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Prólogo

Partiendo del concepto metacognición como el proceso cognitivo 
mental en la cual los sujetos toman conciencia de lo que aprenden. In-
corporar los principios del paradigma de la complejidad en los proce-
sos de aprendizaje enseñanza, resulta la metacomplejidad. Existe en el 
sujeto un espacio intersubjetivo complejo donde la incertidumbre y la 
sensibilidad cognitiva interactúan para que el sujeto aprenda, llamado 
aula-mente-social. Los seres humanos aprenden, desaprenden y rea-
prenden en cualquier espacio y tiempo.

La investigación es un proceso central de generación de cono-
cimiento, imposible de verla solo desde la isla de la disciplina. Debe 
haber una coordinación entre las disciplinas, de tal manera que se in-
vestigue bajo el enfoque transdiciplinar.

Por otra parte en esta deconstrucción de aula mente social la con-
dición humana hace referencia a la razón de ser y esencia de lo que sig-
nifi ca las palabras “ser humano”, muchas veces pese a ser esas palabras 
pero que carece de signifi cado más que teórico práctico. Para hablar 
de condición humana es necesario trascender de una visión homo sa-
piens, es decir el hombre que piensa a un hombre complejo, es decir 
homo complexus inmerso en su visión cognitiva, delirante, de labor, 
poética, prosaica y otras más que lo entreteje. La condición humana 
en su sentido más amplia debe ser entendida como un saber innato y 
práctico, caracterizado y aplicado en toda disciplina de manera trans-
disciplinar, haciendo valer principalmente la comprensión de los nive-
les de realidad, el tercer incluido y la complejidad.

Nada de lo anteriormente dicho se podrá realizar sin la aplicación 
de un componente olvidado o poco aplicado por los seres humanos, es 
decir la conciencia, la Era de la Conciencia, misma que trasciende lo ma-
terial hacia lo espiritual y más allá. Es posible emerger a todo momento 
que la condición humana permite trascender hacia una visión plane-
taria de la vida, ecologizante, sistémica tomando en consideración la 
razón de ser de los seres vivos, en esa visión que para algunos es alcan-
zable pero que en su sentido actual muy desgastante llamada libertad.
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Aula mente social

Ya en anteriores publicaciones he mencionado que la Educación es 
el pilar fundamental de los procesos de transformación de la humani-
dad, es la esencia de cambio de complejización y de aplicación de es-
trategias de investigación transdisciplinar. Diversas teorías educativas 
se han desarrollado en varios siglos de existencia de los seres humanos, 
enfocados en diversos paradigmas, pero ninguno sin dejar de lado la 
visión lineal y reduccionista de la ciencia y la construcción de conoci-
miento. La presente teoría educativa es una propuesta de transforma-
ción educativa que se centra en la aplicación de la visión paradigmática 
de la complejidad y la transdisciplinariedad, es una teoría que responde 
a un planteamiento centrado en mostrar lineamientos para un manejo 
refl exivo, complejo y transdisciplinar aplicados a ejes concretos tales 
como: Currículo complejo, Didáctica compleja y transdisciplinar, com-
plejización educativa, Evaluación de la Complejización, metacompleji-
dad planteamientos de investigación transdisciplinar en la educación, 
bucles educativos y el desarrollo de sus fundamentos epistemológicos 
y fi losófi cos en el paradigma emergente. Esta teoría Educativa preten-
de proponer las bases teóricas sobre las cuales se pueden construir 
propuestas de Reformas Educativas para los países. El sujeto es un edu-
cando complejizador, centrado en la investigación transdisciplinar en 
esa capacidad individual y social para construir, deconstruir y recons-
truir conocimientos y ser un agente problémico, refl exivo y complejo. 
Esta vinculación complejidad y transdisciplinariedad en la Educación, 
ya tiene nombre y ha empezado a recorrer el mundo bajo el denomi-
nativo de “transcomplejidad”, es decir buscar lo que está entre, a través 
y más allá de las disciplinas mismas, visto en términos educativos una 
nueva forma de vivir y convivir en la humanidad. Es necesario romper 
el mandato que la cultura “estable” y la necesidad de mantener a la es-
cuela como el centro y motor de la transmisión del conocimiento y el 
currículo como un instrumento que selecciona contenidos. Y es en esta 
teoría educativa que nace el aula mente social como deconstructo y 
emergente religante transcomplejo.

Prof. Dr. Juan Miguel González Velasco Ph.D.
Autor
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Realidad, religar y dialogar

“Con la civilización hemos pasado del 
problema del hombre  de las cavernas 
al problema de las cavernas del hombre”

Edgar Morín
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Aula mente social

Reconectar lo que está disperso: 
Un Pensamiento del Sur Planetario

Tal vez la palabra “Sur” sea la causante de confusión ante un pen-
samiento que no divide o busca diferenciar dos posiciones contrarias 
“el norte”, pero el pensamiento complejo los entreteje y complementa. 
Durante muchos siglos el pensamiento del norte ha predominado en 
el mundo y ha hecho que diversos aportes se afi ancen sin refl exionar 
y autoanalizarse, llena de ilusiones tales como la visión de democracia, 
los derechos humanos, las autonomías, el materialismo sobre el huma-
nismo, el concepto de progreso, la ilustración, etc. Sin embargo en me-
dio este surgimiento ha estado y estará el pensamiento del Sur, un pen-
samiento que permite a la humanidad complementar, problematizar, 
cuestiona nuestro existir y del universo, la planetarización como una 
visión de conciencia ecológica, la visión de saberes ecologiza nuestra 
concepción de único y diverso por lo que la palabra clave que se devie-
ne, analiza a cada momento justamente por la visión del pensamiento 
del norte es “crisis” la misma que es vista en todo sentido, por ejemplo 
crisis económica, política, ideológica, de desarrollo, material, y la más 
importante la crisis de la humanidad que no nos deja o nos hace pensar 
de manera abstracta de lo que es humanidad, es ahí donde la reivindi-
cación de la condición humana juega un papel trascendental.

Uno de los procesos refl exivos más importantes para el “Sur” es la 
condición humana que vista desde un pensamiento del sur ubicará 
nuestro ser en el planeta y en el universo, creer en nuestro ser común y 
nuestra diversidad humana, y más profundamente en lo que nos iden-
tifi ca y nos une como humanos, en que condición, es decir bajo qué 
circunstancias nacemos, crecemos, nos reproducimos y dejamos este 
mundo no solo en lo biológico o en lo material sino nuestra trascen-
dencia espiritual pero esta no está completa sin la visión poética, social, 
ecológica y diversa en realidades del sur.

Uno de los momentos más signifi cativos para el ser humano es su 
cotidianidad, donde confl uyen infi nidad de hechos, circunstancias, re-
laciones y vivencias bajo diversos criterios de pensamiento, vistos entre 
un mundo macro, micro o tal vez meso, es decir el de las complejidades 
y hace que el ser humano refl eje su energía, su materia y su espiritua-
lidad. Es en su vida cotidiana donde su condición de ser humano debe 
demostrar su existir, su razón de ser en el mundo y en el universo, el ele-
mento que lo distingue como único y como diverso, donde los bucles 
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vinculados a la razón, al sentimiento, al pensamiento, a su creatividad, 
a su grandeza interior y exterior se entremezclan para hacer de los seres 
humanos complexus, hombres del sur.

El pensamiento del sur en su naturaleza más simple también invo-
lucra hablar de valores por ejemplo el valor de la vida, de la búsqueda 
de la libertad, del respeto del otro y de sí mismo, de la búsqueda de 
la espiritualidad, de la vinculación del ser con su conciencia, y que en 
muchos casos parte de una visión individual a una conciencia social y 
mucho más amplia la conciencia planetaria.

Este pensar en el Sur permite el acercamiento a la libertad del su-
jeto, esa libertad que muchas veces creemos alcanzarla pero que en la 
práctica estamos muy lejos de tenerla o la vemos de manera concreta 
cuando hay una gran ambigüedad abstracta que el pensamiento del 
norte no nos deja ver otras posibilidades, nos hace ciegos.

Pero en este pensamiento fragmentado y ciego que nos ha dejado 
el pensamiento del “norte” hay muchas dispersiones teórico, prácticas 
e ideológicas muy importantes para poder pensar un mundo diferente, 
estas cegueras no son nuevas siempre han existido ahí, y tampoco creo 
que sea el pensamiento del “sur” una alternativa libre de falencias, erro-
res o contradicciones, sin embargo si creo que sea posible pensar en un 
pensamiento del sur más optimista con la vida, el tiempo y el espacio, 
y lo más importante con una nueva forma de civilización, misma que 
durante muchos años ha tratado de emerger, lo ha hecho y a aportado 
importantes facetas en la historia de la humanidad.

El pensamiento del sur, genera una nueva forma de política civiliza-
toria, que ha estado presente en la historia de la humanidad, solo que 
en eterna lucha con el pensamiento del norte, tampoco quiere decir 
que existan dos bandos literalmente separados, más bien los existen 
puros e híbridos, con tiempos de aparición, y es ahí donde quiero inci-
dir es el tiempo del pensamiento del sur para reconectar todo lo que ha 
quedado disperso, en busca de una Tierra-Patria, una política civilizato-
ria más integradora y humanizadora, es decir que nos permita salir de 
la prehistoria del conocimiento, de las cegueras de la ciencia, de la frag-
mentación de las disciplinas, de la falta de condición humana, sacarnos 
de la crisis de estrés, por una crisis emergente de cambio.
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Aula mente social

Realidad educativa

Ya durante muchos los educadores han tratado de manejar diversos 
conceptos para tratar de comprender sobre que base se aprende y se 
enseña, para muchos como un modelo idealizado de lo que se desea 
que el estudiante se informe, se instruya o se eduque. En el reduccionis-
mo se llama lugares de aprendizaje y otros lugares de aprendizaje, tam-
bién llamado “contexto educativo” o en otros paradigmas espacios edu-
cativos. Pero sin lugar a duda es limitativo, idealizado y que términos de 
lo que tradicionalmente llamamos escuela cae muy bien la disyunción 
o abstracción, y hace creer al estudiante que es lo meramente necesario 
para educarse, pero tomando en consideración lo que llamamos pensa-
miento complejo es mucho más amplio y de ahí que surja el concepto 
de “realidad educativa” entendida esta como un emergente donde se 
religa lo que se deconstruye, lo que en bucle se aprende, desaprende 
o reaprende.

Entonces la realidad es dinámica, plástica, en un devenir constante, 
donde el espacio y el tiempo no son limitativos, mucho más amplios 
que medio ambiente o inclusive la misma naturaleza.

El primer elemento de construcción del aula mente social parte de 
la existencia de una realidad educativa, que rompe el esquema de aula 
como espacio físico de aprendizaje, y que va más allá de modelizar lo 
que se debe aprender y donde cualquier sistema y subsistema didácti-
co o educativo en si, complementa a una educación compleja y trans-
disciplinar. Es posible asimismo que la realidad educativa adquiera 
otras connotaciones: realidad social, realidad plástica, realidad virtual, 
u otra, sin embargo es una misma realidad religada (González, 2012).

En la Educación reduccionista el aula no deja de ser vista como es-
pacio cerrado, como “reciento” inclusive cuando se piensa del concepto 
“escuela” o fuera de la escuela, todavía se piensa en que la naturaleza 
se debe descubrir y que todo está determinado. Esta aula determinista 
clásica nos hace una camisa de fuerza para pensar en educación com-
pleja y Transdisciplinar porque nos limita a una sola realidad, una rea-
lidad reduccionista, pre armada o la que muchos docentes creemos y 
hacemos creer a nuestros estudiantes es la que se debe hacer educa-
ción, ni siquiera se acerca al concepto “aprender para la vida y no para 
la escuela”, conceptos del paradigma fenomenológico que están lejos 
de esta realidad que señalo.

Pero volvamos al paradigma emergente que tipo de aula es el que 
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se construye, sin lugar a duda que es un aula compleja social que tome 
en consideración la práctica Transdisciplinar, la inmersión hacia los 
saberes científi cos y tradicionales en correspondencia al conocimien-
to científi co y tecnológico. Uno de los religantes más necesarios es la 
visión sistémica y dialógica del aula haciendo de la misma un ambien-
te de sistema complejo adaptativo donde la realidad juega un papel 
importante tanto en su visión objetiva como subjetiva. El aula deja de 
ser aula y la clase se convierte en un aula mente social compleja y trans-
disciplinar.

Fuente: González, 2013

En esta nueva mirada de la Educación se plantea un alto sentido 
de la deconstrucción, con un alto sentido ecológico, humanizante del 
proceso educativo, se conciben nuevas miradas en los conductores de 
la educación, en la que el aprendizaje, ya no es el fi n último del proce-
so sin un punto intermedio religado, a todo momento los estudiantes 
aprenden, desaprenden y reaprenden, es un bucle que se debe con-
trolar y manifestar bajo diversos niveles de la realidad, descubriéndose 
asimismo en su “aula mente social” ese estado conciente, complejo de 
lo que realmente es capaz el estudiante de crear, construir, de construir 
y aportar (González, 2012).
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Religaje

Uno de los pilares fundamentales del pensamiento complejo es sin 
lugar a duda el religaje, entendido este como el tejido común de las 
cosas ya descrito desde la escuela moriniana, pero que hace ampliar 
mucho más el concepto de lo que es tejido y entretejido.

Por otra parte y ya adentrándonos en el concepto de Educación, 
el religaje implicará interacción, relacionamiento, complementariedad, 
transdisciplinariedad, colaboración, unión y desunión de conocimien-
tos y saberes. Ya en el libro de prácticas educativas transcomplejas se 
menciona la amplitud de lo que religamos en educación que no son 
simples conceptos o información, sino es posible la construcción de 
emergentes educativos muy necesarios para la deconstrucción educa-
tiva, es por ello que los operadores cognitivos (González, 2012)., o prin-
cipios del pensamiento complejo (Morín, 2005), mejor caracterizados 
como “emergentes religantes educativos”, primeramente indicando 
el porqué llamarlos así: emergentes en el sentido que surgen de esa 
emergencia de los procesos educativos, de lo que no está establecido 
o determinado y que en muchos casos aparecen en “bucles” recursivos, 
es decir coexisten religados y no pueden practicarse de manera aisla-
da o parcializados. Religantes porque se entretejen a todo momento 
de manera hologramática y recursiva. En esto que Morín llama en un 
Unitax Multiplex. Considero que desde las disciplinas más básicas hasta 
las más ocultas coexisten diversos emergentes religantes, tal es el caso 
del mundo de la física que aporta, otros desde el campo de la virtua-
lidad, desde el mundo de la Biología y otras más que día a día permi-
ten ampliar esta gama de emergentes religantes educativos y que son 
parte de esa nueva Didáctica Compleja. Así se complementan: la auto-
eco-organización, la autopoyesis, lo hologramático, la virtualidad, lo 
recursivo, lo dialógico, la incertidumbre, el caos, los bucles educativos, 
la lógica no clásica, lo no lineal, la complementariedad, lo ecológico, la 
Ecoformación, el religaje, la omnijetividad, entre muchos otros que se-
guramente formaran parte de esto que llamamos Educación Compleja 
y Transdisciplinar.

En este sentido de ideas y tomando en consideración la puesta en 
práctica de los emergentes religantes educativos se van construyen-
do niveles de practicidad de Educación Compleja y/o transdisciplinar 
o bien de Educación transcompleja, tanto en su sentido académico 
como en nuestra vida cotidiana. De esto nacen prácticas “creativas, de 
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comprensión, inmersas en determinismo, reduccionistas, complejas, 
humanizadoras, emergentes, religadas y muchas otras que trascienden 
en niveles y tienen un cierto sentido de matiz o confusión de prácticas 
educativas en el paradigma emergente, lo cierto es que día a día se 
construyen, reconstruyen y deconstruyen en busca de esta vía educa-
tiva que nos lleve hacia la complejidad, la transdisciplinariedad o bien 
la transcomplejidad. 

Uno de los aportes de este libro será poder empezar a caracterizar 
dentro de lo que es ya necesario llamar “entretejido educativo” algunas 
formas de religaje que se presentan según la realidad que se decons-
truye y que se hace necesario caracterizar en entretejidos, esta puesta 
permitirá caracterizar a la didáctica compleja o cualquier otro elemento 
educativo, entre los que se encuentra el currículo (González, 2012).

a) Emergente central     b) Emergente descentralizado   c) Emergente entretejido

Fuente: González, 2013

Estas formas de entretejido serán de utilidad según la realidad que 
se deconstruya, es posible a su vez que emerjan nuevos tipos de en-
tretejido, esto planteado es más que sistema o subsistema, por lo que 
implica una visión más amplia que el pensamiento sistémico. Dentro 
de estas estructuraciones el aula mente social puede y debe encontrar 
otras respuestas y otras formas de entretejer. Por ejemplo el emergente 
central toma el tema y el o los emergentes religantes a partir de un 
punto central que se deconstruye, el emergente desconcentrado traba-
ja el tema o emergentes religantes en tejidos de tejidos visto como un 
todo. Y el emergente entretejido ve la realidad bajo un todo entreteji-
do. Lo importante en ello será saber que la emergencia, o la interacción 
puede o no surgir de relación (González, 2012).
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Dialogo interno y externo: Proceso inicial

La aproximación a un diálogo interno y un proceso mente, como 
mediadores en la construcción del conocimiento de los seres humanos, 
independientemente de la formación de “escuela” nos deja ingresar a 
sus orígenes, es decir, al Australopitecus, aquellos seres pensantes que 
se encontraron en un contexto adverso donde la única forma de cons-
trucción de sus saberes, era a través de su yo-interno (diálogo interno-
metacognitivo), con base en muchos casos, en un empirismo y en la 
apropiación de la naturaleza física. Aquí preciso situar el inicio del aula-
mente. Los factores neurofi siológicos, el contexto, la psicogenética, 
la construcción histórico-social y los procesos evolutivos, promueven 
que el hombre, construya sus saberes iniciales, el hombre siempre ha 
estado descubriendo su naturaleza (Bourdieu, 2001:13). Pero, ¿Cuál 
sería el elemento articulador que estimula el desarrollo y comunica-
ción de conocimientos?. Sin duda, que el lenguaje (Cubero, 2005:17), 
como mecanismo articulador de signos y procesos que permiten que 
el emisor y receptor comprendan y construyan sus ideas. El lenguaje 
se articula como un instrumento de dominación y poder, vinculado al 
hombre como un ser político, tal y como lo mencionó en la antigüedad 
Aristóteles, un sujeto que vive en sociedad, que necesita comunicarse y 
por ende, descubrir su naturaleza física. El hombre es un ser investiga-
dor permanente de su realidad (Chaves, 2002:15).

Como parte de este encuentro con su origen, destacamos dos tipos 
de dialogicidad: a) una interna, que nace en el sujeto mismo, el diálogo 
con su ser, con sus incertidumbres, con preguntas a sí mismo sobre sus 
estructuras mentales, de sus relaciones de conceptos y su complejidad 
cognitiva, de su discurso, de sus paradigmas, de su consenso de sig-
nifi cados, como ejemplo el diálogo que tenemos con autores a través 
de la lectura y experimentamos una crisis cognitiva permanente, y en 
el momento que lo dejamos de hacer, no deseamos aprender e inves-
tigar nuestra realidad, y mucho menos dialogar (Villegas, 2005:33). El 
aula en este sentido es más que una construcción física que parte de la 
escuela. El segundo tipo de dialogicidad es el b) diálogo externo, en-
tendido como el “refl ejo del interno”, de la relación con sus semejantes, 
que permiten la articulación de ideas y de aproximaciones a realidades 
abstractas y/o concretas, de nuestra libertad individual y social (From, 
1987:25)



17

Prof. Dr. Juan Miguel González Velasco Ph.D.

Aula y diálogo

Al intentar aproximarnos al trabajo en aula, a partir del diálogo, 
como elemento central del desarrollo mental e investigativo de los 
estudiantes, urge refl exionar sobre: ¿Cómo los estudiantes construyen 
conocimiento en el aula? ¿Qué papel juega el diálogo en los procesos 
de interacción dentro del aula? ¿Qué es un problema de la realidad? 
¿Cómo usar el proceso de la investigación como una herramienta que 
solucione problemas de la realidad, de ese espacio microsocial que lla-
mamos aula? ¿Qué sucede cuando los estudiantes a partir del diálogo, 
defi enden sus propias teorías? ¿Cómo los docentes orientan a través 
del diálogo a sus estudiantes la generación de nuevo conocimiento? 
Para dar respuestas a estas interrogantes, afi rmamos que el aula es el 
espacio del encuentro de actores, que establecen relaciones de comu-
nicación. Estos implican momentos de negociación, apropiación de 
ideas y engranaje de refl exiones sociales, políticas y pedagógicas que 
la investigación como estrategia de aula, alienta al debate de ideas y 
construir un proceso de autoformación permanente (Carrillo, 1999:67). 
En este sentido, la implementación de estrategias dialógicas refl exivas 
que tengan relación directa con la lógica de la profesión y el uso de 
complejidad mental y formas especiales de analizar la realidad, favo-
recen a los estudiantes en formación, refl exionen en su práctica profe-
sional, sobre la importancia del diálogo y la comunicación en la gene-
ración de nuevas ideas. 

 Uno de los elementos de esta situación, será el diálogo interno 
(metacomplejo) que estimule un discurso refl exivo sobre el proceso de 
apropiación intersubjetiva de la realidad o naturaleza del diálogo (Ar-
fuch, 2004:87), más allá del análisis como herramienta de construcción 
del conocimiento en el proceso de investigación en el aula. Pero, ¿cómo 
tomar conciencia de la realidad del aula como espacio microsocial en 
la construcción del conocimiento? ¿Qué entendemos por aula-mente-
social? ¿Cuál es el papel del discurso como estrategia generadora de 
interrogantes, análisis, argumentos para la generación de problemas 
que nos lleve a una investigación de aula? ¿Qué es el diálogo interno 
como estrategia para pensar en varios niveles, en diferentes dimensio-
nes y tiempos, en elementos de relaciones de complejidad y multicom-
plejidad? 

Pero, ¿Qué entendemos por diálogo? Si partimos de un diálogo in-
terno metacomplejo, donde los actores, docente o estudiante, refl exio-
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nan sobre sí mismos desde la realidad intersubjetiva, el diálogo en un 
contexto más amplio, se conceptualiza como un proceso comunicativo 
entre emisor y receptor, con el intercambio de información o experien-
cias (Habermas, 1981:67). 

 En este sentido, y al abordar una aproximación al concepto de diá-
logo, un elemento central en la construcción del mismo entre actores, 
es el manejo de los conocimientos previos de parte del estudiante, en 
el que su dinámica creativa e innovadora, además de la articulación de 
sus pensamientos complejos, a través de “seguir la huella o indagar”, 
le lleva a investigar; elaborar y defender con argumentos sólidos, sus 
propias teorías sobre el conocimiento.

 El concepto de aula rompe con el modelo tradicional que comtem-
pla elementos limitantes en el desempeño escolar. El aula como el es-
pacio de la estructuración de ideas, se presenta como un proceso me-
tacomplejo que rompe con la necesidad de un espacio, una dimensión 
y un tiempo, para la construcción de conocimientos nuevos (aproxi-
mación a una verdad relativa), es decir, hablamos de un “aula-mente-
social”, que nos lleva a analizar la capacidad de aprender, enseñar y 
generar conocimiento entre todos los actores educativos en un proce-
so en metaespiral de representaciones cognitivas de lo que se quiere 
aprender (Flick, 2004:11).

La deconstrucción metacompleja

Lenguaje

Proceso metacomplejo

AULA MENTE 
SOCIAL

DIÁLOGO 
INTERNO

DIÁLOGO 
EXTERNO

Fuente: González, 2013
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Proponemos la aproximación a un diálogo interno-externo y un 
aula- mente-social, como mediadores en el proceso de la construcción 
del conocimiento de los seres humanos, independientemente de la for-
mación de “escuela”. 

En este tiempo postmoderno a partir de estas ideas y valorar la im-
portancia del diálogo en la construcción del conocimiento, en el con-
texto actual del quehacer del aula , y donde para muchos está escrito 
todo, sólo queda entender la multicomplejidad del mundo (Morin, 
2005:67), cabe refl exionar como se aplica la investigación en el aula, 
en ese ambiente donde se internaliza y se externaliza el diálogo y se 
construyen saberes (González, 2006:5).

