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Resumen

Esta investigación se emprende motivada por la necesidad de desentrañar la progresión de 
los modelos de aprendizaje, los cuales se han ido adaptando para responder a las demandas de la 
sociedad en su dinámica constante de fluctuación y transformaciones. El objetivo de este trabajo 
es examinar de forma sistemática la evolución de los modelos de aprendizaje, destacando los 
cambios paradigmáticos que han favorecido la transición de enfoques de aprendizaje tradicionales 
hacia propuestas más innovadoras y transdisciplinarias. Para lograrlo, se lleva a cabo un análisis 
bibliográfico apoyado en el método hermenéutico para la interpretación contextual de la literatura 
y los discursos, a fin de desentrañar las complejidades inherentes en la evolución de los modelos 
de aprendizaje. Los resultados resaltan la influencia limitante del paradigma de la simplicidad en la 
formación educativa tradicional y la necesidad de un giro hacia la dialogicidad y la colaboración e 
integración disciplinaria para avanzar hacia la complejidad. Se concluye argumentando a favor de 
la adopción del paradigma de la complejidad, abogando por una epistemología transdisciplinaria 
y un enfoque de aprendizaje interestructurante, que permitan el desarrollo humano integral. 
El reconocimiento de la complejidad humana en la enseñanza y el aprendizaje exige una 
transformación radical de la educación hacia prácticas más holísticas y transformadoras, esenciales 
para construir una sociedad equitativa y justa.

Palabras clave

Aprendizaje, complejidad, dialogicidad, epistemología, paradigma, transdisciplinariedad.

Abstract

This research is undertaken, motivated by the need to unravel the progression of learning 
models, which have been adapting to meet the demands of society in its constant dynamics of 
fluctuation and transformation. The aim of this work is to systematically examine the evolution 
of learning models, highlighting the paradigmatic changes that have favored the transition from 
traditional learning approaches to more innovative and transdisciplinary proposals. To achieve this, 
a bibliographic analysis is carried out, supported by the hermeneutic method for the contextual 
interpretation of literature and discourses, in order to unravel the complexities inherent in the 
evolution of learning models. The results highlight the limiting influence of the simplicity paradigm 
in traditional educational formation and the need for a shift towards dialogicity and disciplinary 
collaboration and integration to advance towards complexity. It concludes by arguing in favor 
of adopting the complexity paradigm, advocating for a transdisciplinary epistemology and an 
interstructuring approach to learning, which allow for integral human development. Recognizing 
human complexity in teaching and learning demands a radical transformation of education towards 
more holistic and transformative practices, essential for building an equitable and just society.

Keywords

Learning, complexity, dialogicity, epistemology, paradigm, transdisciplinarity.

Introducción

En una era caracterizada por la interconexión global y la rápida evolución 
del conocimiento, los sistemas educativos enfrentan el reto de preparar a 
los individuos para un mundo en constante cambio y aumento de comple-
jidad. Esta situación ha llevado a una reevaluación crítica de las metodo-
logías pedagógicas existentes, destacando la urgencia de adoptar enfoques 
más flexibles. En este entorno, la transición de los métodos educativos con-
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vencionales —a menudo basados en principios simplistas— a modelos de 
aprendizaje más complejos, se ha convertido en una imperiosa necesidad, 
marcando un punto de inflexión para la filosofía educativa contemporánea.

El desafío central identificado en este trabajo es la persistente ad-
herencia a métodos tradicionales de enseñanza y aprendizaje, los cuales, 
frecuentemente, resultan insuficientes para abordar las necesidades de un 
mundo que evoluciona rápidamente. En el presente artículo se defiende la 
idea de que abrazar la complejidad en la educación trasciende el mero be-
neficio y se convierte en una necesidad para el desarrollo holístico, tanto 
de los estudiantes como de los modelos educativos mismos. La importan-
cia de este tema se intensifica en un contexto donde la adaptabilidad y la 
innovación son claves para lograr el éxito educativo.

En el contexto educativo actual, marcado por cambios significa-
tivos tras la pandemia, la rápida digitalización de la educación (CIDH, 
2021) y la incorporación de tecnologías avanzadas como la inteligencia 
artificial (Kim, 2022), se ha revelado una necesidad imperiosa de evolu-
cionar los modelos de aprendizaje. Esta transformación va más allá de 
una mera respuesta a desafíos circunstanciales, más bien refleja un cam-
bio sustancial en la manera de interactuar con el conocimiento y en la 
concepción misma de la enseñanza. En esta era de interconexión global y 
evolución constante, adaptar los sistemas educativos para preparar a los 
individuos para un mundo en cambio y complejidad creciente es decisivo. 

