en los fines (véase
Morin, 2001: 72); un sistema que no tiene una clara nocién de los procesos complejos del aprendi-
zaje; un sistema que niega que “el aprendizaje es navegar en un mar de incertidumbres salpicado con
islotes de certezas” (Morin, 2001: 71).
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Resumen

En este documento de toma de posicién sostene-
mos que el campo del aprendizaje y la educacién
atraviesan una crisis, y que los paradigmas actuales
en la ciencia de la educaciéon no pueden resolver
adecuadamente los problemas con los que nos ha-
llamos en la practica pedagdgica. Los paradigmas
actuales en el campo de la educacién se basan en
el fisicalismo o en el pensamiento lineal, descuidan
la complejidad inherente a la realidad educacional y,
por lo tanto, son incapaces de desarrollar una com-
prension a fondo de esta ultima. Para superar esta
crisis en la educacién es menester dar un primer
paso: reconocer la crisis y admitir que una adecuada
teoria del aprendizaje y de la educacién deberia te-
ner en cuenta la complejidad de la realidad. Estamos
convencidos de que se necesita desarrollar una teo-
ria de la complejidad, un nuevo paradigma para la
educacion que pueda captar los complejos procesos
del aprendizaje. Una caracteristica de este marco de
la complejidad es que se focaliza en los fenémenos
transversales, lo que resulta en un enfoque trans-
disciplinario e interdiscursivo, una orientacién hacia
la auto-organizacion y la potencialidad en lugar de
fines preestablecidos, y en la incorporacién de una
teoria del cambio. El enfoque de la complejidad
comprende un replanteo en la forma de pensar los
modos de preguntar, un nuevo léxico y unas practi-
cas evaluativas que se orientan hacia el paradigma
de la complejidad.
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Abstract

Education and learning are going through a crisis and
current paradigms in the science of education can
not adequately solve the problems we find ourselves
with in pedagogical practice. The current paradigms
in the field of education are based on physicalism or
linear thinking; they neglect the inherent complex-
ity of educational reality and, therefore, are unable to
understand it deeply. To overcome this crisis in educa-
tion is necessary to recognize it and to admit that an
adequate theory of learning and education should
take into account the complexity of reality. We are con-
vinced that we need to develop a theory of complex-
ity, a new paradigm for education that can capture
the complex processes of learning. This framework of
complexity focuses on transverse phenomena, result-
ing in a transdisciplinary and interdiscursive approach,
an orientation towards self-organization and potenti-
ality, rather than pre-established goals, and the incor-
poration of a theory change. The complexity approach
implies rethinking our ways of asking, a new lexicon
and evaluative practices that are oriented towards the
paradigm of complexity.

Key words
Theory of complexity — Transdicipline — Learning -
Pedagogical practice - Emerging possibilities
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