 Partir de, “seguir la huella o indagar”, un problema en el aula, a tra-
vés de un Proceso Aprendizaje-Enseñanza (PAE), la construcción de so-
luciones (aproximaciones a la verdad) contextuales desde del diálogo 
entre sus actores, es un reto de la labor docente-estudiantil (Candela, 
1999:16). La tendencia epistemológica, ontológica y más aún histórico-
social actual, valora enfoques cientifi cistas o positivistas. Ahí el docente 
repite y transmite las teorías ya establecidas, obstaculiza el proceso, 
fragmentándolo y haciéndolo prueba y error a través de modelos ex-
perimentales reduccionistas (Oscika, 2004:19). El estudiante que cree 
haber aprendido, memorizando a corto plazo conceptos o ideas, sin 
incorporar los elementos básicos de un diálogo interno o externo que 
lo lleve a una apropiación de ideas, no habrá cambiado ni menos par-
ticipado un aprendizaje signifi cativo. Por ello, es necesario establecer 
cambios o estrategias educativas que lleven a los educandos a generar 
sus propias ideas, conceptos y solucione problemas contextuales de su 
objeto de la profesión o asignatura en particular, es decir a un aprender 
para la vida y no para la escuela (González, 2005:9) 

La pregunta es ¿cómo hacerlo?, para responder se ha hecho un 
barrido teórico sobre varios autores desde Candela, (1999:12), Morin, 
(2005:13), Oscika, (2004:14) y Navarro, (2004:15); que nos guían hacia 
un PAE con dirección a la refl exión, el diálogo como elemento central y 
la investigación compleja en el aula, que promueve la construcción de 
ideas, propias que lleve al estudiante a establecer verdaderos proce-
sos de indagación y de construcción de conocimiento, es decir, evitar 
el “memorismo”, el “vómito” (Candela, 1999:11), de teorías, que no es 
otra cosa que la reproducción del conocimiento universitario y no la 
producción del mismo.

Es necesario que las relaciones pedagógicas entre actores, estén 
vinculadas a procesos de comunicación críticos y asertivos, tal y como 
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menciona Habermass, (1981:18), los docentes y estudiantes deberán 
establecer verdaderas comunidades de aprendizaje innovadoras que 
generen cuestionamientos e interrogantes sobre lo que se nos enseña, 
lo que aprendemos y desaprendemos (González, 2007:5); para estar un 
constante cambio educativo que nos impulsa a investigar, discursando, 
haciendo que un problema tal y como lo señala Campechano, (2002), 
que su solución sea otro problema, y que permita buscar relaciones 
cognitivas para acercarnos con mayor competencia a la incertidumbre 
o discurso metacomplejo del mundo en que vivimos. En este orden de 
ideas, para responder a: ¿qué se enseña en el aula?, ¿qué y cómo apren-
der? si tratamos de buscar un cambio de actitud del sujeto que estamos 
formando. Empecemos a investigar y enseñar a investigar, porque son 
elementos clave en el trabajo en aula, por ejemplo ¿como hacer que un 
agricultor cultive, sino se le enseña como hacerlo?, ¿como establecer 
estrategias innovadoras que le permitan solucionar los problemas de 
su labor? Lo mismo sucede en el trabajo de aula, muchas veces pedi-
mos a los estudiantes que investiguen, sin embargo, el mismo docente 
nunca lo ha hecho, no lo aplica y ni siquiera está inmerso como parte 
del programa de la asignatura (Hernández, 1999:13) 

Es importante mencionar la concepción de aula. La labor docente 
en el aula determina y la actitud del estudiante para generar interro-
gantes (Lage, 2004:11), contrastar, construir, reconstruir y reconstruir 
teorías (González, 2007:12), generar y solucionar problemas que serán 
nuevamente otro problema, en función de lo que se aprende en el tra-
bajo colectivo del aula y la comunidad educativa y su relación con la 
sociedad. Éstas, son refl exiones para hacer de los estudiantes investiga-
dores y agentes de cambio en espiral. 

Debemos acercarnos hacia la autoformación de los estudiantes a 
través de la investigación (Villegas, 2005:18), una identifi cación con lo 
que quiere investigar, una apropiación de sus ideas con cierto grado de 
signifi cado y valor educativo. 

Para facilitar el entendimiento, el manejo o no de teorías previas 
por los estudiantes, la necesidad de cuestionar y generar juicios de va-
lor de lo que estamos aprendiendo en función a una mentalidad crí-
tica, tratando de cuestionar a cada momento sobre lo que leemos y 
nos interesa (Pomar, 2001:8), manteniendo la mentalidad eterna del 
niño de preguntarse ¿Por qué?, hace del estudiante un sujeto activo, 
refl exivo, de pensamiento abierto y complejo. Dejando que los espa-
cios de encuentro como es el aula, el espacio externo y la incorporación 
a nuestras actividades diarias, dejamos fl uir un aprendizaje para la vida 
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y no para la escuela. Al valorar las instituciones de educación superior, 
comprendemos que son grandes en la medida en que se reconoce y 
valora lo que son capaces de producir como conocimiento, donde sus 
actores son críticos de su realidad indagadores de su naturaleza y so-
ciedad, y agentes de cambio y aprendizaje (Solé, 2000:7). Para concre-
tarse lo anterior, la experiencia pedagógica debe girar y desarrollarse 
en el estudiante, como constructor de su conocimiento y que además, 
el docente se conciba como agente dialogizador, facilitador, mediador, 
investigador, es decir, un sujeto en acción que nunca deja de ser un 
estudiante, que se cuestiona, aprender y sabe más de su quehacer, en 
un aprender a aprender, aprender a enseñar y un aprender a investigar 
y un aprender a desaprender. Un elemento central para alcanzar este 
tipo de sujetos activos, es la aplicación del diálogo interno, como gene-
rador de discurso y comunicación.

Cuando hablamos por ejemplo de calidad educativa en el aula, 
debería expresarse en la medida en que las estrategias educativas 
sean capaces de que los estudiantes participen en la co-construcción 
de sus ideas a partir del diálogo con la comunidad educativa, tenien-
do en cuenta su contexto complejo (Villegas, 1998). Por otra parte, es 
importante analizar que la reestructuración de ideas no sólo focalice 
los contenidos establecidos en el currículo, sino también vincule el co-
nocimiento cotidiano, la confrontación de ideas, promover el discurso 
como elemento central (Candela, 1999:17). En este sentido, se recono-
ce a las formas de comunicación y su vinculación con los hechos socia-
les, ¿cómo defender mis ideas ante los demás? ¿Cómo dialogar con el 
otro y llegar a una negociación de ideas?. Otro aspecto es buscar en 
los estudiantes y docentes que la producción de conocimiento e ideas 
sean originales, más que seguir modelos ya establecidos. Las preguntas 
y las respuestas deben ser menos, los argumentos sustentados deben 
aumentar nuestras capacidades para reestructurar y construir ideas 
(Jonassen, 2000:9).

 Detengámonos en Vigostky, (1979:16), porque no sólo el conoci-
miento se genera a través de lo psicogenético, sino involucra una cons-
trucción social y cultural muy condicionada. 

En este sentido, los roles docente/estudiantes trabajan en el mi-
croanálisis del discurso relacionando interacciones discursivas entre 
docentes y estudiantes. Pero, ¿qué sucede con el contexto? Por ejemplo 
para Anderson, (1996:8) y Greeno, (1998:5). En la construcción situa-
cional del conocimiento, dependiendo de las acciones pedagógicas, 
diferentes representaciones contextuales, lenguaje juega un papel 
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crucial al atrapar lo cognitivo y lo social, además de ser desarrollar el 
pensamiento y su vinculación con la naturaleza, es decir con la realidad 
(Valderrama, 2004:53). 

Tomando en cuenta todos estos aspectos, el trabajo en aula, debe-
ría partir de una premisa muy interesante, el discurso complejo como 
herramienta en la construcción de los conocimientos. Si hablamos de 
romper esquemas o ideologías tradicionales o puramente positivistas 
basadas en una sociología del conocimiento científi co en ambientes 
experimentales y no naturales dejando de lado a la acción o actividad, 
la misma que debería estar inmersa de signifi cados, argumentos, expli-
caciones, juicios de verdad, error, y todos aquellos elementos que ayu-
den al discurso a generar una re-estructuración cognitiva, es condición 
necesaria que rompamos con los esquemas paradigmáticos del pasa-
do, del hoy y del mañana, para entender las relaciones metacomplejas 
del mundo en que vivimos (Sánchez, 1995:117).

Por otra parte, y en este devenir de ideas, la calidad educativa se 
debería entender como un elemento subjetivo, que a pesar de conte-
ner indicadores de control (condiciones materiales, formación docente 
continua, etc.) no refl ejan el verdadero trabajo en aula. El contexto se 
coonvierte en una variante, aunque en algunas ocasiones resulte un 
elemento contradictorio, si hablamos de pobreza y calidad educativa, 
y donde los actores sienten y valoran más la necesidad de educarse. 
(Candela, 1999:76). Sin embargo, el contexto es clave si queremos 
construir conocimiento en situaciones escolares (Villegas, 1998:22), ello 
demanda incluir a los estudiantes en discursos refl exivos, argumenta-
tivos, ejemplifi cadores, y más importante aún, establecer un ambiente 
de negociación y respecto a la opinión del otro. En este punto, la orien-
tación y guía del docente cobre valor si queremos que los estudiantes 
atrapen sus propias ideas. Por otra parte, cuando hablamos de discurso 
en el aula, el trabajo no se debe centrar en el manejo de paquetes de 
preguntas con respuesta, sino más bien argumentos sustentados don-
de existe una relación horizontal entre estudiantes y docente. Este es 
un aspecto que en el momento de la práctica discursiva es complejo 
comprender su accionar, pues el término del poder del docente debe 
quedar a un lado, si consideramos un ambiente democrático discursivo 
(Cubero, 2005:13). 

La aplicación del trabajo en aula en función del análisis del discurso 
para construir conocimiento, llama a la refl exión para dejar de lado es-
tereotipos educativos cerrados basadas en evaluaciones por exámenes 
con contenidos rígidos, por procesos de confrontación de ideas, de diá-
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logos signifi cativos, vinculando conocimientos en todos los niveles, es 
decir desde el más simple al más complejo, pasando por capacidades 
comunicativas que lleven a su defensa en situaciones de interacción 
social (Hernández, 1999:6). 

 El trabajo in situ de aula, cuando hablamos de hacer investigación, 
debe incorporar un diálogo interno(metacomplejo y lenguaje interno) 
y otro externo entre actores (externo-lenguaje), como herramienta en 
la construcción de conocimientos sobre la base de la investigación. En 
un aula mente intersubjetiva, que nos acerque un poco al diálogo de 
nuestros tiempos, aquel que parte de que el aula propicie el relacio-
namiento de saberes, el entretejido de lo que entendemos a través 
de un espacio y tiempo sin límite, la dialogicidad del que investiga y 
el conocimiento en su esencia, al sentido ecológico y cibernético del 
pensamiento (Fernández, 2006:8). También al entendimiento de la 
naturaleza y que en la búsqueda los seres humanos, dejemos de lado 
los prejuicios del conocimiento y entendamos la complejidad y multi-
complejidad del mundo, traducidas muchas veces por el docente a una 
relación reduccionista del aula (Morín, 2005:4).

Al refl exionar sobre los aspectos tratados en páginas anteriores, nos 
damos cuenta que es importante que los estudiantes aprendan a ela-
borar explicaciones complejas, más que a reproducir y memorizar lo ya 
existente. En ese contexto se revaloza al docente como un agente de 
cambio que propicia el diálogo y el discurso con la interacción entre 
actores que se apoyan en la investigación, dejando de lado el poder 
que estigmatiza al docente como dios, entendamos por el contrario, la 
relación abierta de sujetos activos (González, 2007: 54)

En este marco, el diálogo interviene y contribuye en el proceso de 
cambio en el aula, el manejo de conocimientos previos, la dinámica 
creativa, innovadora y la articulación de los pensamientos que impul-
san el “seguir la huella o indagar” es decir, investigar obtener y defen-
der las teorías propias del conocimiento. El concepto de aula contem-
pla asimismo, un proceso metacomplejo que va mas allá de la simple 
metacognición de representaciones categóricas, que rompe el espacio, 
la dimensión y el tiempo como elementos limitantes en la estructura-
ción de ideas para la construcción de un conocimiento. Hablamos de 
un aula-mente-social que cada sujeto posee y permite la capacidad de 
aprender y desaprender, y generar conocimiento en todo momento de 
la vida (González, 2007: 55-56).

En síntesis, refl exionemos sobre la importancia de la labor docente 
y estudiantil como agente de cambio, básicamente a favor de los estu-



24

Aula mente social

diantes, orientar sus necesidades para que ellos mismos con todas sus 
capacidades creativas, innovadoras, investigativas, sociales, fi losófi cas e 
inspirativas, generen sus propias ideas, sean críticos de su realidad y de 
su contexto, aprendan a actuar con conciencia y reconocer sobre lo que 
están aprendiendo en su interacción con el docente, el aula y su entor-
no social. Esto signifi ca más que una simple conversación,la capacidad 
de descubrir su propio ser (Bourdieu, 2001:11), su yo metacomplejo que 
quiere respuestas y no simple reproducción del conocimiento. 

Recordando las palabras de Gardner, (1995:15), que afi rma: “Eins-
tein, fue capaz de producir un avance, precisamente, porque no acepto 
simplemente como algo dado los paradigmas y criterios de la Física de 
su tiempo, insistió en volver a los primeros principios: en plantearse los 
problemas más fundamentales y en buscar los axiomas explicativos más 
globales y, sin embargo más simplicadores“ y creo metacomplejas; haga-
mos de la investigación del aula una herramienta que busque acercarnos 
a la relatividad de nuestra realidad multicompleja (González, 2007: 57)

La construcción de la metacomplejidad

METACOGNICIÓN + COMPLEJIDAD

LIBERTAD

REALIDAD COMPLEJIDAD

CONCIENCIA

Entretejer

Fuente: González, 2013

El aula simple o compleja o viceversa
Lo complejo también es lo simple y viceversa y tratar de dar res-

puesta muchas veces es cuestión de manejar las cosas en lo simple, 
es como tratar de acercarnos en un hacer para comprender, sin trabas, 
manejado en lo simple es lo más complejo (Campechano, 2002:8). 
Existe una dialogicidad y unicidad en lo que conocemos y pensamos 
que si pudiéramos acercarnos más a ello, nos daría miedo sentir a la 
“Totalidad como la no verdad”. Muchos de los opositores del pensa-
miento complejo critican este modelo por centrarse en lo no absoluto, 
en lo no determinado y en la incertidumbre, más sin embargo no saben 
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que pese al tiempo en el que vivimos nadie tiene la verdad absoluta en 
sus manos, ni mucho menos los empoderados del conocimiento por el 
simple hecho de cientifi zar y normar lo que practicamos socialmente.

Si tan solo pudiéramos entender la importancia de la universidad 
como centro del saber, como el lugar donde se genera el conocimiento 
de la humanidad, dejaríamos de pensar que la culminación de una ca-
rrera es simplemente el cumplimiento de los contenidos analíticos de 
una malla curricular, y pensar que un docente es experto de su materia 
y simplemente sabe “lo de la materia”. Una de las herramientas que dan 
respuesta clara es la investigación como estrategia educativa de apren-
dizaje y enseñanza, inmerso inclusive en los procesos de evaluación de 
los aprendizajes y contextualizado a encarar la incertidumbre del que 
aprende, ¿Cómo avanzar en nuestro bagaje cultural sino investigamos 
nuestro propio accionar y más aun construimos teoría de lo que otros 
construyen, evitando simplemente memorizar o reproducir lo que 
otros ya han construido a su manera (Morín, 2000:13)

Sin duda, no existe en el universo, una manera absoluta de resolver 
las cosas, una dicotomía posible entre objetos simples, por un lado, y 
objetos complejos, por otro. El pensamiento complejo es más que una 
revolución, es un proceso de conocimiento que quiere tener juntas a 
perspectivas tradicionalmente consideradas como antagonistas, es de-
cir universalidad y singularidad (Morín, 2004:458), Pese a la ambición 
tradicionalmente unitaria y reduccionista del pensamiento, las múlti-
ples facetas de un problema, los diversos cuestionamientos suscitados 
por el examen de un objeto, los lenguajes privilegiados para descubrir 
los fenómenos correspondientes, las lógicas en competencia movilizan 
ópticas y sistemas de representación totalmente irreductibles unos a 
otros. La unidad y la diversidad deben entonces quedar conciliadas en 
el seno de una unitas multiplex, la pregunta es ¿Estamos preparados 
como educadores para que en nuestro accionar los estudiantes en “es-
trategia educativa y no programa rígido” logren aprender bajo la óptica 
de la complejidad?

Por otra parte, en el proceso de construcción de conocimientos sea 
este reproduccionista o inductivo, a partir de la categorización a priori 
del que investiga se encuentra el tema del dominio sobre el otro, el 
dominio de acompañamiento que implica más tiempo que espacio, por 
ejemplo el dominio de una cultura o de un idioma pertenece a ese or-
den que en líneas anteriores hemos comentado en términos reduccio-
nistas y absolutistas. La experiencia más profunda, a veces más cruel, 
pero probablemente también la más enriquecedora que podemos te-
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ner de la heterogeneidad es aquella que nos es impuesta mediante el 
encuentro con el otro, como límite de nuestro deseo, de nuestro poder 
y de nuestra ambición de dominio, este entendido se complica cuando 
lo resolvemos bajo el pensamiento reduccionista y cientísta como de 
orden, certeza cognitiva, empoderamiento y dominio del mundo, as-
pecto que la complejidad singulariza y universaliza en la incertidumbre.

Bajo estos supuestos complejos nace el aprendizaje basado en la 
idea “curiosa” en la incertidumbre de “algo que es complejo por su natu-
raleza” que el que aprende en algún momento de su vida dentro y fuera 
del aula, construye, crea, innova. Es decir, ve más allá de una reproduc-
ción cognitiva de lo que otros autores ya han investigado o analizado 
en el cual la memoria es nuestro mejor amigo al momento de trabajar 
en el aula. Este modelo de investigación ve más allá del método cien-
tífi co, del modelo experimental y de lo basado en una sistematicidad y 
rigurosidad que el mismo grupo o escuela de científi cos han generado 
en reglas, normas y principios mundiales, este tipo de investigación cae 
más en el término de estrategia compleja, para hacer investigación que 
en programa o metodología de la investigación, ya que todo lo que se 
construye, también se reconstruye y pertenece a la complejidad.

El mismo Morín, (2004:5) habla de una complejización del mundo, 
del universo y de todo lo que nos rodea, de la naturaleza en su conjun-
to. Es posible que todo lo que hacemos en lo social, cultural, político, 
económico y todas las áreas del conocimiento o quehacer de la huma-
nidad, persigue un mismo fi n, satisfacer sus necesidades en lo que nos 
rodea de manera compleja e incierta, es por ello que cuando un médico 
realiza una cirugía más que curar a su paciente, busca entender el fun-
cionamiento corporal y dar respuestas en ese tiempo, de esa incerti-
dumbre que a todo momento este en el ser humano, creemos que ya 
existe la receta para esa cirugía, lo que nos cuesta entender es que ese 
individuo es complejo, el mundo es complejo, la sociedad es compleja 
y todo lo que nos rodea es complejo, es un “espejismo” de satisfacción 
del hombre en una objetividad aparente, es por ello que en una clase 
de aritmética básica, nos es difícil entender que dos más dos no es igual 
a cuatro; creemos que la especialización cognitiva nos aísla de otros 
saberes o ciencias o quehaceres, porque ¿las clases de aula universitaria 
no ven más allá de un objeto que se trata de aprender?, es ahí donde los 
procesos de evaluación de los aprendizajes basada en la investigación 
que contemple el pensamiento complejo como horizonte de construc-
ción cognitiva es importante en los procesos de transformación educa-
tiva (González, 2007:54).



27

Prof. Dr. Juan Miguel González Velasco Ph.D.

Fuente: González, 2013

Hacia un aula mente social
Bajo estas ideas complejas, el método científi co cae y se deprecia 

como “receta o forma de hacer algo”, la pregunta es ¿Cómo afrontar un 
problema bajo el pensamiento complejo? Y como encararlo sin caer en 
la linealidad, orden y lo absoluto, tal vez la respuesta es “generar estra-
tegias educativas en un tiempo y espacio determinado”; que permitan 
complejizar el problema, la investigación y la solución la misma que 
seguirá siendo un problema complejo. Ya no es posible hablar de una 
sola metodología de investigación o de una forma de hacer ciencia, ni 
mucho menos de una sola forma de aprender y enseñar. 

En estos últimos años, han existido importantes discusiones sobre 
la participación de la educación en el terreno práctico y teórico orien-
tándose hacia el pensamiento complejo, es un compromiso a favor del 
tiempo, la complejidad está concebida como una reforma profunda de 
pensamiento, una opción epistemológica que es, en sí misma, objeti-
vo y método educativos. Es entonces nuestra mirada sobre el mundo 
y sobre las cosas la que conviene interrogar (Morín, 2004:463). Y es la 
praxis del pensamiento complejo, más allá que su propia práctica, la 
que constituirá la escuela deseada, ya hemos discutido, que el hombre, 
en el transcurso de su existencia como a lo largo de su historia, intenta 
incansablemente establecer vínculos con los saberes.

Las ciencias en su conjunto intentan bajo el modelo reduccionista 
dar orden al mundo, establece leyes simples y buscar la verdad. Por otra 
parte, la complejidad es un problema, es un desafío, no es una respuesta. 
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Hasta el momento hemos cuestionado el orden de las cosas, la se-
paración del conocimiento y el reduccionismo, otro elemento a cues-
tionar es la validez absoluta de la lógica clásica, que se puede denomi-
nar “deductiva-inductiva-identitaria”, que atribuye un valor de verdad 
casi absoluto a la inducción, absoluto a la deducción, o manejada sim-
plemente como antitesis, y para la cual toda contradicción debía ser 
eliminada. La aparición de una contradicción debía ser eliminada. La 
aparición de una contradicción en un razonamiento señalaba el error y 
obligaba a abandonar ese razonamiento. Obviamente, un principio de 
causalidad lineal reinaba en esta visión.

Entonces, el desafío de la complejidad viene del hecho de que cada 
uno de estos principios ha sido fragilizado, e incluso cuestionado, en los 
transcursos de diversos desarrollos científi cos en la historia de las cien-
cias, sin que por ello se haya pensado sufi cientemente en la necesidad 
de una verdadera reforma de pensamiento.

Profundizando aún más las ideas de Morin y de otros autores que 
han trabajado la complejidad, “complejidad en términos prácticos es 
el punto máximo de libre albedrío de un ser humano, es el punto que 
From, (1987:76) señala cuando los seres humanos alcanzan su libertad, 
es esta misma libertad; la que permite a los estudiantes generar conoci-
mientos y reconstruirlo bajo una visión de ligado y entretejido, de reco-
nocer el desorden y de lo aleatorio en todo fenómeno, la complejidad 
reconoce también una parte inevitable de incertidumbre en el conoci-
miento. Es el fi n del saber absoluto y total. La complejidad está sujeta 
a la vez al tejido común y a la incertidumbre. Se quebrantan los pilares 
fundamentales de la ciencia: simplicidad, orden, reducción, separación 
y coherencia formal de la lógica (Morin, 2004: 470-471).

Un tema importante, dentro del investigar su propio accionar edu-
cativo en el contexto de la complejidad es la visión de currículo que de-
seamos, en este sentido ya tiempo atrás se habla y se aplica un currículo 
basado por propósitos, otro por objetivos, el basado por competencias 
y uno muy de moda por capacidades, los dos primeros basados en el 
cumplimiento de metas; en cuya principal esencia primaria lo cogniti-
vo, y los dos modelos fi nales enfocado a las habilidades y destrezas de 
los que aprenden; pero todavía así, quedaría absolutista y reduccionis-
ta pese a los intentos por generar un currículo integrador socio crítico 
y liberador, es posible hablar y profundizar en “complejidades” enten-
didas estas como el currículo por complejidades como el destinado a 
las estrategias complejas generadas según las necesidades educativas, 
de tal manera que un problema educativo deberá tener una solución 
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compleja basada en la investigación, algunos autores le llaman eman-
cipación, otros libre albedrío, para el presente, libertad del ser humano.

Es muy difícil, tratar de defi nir que es complejidad en términos edu-
cativos, básicamente nace por la necesidad de las revoluciones científi -
cas sobre el tema del caos, la cibernética y la microfísica, es una visión 
global del mundo, no hay una educación basada en la complejidad, ni 
mucho menos en la metacomplejidad que involucre metacognición, lo 
cierto es que si deseáramos defi nirla volveríamos a caer en la ciencia 
clásica, el tema ahora esta en las estrategias complejas, que por ejem-
plo en el tema de la evaluación de los aprendizajes basada en la investi-
gación denotaría un cambio educativo importante para el que aprende 
como para el que enseña, evaluar no por cantidad sino por cualidad 
compleja.

¿Cómo aprendemos? La respuesta inmediata, mediante la ciencia 
clásica en el ilusionismo del empoderamiento de la naturaleza, basado 
en leyes, reglas, normas y construcción social de visiones de mundo 
“asociado” en no sentirnos solos con el mundo. Ya el conductismo nos 
explicaba el estimulo respuesta, el cognitivismo la construcción social 
y más aún el constructo individual o social del constructivismo, todas, 
basadas en la ciencia clásica reduccionista, ninguna ha mirado al pro-
ceso educativo como complejo, a lo máximo socio crítico. La educación 
debe ser la herramienta que libere a los seres humanos de su reduccio-
nismo y los lleve a la complejidad de su accionar.