El objetivo de este artículo es examinar cómo la transición hacia 
modelos de aprendizaje interestructurantes y complejos desafían y recon-
figuran las concepciones tradicionales de simplicidad en la educación, re-
saltando la importancia de estas transformaciones en las prácticas educati-
vas contemporánea y enfatizando la necesidad de adaptación y flexibilidad 
para abordar efectivamente las nuevas exigencias de la realidad educativa.

La metodología empleada integra el análisis bibliográfico, centra-
do en una revisión crítica de literatura académica relevante, incluyendo 
estudios teóricos y revisiones en el campo de la pedagogía y la filosofía 
de la educación. Paralelamente, se emplea la hermenéutica para la inter-
pretación contextual de textos y discursos, con el fin de desentrañar las 
complejidades inherentes en la evolución de los modelos de aprendizaje.
Este documento está estructurado en tres secciones fundamentales. En la 
primera sección, titulada “La dinámica de los paradigmas en la configura-
ción educativa”, se analiza cómo la simplicidad, la dialogicidad y la com-
plejidad han moldeado el entorno educativo, destacando su influencia en 
la formulación y evolución de los métodos de enseñanza y aprendizaje. 
La segunda sección, “Enfoques epistemológicos que sustentan los mode-
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los de aprendizaje”, examina la transición en la integración disciplinaria, 
desde enfoques más tradicionales hacia la transdisciplinariedad, eviden-
ciando la trayectoria hacia modelos de enseñanza más integradores y 
holísticos. Finalmente, la tercera sección profundiza en los “Modelos de 
aprendizaje: heteroestructurante, autoestructurante e interestructurante”, 
centrándose en cómo la evolución de los mismo desafía las nociones tra-
dicionales de simplicidad en la educación y orienta las prácticas pedagó-
gicas adaptándola a las nuevas necesidades y dinámicas educativas.

La dinámica de los paradigmas  
en la configuración educativa

Al comenzar la discusión en este apartado, resulta esencial precisar el sig-
nificado de “paradigma”, un término con amplia polisemia en el ámbito 
académico. Proveniente del griego παρά (al lado de) y δειγμα (modelo, 
ejemplo), considerados como ejemplos a seguir y servir como referentes 
en contextos interpretativos específicos (Ferrater, 1994). Con el tiempo, 
el concepto ha experimentado una evolución semántica, extendiendo su 
alcance para incluir tanto marcos teóricos como metodológicos, y, en el 
contexto educativo, para designar los conjuntos de prácticas, creencias y 
metodologías que dan forma y definen sus modelos educativos.

Los paradigmas, enmarcados en contextos epistémicos y ontoló-
gicos, se definen como estructuras conceptuales que los individuos em-
plean para interpretar y comprender la realidad, tal como expone Audi 
(2004). La tendencia a adoptar marcos de referencia comunes se origina 
en la naturaleza social del ser humano. A través de la interacción y la 
comunicación lingüística, las personas no solo asignan significados y ge-
neran sentido en su entorno, sino que también contribuyen a la configu-
ración de sistemas y estructuras de complejidad creciente.

Estos sistemas se entrelazan con el tejido social, ejerciendo una in-
fluencia significativa en las interacciones humanas y en las múltiples face-
tas que conforman la sociedad. Actuando como referentes colectivos, los 
paradigmas no solo modelan la percepción individual de la realidad, sino 
que también juegan un papel crucial en la configuración de las sociedades 
humanas, adaptándose a su dinámica cambiante, como señala González 
(2005). En el sector educativo, su influencia es especialmente notable, ya 
que contribuyen a la forma y desarrollo de las prácticas pedagógicas.

En la Grecia clásica, filósofos como Platón emplearon el término 
“para designar un instrumento de mediación entre la realidad y su idea-



73

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Jefferson Alexander Moreno Guaicha,  
Alexis Alberto Mena Zamora y Levis Ignacio Zerpa Morloy

ción” (p. 18), ya en su modelo dualista se hace presente esta idea al re-
mitirse a un “mundo inteligible”, que se convierte en el referente ideal y 
perfecto sobre cómo debe interpretarse la realidad, y un “mundo sensible”, 
material e imperfecto, que experimenta el hombre terrenal. Con la “Ale-
goría de la caverna” de Platón (1998), se pone de manifiesto la incidencia 
de los paradigmas en la interpretación de la realidad y la orientación del 
actuar del ser humano, explicitados en un dualismo epistemológico entre 
episteme (saber) y su separación de la simple doxa (opinión), así como 
en el dualismo ontológico con el ya mencionado mundo de las ideas y su 
separación del mundo sensible.

Dentro de este marco, varios pensadores han postulado sus teorías 
sobre cómo constituir los horizontes de interpretación, algunos enfoca-
dos a la construcción del conocimiento y la verdad desde la correspon-
dencia entre el elemento sensible y su referencialidad en la consciencia, 
como son Aristóteles (2003) y el hilemorfismo o Locke (2020) y Hume 
(2020) con el concepto de impresiones proporcionadas desde la experien-
cia material. Otros, enfocados desde la tradición idealista y racionalista, 
interpretan la realidad en referencia al desarrollo lógico de la consciencia 
como: Descartes (2012) y la duda metódica, el principio de razón sufi-
ciente en Leibniz (2022) o el idealismo de Hegel (2017), que lo describe 
con la dialéctica el motor de la transformación social y cultural. 

Independientemente de la postura adoptada, diversos pensadores 
coinciden en que el origen de todo conocimiento se encuentra en un mar-
co referencial específico, que facilita la comprensión del mundo de distin-
tas maneras. Estos marcos son fundamentales para el desarrollo teórico y 
su evolución representa un avance en el modelo que no necesariamente 
implica una mayor veracidad, sino una mejor adaptación a las dinámicas 
y discursos de la época y la sociedad. En este contexto, González (2005) 
destaca a Thomas Kuhn como una figura clave en el campo científico 
por su desarrollo del concepto de paradigmas, definiéndolos como siste-
mas complejos que incluyen “creencias, principios, valores y premisas, los 
cuales son esenciales para moldear la percepción de la realidad de una 
comunidad científica específica” (p. 32). 

En su examen de La estructura de las revoluciones científicas, Mas-
terman (1970) aborda cómo ciertos marcos teóricos afectan todas las fa-
cetas del saber humano. Destaca la variedad de formas en que se define 
“paradigma”, lo que hace imprescindible una definición de este término 
desde uno de sus máximos exponentes, Thomas Kuhn (1922-1996). En 
el concepto propuesto por Kuhn (2000) se puede distinguir dos tipos de 
progreso científico: el “normal” y el “revolucionario”. La ciencia normal, 
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también denominada basada en paradigmas, representa ese intervalo de 
tiempo durante el cual una disciplina científica experimenta evolución, 
respaldada por la aceptación comunitaria de un trabajo científico de con-
siderable relevancia (Kuhn, 2000). Ejemplos emblemáticos de esta ciencia 
incluyen los Principia de Newton (1972), que sientan las bases de la me-
cánica de Newton-Euler, y la obra de Carnot (1963) en termodinámica 
clásica, que establece el marco de la termodinámica del calórico.

La adopción de un paradigma en un período de ciencia normal 
constituye la premisa o base del trabajo científico, incluso define el campo 
de estudio, de modo que abandonarlo “es dejar de practicar la ciencia que 
la define” (Kuhn, 2019, p. 75). Estas ideas que Kuhn aporta en su concep-
ción del desarrollo científico en períodos de ciencia normal, se generali-
zan posteriormente en diversas direcciones, una de esas direcciones es su 
extensión al campo educativo y al ámbito social en general.

En contraste, la ciencia revolucionaria ocurre cuando las teorías 
dominantes son rechazadas y reemplazadas por otras (Kuhn, 2000). Una 
“revolución científica” es el resultado de un “cambio de paradigma”, lo cual 
usualmente ocurre cuando la comunidad científica identifica un conjun-
to de “anomalías” en las teorías predominantes hasta el momento. Esto es, 
un conjunto de fenómenos que los marcos referenciales deberían explicar 
de un modo convincente, pero no lo hacen, o un conjunto de fallas que 
pueden tomar diversas formas incluyendo una complejidad excesiva, pa-
radojas, ambigüedades o dificultades no resueltas.