Es tiempo de hablar del contexto de aprendizaje, el aula. En la co-
tidianidad se maneja como el espacio físico donde convergen actores 
educativos y se desarrolla el proceso aprendizaje-enseñanza, que bajo 
el modelo tradicional y ofi cial en reformas educativas latinoamericanas 
y europeas inclusive se indican algunas condiciones a cumplirse para 
el mejor proceso de aprendizaje y enseñanza, tales como dimensiones 
del aula, tipo de pupitre y retórica de presentación física y expresión por 
parte del docente (bajo el modelo clásico normalista y reformista). Pero 
que sucede si planteamos bajo el pensamiento complejo otra forma de 
entender el “aula”, es decir como estrategia compleja, como el espacio 
metacomplejo y metacognitivo donde los seres humanos son capaces 
de construir sus propias ideas, es decir el lugar “movible” y adaptado a 
cualquier circunstancia social objetiva, subjetiva o intersubjetiva (ver 
cuadro arriba), que parte de ese momento incierto de los seres huma-
nos, creativo e innovador, en potencia y cinéticamente necesario en 
todo cerebro, donde hay un problema complejo y lo materializa en esa 
complejidad y que puede o no estar representado por otros lugares de 
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aprendizaje y enseñanza (OLAE) (Woods, 1997:87), este último término 
muy utilizado por la pedagogía clásica, el tiempo de aula, dinámica que 
funciona asimismo a través de un dialogo interno (González, 2007:) con 
el mismo o con otros autores, o bien un dialogo externo pero que a 
cada momento activa su “aula-mente-social”, término que engloba que 
la construcción cognitiva tiene como fi nalidad la transformación social; 
con esta posición, estoy afi rmando que los seres humanos aprenden más 
por su “aula-mente social” que en el mismo ambiente de aula-escuela, 
que de hecho se diluye por la rigidez del diseño curricular, por su aplica-
bilidad, currículo oculto, experiencia docente o simplemente por lo que 
el docente es capaz de enseñar o simplemente “transmitir” lo hecho por 
otro, afi rmo además una “dilución del conocimiento” que muchas veces 
es tentativamente teórico y otras práctico desfasado de su realidad.

Esta aula-mente –social se activa a cada instante por ese “yo-me-
tacomplejo” esa forma de pensar en la complejidad y que por su rela-
ción social y contacto con la naturaleza es capaz de relacionarse con los 
demás y responder complejamente al mundo en que vive; es posible 
aprender y enseñar en cualquier lugar y circunstancia, en todo momen-
to eres estudiante y docente, en todo momento hay azar, incertidum-
bre y curiosidad cognitiva.

El aula-mente-social se aleja del espacio y del tiempo como ele-
mentos reduccionistas en el proceso de construcción cognitiva de 
los estudiantes y que muchas veces a través del modelo “programa” 
del diseño curricular esta plasmado en tiempos de aula del proceso 
enseñanza-aprendizaje y que llamamos “asignatura” y que cumplimos 
como paquetes de manera gradual para cumplir algo, para activar el 
aula-mente-social a través del yo-metacomplejo, tiene que haber “sen-
sibilidad cognitiva”, ese instante que algunos autores le llaman “estado 
de fl ujo” (Garner, 2002:13 ) y que nace de la articulación de conocimien-
tos, de ideas, pensamientos y razonamientos o simplemente de sentir 
o percibir lo que quieres conocer en la complejidad, es un estado, más 
allá de la normalidad de estado, lo cierto es que es muy dinámico, crea-
tivo y complejo.

Haciendo una complejización afi rmo que los sujetos aprenden me-
diante su aula mente social, activada por su yo metacomplejo en un 
dialogo interno o externo que nace de la incertidumbre y azar cuyo ori-
gen es la sensibilidad cognitiva o estado de fl ujo, de tal manera que el 
diseño curricular adaptado es mayor al de competencias, que lo llama-
remos Diseño Curricular por “complejidades” cuya base es la “estrategia 
compleja” según el problema complejo.
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No es posible hablar de un concepto de “complejidad”, porque sería 
caer en el reduccionismo, simplemente en ese relativismo, que para la 
ciencia clásica “molesta” simplemente lo dejaremos en aproximaciones 
y deseo que el lector se quede en esa aproximación de lo que podría 
llegar a ser entender lo que no es posible entender en la complejidad. 
La Educación compleja no contempla la exactitud, lo único, la totalidad 
de la verdad, lo holistico, lo reduccionista, lo medible en lo exacto.

Por lo que el concepto de investigación científi ca en la complejidad 
es otra…., al existir el problema “complejo” su planteamiento como tal 
es complejo, es entretejido, y complejamente será más que un simple 
“marco teórico”, estado del arte o el planteamiento de una hipótesis 
a comprobar, no hay conclusiones absolutas en la investigación com-
pleja. La pregunta es ¿Cómo plantearla?, como hacer que un tema que 
era concreto y que creíamos tenía una única solución puede compleji-
zarse, es aquí donde, la unicidad de “lo blanco versus negro”, el dipolo 
positivo-negativo es mucho más en la complejidad, hacer investigación 
en la ciencia clásica nos hace sentir un mundo aparente de soluciones 
en una dimensión donde todos es ley, en la complejidad es posible ob-
servar que dentro de la línea hay una sucesión de puntos en el espacio 
y que dentro de ellos hay más por descubrir, a la inversa también exis-
te esa sucesión entretejida y cuando hacemos investigación creemos 
que tenemos la respuesta de algo que es múltiple y complejo ¿Cómo 
hacer investigación compleja en un entretejido cognitivo de algo que 
en la complejidad ya es compleja su existencia. Ya no es posible en la 
ciencia “aparente” la continuidad en la apropiación social de signos y 
símbolos basada en acuerdos de los que creen tener la verdad o exper-
ticia en sus manos, esto último es muy fuerte en términos de los que se 
apropian de una metodología o un paradigma como única solución”. 
Por ejemplo, durante años hemos evolucionado viviendo en tiempos 
de crecimiento cognitivo, hace miles de años creíamos que era Dios 
el origen del conocimiento, posteriormente le dimos fuerza al “expe-
rimento y la variable” como la forma más apropiada de acercarnos a la 
verdad, pasados los años nos hemos dado cuenta que los fenómenos 
sociales tienen una difi cultad de “repetitividad” o ser absolutos, ahora 
nos damos cuenta que la ley de gravitación que se aplicaba en Bolivia 
no es la misma en China. Ahora en las investigaciones hay una fuerte 
orientación hacia lo cualitativo sobre lo cuantitativo, creemos que el 
número frío, ya no refl eja toda la realidad, y la cualidad se acerca más al 
fenómeno. En pocas palabras nos estamos acercando a entender que 
la naturaleza es compleja y que la mejor forma de relacionarnos con un 



32

Aula mente social

fenómeno y evaluar una realidad es en la complejidad, es decir en el 
problema, no en la solución absoluta de algo.

La concepción tradicional de hacer “escuela” ha seguido un pro-
totipo, como centro del saber, que en algunos casos lo han llegado 
a mistifi car, reglamentar y más aún se ha llegado ha establecer leyes 
pedagógicas como si la educación siguiera la misma lógica, es comple-
ja y como tal deberá entenderse, que se construye individual y social-
mente, lo uno no puede estar sin el otro, pero tampoco es una simple 
bidireccionalidad. Hemos pensado que el docente es un sujeto supre-
mo, especialista en “algo” que pese a los paradigmas pedagógicos que 
algunos autores le llaman corrientes pedagógicas vuelven a caer en lo 
mismo, en una disparidad cognitiva de actores educativos.

El tema se vuelve más complicado cuando el sujeto “que sabe” eva-
lúa o mejor dicho califi ca lo que el cree que sabe, en un empodera-
miento del sujeto que aprende por un simple proceso de transmisión 
manejado por el docente. En este sentido es necesario entender que el 
proceso aprendizaje-enseñanza solo es operativo, con un producto que 
muchas veces es el diluido de lo que se creía debería aprender desde lo 
establecido en el diseño curricular.

El modelo de la complejidad, bajo las premisas anteriormente se-
ñaladas y explicadas muestra una clara orientación de construcción 
compleja del conocimiento, pero la pregunta es ¿Cómo hacer que el 
docente, continúe mejorando su propia práctica pedagógica de tal ma-
nera que logre generar un cambio de su acción involucrando la partici-
pación de todos los actores educativos?, algunos autores han llamado 
a esto Investigación Acción Participativa, que resulta interesante mane-
jarla desde la perspectiva educativa permitiendo que el acto social edu-
cativo adquiera el carácter evolutivo y refl exivo, la cualidad prima sobre 
la cantidad. No podemos centralizar que todos los escenarios y con-
textos sean similares, más bien son complejos y por lo tanto siguiendo 
el tema de la “estrategia compleja” podemos hablar de investigación 
acción compleja.

Dejo abierta la discusión sobre esta temática, la acción compleja 
y la estrategia compleja como los elementos centrales para el proce-
so de construcción cognitiva en el aula, donde la Investigación Acción 
no tiene un método propio como una receta de observar, refl exionar, 
plantear la acción y evaluarla, la complejidad permite dentro de esa 
complejidad adaptarla a las necesidades requeridas según el contexto 
educativo, lo más cercano es la acción compleja en espiral.
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No se trata de encontrar la verdad ni la certeza; de hacerlo volve-
ríamos a caer en el reduccionismo de la ciencia, es entender que la 
sociedad y la ciencia misma es compleja, tratar de experimentar bajo 
control de variables para dar generalidades ya no es posible, porque es 
compleja, es entretejida. 

Lo interesante es poder manejar modelos educativos orientados 
hacia la complejidad, ya hemos comentado que es escasa la orienta-
ción a nivel mundial bajo este enfoque y que nace con la ruptura de 
esquemas, ideologías y construcciones reduccionistas de la ciencia y 
de hacer ciencia. La base esta tal y como hemos explicado en párra-
fos anteriores en lograr que los estudiantes desarrollen su sensibilidad 
cognitiva bajo el enfoque de la incertidumbre, desarrollen su dialogo 
interno y externo tomando en consideración su yo metacomplejo y su 
“aula-mente-social”, el diseño y desarrollo curricular debería estar enfo-
cado bajo estrategias complejas que orienten a que la complejidad no 
es una solución; es un problema en espiral.
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El aula desde la Transcomplejidad

“El ser humano es una cloaca de la in-
certidumbre y del error”

Pascal
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El aula Clásica

Este espacio educativo “recinto del saber” que para muchos edu-
cadores representa un espacio diseñado para la enseñanza y que su 
estructura física si infl uye en el modelo educativo tradicional para que 
el estudiante aprenda.

Pero como podemos defi nir el aula desde el paradigma educativo 
tradicional, resulta para el autor muy simple “espacio físico donde con-
vergen, se reúnen los educadores con su maestro para desarrollar el 
proceso aprendizaje-enseñanza. Está equipada con materiales y me-
dios didácticos diversos y se caracteriza porque puede variar físicamen-
te según las condiciones económicas de la escuela. 

El aula es un espacio dominado por el docente y que trata de ser 
ambientado por los alumnos, es el lugar donde se aprende, se informa, 
se instruye o educa.

Pero, ¿cuál es la importancia de escribir sobre este espacio, tan 
tradicional para los educadores?, pues justamente para el paradigma 
emergente, se excluye este espacio que resulta innecesario cuando ha-
blamos del aula mente social (González, 2011)
  • En este sentido, cuales son las características básicas de un aula 

tradicional:
  • Es fi ja en espacio
  • Delimitada por ley, norma o reglamento
  • Espacio por lo general equipado
  • Diversidad física dada la fragmentación de la escuela
  • Delimitada y dominada por los usuarios
  • Maneja una realidad educativa
  • Su constitución infl uye en el PAE
  • Prototipo del docente y el alumno

Espacio físico

Tiempo 
limitado

Escuela 
fragmentada

Aula

Fuente: González, 2013
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El aula de lo ideal a lo real
La Educación enfrenta en sus actores una comprensible situación 

social de dos mundos: el ideal y el real, el primero sobre el cual los es-
tudiantes piensan en su mundo imaginario, intrínseco el que creen y 
que el mismo docente le hacen pensar y vivir. Pero, el estudiante se 
enfrentará a su realidad, una muy distinta a la generada en el aula o 
en la escuela. Este mundo ideal individual, trasciende en el real social y 
este a su vez en la naturaleza y planetario (González, 2012)

Este mundo real complejo, que el estudiante debe comprender es 
incierto, caótico, trans, emergente, no lineal e inmerso en la incerti-
dumbre. Pero, que en la práctica poco o nada nos enseñan, sino mas 
bien el ideal inmerso en reduccionismo o linealidad. Esto planteado es 
lo que en estos tiempos tratamos de construir: Educación Compleja y 
Transdisciplinar.

El aula en la complejidad:

  • Aula mente social
  • Aula Ecológica
  • Aula Transdisciplinar
  • Aula Planetaria
  • Aula Compleja
  • Aula emergente
  • Aula religante

AULA

MENTE SOCIAL

Ecología 
Planetaria

Fuente: González, 2013

Aula: Pensamiento complejo en acción con elementos de religa-
ción, emergencia, transdisciplinariedad y complementariedad.

No es posible concebí desde el concepto de escuela tradicional, 
esta nueva refl exión, sino desde el pensamiento complejo. El estudian-
te aprende, desaprende y reaprende en cualquier tiempo y espacio. 
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Este concepto de aula anula al docente y convierte al estudiante en un 
sujeto emergente y religante en un único sujeto que se educa.

Si nosotros planteamos desde la complejidad sus principios y bases 
y la llevamos a la Educación nos podremos dar cuenta que existen sin 
lugar a duda elementos que han quedado sueltos en el proceso educa-
tivo, que la hiperespecialización nos ha fragmentado, y que las cegue-
ras del conocimiento no la hemos sabido aprovechar. Pero, cuales son 
los atractores que construyen a una Educación emergente.

La escuela como ente educativo debe tener un carácter integrador 
que nace de su esencia compleja y transdisciplinar, la escuela tiene un 
carácter social y religado con la naturaleza que busca un sujeto homo 
complexus

El alumno a estudiante
Ya su origen etimológico nos demuestra que la palabra alumno es 

un concepto atrapado en sí mismo en lo teórico como en lo práctico, la 
luz=conocimiento llega pero no se queda, solo resplandece, ilusiona 
pero no ayuda a iluminar la vida del ser humano. Pero, que podemos 
plantear cuando hablamos de estudiante, si es un nuevo sujeto que se 
diferencia del alumno en su actividad, productividad e impulso educa-
tivo, la pregunta es ¿Es posible concebir un estudiante desde un para-
digma diferenciador al complejo y transdisciplinar? La respuesta es si, 
es posible. Pero entonces, que diferencia un estudiante como un sujeto 
dinámico del proceso educativo que es capaz de no quedarse atrás pre-
vio, durante y posterior a una clase. Pero, que mas puede aportar un 
estudiante desde una dinámica compleja y transdisciplinar, sin lugar a 
duda que el principal aporte, es un cambio de pensamiento hacia lo no 
lineal, lo transdisciplinar, lo complejo, lo dinámico, lo vivo, lo creativo y 
planetario (González, 2012)

Tiempo y espacio en el aula
Dentro de la dinámica tradicional de la Educación se encuentra el 

análisis del tiempo y el espacio, los mismos que claramente son con-
trolados por el currículo especializado y fragmentado que estamos 
acostumbrados a manejar: La pregunta maestra es: ¿existe un tiempo 
defi nido para aprender? Es responsabilidad de l manejo de la hora aca-
démica y del crédito. Esto es de relevancia cuando vemos los tiempos 
establecidos para las formas educativas inicial, básica y superior. Deno-
ta por lo tanto, el tipo de escuela clásica que nos ha formado por siglos 
y que nos ha quedado a deber.
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En este orden de ideas podemos decir que el tiempo y el espacio 
no se entiende de manera fi nita y determinada, no podemos decir fría-
mente estos son los tiempos y espacios necesarios para formar un suje-
to en la vida; si la misma vida es incierta, emergente y religada.

Fuente: González, 2013

El currículo debe cambiar
El papel central educativo radica en la aplicación del instrumento 

operativo más importante que es el currículo, en diseño y aplicación, 
pero ¿Cómo está el currículo actualmente? En primer lugar disciplinar, 
muy fragmentado, especializado y descontextualizado. A pesar de ser 
un problema lo seguimos operando, ¿pero que clase de seres humanos 
formamos con este instrumento? Pues un sujeto pasivo, instrumental y 
común (González, 2012).

Tal vez, uno de los subsistemas del currículo se llame fl exibilidad 
curricular, aporte docente propio y currículos educativos con leve cam-
bio, pero no es sufi ciente. Lo mas complicado es pensar en nuestro pre-
sente de mundo donde cada momento, cada día nuestras estrategias 
educativas se vuelven más demandantes, globalizados en este tejido 
común de las cosas. Son varios siglos en la educación con predominio 
de tres paradigmas: el positivista, interpretativo y socio crítico, pero de 
que manera estos paradigmas han aportado y continúan con el cam-
bio de pensamiento educativo. Lo cierto es que nos movemos en unas 
olas emergentes que llevan al surgimiento de un nuevo actor educati-
vo, con nuevas herramientas educativas y cambio de mentalidad, este 
paradigma emergente trae consigo nuevas formas deconstructivas y 
religadas para enfrentar el tejido común de las cosas. Es posible con-
cebir estas nuevas estructuras paradigmáticas de la siguiente manera:
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Fuente: González, 2013

El bucle educativo
Tomando en consideración este proceso metacomplejo de la educación 

y la visión de aula-mente-social como un elemento central de una nueva 
visión didáctica de la educación, que rompe los modelos tradicionales 
de enseñanza y aprendizaje. Incorporo un nuevo elemento, el “bucle 
educativo” es decir el elemento de ida y vuelta o viceversa de cualquier 
proceso de aprendizaje y enseñanza. Hay procesos de cambio educativo 
variable que lleva al estudiante a aprender, desaprender y reaprender 
un conocimiento. El aula-mente –social es en si misma un bucle, que en 
metacomplejidad educativa permite el planteamiento de modelos de 
planifi caciones de aula metacomplejas, espiral, icónicas, circulares, doble 
icono, y otras más. Más allá del modelo simple o reduccionista de llevar 
una clase convencional. Otras formas de bucle educativo lo representa 
la metacognición, la sensibilidad cognitiva, el curriculo, la didáctica com-
pleja, la investigación transdiciplinar, y otros más que forman parte del 
proceso educativo. Bucle educativo es todo aquello que ahora esta y en 
otro momento cambia de manera simple o compleja, que por su natu-
raleza dialógica en tiempo y espacio no existe límite (González, 2010).

El aula deja de ser aula: Aula Compleja Social
Ya desde los paradigmas tradicionales se vislumbran otros lugares de 

aprendizaje, muy trabajados por Freire en su Pedagogía del oprimido y 
otros autores, pero que en esta linealidad de la educación y alto sentido 
reduccionista el aula no deja de ser vista como espacio cerrado, como 
“reciento” inclusive cuando se piensa del concepto “escuela” o fuera de la 
escuela, todavía se piensa en que la naturaleza se debe descubrir y que 
todo está determinado. Esta aula determinista clásica nos hace una camisa 
de fuerza para pensar en educación compleja y Transdisciplinar porque nos 

Paradigma emergente

Positivista Interpretativo

Sociocrítico

Naturaleza
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limita a una sola realidad, una realidad reduccionista, pre armada o la que 
muchos docentes creemos y hacemos creer a nuestros estudiantes es la 
que se debe hacer educación, ni siquiera se acerca al concepto “aprender 
para la vida y no para la escuela”, conceptos del paradigma fenomenológico 
que están lejos de esta realidad que señalo (González, 2010).

Pero volvamos al paradigma emergente que tipo de aula es el que se 
construye, sin lugar a duda que es un aula compleja social que tome en 
consideración la práctica Transdisciplinar, la inmersión hacia los saberes 
científi cos y tradicionales en correspondencia al conocimiento científi co 
y tecnológico. Uno de los religantes más necesarios es la visión sistémica 
y dialógica del aula haciendo de la misma un ambiente de sistema com-
plejo adaptativo donde la realidad juega un papel importante tanto en 
su visión objetiva como subjetiva. El aula deja de ser aula y la clase se 
convierte en un aula mente social compleja y transdisciplinar.

Pero volvamos al paradigma emergente que tipo de aula es el que se 
construye, sin lugar a duda que es un aula compleja social que tome en 
consideración la práctica Transdisciplinar, la inmersión hacia los saberes 
científi cos y tradicionales en correspondencia al conocimiento científi co 
y tecnológico. Uno de los religantes más necesarios es la visión sistémica 
y dialógica del aula haciendo de la misma un ambiente de sistema com-
plejo adaptativo donde la realidad juega un papel importante tanto en 
su visión objetiva como subjetiva. El aula deja de ser aula y la clase se 
convierte en un aula mente social compleja y transdisciplinar.

En esta nueva mirada de la Educación se plantea un alto sentido de la 
deconstrucción, con un alto sentido ecológico, humanizante del proceso 
educativo, se conciben nuevas miradas en los conductores de la educa-
ción, en la que el aprendizaje, ya no es el fi n último del proceso sin un 
punto intermedio religado, a todo momento los estudiantes aprenden, 
desaprenden y reaprenden, es un bucle que se debe controlar y manifes-
tar bajo diversos niveles de la realidad, descubriéndose asimismo en su 
“aula mente social” ese estado consciente, complejo de lo que realmente 
es capaz el estudiante de crear, construir, de construir y aportar.

Podemos plantear en este nuevo recorrido de la educación, prác-
ticas educativas que aperturan didácticas diferenciadas y por lo tanto 
que toman como principal aplicación a la REALIDAD Y EL TERCER IN-
CLUIDO, en esta idea se construyen planteamientos que denotan la 
clase reduccionista de la que todos hemos pasado y estamos acostum-
brados a educar, pero sobre ella, existen otras miradas, miradas que 
permiten contemplar nuevas rutas de acercamiento hacia una educa-
ción no clásica y con un alto sentido de la lógica no clásica.
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En esta nueva mirada de la Educación se plantea un alto sentido de la 
deconstrucción, con un alto sentido ecológico, humanizante del proceso 
educativo, se conciben nuevas miradas en los conductores de la educa-
ción, en la que el aprendizaje, ya no es el fi n último del proceso sin un 
punto intermedio religado, a todo momento los estudiantes aprenden, 
desaprenden y reaprenden, es un bucle que se debe controlar y manifes-
tar bajo diversos niveles de la realidad, descubriéndose asimismo en su 
“aula mente social” ese estado conciente, complejo de lo que realmente 
es capaz el estudiante de crear, construir, deconstruir y aportar. 

Podemos plantear en este nuevo recorrido de la educación, prác-
ticas educativas que aperturan didácticas diferenciadas y por lo tanto 
que toman como principal aplicación a la REALIDAD Y EL TERCER IN-
CLUIDO, en esta idea se construyen planteamientos que denotan la 
clase reduccionista de la que todos hemos pasado y estamos acostum-
brados a educar, pero sobre ella, existen otras miradas, miradas que 
permiten contemplar nuevas rutas de acercamiento hacia una educa-
ción no clásica y con un alto sentido de la lógica no clásica. En este 
sentido se plantea un paradigma emergente:

Aula Ecológica
Es un aula que evoluciona a partir del ejercicio educativo del aula 

mente social, trasciende el espacio y el tiempo, generando otros lu-
gares de de-reaprendizaje, en bucles y con la capacidad de aplicar un 
currículo transdisciplinar. Es un aula de relación disciplinar, fi losófi ca y 
práctica. Es deconstructiva al dar un signifi cado enriquecido al que ori-
ginalmente tenía. Se aproxima a la conciencia de uno mismo del otro y 
de un pensamiento planetario, es decir ecoformativo.

Aula Ecológica

Curriculo 
transdisciplinar

Metacomplejidad 

Aula mente socialSer

Ecoformación Realidad

Religar

Fuente: González, 2013
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Es necesario revisar el concepto “ecológica” ya que su signifi cancia 
es mucho mas amplia que lo meramente biológica, como simple rela-
ción con su medio ambiente, en este sentido hablamos de “entretejer la 
realidad mediante el aula mente social” bajo una trialéctica educativa:

Religaje 
transdisciplinar

Pensamiento complejo
Pensamiento del Sur
Pensamiento Planetario

Re-civilización

Fuente: González, 2013

Emergencia: Es un deconstructor no limitado que nace de las 
necesidades del entretejido educativo.
Incertidumbre: Lo inacabado o indeterminado por el entrete-
jido educativo
Religaje: La acción de entretejer algo

Pero, que implicará en lo práctico el aula ecológica, primeramente 
un sujeto dinámico, inmerso en saberes, conocimiento religado y trans-
disciplinariedad.

En el aula ecológica los estudiantes no tienen un rol único y exclusi-
vo se aprestarán a salir de su rol pasivo del “que aprende”, es decir solo 
hay actores educativos religados en proceso permanente de-reapren-
dizaje, investigadores de lo que escuchan y hablan. El aula ecológica 
tiene una relación directa comunicacional interna y externa por lo que 
el accionar didáctico ya no incluye solo una pedagogía o andragogía 
tradicional. El aula se hace “viva” y el que educa forma parte de lo que 
educa, es un compromiso consigo mismo y con el otro pasando de una 
conciencia individual, social a planetaria.