Una anomalía, dice Kuhn (2019), surge “reconociendo que la natu-
raleza ha violado de algún modo las expectativas inducidas por el paradig-
ma que gobierna la ciencia normal” (p. 103). Este concepto se ilustra con la 
transición desde la teoría del flogisto, repleta de anomalías, hacia la teoría 
de la combustión del oxígeno, propuesta por Lavoisier alrededor de 1777. 
Este cambio significó una revolución científica en la comprensión de la 
combustión. Similarmente, el descubrimiento de los rayos X desafió las ex-
pectativas arraigadas en la comunidad científica, a pesar de no contravenir 
directamente la teoría dominante de la época, evidenciando el dinamis-
mo y la contingencia de las teorías científicas (Kuhn, 2019). Otro ejemplo 
es el tránsito de la astronomía ptolemaica a la copernicana (Copernicus, 
1965), que pone de manifiesto cómo los desarrollos revolucionarios pue-
den transformar radicalmente nuestra comprensión del mundo.

Al igual que un marco teórico en la ciencia dicta el enfoque y el 
ámbito de estudio, un modelo conceptual en el ámbito social ejerce una 
influencia comparable en el tejido social y las interacciones comunita-
rias (González, 2005). Sin embargo, para que un paradigma se consolide 
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como el arquetipo esencial en una sociedad, este debe ser compartido 
e interiorizado ya sea de manera voluntaria o involuntaria por toda la 
comunidad. A partir de esta adopción, se orientarán diversas dinámicas 
sociales, culturales, científicas y educativas. 

En el contexto de la adopción y transmisión de marcos referencia-
les, la función de la educación es fundamental para la conformación del 
tejido social. Esta actúa como un medio para impartir los conceptos y he-
rramientas necesarios que permiten descifrar y comprender la compleja 
matriz de significados, valores y percepciones inherentes a una cultura. 
Además, desempeña un papel decisivo en el fortalecimiento de la iden-
tidad colectiva y en el desarrollo holístico de la sociedad, preparando el 
terreno para una adaptación efectiva ante futuros retos y cambios. Segui-
damente, se examinarán los paradigmas determinantes en la evolución de 
la educación y los modelos de aprendizaje. 

Paradigma de la simplicidad 

En el ámbito de la educación, la influencia de los paradigmas es esencial 
para definir los modos, diseño y construcción de los enfoques y métodos 
pedagógicos. Un ejemplo es el de la simplicidad, prevalente en el modelo 
educativo tradicional que, caracterizado por su preferencia hacia proce-
sos educativos claros y secuenciales, marca profundamente las prácticas 
pedagógicas convencionales (Aguayo et al., 2021). Con sus raíces en el 
positivismo, el marco de la simplicidad actúa como una guía rectora, tan-
to para la estructuración del conocimiento disciplinar como para el enfo-
que heteroestructurante en el aprendizaje.

Dado que el positivismo subyace en este enfoque, su exploración 
es esencial para comprender su influencia en la formación y evolución de 
los modelos educativos. El término “positivismo” nace en el siglo XIX con 
Henri de Saint-Simon, pero toma fuerza con Augusto Comte y sus obras 
Curso de filosofía positiva de 1830 y Discurso sobre el espíritu positivo de 
1844. Comte lo utiliza para hacer referencia a la forma de analizar los 
hechos físicos en el ámbito del quehacer de la ciencia, aludiendo a los 
estudios empiristas y las concepciones de filósofos como Bacon, Hume, 
Locke y Condillac, para quienes todo conocimiento se comprende como 
producto de la experiencia sensible (Dos Santos, 2017). 

El positivismo pondrá especial énfasis en todo el conocimiento 
que provenga de la experiencia, y que sea observable, manipulable y co-
rroborable mediante el uso de metodologías ligadas a las ciencias exactas, 
con el fin de desmantelar el pensamiento mítico, dado en la teología o la 
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metafísica, para reformularlo desde la racionalidad humana que aspira a 
la máxima objetividad (Marquisio, 2017).

Como corriente filosófica, el positivismo se propone establecer los 
parámetros determinantes del conocimiento científico, bajo un criterio 
metodológico unificado que incluye y orienta a todas las ramas disci-
plinarias y del saber (Guamán et al., 2020; Hizmeri, 2011). Para Comte 
y Sanguineti (1987), las disciplinas estarán interpeladas por el carácter 
científico-positivista, siempre y cuando esclarezcan un objeto de estudio 
(cuestión gnoseológica) y un modo concreto para abordarlo (cuestión 
metodológica). Desde esta concepción, afirma Malinowski (2007), todo 
intento de fundamentar metodológicamente los conocimientos deberán 
basarse en:

El principio analítico descrito por Descartes en el Discurso del Método, 
y resumida dos siglos antes por el filósofo escolástico inglés Guillermo 
de Ockham mediante el principio de parsimonia, o de “Navaja de Oc-
kham” en la explicación y construcción de teorías: entre dos explicacio-
nes, la mejor es la más simplificada o la más reducida (p. 30).