En esta explicación de aula ecológica se muestra la importancia de 
un cambio de pensamiento y de hacer educación, más noble, humani-
zadora, entretejido planetario donde la cultura endógena y trasnacio-
nal ofrece una mejor manera para enfrentar los cambios inevitables del 
mundo y del universo (González, 2012)

Emergencia Incertidumbre

Religaje

Fuente: González, 2013
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Metacomplejidad y Aula Mente Social

“Es más fácil desintegrar un átomo que 
un pre-concepto” 

Albert Einstein
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Hacia la metacomplejidad 

Fuente: González, 2013

La teoría educativa transcompleja planteada es una propuesta apli-
cable a cualquier contexto o realidad nacional, tomando en considera-
ción su enfoque político, ideológico, organizacional, económico y otros. 
Su fundamento se centra en que hablar de complejidad y transdiscipli-
nariedad no encaja en el parcelamiento del conocimiento, ni tampoco 
hablar de simple linealidad. 

En los años recientes se ha iniciado incorporando en la educación 
el enfoque complejo y transdisciplinar se ha construido una base epis-
temológica y fi losófi ca para entender los fundamentos en que se sus-
tenta esta visión paradigmática, la pregunta es como incorporarlo en 
el quehacer educativo, como generar una pedagogía y/o andragogía 
donde los sujetos complejicen el conocimiento, desarrollen su espa-
cio intersubjetivo “aula-mente-social” y lo articulen con la metacom-
plejidad, lo relacionen con los bucles educativos diversos, dialogicen 
el conocimiento, y vean que el proceso educativo es una alternativa 
problémica de refl exión compleja, más que una solución concreta de 
formación escolar intrainstitucional en base a tiempos planifi cados y 
un conjunto de contenidos que forman al educando.
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Es tiempo de plantear una teoría educativa transformadora, planetaria, 
universal y cósmica que responda a necesidades transdisicplinares y com-
plejas, aplicable a cualquier campo de conocimiento, disciplina o ciencia. 

Esta teoría Educativa pretende proponer las bases teóricas sobre 
las cuales se pueden construir Reformas Educativas, los principios plan-
teados complejizan teóricamente de cara a la realidad en que vive la 
sociedad alternativas para afrontar los bucles educativos que desde 
hace muchos años hemos tratado resolver en base a teorías educativas 
lineales algo que es en metaespiral, complejo y transdisciplinar.

El sujeto que proponemos tiene como eje ir más allá del aprendi-
zaje y la enseñanza, es un educando complejizador, centrado en la in-
vestigación transdisciplinar en esa capacidad individual y social para 
construir, deconstruir y reconstruir conocimientos y ser un agente pro-
blémico, refl exico, estratega, intuitivo, investigador, propositivo.

Esta vinculación complejidad y transdisciplinariedad en la Educa-
ción, ya tiene nombre y ha empezado a recorrer el mundo bajo el de-
nominativo de “transcomplejidad”, es decir buscar lo que está entre, a 
través y más allá de las disciplinas mismas, visto en términos educativos 
una nueva forma de vivir y convivir en la humanidad.

Es necesario romper el mandato que la cultura “estable” y la necesi-
dad de mantener a la escuela como el centro y motor de la transmisión 
del conocimiento y el currículo como un instrumento que selecciona 
contenidos. La presente teoría educativa responde a procesos de trans-
formación que rompe los esquemas estables de cultura, sociedad, cien-
cia y todo lo que el ser humano cree controlar en su visión lineal, la 
respuesta es compleja y transdisciplinar.

Los fenómenos del mundo son complejos. En ellos convergen mul-
titud de elementos, y múltiples y variadas interacciones en procesos 
en los que el dinamismo es constante. Un mundo en que la interacción 
entre la perspectiva social y la natural ha dado lugar a un modelo de or-
ganización social que refl eja una crisis profunda. La injusticia social y la 
insostenibilidad ecológica presentes en la actualidad reclaman la cons-
trucción colectiva de nuevas formas de sentir, valorar, pensar y actuar 
en los individuos y en las colectividades que posibiliten a toda la ciu-
dadanía del planeta alcanzar una vida digna en un entorno sostenible.

Buscar nuevas formas de abordar las relaciones entre las personas 
y de éstas con la naturaleza constituye un reto en todos los campos 
humanos. En realidad, constituye un reto para el pensamiento humano 
y, consecuentemente, un reto sobre como afrontar la educación en ge-
neral y en concreto la educación científi ca.
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A lo largo del siglo XX el concepto de complejidad se ha integrado 
prácticamente en todos los ámbitos. Se habla de una realidad compleja, 
de relaciones complejas de la ciencia de la complejidad, de la teoría de 
sistemas complejos, del paradigma de la complejidad. Muchos de los con-
ceptos anteriores, si bien están relacionados entre sí, poseen un signifi cado 
y un alcance diversos. La ciencia de la complejidad estudia los fenómenos 
del mundo asumiendo su complejidad y busca modelos predictivos que 
incorporan la existencia del azar y la indeterminación y es una forma de 
abordar la realidad que se extiende no solo a las ciencias experimentales 
sino también a las ciencias sociales. La teoría de los sistemas complejos es 
un modelo explicativo de los fenómenos del mundo con capacidad predic-
tiva que reúne aportaciones de distintas ramas del conocimiento científi co. 
Junto a ella, el paradigma de la complejidad es una opción ideológica, que 
asumiendo las aportaciones de la ciencia de la complejidad, es orientadora 
de un modelo de pensamiento y de acción ciudadana.

La evolución de los modelo conceptuales de la ciencia hacía los 
principios teóricos de la complejidad (Gell- Mann 1995), la propuesta 
de marco de valores que orienta el pensamiento de algunos autores 
(Izquierdo & alt 2004) y un modelo de acción sobre el medio orienta-
do hacía la transformación social (Morin, 2001; Pujol 2003) posibilitan 
defi nir el paradigma de la complejidad (Bonil, et alt. 2004), como un 
espacio de diálogo entre pensamiento, valores y acción.

Morin (2001), da multitud de referencias al paradigma de la com-
plejidad en contraposición a lo que denomina paradigma de la simplifi -
cación. Éste plantea la necesidad de construir un pensamiento comple-
jo y la importancia de una acción ciudadana orientada por una forma 
de posicionarse en el mundo que recupera los valores de la moderni-
dad. A lo largo de las últimas décadas el paradigma de la complejidad 
ha sido tomado como referente desde distintos ámbitos, (García, J.E., 
1995). Ante el reto de dar respuesta a los problemas sociales y ambien-
tales actuales, el paradigma de la complejidad constituye una forma de 
situarse en el mundo que ofrece un marco creador de nuevas formas 
de sentir, pensar y actuar que orientan el conocimiento del mundo y la 
adquisición de criterios para posicionarse y cambiarlo. El paradigma de 
la complejidad supone una opción ideológica orientadora de valores, 
pensamiento y acción. Reúne aportaciones de campos muy diversos 
que confi guran una perspectiva ética, una perspectiva de la construc-
ción del conocimiento y una perspectiva de la acción (Pujol, RM., 2003).

El paradigma de la complejidad se conforma como un marco inte-
grador de las perspectivas ética, cognitiva y conativa de aproximación al 
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mundo en un esquema retroactivo que se genera de forma dinámica en 
la interacción entre dichos elementos (Bonil, J. & Pujol, R., 2003). Cons-
tituye una opción fi losófi ca ideológica que ofrece nuevas posibilidades 
para una revolución conceptual, y abre nuevos caminos para la formación 
de una ciudadanía capaz de pensar y construir un mundo más justo y 
sostenible. Incluye valores éticos, valores epistémicos y valores de acción.

Lo complejo también es lo simple y viceversa, y muchas veces es cues-
tión de manejar las cosas en lo simple, es como tratar de acercarnos en 
un hacer para comprender, sin trabas, manejando en lo simple lo más 
complejo (Campechano, 2002: 8). Existe una dialogicidad y unicidad en 
lo que conocemos y pensamos. Si pudiéramos acercarnos más a ello, nos 
daría miedo sentir a la “Totalidad como la no verdad”. Muchos de los opo-
sitores del pensamiento complejo critican este modelo por centrarse en lo 
no absoluto, en lo no determinado y en la incertidumbre, sin embargo, no 
saben que pese al tiempo en el que vivimos nadie tiene la verdad absoluta 
en sus manos, ni mucho menos los empoderados del conocimiento por 
el simple hecho de cientifi zar y normar lo que practicamos socialmente.

Si tan solo pudiéramos entender la importancia de la universidad 
como centro del saber, como el lugar donde se genera el conocimiento 
de la humanidad, dejaríamos de pensar que la culminación de una ca-
rrera es simplemente el cumplimiento de los contenidos analíticos de 
una malla curricular, y pensar que un docente es experto de su mate-
ria y simplemente sabe “lo de la materia”. Una de las herramientas que 
da respuestas claras es la investigación como estrategia educativa de 
aprendizaje y enseñanza, inmersa inclusive en los procesos de evalua-
ción de los aprendizajes y contextualizada para encarar la incertidum-
bre del que aprende, ¿cómo avanzar en nuestro bagaje cultural si no 
investigamos nuestro propio accionar y más aun construimos teoría de 
lo que otros construyen, evitando simplemente memorizar o reprodu-
cir lo que otros ya han construido a su manera (Morín, 2000:13)?

Sin duda, no existe en el universo, una manera absoluta de resolver 
las cosas, una dicotomía posible entre objetos simples, por un lado, y 
objetos complejos, por otro. El pensamiento complejo es más que una 
revolución, es un proceso de conocimiento que quiere tener juntas a 
perspectivas tradicionalmente consideradas como antagonistas, es de-
cir universalidad y singularidad (Morín, 2004: 458). Pese a la ambición 
tradicionalmente unitaria y reduccionista del pensamiento, las múltiples 
facetas de un problema, los diversos cuestionamientos suscitados por el 
examen de un objeto, los lenguajes privilegiados para descubrir los fenó-
menos correspondientes, las lógicas en competencia movilizan ópticas y 
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sistemas de representación totalmente irreductibles unos a otros. La uni-
dad y la diversidad deben entonces quedar conciliadas en el seno de una 
unitas multiplex. La pregunta es: ¿estamos preparados como educadores 
para que en nuestro accionar los estudiantes en “estrategia educativa y 
no programa rígido” logren aprender bajo la óptica de la complejidad?

Por otra parte, en el proceso de construcción de conocimientos, sea 
este reproduccionista o inductivo, a partir de la categorización a priori 
del que investiga se encuentra el tema del dominio sobre el otro, el 
dominio de acompañamiento que implica más tiempo que espacio, por 
ejemplo el dominio de una cultura o de un idioma pertenece a ese or-
den que en líneas anteriores hemos comentado en términos reduccio-
nistas y absolutistas. La experiencia más profunda, a veces más cruel, 
pero probablemente también la más enriquecedora que podemos te-
ner de la heterogeneidad, es aquella que nos es impuesta mediante el 
encuentro con el otro, como límite de nuestro deseo, de nuestro poder 
y de nuestra ambición de dominio. Este entendido se complica cuando 
lo resolvemos bajo el pensamiento reduccionista y cientista como de 
orden, certeza cognitiva, empoderamiento y dominio del mundo, as-
pecto que la complejidad singulariza y universaliza en la incertidumbre.

Bajo estos supuestos complejos nace el aprendizaje basado en la idea 
“curiosa”, en la incertidumbre de “algo que es complejo por su naturaleza” 
que el que aprende en algún momento de su vida dentro y fuera del 
aula, construye, crea, innova. Es decir, ve más allá de una reproducción 
cognitiva de lo que otros autores ya han investigado o analizado en la 
cual la memoria es nuestro mejor amiga al momento de trabajar en el 
aula. Este modelo de investigación ve más allá del método científi co, del 
modelo experimental y de lo basado en una sistematicidad y rigurosidad 
que el mismo grupo o escuela de científi cos han generado en reglas, 
normas y principios mundiales, este tipo de investigación cae más en el 
término de estrategia compleja, para hacer investigación que en progra-
ma o metodología de la investigación, ya que todo lo que se construye, 
también se reconstruye y pertenece a la complejidad.

El mismo Morín (2004: 5) habla de una complejización del mundo, 
del universo y de todo lo que nos rodea, de la naturaleza en su con-
junto. Es posible que todo lo que hacemos en lo social, cultural, polí-
tico, económico y todas las áreas del conocimiento o quehacer de la 
humanidad, persigue un mismo fi n, satisfacer sus necesidades en lo 
que nos rodea de manera compleja e incierta, es por ello que cuando 
un médico realiza una cirugía, más que curar a su paciente busca en-
tender el funcionamiento corporal y dar respuesta en ese tiempo, a esa 



51

Prof. Dr. Juan Miguel González Velasco Ph.D.

incertidumbre que en todo momento está en el ser humano. Creemos 
que ya existe la receta para esa cirugía, lo que nos cuesta entender es 
que ese individuo es complejo, el mundo es complejo, la sociedad es 
compleja y todo lo que nos rodea es complejo, es un “espejismo” de 
satisfacción del hombre en una objetividad aparente, es por ello que en 
una clase de aritmética básica, nos es difícil entender que dos más dos 
no es igual a cuatro; creemos que la especialización cognitiva nos aísla 
de otros saberes o ciencias o quehaceres, ¿Por qué las clases de aula 
universitaria no ven más allá de un objeto que se trata de aprender?, 
es ahí donde los procesos de evaluación de los aprendizajes basados 
en la investigación que contemple el pensamiento complejo como ho-
rizonte de construcción cognitiva son importantes en los procesos de 
transformación educativa (González, 2007: 54).

Bajo estas ideas complejas, el método científi co cae y se deprecia 
como “receta o forma de hacer algo”. La pregunta es: ¿cómo afrontar un 
problema bajo el pensamiento complejo? ¿Y cómo encararlo sin caer 
en la linealidad, orden y lo absoluto? Tal vez la respuesta es “generar 
estrategias educativas en un tiempo y espacio determinado”, que per-
mitan complejizar el problema, la investigación y la solución misma 
que seguirá siendo un problema complejo. Ya no es posible hablar de 
una sola metodología de investigación o de una forma de hacer ciencia, 
mucho menos de una sola forma de aprender y enseñar. 

En estos últimos años, han existido importantes discusiones sobre 
la participación de la educación en el terreno práctico y teórico orien-
tándose hacia el pensamiento complejo. Es un compromiso a favor del 
tiempo: la complejidad está concebida como una reforma profunda de 
pensamiento, una opción epistemológica que es, en sí misma, objeti-
vo y método educativos. Es entonces nuestra mirada sobre el mundo 
y sobre las cosas la que conviene interrogar (Morín, 2004: 463). Y es la 
praxis del pensamiento complejo, más allá que su propia práctica, la 
que constituirá la escuela deseada. Ya hemos discutido que el hombre, 
en el transcurso de su existencia como a lo largo de su historia, intenta 
incansablemente establecer vínculos con los saberes.

Las ciencias en su conjunto intentan bajo el modelo reduccionista 
dar orden al mundo, establecer leyes simples y buscar la verdad. Por otra 
parte, la complejidad es un problema, es un desafío, no es una respuesta. 

Hasta el momento hemos cuestionado el orden de las cosas, la se-
paración del conocimiento y el reduccionismo. Otro elemento a cues-
tionar es la validez absoluta de la lógica clásica, que se puede denomi-
nar “deductiva-inductiva-identitaria”, que atribuye un valor de verdad 
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casi absoluto a la inducción y absoluto a la deducción. Para esta lógica, 
la antítesis, en tanto usurpa el principio de la no contradicción, debe ser 
eliminada. La aparición de una contradicción en un razonamiento se-
ñalaba el error y obligaba a abandonar ese razonamiento. Obviamente, 
un principio de causalidad lineal reinaba en esta visión.

Entonces, el desafío de la complejidad viene del hecho de que cada 
uno de estos principios ha sido fragilizado, e incluso cuestionado, en el 
transcurso de diversos desarrollos científi cos en la historia de las cien-
cias, sin que por ello se haya pensado sufi cientemente en la necesidad 
de una verdadera reforma del pensamiento.

Profundizando aún más las ideas de Morin y de otros autores que 
han trabajado la complejidad, complejidad en términos prácticos es el 
punto máximo de libre albedrío de un ser humano, es el punto que 
Fromm, (1987:76) señala cuando los seres humanos alcanzan su liber-
tad, es esta misma libertad; la que permite a los estudiantes generar co-
nocimientos y reconstruirlos bajo una visión de ligado y entretejido, de 
reconocer el desorden y lo aleatorio en todo fenómeno, la complejidad 
reconoce también una parte inevitable de incertidumbre en el conoci-
miento. Es el fi n del saber absoluto y total. La complejidad está sujeta 
a la vez al tejido común y a la incertidumbre. Se quebrantan los pilares 
fundamentales de la ciencia: simplicidad, orden, reducción, separación 
y coherencia formal de la lógica (Morin, 2004: 470-471).

Un tema importante, dentro del investigar el propio accionar edu-
cativo, en el contexto de la complejidad, es la visión de currículo que 
deseamos. En este sentido, ya tiempo atrás se habla y se aplica un currí-
culo basado en propósitos, otro en objetivos, el basado en competen-
cias y uno muy de moda en capacidades. Los dos primeros persiguen el 
cumplimiento de metas en cuya principal esencia primaría lo cognitivo; 
y los dos modelos fi nales enfoca las habilidades y destrezas de los que 
aprenden; pero todavía así, quedaría absolutista y reduccionista pese 
a los intentos por generar un currículo integrador socio crítico y libe-
rador. Es posible hablar y profundizar en “complejidades” entendidas 
estas como el currículo por complejidades como el destinado a las es-
trategias complejas generadas según las necesidades educativas, de tal 
manera que un problema educativo deberá tener una solución comple-
ja basada en la investigación, algunos autores le llaman emancipación, 
otros libre albedrío, para el presente, libertad del ser humano.

Es muy difícil tratar de defi nir que es complejidad en términos educa-
tivos. Básicamente, nace por la necesidad de las revoluciones científi cas 
sobre el tema del caos, la cibernética y la microfísica. Es una visión global 
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del mundo, no hay una educación basada en la complejidad, ni mucho 
menos en la metacomplejidad que involucre metacognición. Lo cierto 
es que si deseáramos defi nirla volveríamos a caer en la ciencia clásica, 
el tema ahora está en las estrategias complejas, que por ejemplo en el 
tema de la evaluación de los aprendizajes basada en la investigación 
denotaría un cambio educativo importante para el que aprende como 
para el que enseña, evaluar no por cantidad sino por cualidad compleja.

¿Cómo aprendemos? La respuesta inmediata, en que los estudiantes 
aplican el modelo de la ciencia clásica en el ilusionismo del empoderamien-
to sobre la naturaleza, consistente en leyes, reglas, normas y construcción 
social de visiones de mundo “asociado” en no sentirnos solos con el mundo. 
Ya el conductismo nos explicaba el estimulo respuesta, el cognitivismo la 
construcción social y más aún el constructo individual o social del cons-
tructivismo, todos ellos basados en la ciencia clásica reduccionista, ninguno 
ha mirado al proceso educativo como complejo, a lo máximo socio crítico. 
La educación debe ser la herramienta que libere a los seres humanos de 
su reduccionismo y los lleve a la complejidad de su accionar.

Es tiempo de hablar del contexto de aprendizaje, el aula. En la co-
tidianidad se maneja como el espacio físico donde convergen actores 
educativos y se desarrolla el proceso aprendizaje-enseñanza. Bajo el 
modelo tradicional y ofi cial en reformas educativas latinoamericanas 
y europeas inclusive, se indica algunas condiciones a cumplirse para 
el mejor proceso de aprendizaje y enseñanza, tales como dimensiones 
del aula, tipo de pupitre y retórica de presentación física y expresión 
por parte del docente (bajo el modelo clásico normalista y reformista). 
Pero que sucede si planteamos bajo el pensamiento complejo otra for-
ma de entender el “aula”, es decir, como estrategia compleja, como el 
espacio metacomplejo y metacognitivo donde los seres humanos son 
capaces de construir sus propias ideas, el lugar “movible” y adaptado a 
cualquier circunstancia social objetiva, subjetiva o intersubjetiva (ver 
cuadro arriba), que parte de ese momento incierto de los seres huma-
nos, creativo e innovador, en potencia y cinéticamente necesario en 
todo cerebro, donde hay un problema complejo y lo materializa en esa 
complejidad y que puede o no estar representado por otros lugares de 
aprendizaje y enseñanza (OLAE) (Woods, 1997: 87), éste término muy 
utilizado por la pedagogía clásica. El tiempo de aula es una dinámica 
que funciona a través de un diálogo interno (González, 2007:8) con uno 
mismo o con otros autores, o bien un diálogo externo pero que a cada 
momento activa su “aula-mente-social”, término que signifi ca que la 
construcción cognitiva tiene como fi nalidad la transformación social. 
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Con esta posición, estoy afi rmando que los seres humanos aprenden 
más por su “aula-mente-social” que en el mismo ambiente de aula-es-
cuela, donde el aprendizaje de hecho se diluye por la rigidez del diseño 
curricular, por su aplicabilidad, currículo oculto, experiencia docente o 
simplemente por lo que el docente es capaz de enseñar o “transmitir” 
lo hecho por otro. Afi rmo además una “dilución del conocimiento” que 
muchas veces es tentativamente teórico y otras práctico, desfasado de 
su realidad.

Esta aula-mente-social se activa a cada instante por ese “yo-meta-
complejo” esa forma de pensar en la complejidad y que por su relación 
social y contacto con la naturaleza es capaz de relacionarse con los 
demás y responder complejamente al mundo en que vive. Es posible 
aprender y enseñar en cualquier lugar y circunstancia, en todo momen-
to eres estudiante y docente, en todo momento hay azar, incertidum-
bre y curiosidad cognitiva.

El aula-mente-social se aleja del espacio y del tiempo porque actúan 
como elementos reduccionistas en el proceso de construcción cogniti-
va de los estudiantes. Muchas veces, a través del modelo “programa” 
del diseño curricular; esta aula –mente-social se plasma en tiempos de 
aula del proceso enseñanza-aprendizaje los que llamamos “asignatura” 
y que cumplimos como paquetes de manera gradual para cumplir algo. 
Para activar el aula-mente-social, a través del yo-metacomplejo, tiene 
que haber “sensibilidad cognitiva”, ese instante que algunos autores lla-
man “estado de fl ujo” (Garner, 2002:13) y que nace de la articulación 
de conocimientos, de ideas, pensamientos y razonamientos o simple-
mente de sentir o percibir lo que quieres conocer en la complejidad. El 
estado de fl ujo es contradictorio con el “estado normal” de las personas 
y se caracteriza por ser muy dinámico, creativo y complejo.

Haciendo una complejización, afi rmo que los sujetos aprenden 
mediante su aula-mente-social, activada por su yo metacomplejo en 
un diálogo interno o externo que nace de la incertidumbre y azar cuyo 
origen es la sensibilidad cognitiva o estado de fl ujo, de tal manera que 
el diseño curricular adaptado es mayor al de competencias, que llama-
remos Diseño Curricular por “complejidades”, cuya base es la “estrategia 
compleja” según el problema complejo.

No es posible hablar de un concepto de “complejidad”, porque sería 
caer en el reduccionismo, simplemente en ese relativismo, que para la 
ciencia clásica “molesta”. Por eso dejaremos su defi nición en aproximacio-
nes; deseo que el lector se quede en esa aproximación de lo que podría 
llegar a ser entender lo que no es posible entender en la complejidad. 
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La Educación compleja no contempla la exactitud, lo único, la totalidad 
de la verdad, lo holístico, lo reduccionista, lo medible en lo exacto.

De ahí que el concepto de investigación científi ca en la complejidad 
es otra…., al existir el problema “complejo” su planteamiento como tal 
es complejo, es entretejido, y complejamente será más que un simple 
“marco teórico”, estado del arte o el planteamiento de una hipótesis a 
comprobar, no hay conclusiones absolutas en la investigación compleja. 
La pregunta es ¿cómo plantearla? ¿cómo hacer que un tema que era 
concreto y que creíamos tenía una única solución puede complejizarse? 
Es aquí donde, la unicidad de “lo blanco versus negro”, el dipolo positivo-
negativo es mucho más en la complejidad. Hacer investigación en la 
ciencia clásica nos hace sentir un mundo aparente de soluciones en una 
dimensión donde todo es ley. En la complejidad es posible observar que 
dentro de la línea hay una sucesión de puntos en el espacio y que dentro 
de ellos hay más por descubrir, a la inversa también existe esa sucesión 
entretejida y cuando hacemos investigación creemos que tenemos la 
respuesta de algo que es múltiple y complejo ¿Cómo hacer investigación 
compleja en un entretejido cognitivo de algo que en la complejidad ya 
es compleja su existencia? Ya no es posible en la ciencia “aparente” la 
continuidad en la apropiación social de signos y símbolos basada en 
acuerdos de los que creen tener la verdad o experticia en sus manos. 
Esto último es muy fuerte en términos de los que se apropian de una 
metodología o un paradigma como única solución. Por ejemplo, durante 
años hemos evolucionado viviendo en tiempos de crecimiento cognitivo, 
hace miles de años creíamos que era Dios el origen del conocimiento, 
posteriormente le dimos fuerza al “experimento y la variable” como la 
forma más apropiada de acercarnos a la verdad, pasados los años nos 
hemos dado cuenta que los fenómenos sociales tienen una difi cultad de 
“repetitividad” o ser absolutos, que la ley de gravitación que se aplicaba 
en Bolivia no es la misma en China. Hoy en las investigaciones hay una 
fuerte orientación hacia lo cualitativo sobre lo cuantitativo, creemos que 
el número frío ya no refl eja toda la realidad, y la cualidad se acerca más 
al fenómeno. En pocas palabras, nos estamos acercando a entender que 
la naturaleza es compleja y que la mejor forma de relacionarnos con un 
fenómeno y evaluar una realidad es en la complejidad, es decir en el 
problema, no en la solución absoluta de algo.

La concepción tradicional de hacer “escuela” ha seguido un pro-
totipo, como centro del saber, que en algunos casos se ha llegado a 
mistifi car, reglamentar y más aún se han establecido leyes pedagógicas 
como si la educación siguiera la misma lógica. Esta es compleja y como 
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tal debe entenderse, que se construye individual y socialmente, lo uno 
no puede estar sin lo otro, pero tampoco es una simple bidireccionali-
dad. Hemos pensado que el docente es un sujeto supremo, especialista 
en “algo” que pese a los paradigmas pedagógicos que algunos autores 
llaman corrientes pedagógicas vuelven a caer en lo mismo, en una dis-
paridad cognitiva de actores educativos.

El tema se vuelve más complicado cuando el sujeto “que sabe” eva-
lúa, mejor dicho califi ca, lo que él cree que sabe, en un empoderamien-
to sobre el sujeto que aprende por un simple proceso de transmisión 
manejado por el docente. En este sentido, es necesario entender que el 
proceso aprendizaje-enseñanza sólo es operativo, con un producto que 
muchas veces es el diluido de lo que se creía debería aprender desde lo 
establecido en el diseño curricular.

El modelo de la complejidad, bajo las premisas anteriormente seña-
ladas y explicadas, muestra una clara orientación de construcción com-
pleja del conocimiento, pero la pregunta es ¿cómo hacer que el docente 
continúe mejorando su propia práctica pedagógica, de tal manera que 
logre generar un cambio de su acción involucrando la participación de 
todos los actores educativos? Algunos autores han llamado a esto Inves-
tigación Acción Participativa, que resulta interesante manejarla desde la 
perspectiva educativa permitiendo que el acto social educativo adquiera 
un carácter evolutivo y refl exivo, la cualidad prima sobre la cantidad. No 
podemos plantear que todos los escenarios y contextos sean similares, 
más bien son complejos y por lo tanto siguiendo el tema de la “estrategia 
compleja” podemos hablar de investigación acción compleja.

Dejo abierta la discusión sobre esta temática, la acción compleja y la 
estrategia compleja como elementos centrales para el proceso de cons-
trucción cognitiva en el aula, donde la Investigación Acción no tiene un 
método propio como una receta de observar, refl exionar, plantear la 
acción y evaluarla, la complejidad permite dentro de esa complejidad 
adaptarla a las necesidades requeridas según el contexto educativo, lo 
más cercano es la acción compleja en espiral.

Es probable que el presente documento resulte en su redacción 
un tanto desalentador. He indica, lógicamente dentro del pensamien-
to complejo el argumento de vivir en la prehistoria del conocimiento, 
pese a desarrollarnos en el año 2008 d.c. En avances tecnológicos de 
vanguardia, la búsqueda ya no está en lo macro sino en lo micro de la 
ciencia, ahora hablamos de Ingeniería molecular o reingeniería genéti-
ca. Al fi nal, sabremos que el todo está en las partes y las partes están en 
el todo, tal y como la complejidad argumenta.
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No se trata de encontrar la verdad ni la certeza de hacerlo volvería-
mos a caer en el reduccionismo de la ciencia. Se trata de entender que 
la sociedad y la ciencia misma son complejas, tratar de experimentar 
bajo control de variables para formular generalidades ya no es posible, 
porque la realidad es compleja, es entretejida. 

Lo interesante es poder manejar modelos educativos orientados 
hacia la complejidad, ya hemos comentado que es escasa la orienta-
ción a nivel mundial bajo este enfoque y que nace con la ruptura de 
esquemas, ideologías y construcciones reduccionistas de la ciencia y 
de hacer ciencia. La base está tal y como hemos explicado en párra-
fos anteriores, en lograr que los estudiantes desarrollen su sensibilidad 
cognitiva bajo el enfoque de la incertidumbre, desarrollen su diálogo 
interno y externo tomando en consideración su yo metacomplejo y su 
“aula-mente-social”. Así, el diseño y desarrollo curricular deberían estar 
enfocados bajo estrategias complejas que orienten a comprender que 
la complejidad no es una solución; es un problema en espiral.

Metacomplejidad Educativa
“La palabra metacomplejidad no tiene tras de sí una herencia noble, 

ya sea fi losófi ca, científi ca, o epistemológica, por el contrario sufre una 
pesada tara semántica, porque lleva en su seno confusión, incertidumbre, 
desorden y toma de conciencia de su realidad (González, 2009) en torno 
a la metacognición. Su defi nición primera no puede aportar ninguna cla-
ridad: es metacomplejo aquello que no puede resumirse en una palabra 
maestra, en una síntesis, aquello que no puede retrotraerse a una ley, 
aquello que no puede reducirse una idea simple o mecanicista. Dicho de 
otro modo, lo complejo no puede resumirse en el término complejidad” 
(Morín, 2005:9), ni en la simple metacognición reduccionista.

Visualizar la metacomplejidad como característica de una acción 
pedagógica nos obliga a repensar las formas de enseñar y aprender 
desde la metacognición, es decir desde la coexistencia de lo opuesto, la 
incorporación del azar, la incertidumbre y la toma de conciencia de lo 
que conoces o aprendes en la toma de conciencia.

Es un hecho que la ciencia nació con el hombre mismo, desde un 
principio ha tratado de entender su alrededor, ¿preguntarse por qué? 
y encontrar respuestas, ya sea a través de ensayo y error, es decir la ex-
periencia de lo vivido, sistematizar maneras de hacer las cosas, es decir 
crear métodos o bien darle rigurosidad a lo mismo con la fi nalidad de 
denotarle el carácter “científi co”, al entrar en ese mundo, creo teorías y 
leyes las mismas que ha creído como constantes, inmutables, objetivas 
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y universales. Actualmente el sabe que eso es prehistoria, al investigar 
el mundo social, subjetivo, se ha dado cuenta que el mundo no es tan 
constante y universal sino todo lo contrario es incierto, relativo y un 
problema es una respuesta y la misma es otro problema.

Es un hecho que los seres humanos somos complejos, “hiper-com-
plejos” y más aún metacomplejos, donde aparece la incertidumbre, la 
angustia y el desorden como parte de su ser y existencia (Morín, 2005:3).

Pero que sucede cuando el sujeto toma las dos formas de ver el 
mundo; por un lado aquella situación compleja, y además toma con-
ciencia de lo que el piensa, aprende o conoce, este proceso como tal 
favorece que el sujeto se apropie de la naturaleza en una cosmovisión 
metacompleja, es decir un pensamiento metacomplejo que caracteri-
zamos como aquella forma de ver el mundo donde el observador toma 
conciencia de la realidad compleja.

Si pretendemos mejorar nuestro aprendizaje o nuestra enseñanza 
es necesario ser conscientes de lo que se está realizando; en otras pa-
labras, es importante darse cuenta, cómo se está aprendiendo, cómo 
se podría aprender mejor, qué difi cultades tiene, cuáles podrían ser las 
razones de esas difi cultades de aprendizaje. En estas condiciones, el es-
tudiante podría mejorar su aprendizaje y el docente podría ayudar a 
mejorar su enseñanza (González, 2008)

“El manejo y el control del propio conocimiento y de la propia ma-
nera de conocer pueden contribuir a mejorar las maneras de cómo 
afrontar el mundo, tales como: anticipar, refl exionar, enseñar, aplicar lo 
conocido, hacerse y hacer preguntas, comprender, expresarse, comu-
nicar, discriminar, resolver problemas, discutir, argumentar, confrontar 
los propios puntos de vista con los de otros, desarrollar el poder de dis-
cernimiento, etc.” (Woods, 1997:87)

Bajo esta visión podemos plantearnos el trabajo en términos edu-
cativos, donde el tiempo y el espacio para la construcción de conoci-
mientos no es limitante, donde el desarrollo curricular es producto de 
lo que cada sujeto o educando plantea siguiendo la línea de trabajo o 
lo que quiere investigar. La Metacomplejidad puede poner en crisis la 
capacidad de orientación y respuesta a los diferentes problemas que 
emergen de esta situación relativa; originando en los individuos y gru-
pos sociales, en general, una crisis “espacio-temporal” y en particular, 
un quiebre en el acto pedagógico, al cuestionar la identidad y el rol de 
quienes “enseñan” y de quienes “aprenden” (Rosas, 2004:22).

Es así, que podemos plantear una nueva visión del trabajo didáctico 
dentro y fuera del aula universitaria, en relación al impacto de los even-
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tos contemporáneos y de otros, que están ligados a nuestra realidad 
próxima, el docente, estudiante, objeto y la relación entre ellos incor-
poran en sí mismos las propiedades de la complejidad (Tejer, trenzar, 
mallar ensamblar, enlazar, articular, vincular, unir el principio con el fi -
nal, incorporar el azar y la incertidumbre, y la autoorganización) dando 
paso así a una serie de fl ujos que concentran estas características en 
las formas de aprender, conocer, recordar y estructurar la información. 
Es en este momento donde la metacognición como herramienta inter-
na del sujeto que aprende dialoga internamente con su “yo-interno”; 
toma conciencia de la visión metacompleja (pensamiento complejo-
metacognición) de lo que investiga.

Al intentar aproximarnos al trabajo en aula basado en el proceso del 
diálogo como elemento central del desarrollo mental e investigativo de 
los estudiantes, se hace necesario refl exionar sobre: ¿Cómo los estudiantes 
construyen conocimiento en el aula? ¿Qué papel juega el diálogo en los 
procesos de interacción dentro del aula? ¿Qué es un problema de la rea-
lidad? ¿Cómo usar el proceso de la investigación como una herramienta 
que solucione problemas de la realidad, de ese espacio microsocial que 
llamamos aula? ¿Qué sucede cuando los estudiantes a partir del dialogo 
defi enden sus propias teorías? ¿Cómo los docentes orientan a través del 
dialogo a sus estudiantes la generación de nuevo conocimiento? Para dar 
respuestas a estas interrogantes partiremos mencionando que el aula es 
un espacio de encuentro de actores, donde se establecen relaciones de 
comunicación, que implican momentos de negociación; apropiación de 
ideas y engranaje de refl exiones sociales, políticas y pedagógicas que la 
investigación como estrategia de aula permite debatir ideas y construir 
un proceso de autoformación permanente (Carrillo, 1999:67). En este 
sentido, la implementación de estrategias dialógicas refl exivas que ten-
gan relación directa con la lógica de la profesión y el uso de complejidad 
mental y formas especiales de analizar la realidad favorecerán que los 
estudiantes en formación, refl exionen ya en su práctica profesional sobre 
la importancia del diálogo y la comunicación en la generación de nuevas 
ideas. Uno de los elementos para ello será la aplicación del diálogo interno 
(metacomplejo) que permita un discurso refl exivo sobre el proceso de 
apropiación intersubjetiva de la realidad o naturaleza del dialogo (Arfuch, 
2004:87) más allá del análisis de actores como herramienta de construcción 
del conocimiento en el proceso de investigación en el aula. Pero, ¿Cómo 
tomar conciencia de la realidad del aula como espacio microsocial en la 
construcción del conocimiento? ¿Qué entendemos por aula-mente-social? 
¿Cuál es el papel del discurso como estrategia generadora de interrogan-
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tes, análisis, argumentos para la generación de problemas que nos lleve 
a una investigación de aula? ¿Qué es el diálogo interno como estrategia 
para pensar en varios niveles, en diferentes dimensiones y tiempos, en 
elementos de relaciones de complejidad y multicomplejidad? 

Pero, ¿Qué entendemos por diálogo? Si partimos de un dialogo in-
terno metacomplejo, donde los actores docente o estudiante, refl exio-
nan sobre si mismos basado en una realidad intersubjetiva; el diálogo 
en un contexto más amplio se conceptualiza como un proceso comu-
nicativo entre emisor y receptor donde se intercambia información o 
experiencias (Habermas, 1981:67). 

 En este sentido, y al haber abordado ya una aproximación al con-
cepto de diálogo, un elemento central para la construcción del mismo 
entre actores, es el manejo de conocimientos previos por parte del es-
tudiante, donde su dinámica creativa e innovadora y la articulación de 
sus pensamientos complejos permitirá que mediante el “seguir la hue-
lla o indagar” es decir, investigar; logren obtener y defender sus propias 
teorías del conocimiento. El concepto de aula contempla una ruptura 
al modelo tradicional, entendida esta como un proceso metacomple-
jo que rompe la necesidad de un espacio, una dimensión y un tiempo 
como elementos limitantes en la estructuración de ideas, para la cons-
trucción de un conocimiento (aproximación a una verdad relativa), es 
decir, hablamos de un “aula-mente-social” que nos lleva a analizar la 
capacidad de aprender, enseñar y generar conocimiento de todos los 
actores educativos en un proceso en metaespiral de representaciones 
cognitivas de lo que se quiere aprender (Flick, 2004:11).

La aproximación a un dialogo interno-externo y un aula mente so-
cial como mediadores en la construcción del conocimiento por parte de 
los seres humanos, independientemente de la formación de “escuela”. 

A partir de estas ideas y de valorar la importancia del diálogo en la 
construcción del conocimiento el contexto actual del quehacer del aula 
en nuestros tiempos de postmodernidad, donde para muchos ya casi 
todo esta escrito, solo hay que entender la multicomplejidad del mun-
do (Morin, 2000:67), cabe refl exionar como se aplica la investigación en 
el aula, en ese ambiente donde se internaliza y se externaliza el diálogo 
y se construyen saberes (González, 2006:5).

Partiendo de que el seguir la huella o pesquisa de un problema en 
el aula, a través de un Proceso Aprendizaje-Enseñanza (PAE) que per-
mita la construcción de soluciones (aproximaciones a la verdad) con-
textuales a partir del diálogo entre sus actores, es un reto de la labor 
docente-estudiantil (Candela, 1999:16). La tendencia epistemológica, 
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ontológica y más aún histórico-social actual de hacer valer enfoques 
cientifi cistas o positivistas; en el que el docente repite y transmite las 
teorías ya establecidas obstaculiza dicho proceso, fragmentándolo y 
haciéndolo solo prueba y error a través de modelos experimentales re-
duccionistas (Oscika, 2004:19); el estudiante que cree haber aprendido 
en base a memoria a corto plazo conceptos o ideas, donde no incorpo-
ra los elementos básicos de un diálogo interno o externo que lo lleve a 
una apropiación de ideas, ni mucho menos a un aprendizaje signifi ca-
tivo. Por ello, es necesario establecer cambios o estrategias educativas 
que lleven a los educandos a generar sus propias ideas, conceptos y 
solucione problemas contextuales de su objeto de la profesión o asig-
natura en particular, es decir a un aprender para la vida y no para la 
escuela (González, 2005:9). La pregunta es ¿cómo hacerlo?, para res-
ponder se ha hecho un barrido teórico sobre varios autores desde Can-
dela, (1999:12), Morin, (2005:13), Oscika, (2004:14) y Navarro, (2004:15); 
los cuales nos lleva hacia un PAE orientado hacia la refl exión, el diálogo 
como elemento central y la investigación compleja transdiciplinar en el 
aula, que permita devenir sus propias ideas, que lleve al estudiante ha 
ser capaz de establecer verdaderos procesos de indagación y de cons-
trucción de conocimiento, es decir, evitar el “memorismo”, el “vomito” 
(Candela, 1999:11), de teorías que no es otra cosa que la reproducción 
del conocimiento universitario y no la producción del mismo.

 Es necesario que las relaciones pedagógicas entre actores, estén 
vinculados a procesos de comunicación críticos y asertivos, tal y como 
menciona Habermass, (1981:18), los docentes y estudiantes deberán 
establecer verdaderas comunidades de aprendizaje innovadoras que 
generen cuestionamientos e interrogantes sobre lo que se nos enseña, 
lo que aprendemos y desaprendemos (González, 2007:5); para estar en 
un constante cambio educativo que nos permita seguir investigando, 
discursando, haciendo que un problema tal y como lo señala Campe-
chano, (2002), que su solución sea otro problema y que permita buscar 
relaciones cognitivas para acercarnos con mayor competencia a la incer-
tidumbre o discurso metacomplejo del mundo en que vivimos, en este 
orden de ideas, para responder a ¿Que se enseña en el aula?, ¿qué y cómo 
aprender? pues si tratamos de buscar un cambio de actitud del sujeto 
que estamos formando, es necesario aprender a investigar y enseñar a 
investigar, ya que son elementos clave en el trabajo en aula, por ejemplo 
¿como hacer que un agricultor cultive, sino se le enseña como hacerlo?, 
¿como establecer estrategias innovadoras que le permitan solucionar los 
problemas de su labor? Lo mismo sucede en el trabajo de aula, muchas 
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veces pedimos a los estudiantes que investiguen, sin embargo, el mismo 
docente nunca lo ha hecho, no lo aplica y ni siquiera esta inmerso como 
parte del programa de la asignatura (Hernández, 1999:13) 

Es importante mencionar la concepción de aula, la labor docente 
en el aula y la actitud del estudiante para generar interrogantes (Lage, 
2004:11), a contrastar, construir, reconstruir y reconstruir teorías (Gon-
zález, 2007:12), generar y solucionar problemas que serán nuevamente 
otro problema, en función de lo que se aprende en el trabajo colectivo 
del aula y la comunidad educativa y su relación con la sociedad, son 
refl exiones que deben permitir hacer de los estudiantes investigadores 
y agentes de cambio en espiral. 

Debemos acercarnos hacia la autoformación de los estudiantes ba-
sada en la investigación (Villegas, 2005:18), una identifi cación con lo 
que quiere investigar, una apropiación de sus ideas con cierto grado de 
signifi cado y valor educativo. 

Para facilitar el entendimiento se requiere el manejo o no de teo-
rías previas por parte de los estudiantes, la necesidad de cuestionar 
y generar juicios de valor de lo que estamos aprendiendo en función 
de una mentalidad crítica, tratando de cuestionarse a cada momento 
sobre lo que leemos y nos interesa (Pomar, 2001:8), manteniendo esa 
eterna mentalidad del niño de preguntarse ¿Por qué?, hace del estu-
diante un sujeto activo, refl exivo, de pensamiento abierto y complejo; 
permitiendo que los espacios de encuentro como lo es el aula, se am-
plíe hacia fuera de la universidad y lo llevemos a nuestras actividades 
diarias, un aprender para la vida y no para la escuela, haciendo valer 
que las instituciones de educación superior son grandes en la medida 
en que se valora lo que son capaces de producir como conocimiento, 
donde sus actores se hagan críticos de su realidad indagadores de su 
naturaleza y sociedad como agentes de cambio y aprendizaje (Solé, 
2000:7). Para hacer que lo precedente se posibilite se requiere que la 
experiencia pedagógica se centre en el estudiante como constructor de 
su conocimiento y que además el docente sea un agente dialogizador, 
facilitador, mediador, investigador, es decir, un sujeto en acción que 
nunca deja de ser un estudiante, de cuestionarse, de aprender y saber 
más de su quehacer, en un aprender a aprender, aprender a enseñar y 
un aprender a investigar y un aprender a desaprender. Un elemento 
central para alcanzar esos sujetos activos, es la aplicación del dialogo 
interno como generador de discurso y comunicación, cuando habla-
mos por ejemplo de calidad educativa en el aula debería expresarse 
en la medida en que las estrategias educativas sean capaces de que los 
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estudiantes participen en la co-construcción de sus ideas en base a su 
capacidad de dialogar con la comunidad educativa teniendo en cuen-
ta su contexto complejo (Villegas, 1998). Por otra parte, es importante 
analizar que la reestructuración de ideas no sólo se debe enfocar a los 
contenidos establecidos en el currículo, sino también es necesario vin-
cular el conocimiento cotidiano, la confrontación de ideas, promover el 
discurso como elemento central (Candela, 1999:17). En este sentido, se 
reconoce a las formas de comunicación y su vinculación con los hechos 
sociales, ¿Cómo defender mis ideas ante los demás? ¿Cómo dialogar 
con el otro? y llegar a una negociación de ideas. Otro aspecto rescata-
ble, es el hecho de buscar en los estudiantes y docentes que la genera-
ción de conocimiento e ideas sean originales más que seguir modelos 
ya establecidos, las preguntas y las respuestas deben ser menos, los 
argumentos sustentados deben aumentar nuestras capacidades para 
reestructurar y construir ideas (Jonassen, 2000:9). 

En este sentido, los roles docente/estudiantes trabajan en el microaná-
lisis del discurso relacionando interacciones discursivas entre docentes y 
estudiantes. Pero, ¿Qué sucede con el contexto? Por ejemplo para Anderson, 
(1996:8) y Greeno, (1998:5); la construcción situacional del conocimiento, 
en el que puede haber dependiendo de las acciones pedagógicas diferentes 
representaciones contextuales, donde el lenguaje nuevamente juega un 
papel crucial en atrapar lo cognitivo y lo social, además de que el mismo 
es un medio muy importante para desarrollar el pensamiento y su vincu-
lación con la naturaleza, es decir con su realidad (Valderrama, 2004:53). 

Tomando en consideración todos los aspectos anteriormente seña-
lados el trabajo en aula, debería partir de una premisa muy interesante, 
el discurso complejo como herramienta en la construcción de los cono-
cimientos, si hablamos de romper esquemas o ideologías tradicionales 
o puramente positivistas basadas en una sociología del conocimiento 
científi co en ambientes experimentales y no naturales dejando de lado 
a la acción o actividad, la misma que debería estar inmersa de signifi ca-
dos, argumentos, explicaciones, juicios de verdad, error, y todos aquellos 
elementos que ayuden al discurso a generar una re-estructuración cogni-
tiva, por ello se cree que es necesario romper esquemas paradigmáticos 
del pasado, del hoy y del mañana para tratar de entender las relaciones 
metacomplejas del mundo en que vivimos (Sánchez, 1995:117). 

La aplicación del trabajo en aula en función del análisis del discurso para 
construir conocimiento, llama a la refl exión para dejar de lado estereotipos 
educativos cerrados basadas en evaluaciones por exámenes con contenidos 
rígidos, por procesos de confrontación de ideas, de diálogos signifi cativos, 
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vinculando conocimientos en todos los niveles, es decir desde el más simple 
al más complejo, pasando por capacidades comunicativas que lleven a su 
defensa en situaciones de interacción social (Hernández, 1999:6). 

 El trabajo in situ de aula cuando hablamos de hacer investigación, 
debe incorporar un diálogo interno(metacomplejo y lenguaje interno) 
y otro externo entre actores (externo-lenguaje), como herramienta en la 
construcción de conocimientos basadas en la investigación, en un aula 
mente intersubjetiva, que nos acerque un poco al diálogo de nuestros 
tiempos, aquel que parte de que el aula permite el relacionamiento de 
saberes, el entretejido de lo que entendemos a través de un espacio y 
tiempo sin limite, a la dialogicidad del que investiga y el conocimiento en 
su esencia, al sentido ecológico y cibernético del pensamiento (Fernández, 
2006:8). También al entendimiento de la naturaleza y al buscar que los 
seres humanos dejemos de lado los prejuicios del conocimiento y enten-
damos la complejidad y multicomplejidad del mundo, traducidas muchas 
veces por el docente a una relación reduccionista del aula (Morín, 2005:4).