La fundamentación epistemológica del positivismo plantea una 
separación entre la relación del sujeto con el objeto, un “dualismo y obje-
tivismo, en donde el investigador y el objetivo de estudio son totalmente 
independientes” (Ramos, 2015, p. 11), buscando controlar dicha interac-
ción a fin de poder proporcionar generalizaciones que objetiven y simpli-
fiquen el conocimiento científico. En adición a esto, es importante desta-
car que el positivismo se fundamenta en el principio de la simplicidad, el 
cual, en línea con la visión cientificista, promueve procesos de descom-
posición o reducción de los temas extensos y complejos a sus componen-
tes más individuales para comprenderlos de mejor forma. En palabras de 
Morin (1998), la simplicidad es comprendida como: 

Un paradigma que pone orden en el universo, y persigue al desorden. El 
orden se reduce a una ley, a un principio. La simplicidad ve a lo uno y 
ve a lo múltiple, pero no puede ver que lo Uno puede, al mismo tiempo, 
ser Múltiple. El principio de simplicidad o bien separa lo que está ligado 
(disyunción), o bien unifica lo que es diverso (reducción) (p. 55).

En este orden de ideas, la simplicidad adopta un enfoque práctico 
y accesible del conocimiento, apoyándose parcialmente en la noción tra-
dicional de “análisis” como “descomposición”, tal como lo expone Beaney 
(2014). Este paradigma también se basa en la aplicación de principios 
de razonamiento que no requieren necesariamente el desarrollo de ideas 
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profundas o abstractas. Según Aguayo et al. (2021), promueve un método 
de pensamiento y resolución de problemas que privilegia la simplifica-
ción y la reducción. En el ámbito educativo, este enfoque no solo ace-
lera la obtención de resultados, sino que también facilita el aprendizaje 
de conceptos básicos por parte de los estudiantes, ya que un principio 
conciso es más fácil de comprender que un análisis complejo.

La enseñanza y el aprendizaje basados en conceptos originados a partir 
de un paradigma mecánico han dominado la tradición educativa oc-
cidental desde la primera revolución industrial. Este tipo de tradición 
educativa se caracteriza, entre otras cosas, por su mentalidad reduccio-
nista y lineal, que ha llevado a una generación de conocimiento aislada 
y desconectada (p. 368).

La descomposición de la información y los temas complejos en sus 
componentes singulares (rasgo esencial de la concepción tradicional de 
análisis) tiene sus propias limitaciones, especialmente en el ámbito cien-
tífico y académico, debido a su propensión —en muchos casos— hacia 
el aislamiento disciplinar y —en última instancia— a la fragmentación 
de los saberes (Aguilar et al., 2019). La separación y/o reducción de los 
conocimientos en parcelas impide que los estudiantes comprendan la 
interconexión entre las diferentes disciplinas y sus aplicaciones (Balietti 
et al., 2015). Esto, a su vez, puede llevar a una pérdida de la comprensión 
holística del saber y a reducir su comprensión a principios fundamentales 
y pragmáticos.

Paradigma de la dialogicidad

Este paradigma se ha gestado, esencialmente, como un movimiento de 
intercambio de ideas “entre varios sujetos cognoscentes, que fluye entre, 
dentro y a través de las [ciencias]” (Hernández y Quintana, 2018, p. 26), 
lo cual posibilita la transmisión de creencias y conocimientos, facilitan-
do la búsqueda de la verdad y la construcción del saber en una dinámica 
participativa, colaborativa y democrática. La premisa central de este en-
foque es que los marcos de referencia, a través de los cuales interpreta-
mos la realidad, son construcciones colaborativas que evolucionan con 
el discurso social (Leistyna, 2001). Este proceso dialógico ha llevado al 
desarrollo de enfoques epistemológicos como el pluri-, multi- e interdis-
ciplinar, mismos que, adaptándose a las cambiantes necesidades y diná-
micas del conocimiento y la sociedad, dan paso al modelo educativo de 
aprendizaje autoestructurante.
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La dialogicidad se manifiesta como un método de enseñanza en 
la educación de la Grecia clásica, particularmente en las filosofías de Só-
crates y Platón. Ambos filósofos empleaban el diálogo como un medio 
esencial para la búsqueda del conocimiento o la verdad, identificando en 
su dinámica las “falsas creencias y saberes para erradicarlos y emprender 
una búsqueda de la verdad” (Molina, 2021, p. 39). Sócrates llamó a este 
método dialógico “mayéutica” (dar a luz), ya que, mediante la confron-
tación surgida a través de la interacción de preguntas y respuestas en el 
diálogo, se lograba revelar la verdad.

Por su parte, Platón utilizó en sus famosos Diálogos el recurso dia-
lógico para la construcción de categorías filosóficas como “la bondad, la 
templanza, la valentía, el amor, la sabiduría, su visión sobre la política, 
las guerras, la economía, la religión, etc.” (Hernández y Quintana, 2018, 
p. 28), útiles para la educación social como la construcción del autocono-
cimiento en sus aprendices.

El paradigma de la dialogicidad también tiene sus raíces en los Tó-
picos de Aristóteles, que se constituyen en una contribución clave en este 
enfoque de la argumentación y el razonamiento. Una interesante con-
fluencia posterior se produce con el surgimiento de la lógica interrogativa 
(Zerpa, 2011), el análisis estratégico por parte de la teoría matemática de 
juegos en los años 40, el enfoque constructivista en filosofía de la mate-
mática y el enfoque pragmático en semántica (asociado a Wittgenstein). 
Dicha confluencia da lugar a la “lógica dialógica” (dialogical logic) (Cler-
bout Y McConaughey, 2022). 

La importancia de la dialogicidad ha ido evolucionando a lo lar-
go de la historia, profundizando en aspectos esenciales relacionados con 
la generación del conocimiento, la ciencia, la estructuración social y la 
educación. Ha madurado este enfoque hasta incorporar sus estructuras 
y principios en los desarrollos teóricos de pensadores influyentes como 
Martin Buber (1973), en el siglo XIX, quien conceptualizó la existencia 
humana como intrínsecamente dialógica y relacional:

No es el individuo en cuanto tal ni la colectividad en cuanto tal. Ambas 
cosas, consideradas en sí mismas, no pasan de ser formidables abstrac-
ciones. El individuo es un hecho de la existencia en la medida en que 
entra en relaciones vivas con otros individuos; la colectividad es un he-
cho de la existencia en la medida en que se edifica con vivas unidades 
de relación (p. 146).

Las unidades de relación señaladas por Buber (1973) se inscriben 
dentro de la dialogicidad, lo que implica una comprensión del yo y del 
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otro como entidades interconectadas y mutuamente dependientes, tan-
to en el proceso del conocimiento y en el de la existencia. La relevancia 
del diálogo con otros individuos radica en su potencial para promover el 
crecimiento personal y la comprensión del mundo. Este enfoque, como 
señala Vázquez (2013), se perfila como “la única posibilidad humana de 
acceso al Ser” (p. 144), subrayando su papel crucial en el entendimiento y 
desarrollo humano.

De esta manera, se enfatiza cómo las dinámicas dialógicas pro-
mueven una comprensión efectiva de la interacción entre las personas 
y su proceso de construcción del conocimiento. En el ámbito ontológico 
del lenguaje, el diálogo se define como “el espacio donde convergen las 
interacciones humanas” (Sánchez, 1984, p. 133). Una esfera en donde los 
participantes se comunican e influyen mutuamente con el fin de cons-
truirse y comprenderse a sí mismos. 

En la visión de este paradigma, aparece el aporte de Lévinas (2002) 
sobre el diálogo como una experiencia a través de la otredad. Es en la 
experiencia dialógica que se comprende al otro, pasando de la interiori-
dad del ser, hacia la exterioridad, ya que “en la relación con el rostro en 
la fraternidad en la que otro parece a su vez como solidario de todos los 
otros, constituye el orden social, en referencia de todo diálogo con el ter-
cero” (p. 287), lo que significa que las individualidades se encuentran para 
trascender la individualidad. Lévinas, sugiere que mediante el diálogo se 
puede concebir una ética universal, entendiendo que “la universalidad de 
la razón surge de la superación de la subjetividad encerrada en sí misma, 
algo que evidentemente se consigue a través de las relaciones de la alteri-
dad” (Acosta, 2016, p. 276) producidas mediante las dinámicas dialogales.