Al refl exionar sobre los aspectos tratados en párrafos anteriores, 
nos damos cuenta que es importante que los estudiantes aprendan a 
elaborar explicaciones complejas, mas que a reproducir y memorizar lo 
ya existente; en ese contexto se revalorice al docente como un agente 
de cambio que propicie el dialogo y el discurso basado en la interacción 
entre actores que se apoyen en la investigación dejando de lado el po-
der que hace ver al docente como un dios, entendamos por el contrario 
la relación abierta de sujetos activos (González, 2007: 54)

La importancia de la labor docente y estudiantil como agente de 
cambio, básicamente en actitud, en favor de los estudiantes, se centra 
en saber orientar sus necesidades educativas para que ellos mismos 
con todas sus capacidades creativas, innovadoras, investigativas, so-
ciales, fi losófi cas e inspirativas generen sus propias ideas, se vuelvan 
críticos de su realidad y de su contexto, aprendan a actuar con con-
ciencia y reconocer sobre lo que están aprendiendo en su interacción 
con el docente, el aula y su entorno social. Esto signifi ca más que una 
simple conversación, es capacidad de descubrir su propio ser (Bour-
dieu, 2001:11), su yo metacomplejo que quiere respuestas y no simple 
reproducción del conocimiento. Recordando las palabras de Gardner, 
(1995:15), quien indica: “Einstein, fue capaz de producir un avance, 
precisamente, porque no acepto simplemente como algo dado los pa-
radigmas y criterios de la Física de su tiempo, insistió en volver a los 
primeros principios: en plantearse los problemas más fundamentales 
y en buscar los axiomas explicativos más globales y, sin embargo más 
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simplicadores“ y creo metacomplejas; hagamos de la investigación del 
aula una herramienta que busque acercarnos a la relatividad de nuestra 
realidad multicompleja (González, 2007: 57)

Este modelo de “aula-mente-social” introduce varios elementos del 
“estado de fl ujo” o “experiencia de fl ujo” que Mihaly Csikszentmihalyi 
(1998), en su texto Flujo: la Psicologia de las Experiencias Óptimas des-
cribe como una experiencia que motiva intrínsecamente y que pueden 
darse en cualquier campo de actividad, los individuos se encuentran 
completamente dedicados al objeto de su atención y absorbidos por 
él. En cierto sentido, los que están “en fl ujo” no son conscientes de la 
experiencia en ese momento; sin embargo, cuando refl exionan, sienten 
que han estado plenamente vivos, totalmente realizados y envueltos en 
una “experiencia cumbre”. Los individuos que habitualmente se dedican 
a actividades creativas dicen a menudo que buscan tales estados; la 
expectativa de esos “períodos de fl ujo” puede ser tan intensa que los indi-
viduos emplearán práctica y esfuerzo considerables e incluso soportarán 
dolor físico o psicológico, para obtenerlos. Puede ser que haya escritores 
entregados que digan odiar el tiempo que pasan encadenados a sus 
mesas de trabajo, pero la idea de no tener la oportunidad de alcanzar 
períodos ocasionales de fl ujo mientras escriben les resulta desoladora 
(Gardner, 1998:5).

Este complejo sistema intersubjetivo llamado “aula-mente-social” 
no es limitativo, puede aplicarse a cualquier disciplina, es autodidacta, 
autosufi ciente, inspirativa con un fuerte valor de sensibilidad cognitiva, 
arraigado en lo que el cognoscente, investigador o creador quiere des-
cubrir, crear o reconstruir.

El “aula-mente-social” como elemento central de construcción 
cognitiva deberá entramar un proceso investigativo orientado hacia la 
metacognición y el pensamiento complejo, el mismo que llevará a la 
construcción cognitiva metacompleja (González, 2006:8) y una inves-
tigación transdiciplinar (Nicolescu, 2002).

El aula-mente social y la investigación
El trabajo en aula a partir del proceso aprendizaje-enseñanza basado 

en la construcción de conocimiento utilizando como herramienta a la 
investigación deberá contemplar una serie de elementos de despren-
dimiento a los métodos convencionales de enseñanza y de aprendizaje. 
En este sentido, Stenhouse, (1998:9), señala que postular una enseñanza 
basada en la investigación, es un pedir a los que ejercemos docencia que 
compartamos con nuestros estudiantes el proceso de nuestro apren-
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dizaje del saber que no poseemos; de este modo pueden obtener una 
perspectiva critica del aprendizaje que consideramos nuestro.

Tomando en consideración lo anteriormente señalado, es posible 
afi rmar que el conocimiento que enseñamos en la universidad debería 
adquirirse a través de la investigación y este conocimiento no puede 
ser enseñado de manera simple, hay que establecer estrategias educa-
tivas basadas en la investigación, a las mismas que no solo se enfoquen 
al manejo netamente objetivista sino también a la aventura de com-
prender complejamente lo que se investiga.

Saber investigar no es saber metodología, sobre todo si esta meto-
dología reduce el proceso de investigación a un proceso de búsqueda 
frío y lógico. Saber investigar es, en principio, saber pensar profunda-
mente sobre algo. Ausubel afi rma que “hay miles de personas inteli-
gentes por cada una verdaderamente creativa” (1976: 630). Pero hoy 
día existe una atmósfera académica que obliga a todo el mundo a ser 
“investigador”; esta praxis se refl eja en el lema: “publicar o perecer”, que 
es incuestionable en algunos países. Esto ha propiciado una auténti-
ca explosión de publicaciones triviales con resultados contradictorios, 
propiciados principalmente por el ejercicio de un método escolarizado 
y de una lógica reconstruida, ajena a la naturaleza específi ca del objeto 
o problema tratado. Son muchos los actores –Poincairé (1978:9), Oerter 
(1975:11), Kaplan (1979:88), Beaudot (1980:98)- que nos hacen adver-
tir que el precio del entrenamiento es siempre una cierta “incapacidad 
entrenada” y que cuanto más aprendemos cómo hacer algo de una ma-
nera determinada, más difícil nos resulta aprender a hacerlo de otra o 
desaprender; debido a ello, la función de la experiencia puede ser tanto 
un estímulo como un freno a la aproximación de la creatividad.

Un investigador es, antes que nada, un gran “pensador” en un área 
específi ca del saber, una persona que no cree en varitas mágicas o tru-
cos para resolver problemas que utiliza métodos y técnicas pero que 
asimismo desconfía de ellos, que se deja llevar por una teoría o varias, 
pero piensa que puede también haber otra u otras. En consecuencia, el 
proceso creador implica una “inteligencia especial”, una inteligencia que 
no sólo es privilegiada en su dotación, sino que va unida a un conjunto 
de actitudes personales que le impulsan a buscar nuevas vías, a pensar 
en forma divergente, independiente e innovadora (Martínez, 1989:19).

Investigar por otro lado como parte del proceso de enseñanza-
aprendizaje implica desprenderse de ese sentido de autoridad que da 
como garantía el conocimiento, nadie tiene una verdad absoluta sino 
compleja. El conocimiento enseñado es una sombra o imagen del co-
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nocimiento más que el conocimiento tal como es captado por el inves-
tigador que lo crea o lo descubre (Stenhouse, 1998:87).

Investigar en el proceso de aprender y enseñar implicará indagar conti-
nuamente sobre la planicie del conocimiento, inmersos en la incertidumbre 
y la curiosidad, donde un elemento central será el poder desplazar ese 
poder hacia el estudiante, el mismo que deberá tener el derecho a espe-
cular de lo que aprende, a desarrollar un aprendizaje autónomo y crítico. 
La incertidumbre del conocimiento basada en la investigación deberá 
ser un haber valioso para un estudiante práctico (Stenhouse, 1998:88).

La investigación como parte del proceso del aprender y enseñar, 
no deberá quedar lejano de la esencia de la formación, es decir del 
aprender para la vida y no para la escuela, deberá tener una orientación 
práctica, contextual y que permita la solución de problemas propios 
del objeto de la profesión, concluyendo que ninguna investigación sin 
práctica y ninguna práctica sin investigación (Stenhouse, 1998:89).

 El conocimiento no se adquiere, se lo construye a través de la acción 
física o representada. Toda acción (movimiento – pensamiento – senti-
miento) responde a una necesidad. Toda necesidad es la manifestación 
de un desequilibrio en el organismo – Las habilidades cognoscitivas se 
construyen a través de la acción. (Morín, 2006:2)

Los conocimientos adquiridos constituyen el repertorio con que el 
sujeto maneja e interpreta el mundo, este repertorio está en un perpe-
tuo ajuste y equilibración. La acción-refl exión hace que los aconteci-
mientos se extrapolen, interpolen o se transformen, reestructurando 
constantemente – Las habilidades cognoscitivas se reajustan y rees-
tructuran constantemente. Los procesos de construcción del conoci-
miento son permanentes en el ser humano, pueden o no estar relacio-
nados con alguna intervención pedagógica, en ambos casos tienden a 
la descentralización, cada vez mayor del propio punto de vista. Los am-
plifi cadores de los procesos de pensamiento son los que determinan 
los alcances del conocimiento, estos amplifi cadores son construcciones 
cognitivas que evolucionan a través de la historia (Morín, 2004:16)

No existe un conocimiento acabado, fi nalizado, todo conocimiento 
esta inmerso en el cambio, nunca se puede alcanzar la certeza absoluta, 
no existe la verdad absoluta y permanente, el conocimiento siempre 
es transitorio-Las habilidades cognoscitivas buscan la totalidad con la 
certeza de que nunca la podrán alcanzar (Tobón, 2006:34) 

 La ciencia ha explorado el microcosmos y el macrocosmos: tene-
mos un buen sentido de la disposición de ese territorio. La gran frontera 
sin explorar es la complejidad. Los sistemas complejos incluyen al cuer-
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po y los órganos, especialmente al cerebro, las herramientas del saber 
y del pensamiento. El razonamiento científi co, está en crisis, no porque 
sea falso, sino por que es insufi ciente para enfrentar la magnitud y com-
plejidad de los problemas que hoy presenta la realidad. La redimensión 
de las habilidades cognoscitivas, está anclada en la incorporación de 
indicadores de los nuevos modos de conocer: amplio, abierto, fl exible, 
interactivo y sobre todo adaptativo, características que deberían iden-
tifi car y describir las operaciones mentales con las que se caracteriza las 
habilidades cognoscitivas (Morín, 2004:45; Harbin, 2007:79-108)

¿Como generar aprendizajes a través de la investigación donde se 
construya conocimiento?. Para ello se plantea que dicha construcción 
cognitiva puede darse fuera de los contextos tradicionales de enseñanza, 
es decir, aquel que por lo menos en el sistema universitario boliviano se 
maneja: un docente que domine la materia (módulo u asignatura) o por 
lo menos pueda manejar una retórica del mismo, cumpla los procesos 
administrativos-académicos establecidos por la institución y logre ma-
nejar un aula de clases con alumnos sentados en pupitres, una pizarra 
y marcadores para que el docente escriba lo que considere pertinente 
cognitivamente, y en algunos casos la aplicación de medios tecnológicos 
para el desarrollo de una clase; que permita un avance curricular estable-
cido a partir de un diseño curricular de la carrera aprobado por un consejo 
universitario. El recinto de aula, es un prototipo de espacio manejado 
desde el sistema lancasteriano del pasado siglo (González, 2006:5)

El binomio que acompaña al aula, es decir docente-alumno aplica 
de manera clara y contundente sistemas didácticos orientados a la re-
producción cognitiva de lo ya establecido en textos en muchos casos 
poco actualizados en contenido, tiempo y aplicación contextual, tra-
tando de adecuar o modelar la reproducción cognitiva sin construcción 
propia, debate o por lo menos crítica a lo expresado por otros autores, 
en este sentido el docente es solo un interprete enmascarado por la 
retórica, apoyado en lo que a leído y lo que su experiencia le otorga a 
partir de su vivencia laboral o simple titulación universitaria con pen-
samiento unidireccional, reduccionista y mecanicista, tratando de darle 
respuestas objetivas a todo lo que le signifi que un problema.

Tomando en consideración lo anteriormente señalado, cabe pregun-
tarse ¿el sistema actual de enseñar y aprender, será el sufi ciente en un 
ambiente universitario para la generación de nuevo conocimiento? ¿Los 
que participamos de la universidad estudiantes y docentes, nos debemos 
de conformar con solo reproducir lo que otros construyen en diferentes 
contextos educativos? ¿Cómo podemos hacer para que los estudiantes 
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construyan su propio conocimiento, y estos a su vez se eleven a teorías 
cognitivas con respaldo científi co? Son interrogantes que el concepto 
de “aula-mente-social” pretende solucionar a través de el espacio inter-
subjetivo mental en el cual los seres humanos construyen conocimiento 
independientemente del cumplimiento académico universitario de aula 
física y binomio docente-estudiante, es el proceso en el cual el estudiante 
utiliza su propio lenguaje constructivo, trabaja a través de un diálogo in-
terno (con su yo-interno y con otros autores), no existe limite de tiempo y 
espacio en el proceso constructivo y trabaja a través de la metacognición 
como elemento para tomar conciencia de lo que el quiere conocer a tra-
vés de un pensamiento complejo; basado en un inicio en una motivación 
basada en la incertidumbre, la duda y la necesidad de indagar tomando 
la naturaleza como no absoluta sino relativa, especulativa, en donde a 
todo momento aprende y desaprende. (González, 2006:6)

Tomando en consideración este proceso metacomplejo de la edu-
cación y la visión de aula-mente-social como un elemento central de 
una nueva visión didáctica de la educación, que rompe los modelos tra-
dicionales de enseñanza y aprendizaje. Incorporo un nuevo elemento, 
el “bucle educativo” es decir el elemento de ida y vuelta o viceversa de 
cualquier proceso de aprendizaje y enseñanza. Hay procesos de cambio 
educativo variable que lleva al estudiante a aprender, desaprender y rea-
prender un conocimiento. El aula-mente –social es en si misma un bucle, 
que en metacomplejidad educativa permite el planteamiento de mode-
los de planifi caciones de aula metacomplejas, espiral, icónicas, circulares, 
doble icono, y otras más. Más allá del modelo simple o reduccionista de 
llevar una clase convencional. Otras formas de bucle educativo lo repre-
senta la metacognición, la sensibilidad cognitiva, el curriculo, la didáctica 
compleja, la investigación transdiciplinar, y otros más que forman parte 
del proceso educativo. Bucle educativo es todo aquello que ahora esta y 
en otro momento cambia de manera simple o compleja, que por su na-
turaleza dialógica en tiempo y espacio no existe límite (González, 2009). 

En este sentido el pensamiento complejo trata de pensar conjuntamente 
y sin coherencia dos ideas que sin embargo son contrarias (Morín, 1981: 
427). La contradicción debe ser siempre complementaria, se debe pensar en 
transformaciones, disyunciones y en la diversidad. De esta manera existen 
los bucles, es decir, orden y desorden, entre lo unitario y lo múltiple, entre 
lo uno y lo complejo, entre lo singular y lo general, entre la autonomía y 
la dependencia, entre el aislamiento y lo relacional, entre la organización 
y la desorganización, entre la invarianza y el cambio, el equilibrio y des-
equilibrio, la estabilidad y la inestabilidad, la causa y el efecto, la apertura 



70

Aula mente social

y el cierre, lo normal y lo desviante, lo central y lo marginal, lo improbable 
y lo probable o entre el análisis y la síntesis. ¿Cómo articular los bucles 
principalmente educativos cuando hablamos de investigación científi ca?

En la complejidad es necesario pasar de método científi co por estra-
tegia, es “una ayuda a pensar por uno mismo para responder al desafío de 
la complejidad de los problemas y la metodología de investigación como 
un sistema complejo es decir: Un sistema complejo es una representación 
de un recorte de la realidad que adquiere la forma de una totalidad or-
ganizada (García 2000:21) compuesta por la interrelación de elementos 
heterogéneos. El concepto de interrelación sugiere la imagen que el 
sistema no es una entidad estática sino una forma activa y dinámica.

El sistema puede ser considerado un todo o una totalidad, en este 
sentido presenta la forma de una unidad global (Morin 2001:123). Asi-
mismo, las partes del sistema pueden establecer encuentros o interac-
ciones entre ellas que adquieren la forma de interrelaciones.

Adicionalmente las partes o elementos no sólo son heterogéneas, sino 
también interdefi nibles; es decir se determinan mutuamente (García 2006:49).

La organización de un sistema es la disposición o estructura del con-
junto de relaciones establecidas entre los componentes (Morin 2001:126). 
Resulta importante aclarar que las propiedades del sistema son cualidades 
emergentes, es decir están determinados por la naturaleza de las relaciones 
(la estructura) y no por sus elementos componentes (García 2006:52).

Un sistema complejo no es un objeto de la realidad que existe in-
dependientemente de un observador-conceptuador capaz de elaborar 
teóricamente dicho sistema como objeto de estudio. Un sistema com-
plejo es una totalidad organizada que exhibe propiedades emergentes 
y donde los términos sistema, organización e interacciones se compli-
can y no es posible pensar uno sin los otros (Morin 2001:117-127).

En base a las discusiones anteriores donde el aprendizaje deja de 
ser el objetivo último de todo estudiante y es uno más del proceso 
educativo (desaprender, reaprender, aprender y complejizar), es nece-
sario incorporar la conceptualización de este nuevo concepto para la 
teoría educativa planteada “complejización” como la esencia misma de 
lo que es aprender un conocimiento es decir, complejizarlo, donde el 
actor educativo incorpora en su quehacer teórico, vivencial, refl exivo 
y práctico los principios de la complejidad como los fundamentos que 
le permiten al estudiante comprender lo que quiere aprender desde la 
complejidad. La complejización es un acto dinámico donde aprende en 
la complejidad, sobre la complejidad y transdisciplinarmente la com-
plejidad el conocimiento de algo. Por lo que los componentes de eso 
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que se complejiza se puede entender como un sistema complejo en 
metaespiral, que si bien tiene sus elementos innatos el educando debe 
percibir e incorporar lo que hace que se complejice.

Es posible que el concepto de complejización cause confusión, pero 
es parte de la construcción y reconstrucción del mismo, para el sujeto 
que quiere llegar a la complejización de “algo” debe primeramente linea-
lizarlo en la ciencia reduccionista como algo estable, ir incorporando los 
principios de la complejidad y transdisciplinarizarlo, es posible hacer el 
proceso inverso, complejizarlo para complejizarlo. Lo que hacemos en 
el aprendizaje convencional es justamente eso vamos incorporando ele-
mentos (conocimiento previo o teoría previa) de lo que quiero aprender 
de manera lineal y reduccionista, lo abstraemos, de tal manera que lo 
particularizamos y a lo largo de nuestra vida lo mantenemos estable y lo 
defendemos como una apropiación o internalización de ese aprendizaje, 
la experiencia personal, el contexto, lo leído, lo enseñado y aprendido 
cultivan ese “aprendizaje lineal”, en la complejización esos elementos 
son tejidos del entretejido que debemos tener de algo que además es 
cambiante, dialogizado, recursivo, y que los mismo bucles educativos 
permiten refl exionar y complejizar según necesidad del educado.

Es por ello que un diseño curricular basado en objetivos, capacidades o 
competencias procedimentales son insufi cientes para que el estudiante logre 
incorporar en su didáctica de complejización lo que el quiere complejizar, 
es más interesante hablar de estrategia compleja más que programa 
curricular, y más aún de “modelo curricular por complejidades” que es 
modelo cunicular planteado en esta teoría educativa transdisciplinar.

La incertidumbre como estrategia compleja de motivación intrínseca 
es una herramienta importante para el desarrollo de la complejización, la 
incorporación de la problematización de algo es parte innata de la com-
plejización, ya que complejizar signifi ca justamente eso problematizar 
más que solucionar algo, que en la falsedad reduccionista solo eso es 
momentáneo, empoderado. El educando adquiere el sentido crítico en 
base a la complejización, es decir un objeto no se aprende se complejiza 
e incluso se transcomplejiza. Otro elemento importante de la complejiza-
ción es la Metacomplejidad como el proceso educativo mediante el cual 
el sujeto toma conciencia de lo que aprende en base al paradigma de la 
complejidad, el espacio intersubjetivo sensible de todo sujeto llamado 
aula mente social su fi n último llegue a la complejidad educativa, entre-
cruzar y entretejer los puntos de vista de una sociedad en esta visión nos 
lleva a pensar en otro tipo de individuos más humanos, investigadores, 
creativos, innovadores, críticos, transformadores y planetarios.
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Transcomplejidad y aula mente social

“Es necesario aprender a navegar en un 
océano de incertidumbres a través de 
un archipiélago de certezas”. 

Edgar Morín
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“Transcomplejidad: 
Una nueva forma de pensar la educación

 

Fuente: González, 2013

Teoría Educativa Transcompleja
Esta teoría educativa pretende proponer las bases teóricas sobre las 

cuales se pueden construir propuestas de Reformas Educativas para los 
países. El sujeto es un educando complejo, centrado en la investiga-
ción transdisciplinar en esa capacidad individual y social para construir, 
deconstruir y reconstruir conocimientos y ser un agente problemático, 
refl exivo y complejo. Esta vinculación complejidad y transdisciplina-
riedad en la Educación, ya tiene nombre y ha empezado a recorrer el 
mundo bajo el denominativo de “transcomplejidad”, es decir buscar lo 
que está entre, a través y más allá de las disciplinas mismas, visto en 
términos educativos una nueva forma de vivir y convivir en la humani-
dad. Es necesario romper el mandato que la cultura “estable” y la necesi-
dad de mantener a la escuela como el centro y motor de la transmisión 
del conocimiento y el currículo como un instrumento que selecciona 
contenidos. La presente teoría educativa responde a procesos de trans-
formación que rompen los esquemas estables de cultura, sociedad, 
ciencia y todo lo que el ser humano cree controlar en su visión lineal, la 
respuesta es compleja y transdisciplinar.

Muchos creen que hablar de complejidad es cosa “de academia o 
sólo de la escuela o la universidad”, sin embargo no es así: vivimos y 
hemos vivido en la complejidad. Nuestras actitudes sociales, laborales 
y familiares están inmersas en la complejidad. Pero muchas veces no 
nos damos cuenta de ello, y tratamos de resolver nuestra vida de una 
manera “cuadrada”, simple o lineal. Creemos que amamos cuando a ve-
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ces sólo queremos, y nos ilusionamos creyendo que es amor cuando el 
amor es mucho más complejo e infi nito.

Entender en primer lugar que el ser humano se hace ver como un 
sujeto fi nito, con un ciclo que cumplir en el que nace, crece, se repro-
duce y muere es un grave error, ya que desde la complejidad somos in-
fi nitos, somos materia y energía, somos cuerpo y espíritu, somos cam-
biantes, llenos de incertidumbres, de entretejidos en todos los niveles. 
Algunos en la cotidianidad lo llamamos ¡difi cultad! Y nos cuestionamos 
diciendo ¿por qué la vida es tan difícil y complicada? Cuando realmente 
lo que hacemos es vivir en complejidad.

Pero, ¿qué nos da la escuela y la familia a los niños y jóvenes para 
entender este mundo complejo? Creo que muy poco, o por lo menos lo 
disciplinar en el aula para que su aula mente social logre genética y so-
cialmente desarrollar una visión próxima a la complejidad. Una respuesta 
directa de todo esto es la actitud del ser humano ante los retos, los pro-
blemas y las incertidumbres, pero la pregunta es cómo el docente genera 
en el joven ese estímulo orientado a buscar en la complejidad un camino.

La juventud, como el alma misma del ser humano, con su dinamis-
mo, su energía y cúmulo de interrogantes, en su día a día por descu-
brir, debe encontrar en la complejidad una oportunidad de refl exión, 
religue, comprensión y motivación del vivir sobre el vivir; preguntarse 
cada día ¿qué es la vida?, ¿cómo estoy viviendo?, ¿qué nuevos y emer-
gentes caminos tiene mi vida? En esta orientación debería incorporarse 
algunas cotidianidades del joven, la amistad, el amor, la salud, la ali-
mentación, el trabajo, la lectura, la investigación, las relaciones sociales, 
el convivir, la religión, la fe, las costumbres, en fi n, el vivir. 

Una de las principales interrogantes que desde la complejidad pue-
de el joven incorporar como parte de un pensar desde la complejidad, 
es que los problemas son parte misma de mi vida, están en mi incerti-
dumbre y los cultivo como interrogantes que generan más problemas, 
que son parte de mi reto de vida, de mi ser. Son parte de la adversidad 
de la vida que se presentan como elementos vinculantes para seguir 
entendiendo la vida como un todo y una parte. 

Como he podido ver en varios foros sobre estos temas, la principal 
interrogante es ¿qué es el pensamiento complejo? No es la idea dar una 
defi nición, ya que si lo hiciera no sería complejo, sino lineal, pero en esa 
integralidad que hace al pensamiento complejo trataré de acercarnos 
al mismo de una manera cotidiana y coloquial al modo de vida de un 
ser humano, tocando algunos matices de entretejido, incertidumbre, y 
dialogicidad.
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Fuente: González, 2013

“La palabra metacomplejidad no tiene tras de sí una herencia noble, 
ya sea fi losófi ca, científi ca, o epistemológica; por el contrario, sufre una 
pesada tara semántica, porque lleva en su seno confusión, incertidumbre, 
desorden y toma de conciencia de su realidad (González, 2009) en torno 
a la metacognición. Su defi nición primera no puede aportar ninguna cla-
ridad: es metacomplejo aquello que no puede resumirse en una palabra 
maestra, en una síntesis, aquello que no puede retrotraerse a una ley, 
aquello que no puede reducirse una idea simple o mecanicista. Dicho de 
otro modo, lo complejo no puede resumirse en el término complejidad” 
(Morín, 2005:9), ni en la simple metacognición reduccionista.

Visualizar la metacomplejidad como característica de una acción 
pedagógica nos obliga a repensar las formas de enseñar y aprender 
desde la metacognición, es decir desde la coexistencia de lo opuesto, la 
incorporación del azar, la incertidumbre y la toma de conciencia de lo 
que conoces o aprendes en la toma de conciencia.

Es un hecho que la ciencia nació con el hombre mismo, desde un 
principio ha tratado de entender su alrededor, ¿preguntarse por qué? 
y encontrar respuestas, ya sea a través de ensayo y error, es decir la ex-
periencia de lo vivido, sistematizar maneras de hacer las cosas, es decir 
crear métodos o bien darle rigurosidad a lo mismo con la fi nalidad de 
denotarle el carácter “científi co”, al entrar en ese mundo, creo teorías y 
leyes las mismas que ha creído como constantes, inmutables, objetivas 
y universales. Actualmente el sabe que eso es prehistoria, al investigar 
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el mundo social, subjetivo, se ha dado cuenta que el mundo no es tan 
constante y universal sino todo lo contrario es incierto, relativo y un 
problema es una respuesta y la misma es otro problema.