A través del diálogo se logra comprender al otro, yendo de la inte-
rioridad a la exterioridad del ser. En este proceso se manifiesta la solida-
ridad entre los individuos, dando lugar a un orden social fundamentado 
en la relación con los demás y su trascendencia.

Siguiendo este razonamiento, la dialogicidad ofrece una interpre-
tación del mundo fundamentada en las relaciones interpersonales, una 
idea que Lévinas (2002) expande al integrar una ética y una racionalidad 
universales que trascienden la simple interacción comunicativa. En esta 
visión, la racionalidad se extiende más allá de la subjetividad del indivi-
duo, enriqueciéndose en el proceso dialógico con otros (Crowell, 2012). 
El paradigma de la dialogicidad se ha establecido como un espacio de en-
cuentro, facilitando el reconocimiento y la integración de diversos pun-
tos de vista que surgen del pensamiento individual. Esta aproximación 
fomenta una comprensión del conocimiento y una forma de interactuar 
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con el mundo que prioriza la diversidad, contrapuesta a la homogeneidad 
y simplicidad.

Con respecto a las características de las dinámicas de dialogicidad 
para trascender la homogeneidad, resulta relevante acudir al pensamiento 
de Hans-Georg Gadamer (1900-2002), para quien la dialogicidad se gene-
ra en el encuentro entre los sujetos y el mundo, a lo que denominó “fusión 
de horizontes”. Gadamer (1993) sostiene que esta fusión es una experiencia 
dialógica esencial en la cual los participantes amplían su comprensión del 
mundo y de sí mismos a través de un intercambio mutuo de concepciones. 
En sus palabras, “en esta forma de diálogo el otro se hace comprensible en 
sus opiniones desde el momento en que se ha reconocido su posición y 
horizonte” (p. 189). Este proceso permite superar la homogeneidad, ya que 
facilita la incorporación de distintos puntos de vista y fomenta una com-
prensión más profunda y enriquecedora del tema en cuestión.

Considerando esta óptica, se puede inferir que la estructura de 
la dialogicidad se establece mediante la combinación de horizontes que 
surgen de las propias dinámicas dialógicas. Estas dinámicas no son está-
ticas ni inflexibles, por el contrario, constituyen una realidad activa que 
se transforma y evoluciona a medida que el diálogo se desarrolla, pues 
“puede ocurrir que el horizonte no se mueva, pero esto depende de si la 
persona está dispuesta a caminar; mientras una persona camina, su hori-
zonte cambiará” (Demon 2013, p. 53). De esta forma, el sujeto se aproxima 
a nuevos mundos y horizontes desconocidos en los que el diálogo actúa 
como un agente integrador, fusionando los distintos horizontes generados.

Al abordar este paradigma en el ámbito de la filosofía de la edu-
cación y sus aplicaciones prácticas, es relevante mencionar a Paulo Freire 
(1921-1997), quien enfatiza la acción dialógica centrada en la pregunta 
como un instrumento liberador y catalizador de cambios en la educa-
ción humana. La acción dialógica encausada por la pregunta será un ins-
trumento de liberación frente a la educación tradicionalista, que busca 
reproducir los conocimientos sin ponerlos en duda ni validarlos. La pre-
gunta, en este contexto, genera ese encuentro de pares, en el que: 

El sujeto deja de ser un mero objeto, pues ya no es un recipiente vacío 
a ser llenado, sino que, en tanto que sujeto, va a ser sometido a desafío 
para que logre un conocimiento crítico de su situación como sujeto ac-
tivo de la praxis y transformador de la realidad social (Velasco y Gon-
zález, 2008, p. 464).

Dicho esto, la dialogicidad para Freire (2005), humaniza al sujeto, 
puesto que, en el diálogo se produce “un encuentro que solidariza la re-
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flexión y la acción de sus sujetos encauzados hacia el mundo que debe ser 
transformado y humanizado” (p. 108) en la búsqueda del otro, no como 
una imposición o conquista de una idea sobre otra, sino como caminos 
que se abren en la pronunciación del mundo como actos de libertad.