Es un hecho que los seres humanos somos complejos, “hiper-com-
plejos” y más aún metacomplejos, donde aparece la incertidumbre, 
la angustia y el desorden como parte de su ser y existencia (Morín, 
2005:3). Pero que sucede cuando el sujeto toma las dos formas de ver 
el mundo; por un lado aquella situación compleja, y además toma con-
ciencia de lo que el piensa, aprende o conoce, este proceso como tal 
favorece que el sujeto se apropie de la naturaleza en una cosmovisión 
metacompleja, es decir un pensamiento metacomplejo que caracteri-
zamos como aquella forma de ver el mundo donde el observador toma 
conciencia de la realidad compleja.

Si pretendemos mejorar nuestro aprendizaje o nuestra enseñanza 
es necesario ser conscientes de lo que se está realizando; en otras pa-
labras, es importante darse cuenta, cómo se está aprendiendo, cómo 
se podría aprender mejor, qué difi cultades tiene, cuáles podrían ser las 
razones de esas difi cultades de aprendizaje. En estas condiciones, el es-
tudiante podría mejorar su aprendizaje y el docente podría ayudar a 
mejorar su enseñanza (González, 2008).

Es así, que podemos plantear una nueva visión del trabajo didáctico 
dentro y fuera del aula universitaria, en relación al impacto de los even-
tos contemporáneos y de otros, que están ligados a nuestra realidad 
próxima, el docente, estudiante, objeto y la relación entre ellos incor-
poran en sí mismos las propiedades de la complejidad (Tejer, trenzar, 
mallar, ensamblar, enlazar, articular, vincular, unir el principio con el fi -
nal, incorporar el azar y la incertidumbre, y la autoorganización) dando 
paso así a una serie de fl ujos que concentran estas características en 
las formas de aprender, conocer, recordar y estructurar la información. 
Es en este momento donde la metacognición como herramienta inter-
na del sujeto que aprende dialoga internamente con su “yo-interno”; 
toma conciencia de la visión metacompleja (pensamiento complejo-
metacognición) de lo que investiga.

El aula Mente Social en los procesos de Complejización
El “aula-mente-social” como elemento central de construcción 

cognitiva deberá entramar un proceso investigativo orientado hacia la 
metacognición y el pensamiento complejo, el mismo que llevará a la 
construcción cognitiva metacompleja (González, 2006:8) y una inves-
tigación transdiciplinar (Nicolescu, 2002).
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Este modelo de “aula-mente-social” introduce varios elementos del 
“estado de fl ujo” o “experiencia de fl ujo” que Mihaly Csikszentmihalyi 
(1997), en su texto Flujo: la Psicologia de las Experiencias Óptimas des-
cribe como una experiencia que motiva intrínsecamente y que pueden 
darse en cualquier campo de actividad, los individuos se encuentran 
completamente dedicados al objeto de su atención y absorbidos por 
él. En cierto sentido, los que están “en fl ujo” no son conscientes de la 
experiencia en ese momento; sin embargo, cuando refl exionan, sienten 
que han estado plenamente vivos, totalmente realizados y envueltos 
en una “experiencia cumbre”. Los individuos que habitualmente se de-
dican a actividades creativas dicen a menudo que buscan tales estados; 
la expectativa de esos “períodos de fl ujo” puede ser tan intensa que los 
individuos emplearán práctica y esfuerzo considerables e incluso so-
portarán dolor físico o psicológico, para obtenerlos. Puede ser que haya 
escritores entregados que digan odiar el tiempo que pasan encadena-
dos a sus mesas de trabajo, pero la idea de no tener la oportunidad 
de alcanzar períodos ocasionales de fl ujo mientras escriben les resulta 
desoladora (Gardner, 1998:5).

Este complejo sistema intersubjetivo llamado “aula-mente-social” 
no es limitativo, puede aplicarse a cualquier disciplina, es autodidacta, 
autosufi ciente, inspirativa con un fuerte valor de sensibilidad cognitiva, 
arraigado en lo que el cognoscente, investigador o creador quiere des-
cubrir, crear o reconstruir.

El “aula-mente-social” como elemento central de construcción 
cognitiva deberá entramar un proceso investigativo orientado hacia la 
metacognición y el pensamiento complejo, el mismo que llevará a la 
construcción cognitiva metacompleja (González, 2006:8) y una inves-
tigación transdiciplinar (Nicolescu, 2002).

El concepto de aula contempla asimismo un proceso metacomplejo 
mas allá de la metacognición que rompe el espacio, la dimensión y el 
tiempo como elementos limitantes en la estructuración de ideas para la 
construcción de un conocimiento, es decir, hablamos de un aula-men-
te-social que nos lleva a analizar la capacidad de aprender, enseñar y 
generar conocimiento de todos los que participamos en la educación. 

Currículo Transcomplejo
Podemos hablar de dos momentos: 1) el proceso de construcción 

del diseño curricular que se considera eminentemente investigativo, 
tanto de construcción conceptual como de aplicación. De la manera 
cómo se lleve a cabo dicho proceso dependerá en gran medida el éxito, 



81

Prof. Dr. Juan Miguel González Velasco Ph.D.

calidad y pertinencia del plan formativo elaborado. El proceso investi-
gativo para diseñar el currículo requiere una continua problematiza-
ción e interrogación frente a su pertinencia contextual, pedagógica y 
fi losófi ca, por cuanto el currículo no tienen nunca un término, sino que 
siempre es algo que se esta haciendo, creando y signifi cando. Su natu-
raleza no es de llegada, sino de camino.

Uno de las metodologías sugeridas por González (2009) es la In-
vestigación- Acción-Educativa Compleja, que sigue el modelo de la 
Investigación-Acción-Participativa (IAP), de Lewis y otros autores. Esta 
metodología propone 4 fases: 1. Observación, 2. Deconstrucción, 3. Re-
construcción y 4. Práctica-evaluación. Lo veremos en la siguiente fi gura:

Observación: consiste en realizar una descripción del currículo 
que posee la institución antes de realizar alguna modifi cación 
en él, estableciendo cómo se ha puesto en práctica en la forma-
ción de los estudiantes.
Deconstrucción: a partir de los datos aportados por la obser-
vación del currículo, se emprende un análisis de éste con el 
fi n de determinar sus aportes positivos, vacíos, insufi ciencias, 
elementos de inefectividad, teorías implícitas que están en su 
base, modelos mentales negativos y procesos de pensamiento 
simple (rigidez, esteticismo, resistencia al cambio y fragmenta-
ción de la enseñanza)
Reconstrucción: en base al análisis de los aspectos positivos 
y negativos del currículo que posee la institución, se procede 
a una reconstrucción-transformación de éste incorporando el 
enfoque del pensamiento complejo.
Práctica: una vez reconstruido el currículo siguiendo la pro-
puesta descrita se pone en práctica el nuevo diseño curricular 
en la institución educativa, mediante una continua evaluación.

En relación al desarrollo curricular es necesario generar estrategias 
complejas que permitan desarrollar una investigación no tan rígida u 
objetiva buscando leyes o verdades, es decir haciendo un método de 
hacer investigación bajo el enfoque del pensamiento complejo.

Componentes de la visión compleja del currículo
a) Estrategia compleja

 En el marco del pensamiento complejo se propone abordar la 
realidad desde el establecimiento de estrategias y no de programas, 
tal como ocurre en la lógica simple. Las estrategias son un conjunto 
de pasos para cumplir unos determinados objetivos, que tienen como 
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base el análisis de las certidumbres e incertidumbres de los escenarios 
donde se aspira a ejecutarlos. A medida que se ponen en práctica, se 
realizan modifi caciones de acuerdo con los contratiempos, azáres u 
oportunidades encontradas en el camino. Al planear una estrategia, 
se prevén pautas para abordar los posibles factores de incertidumbre. 
La estrategia, como el conocimiento, sigue siendo la navegación en un 
océano de incertidumbres a través de archipiélagos de certeza (Morín, 
2000a:709)

b) Incertidumbre

El diseño tradicional del currículo se ha dado mediante el estable-
cimiento de programas de estudio rígidos con un conjunto de acciones 
que deben ser ejecutadas sin variación en entornos asumidos como es-
tables. Esto en la práctica ha traído como consecuencia que los planes 
curriculares tiendan a bloquearse a medida que pasa el tiempo debido 
a que no tienen las condiciones para afrontar el cambio y las incerti-
dumbres propias del contexto y de todo proceso educativo.

c) Autorrefl exión

Abordar los modelos mentales supone volver el espejo hacia aden-
tro: aprender a exhumar nuestras imágenes internas del mundo, para 
llevarlas a la superfi cie y someterlas a un riguroso escrutinio. Por me-
dio de la autorrefl exión permanente tomamos conciencia de nuestros 
modelos mentales negativos y los modifi camos con el fi n de orientar 
la formación desde la integridad, el compromiso, la antropoética y la 
autorrealización plena.

d) Análisis del entorno

Requiere tener un alto grado de conocimiento y comprensión de 
los requerimientos sociales, laborales, políticos, económicos, profesio-
nales y empresariales en torno a las características que debe tener el 
talento humano que se propone formar la institución educativa. Tales 
requerimientos deben establecerse mediante estudios sistemáticos 
que aporten información precisa para luego ser integrada al diseño 
curricular.
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Fuente: González, 2013

¿Por qué sistema?, es una pregunta que tenemos que responder 
para desarrollar algunos componentes del accionar didáctico. Sistema, 
entenderemos como un ente compuesto por tres integrantes base: ele-
mentos del sistema, las piezas que hacen que funcione el sistema, el 
conjunto de interrelaciones de los mismos y contexto interno y exter-
no, este último entendido como el proceso de comunicación con otros 
sistemas. (Bertalanffy y cols., 1981). Esta división, permitirá inferir de 
manera compleja que el acto didáctico posee tres integrantes: sujetos 
del Proceso Aprendizaje enseñanza (PAE), las interrelaciones donde de 
manera intersubjetiva convergen el tiempo, el proceso investigativo, los 
contenidos, objetivos, los productos, el intercambio de información, la 
incertidumbre, el diálogo de saberes, entre otros, y el contexto que de 
manera social, cultural, política y otras formas, se incorpora dentro y fuera 
del aula (Cummins, 2000). Pero, la mejor forma de entender, no es desde 
la disciplina ni la interdisciplina, sino de la transdisciplina, donde la clase 
de determinado tema ya no es de la simple disciplina o de la dirección 
de una disciplina que subordina a otras como lo hace la interdisciplina.

 Ahora bien, los componentes principales del acto didáctico son: 
actores del PAE, contenidos curriculares, objetivos, contexto educati-
vo, complejidad educativa, visión transdiciplinar del conocimiento, in-
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vestigación compleja, incertidumbre, tiempo-espacio, metacognición, 
diálogo-comunicación, sistemas de evaluación de los aprendizajes y 
visión científi ca y pedagógica, entre otros.

Fuente: González, 2013

El elemento central de la presente teoría radica en explicar como 
se puede evaluar los aprendizajes a través de la investigación donde se 
construya conocimiento. Para ello se plantea que dicha construcción 
cognitiva puede darse fuera de los contextos tradicionales de enseñanza, 
es decir, aquel que por lo menos en el sistema universitario boliviano se 
maneja: un docente que domine la materia (módulo u asignatura) o por 
lo menos pueda manejar una retórica del mismo, cumpla los procesos 
administrativos-académicos establecidos por la institución y logre ma-
nejar un aula de clases con alumnos sentados en pupitres, una pizarra 
y marcadores para que el docente escriba lo que considere pertinente 
cognitivamente, y en algunos casos la aplicación de medios tecnológicos 
para el desarrollo de una clase; que permita un avance curricular estable-
cido a partir de un diseño curricular de la carrera aprobado por un consejo 
universitario. El recinto de aula, es un prototipo de espacio manejado 
desde el sistema lancasteriano del pasado siglo (González, 2006:5)

El binomio que acompaña al aula, es decir docente-alumno aplica 
de manera clara y contundente sistemas didácticos orientados a la re-
producción cognitiva de lo ya establecido en textos, en muchos casos 
poco actualizados en contenido, tiempo y aplicación contextual, tra-
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tando de adecuar o modelar la reproducción cognitiva sin construcción 
propia, debate o por lo menos crítica a lo expresado por otros autores, 
en este sentido el docente es solo un intérprete enmascarado por la 
retórica, apoyado en lo que he leído y lo que su experiencia le otorga a 
partir de su vivencia laboral o simple titulación universitaria con pen-
samiento unidireccional, reduccionista y mecanicista, tratando de darle 
respuestas objetivas a todo lo que le signifi que un problema.

Tomando en consideración lo anteriormente señalado, cabe pregun-
tarse ¿el sistema actual de enseñar y aprender, será el sufi ciente en un 
ambiente universitario para la generación de nuevo conocimiento? ¿Los 
que participamos de la universidad estudiantes y docentes, nos debemos 
de conformar con solo reproducir lo que otros construyen en diferentes 
contextos educativos? ¿Cómo podemos hacer para que los estudiantes 
construyan su propio conocimiento, y estos a su vez se eleven a teorías 
cognitivas con respaldo científi co? Son interrogantes que el concepto 
de “aula-mente-social” pretende solucionar a través de el espacio inter-
subjetivo mental en el cual los seres humanos construyen conocimiento 
independientemente del cumplimiento académico universitario de aula 
física y binomio docente-estudiante, es el proceso en el cual el estudiante 
utiliza su propio lenguaje constructivo, trabaja a través de un diálogo in-
terno (con su yo-interno y con otros autores), no existe limite de tiempo y 
espacio en el proceso constructivo y trabaja a través de la metacognición 
como elemento para tomar conciencia de lo que el quiere conocer a tra-
vés de un pensamiento complejo; basado en un inicio en una motivación 
basada en la incertidumbre, la duda y la necesidad de indagar tomando 
la naturaleza como no absoluta sino relativa, especulativa, en donde a 
todo momento aprende y desaprende. (González, 2006:6).

El “aula-mente-social” como elemento central de construcción 
cognitiva deberá entramar un proceso investigativo orientado hacia la 
metacognición y el pensamiento complejo, el mismo que llevará a la 
construcción cognitiva metacompleja (González, 2006:8).

El trabajo en aula a partir del proceso aprendizaje-enseñanza basado 
en la construcción de conocimiento utilizando como herramienta a la 
investigación deberá contemplar una serie de elementos de despren-
dimiento a los métodos convencionales de enseñanza y de aprendizaje. 
En este sentido, Stenhouse, (1998:9), señala que postular una enseñanza 
basada en la investigación, es un pedir a los que ejercemos docencia que 
compartamos con nuestros estudiantes el proceso de nuestro apren-
dizaje del saber que no poseemos; de este modo pueden obtener una 
perspectiva critica del aprendizaje que consideramos nuestro.
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Tomando en consideración lo anteriormente señalado, es posible 
afi rmar que el conocimiento que enseñamos en la universidad debería 
adquirirse a través de la investigación y este conocimiento no puede 
ser enseñado de manera simple, hay que establecer estrategias educa-
tivas basadas en la investigación, a las mismas que no solo se enfoquen 
al manejo netamente objetivista sino también a la aventura de com-
prender complejamente.

Tomando en consideración el concepto de complejidad, ya no es 
posible hablar de proceso enseñanza aprendizaje como un sistema 
dual simple o pensar solamente en proceso aprendizaje y enseñanza 
de la misma forma, y esto a su vez articularlo a investigación de aula 
o investigación científi ca compleja, simplemente no encaja y resulta 
insufi ciente en nuestras aspiraciones. En la complejidad el aprendizaje 
no es un fi n, es un proceso permanente donde el estudiante aprende, 
pero también desaprende y reaprende de tal manera que el objeto 
aprendido tiene varias aristas y varias formas de pensarlo, refl exionarlo, 
apropiarse de su esencia compleja. En este sentido podemos hablar de 
un proceso de desaprendizaje, reaprendizaje, aprendizaje y compleji-
zación de un objeto (PDRAC), el mismo que ya no es un proceso tan 
simple, no lineal y único, es decir el aprendizaje debe llevar a la com-
plejización del objeto a aprender, este es un punto muy importante 
cuando hablamos de investigación, que en su sentido simple concep-
tual signifi ca “indagar o seguir la huella de algo”. Desde el pensamiento 
complejo y entendiendo el PDRAC, investigación signifi caría indagar o 
seguir la huella compleja de algo”.
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Educación Transcompleja

Fuente: González, 2013

La teoría educativa planteada es una propuesta aplicable a cual-
quier contexto o realidad nacional, tomando en consideración su enfo-
que político, ideológico, organizacional, económico y otros. Su funda-
mento se centra en que hablar de complejidad y transdisciplinariedad 
no encaja en la fragmentación del conocimiento, ni tampoco hablar de 
simple linealidad. 

En los años recientes se ha iniciado incorporando en la educación 
el enfoque complejo y transdisciplinar se ha construido una base epis-
temológica y fi losófi ca para entender los fundamentos en que se sus-
tenta esta visión paradigmática, la pregunta es como incorporarlo en 
el quehacer educativo, como generar una pedagogía y/o andragogía 
donde los sujetos complejicen el conocimiento, desarrollen su espacio 
intersubjetivo “aula-mente-social” y lo articulen con la metacomple-
jidad, lo relacionen con los bucles educativos diversos, dialogicen el 
conocimiento, y vean que el proceso educativo es una alternativa pro-
blematizadora de refl exión compleja, más que una solución concreta 
de formación escolar intrainstitucional en base a tiempos planifi cados 
y un conjunto de contenidos que forman al educando.

Es tiempo de plantear una teoría educativa transformadora, plane-
taria, universal y cósmica que responda a necesidades transdisicplina-
res y complejas, aplicable a cualquier campo de conocimiento, discipli-
na o ciencia. 
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Esta teoría Educativa pretende proponer las bases teóricas sobre 
las cuales se pueden construir Reformas Educativas, los principios plan-
teados complejizan teóricamente de cara a la realidad en que vive la 
sociedad alternativas para afrontar los bucles educativos que desde 
hace muchos años hemos tratado resolver en base a teorías educativas 
lineales algo que es en metaespiral, complejo y transdisciplinar.

El sujeto que proponemos tiene como eje ir más allá del aprendi-
zaje y la enseñanza, es un educando complejizador, centrado en la in-
vestigación transdisciplinar en esa capacidad individual y social para 
construir, deconstruir y reconstruir conocimientos y ser un agente pro-
blémico, refl exico, estratega, intuitivo, investigador, propositivo.

Esta vinculación complejidad y transdisciplinariedad en la Educa-
ción, ya tiene nombre y ha empezado a recorrer el mundo bajo el de-
nominativo de “transcomplejidad”, es decir buscar lo que está entre, a 
través y más allá de las disciplinas mismas, visto en términos educativos 
una nueva forma de vivir y convivir en la humanidad.

Es necesario romper el mandato que la cultura “estable” y la necesi-
dad de mantener a la escuela como el centro y motor de la transmisión 
del conocimiento y el currículo como un instrumento que selecciona 
contenidos. La presente teoría educativa responde a procesos de trans-
formación que rompe los esquemas estables de cultura, sociedad, cien-
cia y todo lo que el ser humano cree controlar en su visión lineal, la 
respuesta es compleja y transdisciplinar.

Los fenómenos del mundo son complejos. En ellos convergen mul-
titud de elementos, y múltiples y variadas interacciones en procesos 
en los que el dinamismo es constante. Un mundo en que la interacción 
entre la perspectiva social y la natural ha dado lugar a un modelo de or-
ganización social que refl eja una crisis profunda. La injusticia social y la 
insostenibilidad ecológica presentes en la actualidad reclaman la cons-
trucción colectiva de nuevas formas de sentir, valorar, pensar y actuar 
en los individuos y en las colectividades que posibiliten a toda la ciu-
dadanía del planeta alcanzar una vida digna en un entorno sostenible.

Buscar nuevas formas de abordar las relaciones entre las personas 
y de éstas con la naturaleza constituye un reto en todos los campos 
humanos. En realidad, constituye un reto para el pensamiento humano 
y, consecuentemente, un reto sobre como afrontar la educación en ge-
neral y en concreto la educación científi ca.

El paradigma de la complejidad se conforma como un marco inte-
grador de las perspectivas ética, cognitiva y conativa de aproximación 
al mundo en un esquema retroactivo que se genera de forma dinámica 
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en la interacción entre dichos elementos Constituye una opción fi lo-
sófi ca ideológica que ofrece nuevas posibilidades para una revolución 
conceptual, y abre nuevos caminos para la formación de una ciudada-
nía capaz de pensar y construir un mundo más justo y sostenible. Inclu-
ye valores éticos, valores epistémicos y valores de acción.

Lo complejo también es lo simple y viceversa, y muchas veces es 
cuestión de manejar las cosas en lo simple, es como tratar de acercar-
nos en un hacer para comprender, sin trabas, manejando en lo simple 
lo más complejo (Campechano, 2002: 8). Existe una dialogicidad y uni-
cidad en lo que conocemos y pensamos. Si pudiéramos acercarnos más 
a ello, nos daría miedo sentir a la “Totalidad como la no verdad”. Muchos 
de los opositores del pensamiento complejo critican este modelo por 
centrarse en lo no absoluto, en lo no determinado y en la incertidum-
bre, sin embargo, no saben que pese al tiempo en el que vivimos nadie 
tiene la verdad absoluta en sus manos, ni mucho menos los prepoten-
tes del conocimiento por el simple hecho de reducir la realidad socio-
cultural a lo mérmate científi co.

Si tan solo pudiéramos entender la importancia de la universidad 
como centro del saber, como el lugar donde se genera el conocimiento 
de la humanidad, dejaríamos de pensar que la culminación de una ca-
rrera es simplemente el cumplimiento de los contenidos analíticos de 
una malla curricular, y pensar que un docente es experto de su mate-
ria y simplemente sabe “lo de la materia”. Una de las herramientas que 
da respuestas claras es la investigación como estrategia educativa de 
aprendizaje y enseñanza, inmersa inclusive en los procesos de evalua-
ción de los aprendizajes y contextualizada para encarar la incertidum-
bre del que aprende, ¿cómo avanzar en nuestro bagaje cultural si no 
investigamos nuestro propio accionar y más aun construimos teoría de 
lo que otros construyen, evitando simplemente memorizar o reprodu-
cir lo que otros ya han construido a su manera (Morín, 2000:13)?

Sin duda, no existe en el universo, una manera absoluta de resolver 
las cosas, una dicotomía posible entre objetos simples, por un lado, y 
objetos complejos, por otro. El pensamiento complejo es más que una 
revolución, es un proceso de conocimiento que quiere tener juntas a 
perspectivas tradicionalmente consideradas como antagonistas, es de-
cir universalidad y singularidad (Morín, 2004: 458). Pese a la ambición 
tradicionalmente unitaria y reduccionista del pensamiento, las múltiples 
facetas de un problema, los diversos cuestionamientos suscitados por el 
examen de un objeto, los lenguajes privilegiados para descubrir los fenó-
menos correspondientes, las lógicas en competencia movilizan ópticas y 
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sistemas de representación totalmente irreductibles unos a otros. La uni-
dad y la diversidad deben entonces quedar conciliadas en el seno de una 
unitas multiplex. La pregunta es: ¿estamos preparados como educadores 
para que en nuestro accionar los estudiantes en “estrategia educativa y 
no programa rígido” logren aprender bajo la óptica de la complejidad?

De esta manera, el aula-mente-social se aleja del espacio y del tiem-
po porque actúan como elementos reduccionistas en el proceso de cons-
trucción cognitiva de los estudiantes. Muchas veces, a través del modelo 
“programa” del diseño curricular; esta aula –mente-social se plasma en 
tiempos de aula del proceso enseñanza-aprendizaje los que llamamos 
“asignatura” y que cumplimos como paquetes de manera gradual para 
cumplir algo. Para activar el aula-mente-social, a través del yo-metacom-
plejo, tiene que haber “sensibilidad cognitiva”, ese instante que algunos 
autores llaman “estado de fl ujo” (Gardner, 2002:13) y que nace de la ar-
ticulación de conocimientos, de ideas, pensamientos y razonamientos o 
simplemente de sentir o percibir lo que quieres conocer en la comple-
jidad. El estado de fl ujo es contradictorio con el “estado normal” de las 
personas y se caracteriza por ser muy dinámico, creativo y complejo.

Haciendo una complejización, afi rmo que los sujetos aprenden 
mediante su aula-mente-social, activada por su yo metacomplejo en 
un diálogo interno o externo que nace de la incertidumbre y azar cuyo 
origen es la sensibilidad cognitiva o estado de fl ujo, de tal manera que 
el diseño curricular adaptado es mayor al de competencias, que llama-
remos Diseño Curricular por “complejidades”, cuya base es la “estrategia 
compleja” según el problema complejo.

Es así, que podemos plantear una nueva visión del trabajo didáctico 
dentro y fuera del aula universitaria, en relación al impacto de los even-
tos contemporáneos y de otros, que están ligados a nuestra realidad 
próxima, el docente, estudiante, objeto y la relación entre ellos incor-
poran en sí mismos las propiedades de la complejidad (Tejer, trenzar, 
mallar ensamblar, enlazar, articular, vincular, unir el principio con el fi -
nal, incorporar el azar y la incertidumbre, y la autoorganización) dando 
paso así a una serie de fl ujos que concentran estas características en 
las formas de aprender, conocer, recordar y estructurar la información. 
Es en este momento donde la metacognición como herramienta inter-
na del sujeto que aprende dialoga internamente con su “yo-interno”; 
toma conciencia de la visión metacompleja (pensamiento complejo-
metacognición) de lo que investiga.
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Pensar en el ser humano: Aula mente social

“La mente intuitiva es un regalo sagra-
do y la mente racional es un fi el sirvien-
te. Hemos creado una sociedad en la 
que se honra al sirviente y se ha olvida-
do el regalo” 

Albert Einstein
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Aula mente social y el Ser humano 

Para Sartre (1998), el concepto de condición humana pasa por un 
indeterminismo, que no es sinónimo de esencial o naturaleza y que 
incorpora una manera o estructura en la que se desenvuelve la vida 
humana, misma que no podemos entender a plenitud sino incorpora-
mos al pensamiento complejo como una manera práctica del quehacer 
humano (Morín, 2010).

La condición humana es más que un mero concepto de identi-
fi cación terrenal o que busca identifi car funciones que cumplir en el 
mundo. Una de las preguntas claves que de ello resulta y que escapa 
a una visión de simple evolución biológica o genética es ¿Qué hago 
aquí? ¿Por qué estoy aquí?, ¿Qué infl uencia tengo entre mi ser y la na-
turaleza? Y Lo cierto es que ante tales interrogantes la palabra maestra 
que se incorpora es “Ecología”, por lo que ya no solo hablamos de espi-
ritualidad sino trascendemos y ahora incorporamos ecoespiritualidad 
o en educación se habla de Ecoformación. Con lo anterior nos obliga a 
pensar no en una sola visión cognitiva de la condición humana, es de-
cir de conocimientos de la condición humana, sino incorporarla como 
saber, en su más profunda signifi cación ancestral empírica o científi ca.

Hablar de condición humana ubicar nuestro ser en el planeta y en 
el universo, creer en nuestro ser común y nuestra diversidad humana, y 
más profundamente en lo que nos identifi ca y nos une como humanos, 
en que condición, es decir bajo qué circunstancias nacemos, crecemos, 
nos reproducimos y dejamos este mundo no solo en lo biológico sino 
nuestra trascendencia espiritual.

Pero, como incorporar en esta refl exión lo que signifi ca condición 
humana sino es a partir de los operadores cognitivos de la compleji-
dad, es decir entretejiendo la dialogicidad, la visión de bucles, la auto-
eco-organización e inclusive elementos tales como emergencia, tercer 
incluido, lo que quedo en el medio. Ya que si no lo hacemos estaríamos 
cayendo en un concepto muy objetivo, materialista y único, es decir 
como el entender el concepto de célula solo como la unidad funda-
mental de los seres vivos.

En la miseria del reduccionismo el concepto de condición humana nos 
ha llevado a comprenderla como un elemento más del concepto biológico 
de ente material, bajo una visión de ciclo abierto o cerrado, preciso de 
condiciones materiales y que lo limita a un ser arrojado en el mundo, que 
trabaja, viven en medio de los demás y muere, es decir una condición hu-
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mana fi nita y que para muchos fue conocida, vivida y para otros fue como 
el pasar de una sombra en el suelo, vista por algunos no percibida por otros.

La condición humana vista desde la complejidad es trascendente, 
emergente, religante, no entendida bajo una lógica clásica aristotélica, 
sino más bien no clásica buscando lo que quedo en el medio, o lo que 
esta como tercer incluido, es autopoyética, refl exiva y que incorpora en 
su esencia un alto sentido de conciencia y ecoespiritualidad tanto en su 
sentido teórico como práctico.

El signifi cado de Ser Humano
Partiremos tal y como menciona Morin, “estos deben reconocerse 

en su humanidad común y al mismo tiempo reconocerse en su diver-
sidad cultural” y me atrevo a señalar en su incertidumbre planetaria. 
Y que el reduccionismo ha hecho que la condición humana se vuelva 
un rompecabezas que a lo largo de la historia de la humanidad y de la 
ciencia no logra unir o permite ubicar a la humanidad en el mundo y 
en el universo en su conjunto, creo que parte de ello se debe en pensar 
hacia una visión del todo hacia la parte sin “feed back”, y es necesario 
integrar nuestra condición cósmica, física y terrenal a fi n de lograr que 
nuestra visión de animalidad se entreteja a la de humanidad y permita 
hablar de condición humana.

Es esta visión de cambio o bucle es que subyace la condición huma-
na y de manera afi rmativa señalamos que la condición humana es in-
variante, es y seguirá siendo parte de la evolución y razón de ser del ser 
humano, es decir el Neanderthal fue un hombre con condición humana 
al igual que el Homo sapiens, y es esta la que permite unir el principio 
con el fi n, hablar de individuo, especie, y sociedad. Por lo que el contex-
to del ser humano es fundamental para diferenciar los matices que la 
condición humana arroja en tiempo y espacios diversos.

Es posible hablar de inmanencia en la condición humana, ya Spi-
noza nos habla de este concepto cuando nos indica de ente intrínseco 
de un cuerpo; es inmanente toda actividad cuando en el ser perdura la 
acción en su interior, cuando tiene su fi n en ese mismo ser. La condición 
humana es inmanente, nacemos con ella en lo individual y lo colectivo, 
por lo que es necesario hablar de una condición humana individual y 
otra como humanidad en sí.

Pero hasta donde esta visión individual y de humanidad de la condi-
ción humana el ser humano a distorsionado con el avance de la ciencia, 
la tecnología, el mismo proceso histórico que lo que entendemos por 
condición humana ya no es para otros. Que ha buscado la ciencia hasta el 
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momento tomar de la naturaleza lo que le sirve y de ahí buscar el dominio 
de la misma, hacia una lucha incansable de satisfacción de necesida-
des que alguna vez empezó como una actividad nómada y posterior se 
quedo como sedentaria, no veo diferencia entre la invención de la rueda 
y el desarrollo de un software de última generación, ambos buscan la 
satisfacción de necesidades, tampoco veo diferencia entre la condición 
humana en diferentes épocas, la diferencia está en cómo buscamos que 
la condición humana se refl eje en nuestras vidas y en nuestra condición 
social, sin lugar a duda que son diferentes y es lo que en algunos los 
aspectos religiosos, económicos, políticos o otra actividad se atribuye 
la salvación de la condición humana, es por ello que en educación ha 
quedado tan relegada o poco aplicada, tal pareciera que a medida que 
avanza la ciencia se nos olvida la condición humana, esta es una afi rma-
ción muy importante si pensamos que el mundo en que vivimos es el 
mejor, el más tecnológico, el más científi co, tal vez lo será pero también 
es el que menos considera una verdadera condición humana.

Realidad Humana
Si partimos de que la condición humana tiene una característica in-

manente, también desde la complejidad tiene otras muy importantes, 
una de ellas es la incorporación de la incertidumbre, de no acabado, 
inmersa en un océano de incertidumbres y un archipiélago de certezas, 
tal y como indica Morín, (2000) y para cual debemos estar atentos antes 
de que la condición humana se nos acabe de reducir o fragmentar, es 
un mundo muy concreto el que pongo pero a la vez muy abstracto e 
incierto, y es aquí donde los seres humanos debemos estar alertas antes 
de que cualquier variante nos lleve a una catástrofe humana y planetaria.

Otro componente importante es la “realidad” bajo que realidad 
estamos manejando a la condición humana y creo importante señalar 
que es un componente diferenciador y camufl ador de pensar y aplicar 
la condición humana. Según Nicolescu, (2010) la realidad es todo lo 
que resiste a nuestras observaciones, experiencias, etc. Siguiendo esto 
hay diversas realidades de condición humana que muchas veces en los 
seres humanos choca o es compatible entre ellos. La visión de contexto 
y las relaciones humanas son factores trascendentales en el alcance de 
condiciones humanas óptimas o aceptables.

Si bien la incertidumbre es un factor a considerar, la realidad no se 
queda relegada, pero existe un tercer elemento muy importante que 
hace que el mundo macro y micro tal y como menciona Sotolongo, 
(2006) se entretejan, es decir podemos comprender la condición hu-
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mana desde el mundo macro y creo que es el mundo dominante, com-
prender la condición humana desde el mundo micro también ha sido 
un reto y que va más allá de un mero valor energético o espiritual. Hay 
un mundo que me atrevo a indicar el más importante en tema de con-
dición humana el mundo meso el de las complejidades, es el tercero 
incluido, el que entreteje el orden con el desorden y que permite tras-
cender a los seres humanos y que muy pocos alcanzan a comprender 
en este mundo tan materializado y reduccionista (Vallejo, 2009).

Bajo estas premisas surge la Transdisciplinariedad como la que in-
corpora estos elementos de complejidad, niveles de realidad y tercer 
incluido y que la condición humana recoge como sus elementos emer-
gentes mas importantes para diferenciar y unir lo común con lo diver-
so. Comprender que el Homo sapiens quedo insufi ciente y es preciso 
ir más allá hacia un homo complexus que permita entretejer saberes y 
conocimientos en esta Era de la Conciencia.

Uno de los momentos más signifi cativos para el ser humano es su 
cotidianidad, como el quehacer cotidiano y donde confl uyen infi nidad 
de hechos, circunstancias, relaciones y vivencias de la condición humana, 
misma que fl uctúa entre el mundo macro, micro y meso y hace que el ser 
humano refl eje su energía, su materia y su espiritualidad. Es en su vida 
cotidiana donde su condición de ser humano debe demostrar su existir, 
su razón de ser en el mundo y en el universo, el elemento que lo distingue 
como único y como diverso, donde los bucles vinculados a la razón, al 
sentimiento, al pensamiento, a su creatividad, a su grandeza interior y 
exterior se entremezclan para hacer de los seres humanos complexus.

Sin lugar a duda que hablar de condición humana en su naturaleza 
más simple también involucra hablar de valores y de lo que signifi ca el 
valor de la vida, de la búsqueda de la libertad, del respeto del otro y de 
sí mismo, de la búsqueda de la espiritualidad, de la vinculación del ser 
con su conciencia, y que en muchos casos parte de una visión individual 
a una conciencia social y mucho más amplia la conciencia planetaria.

Enseñar la condición humana es un saber muy necesario para atrapar 
lo que el reduccionismo ha ido dejando suelto y que junto a otros saberes 
permite la visión integral del ser humano. La condición humana en su expre-
sión más amplia permite el acercamiento a la libertad del sujeto, esa libertad 
que muchas veces creemos alcanzarla pero que en la práctica estamos muy 
lejos de tenerla (From, 1987), esto permite refl exionar como el ser humano 
necesita de la aplicación de su conciencia para comprender más su condición 
humana, que lo posesione, le permita ubicarse en cuerpo, alma y espíritu de 
su estructura sistémica de condición humana (González, 2006, 2008 y 2010)
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Es prudente acercarse desde esa vida cotidiana, del entender com-
plejo y transdisciplinar cual es el signifi cado de condición humana, mis-
ma que se articula bajo varios elementos entretejidos, más allá de una 
simple signifi cación de ser humano terrenal, es decir, como momentos 
entretejidos inciertos, emergentes, entretejidos que la cotidianidad, su 
unicidad y diversidad permite ubicarse planetariamente y ecológica-
mente relacionarse en su ser y con su medio ambiente.

También dentro de este acercamiento es necesario afi rmar que para 
considerar una certera condición humana, en su sentido más amplio 
evolutivo debemos trascender de un homo sapiens, sapiens a un homo 
complexus, inmerso en sus bucles, entretejido, que pasa de su visión 
netamente racional hacia un demens, delirante, fabers, a prosaico y 
poético, es increíble que en esa diversidad y unicidad este la condición 
humana, que no puede ser vista desde un solo lente o mirada homo, 
sino que transita y es indeterminada (Anguera, 2007). No es posible 
pensar en una caja llena de conceptos sobre que es condición humana, 
ni tampoco preparar en la universidad sujetos con mucha información 
y con poca aplicación de lo que signifi ca la condición humana, es más 
fácil pensar en una caja vacía donde el sujeto en esa condición humana 
elástica se adecue a su contexto, circunstancias, momentos y que en al-
gún momento esta caja se llena y en otro se vacía o esta medio llena, no 
es un proceso de completar la condición humana sino de completitud.

La destrucción del planeta por el ser humano es un hecho muy 
vinculado y lineal al proceso de satisfacción de necesidades, es decir 
para satisfacer sus necesidades algo tenemos que arrancar al planeta 
o dañar para ello, esto es muy triste en lo material, en la continuidad 
de los recursos naturales para la vida, mencionamos esto no como un 
lamento del ser humano sino como una refl exión de lo que hacemos y 
dejamos de hacer por nuestro planeta, sin tener en cuenta un alto sen-
tido de conciencia de lo que como seres humanos hacemos en nuestro 
hogar y que muchas veces parte de esto que discutimos la condición 
humana, es un hacer y hacer sobre la condición humana que esta que-
da relegada a un segundo o tercer plano.

Enseñar la condición humana debe ser una necesidad y refl exión 
para toda institución educativa de cualquier nivel, contexto, raza, con-
tinente u otra consideración, es también claro que la condición huma-
na no tiene una disciplina única de responsabilidad, por lo que no es 
propio ni de la Psicología o Sociología por ejemplo, sino de todas las 
disciplinas, vistas desde luego desde una visión transdisciplinar, donde 
cada una de ellas aporta a la comprensión de la condición humana. 
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También es necesario mencionar que la condición humana no solo 
se enseña en la escuela, sino en la vida misma que es donde de manera 
cotidiana se desenvuelve el ser humano, se relaciona, cumple su ciclo 
vital, se entreteje, se enriquece como sujeto, la condición humana es in-
manente al ser humano, por lo que mucho hacen las relaciones humanas.

Finalmente, con estas refl exiones es casi nulo pensar en una condición 
humana bajo estas condiciones, en una visión reduccionista, disyuntiva, 
para ello la principal herramienta que permite tener latente y enriquecida 
nuestra condición humana es aplicar el pensamiento complejo, que une 
y desune el principio con el fi n, vincula el orden con el desorden y hace 
ver inacabado lo terminado y esto es la condición humana.
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Nuevas emergencias educativas

“Con la civilización hemos pasado del 
problema del hombre de las cavernas al 
problema de las cavernas del hombre” 

Edgar Morín



102

Aula mente social

Como encarar el Paradigma emergente

Es necesario incorporar en la educación la metacognición como 
proceso cognitivo mental, en el que los sujetos tomen conciencia de 
lo que aprenden en la complejidad, los principios del paradigma de la 
complejidad en los procesos de aprendizaje enseñanza, dan paso a la 
metacomplejidad. Así, el espacio intersubjetivo se origina en la incerti-
dumbre y la sensibilidad cognitiva, donde aprendemos, desaprendemos 
y reaprendemos en cualquier tiempo y espacio (Prigogine y cols; 2000)

La investigación genera conocimiento y como tal, no puede ser con-
cebida sólo desde la disciplina. Deberá tender lazos que entretejan las 
disciplinas de tal manera que se investigue bajo el enfoque transdisciplinar.

El sujeto aprende en la interacción del aula mente social. 
Establece como principal fundamento paradigmático a la compleji-

dad y la visión transdisciplinar, orientando un modelo educativo basa-
do en la teoría educativa transcompleja, bajo la siguiente descripción:

Parte de una premisa fundamental en la construcción del mismo, 
es decir, la linealidad propia del pensamiento experimental o científi co 
es un elemento complementario de esta forma diferente de construir 
la investigación científi ca, como son la complejidad y la transdiscipli-
nariedad. No es imperativa una exclusividad de posiciones simplistas, 
analistas, lineales, consecuentes y sobre todo, no recurrir sólo al bino-
mio trillado de la investigación “un problema una solución” sabiendo 
que el conocimiento es dialógico, recursivo y retroactivo.

Lo complejo se defi ne, se aproxima, a lo desconocido, a lo oscuro, 
al desorden, a lo incierto, a la antinomia y a lo dialéctico. Es, en suma, 
la ruina de la física clásica y de la ciencia asentada en el dominio del 
método científi co, de carácter analítico. La complejidad es sin duda 
un nuevo formato conceptual que debe propiciar una nueva forma de 
comprender y explicar la realidad; debe conducirnos al pensamiento 
complejo (Prigogine, 2005)

Visto desde la educación, es necesario reorganizar los componentes 
tanto de la didáctica, la concepción pedagógica, el diseño y desarro-
llo curricular y desde luego el proceso aprendizaje y enseñanza: cómo 
encarar una educación compleja, una didáctica compleja, un currículo 
complejo y un proceso de aprendizaje y enseñanza biunívoco. Es en 
este último que podemos profundizar tomando en consideración que 
lo que aquí se busca es analizar desde la complejidad el papel de la 
educación y el proceso de investigación científi ca.
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Tomando en consideración el concepto de complejidad, ya no es 
posible hablar de proceso enseñanza aprendizaje como un sistema 
dual simple o pensar solamente en proceso aprendizaje y enseñanza 
de la misma forma, y esto a su vez articularlo a investigación de aula o 
investigación científi ca compleja, simplemente no encaja y resulta in-
sufi ciente en nuestras aspiraciones. En la complejidad, el aprendizaje 
no es un fi n, es un proceso permanente donde el estudiante aprende, 
pero también desaprende y reaprende de tal manera que el objeto 
aprendido tiene varias aristas y varias formas de pensarlo, refl exionarlo, 
apropiarse de su esencia compleja. En este sentido podemos hablar de 
un proceso de desaprendizaje, reaprendizaje, aprendizaje y compleji-
zación de un objeto (PDRAC), que representa ya no un proceso simple, 
no lineal y único. Dicho de otro modo, el aprendizaje debe llevar a la 
complejización del objeto a aprender, este es un punto muy importante 
cuando hablamos de investigación, que en su sentido simple concep-
tual signifi ca “indagar o seguir la huella de algo”. Desde el pensamiento 
complejo y entendiendo el PDRAC, investigación signifi caría indagar o 
seguir la huella compleja de algo.

En esta nueva mirada de la educación deja entrever que el para-
digma emergente complejo o bien transcomplejo es una aproxima-
ción hacia nuevos rumbos en la Educación, deja abierta la trama del 
entretejido educativo hacia nuevos pensares, nuevos paradigmas, en 
esta época de recivilización de la humanidad, donde el ser humano se 
reencuentra consigo mismo, pero que puede hacer religar aún más a su 
mundo a su pensamiento planetario. 

Dentro de esta visión religada de la realidad, del entretejido, de 
emergentes religantes educativos, de un currículo unido y diverso, con 
procesos metacomplejos y más aun donde se planeta un aula mente 
social, la gran pregunta en este mundo todavía clásico, todavía reduc-
cionista como hacer que el educando logre emerger una Educación 
Compleja y Transdisciplinar.

Desde la experiencia se plantea que es necesario ubicar al educan-
do llámese docente o estudiante o gestor educativo primeramente en 
los fundamentos de la fi losofía y epistemología compleja, adentrase en 
la esencia del paradigma emergente, para posterior encontrar las dife-
rencias y similitudes de las escuelas de la Complejidad, de las Ciencias 
de la Complejidad, del mismo pensamiento complejo, de la transdisci-
plinariedad y desde luego de la ya emergente transcomplejidad, religar 
sus saberes, sus conocimientos, sus teorías y aportes. Es un atreverse 
a trascender en esta nueva forma de pensar deconstructiva, bajo una 
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visión de trialéctica y de emergentes religantes que varían en su uso en 
la educación, tales como incertidumbre, emergencia, religaje, comple-
jidades, dialogicidad, bucles y otras muchos más.

Es necesario superar el concepto de ciencia, más allá de dominio 
de la naturaleza, del concepto de naturaleza haciéndola trascender en 
el tejido común de las cosas y de algo muy esencial contrastante en la 
educación tradicional el concepto ilimitado del tiempo y el espacio en 
el proceso educativo. Es necesario que la Educación logre penetrar en 
lo más intimo del ser humano “su conciencia” y que la visión de mundo 
y universo logre generar una existencia basada en el amor y la liber-
tad del sujeto, lógicamente hace pensar en religar nuestro principio 
científi co y de la humanidad con nuestro actual existencia, haciendo 
más que un simple archipiélago, hacer valer lo que ha logrado hasta el 
momento la civilización humana, lo que vemos hacia adelante es como 
armonizar nuestro ser con nuestra naturaleza basada no solo en lo 
material sino también en lo espiritual. Por lo que es posible vislumbrar 
otros paradigmas que sigan dando más respuestas y más emergencias 
en este néctar que es la vida.

Referencias bibliográfi cas consultadas
Prigogine,I. y cols. (2000). El tiempo y el devenir. Barcelona: Gedisa editorial. Pp. 356
Prigogine,I. (2005). El nacimiento del tiempo. Barcelona:TusQuets Editores. Pp. 98
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El aula mente social nace en la Transcomplejidad

Es posible que los lectores tengan la curiosidad sobre el origen y 
construcción de este concepto científi co llamado “aula mente social” 
mismo que ha nacido en el pensamiento transcomplejo ya hace algu-
nos años a partir del concepto de metacomplejidad, entendido como 
la aplicación de la metacognición desde la complejidad. El aula men-
te social tomo fuerza desde el concepto de mente ecológica y de los 
fundamentos de las teorías cognitivas. Su fuerza deconstructiva esta 
en los principios epistemológicos de la Teoría Educativa Transcompleja, 
mismo que se caracteriza como el elemento fuerza de la aplicación del 
pensamiento complejo y transcomplejo en los procesos educativos, su 
estructura está inmersa en un tiempo y espacio infi nito, en 3 pilares 
fundamentales: emergencia, entretejido e incertidumbre. Su aplicación 
en la Educación es muy amplia principalmente en procesos de desarro-
llo curricular e investigación científi ca (González, 2012)

Es necesario iniciar una revisión sobre el concepto de transcomple-
jidad, ya que se observa en algunos países latinoamericanos que exis-
te ya la predisposición a consolidar este pensamiento, sin embargo ya 
desde 2006 el presente autor ha escrito la Teoría Educativa Transcom-
pleja bajo principios muy característicos, es decir sobre la base de que 
en el pensamiento moriniano puede haber un más allá de la compleji-
dad y de la misma transdisciplinariedad.

El aula mente social es un deconstructo del pensamiento trans-
complejo en la Educación, que permitirá entender en otros paradigmas 
emergentes el quehacer educativo y el entretejido educativo, su motor 
la creatividad y meta la incertidumbre científi ca y la superación de la 
dualidad de la ciencia. El aula mente social permite trascender en los 
paradigmas tradicionales rompiendo esquemas reduccionistas y per-
mitiendo deconstruir sus raíces. El pensamiento transcomplejo va so-
bre el ser humano, que hay en su esencia, como religar su recivilización 
y como el ser humano vive en la naturaleza y por la naturaleza, es por 
ello necesario hablar de una nueva conciencia social. 

Para el actor educativo descubrir su aula mente social será una ta-
rea no fácil si no cambia la manera de pensar, trascendiendo hacia la 
complejidad, la transdisciplinariedad y la transcomplejidad y me aven-
turo a señalar en los nuevos paradigmas emergentes recivilizatorios de 
la humanidad. Por lo que el concepto de instruir, informar o formar son 
procesos muy sencillos para que un ser humano logre descubrir su aula 
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mente social. El aula mente social puede incorporar niveles decons-
tructivos: social, cultural, educativo, investigativo, cotidiano, creativo y 
sin lugar a duda científi co. Lo importante es que el aula mente social 
trasciende la comprensión humana y la emergencia recivilizatoria. Por 
lo que un científi co podrá existir, un educador creerá existir pero un 
ser humano con su aula mente social en emergencia tendrá que ver la 
vida más allá de su simple productividad en este camino que es la vida.

Referencias bibliográfi cas consultadas
González, J. (2012). Teoría Educativa Transcompleja. Alemania: Editorial Académica Es-

pañola. Tomo I
González, J. (2012). Prácticas Educativas Transcomplejas. Alemania: Editorial Académica 
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El concepto Aula Mente Social es una 
nueva propuesta paradigmática en 
la Educación que nace del análisis del 
pensamiento complejo y la transdisci-
plinariedad como estrategias de apren-
dizaje y enseñanza. De dicho concepto 
clave se establecen ideas claras de la 
Educación vinculada al pensamiento 
complejo aplicadas ya en varias uni-
versidades del mundo.
Es necesario señalar que dicho texto 
forma parte de una colección de siete 
textos que profundiza este importante 
aporte a las Ciencias de la Educación. 
Esta obra permite pensar a profundidad 
como llevamos el proceso educativo en 
nuestros países y cómo podemos hacer 
cambios que permitan otra mirada de 
conciencia en los seres humanos.