De Zubiría (2010) por su parte, destaca la importancia de las diná-
micas dialógicas en la formación del ser humano como condición esencial 
para su desarrollo integral. Estas dinámicas no solo contribuyen a la huma-
nización del individuo al permitirle comprender el mundo que le rodea, 
sino que también tienen como objetivo “garantizar mayores niveles de pen-
samiento, afecto y acción” (p. 216). Al fomentar una mentalidad crítica, el 
desarrollo emocional y la capacidad de actuar con responsabilidad y cons-
ciencia, las dinámicas dialógicas permiten a los seres humanos enfrentarse 
y adaptarse a un contexto caracterizado por la diversidad y la complejidad. 

La dialogicidad no solo enriquece la comprensión del conoci-
miento y promueve el intercambio de ideas, sino que también fomenta 
un aprendizaje más humano y colaborativo. Al abrazar la dialogicidad, 
la educación se convierte en un espacio dinámico donde se valoran las 
múltiples perspectivas y se cultiva un entendimiento más profundo del 
mundo y de nosotros mismos. En este entorno, la enseñanza y el aprendi-
zaje trascienden la mera transmisión de información, convirtiéndose en 
un proceso interactivo y enriquecedor que prepara a los individuos para 
participar activamente en una sociedad cada vez más diversa.

Paradigma de la complejidad

La complejidad ha emergido como una alternativa a las limitaciones in-
herentes a los enfoques tradicionales y simplificados que prevalecen en el 
ámbito científico y educativo. Al hablar de complejidad se hace alusión 
a un entramado de procesos interconectados y multidimensionales, que 
demandan un enfoque holístico y contextualizado para abordar adecua-
damente los desafíos de la realidad (Capra y Luisi, 2014). Este enfoque se 
contrapone al reduccionismo y al pensamiento lineal que caracterizan 
a los paradigmas basados en la simplicidad y la monodimensionalidad.

Edgar Morin (2003) es una figura fundamental en el desarrollo y 
la promoción de la complejidad en el ámbito filosófico. De acuerdo con 
este autor, el pensamiento complejo “es un pensamiento que no separa, 
que no disocia, que no fragmenta, que no simplifica, sino que integra, re-
laciona, contextualiza y, sobre todo, que no pierde de vista la globalidad” 
(p. 30). Esto implica desarrollar habilidades para reconocer y abordar la 
incertidumbre, la ambigüedad y la interconexión presentes en el mundo 
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real, y para ello, sugiere siete saberes esenciales que deben ser enseñados 
en la educación del siglo XXI (Morin, 1999), incluyendo entre estos la 
capacidad para contextualizar, cuestionar, relacionar y conectar diferen-
tes conocimientos.

La complejidad impulsa un enfoque interpretativo que fomenta la 
generación de conocimientos relacionales e integradores. Estos posibili-
tan a los individuos abordar los fenómenos de la realidad en su totalidad, 
manteniéndose en un proceso constante de revisión y enriquecimiento 
conceptual, impulsado por el entorno y las transformaciones del mundo 
cambiante. Como señala Moreno Guaicha (2023), “no plantea un mode-
lo esquemático y rígido con conocimientos irrefutables, pues comprende 
que el conocimiento se construye a la par que lo hace el sujeto” (p. 158). 
Reflejando esta flexibilidad y adaptabilidad, el paradigma de la comple-
jidad establece un marco de aprendizaje que evoluciona dinámicamente 
con el crecimiento y las experiencias de los individuos.

Otro destacado teórico para entender la teoría de la complejidad 
es Basarab Nicolescu (2010), un prestigioso físico teórico y filósofo ruma-
no, que ha jugado un papel fundamental en el fomento y desarrollo del 
enfoque transdisciplinario con el fin de trascender las fronteras discipli-
narias y propiciar la creación de un conocimiento integrado y holístico. 
En consonancia con Morin, Nicolescu (2002) caracteriza el pensamiento 
complejo como “un pensamiento que no se conforma con el saber parcial 
ni con la visión limitada, sino que se esfuerza por integrar la totalidad de 
la realidad, superar las dicotomías y vislumbrar la unidad profunda sub-
yacente a la diversidad aparente” (p. 10).

Nicolescu (2002) introduce el término “transdisciplinariedad” 
como una metodología destinada a trascender las fronteras disciplina-
rias y abordar la complejidad de los desafíos contemporáneos desde una 
perspectiva compleja. Este enfoque concibe la realidad como una red 
intrincada de niveles y dimensiones interrelacionadas que interactúan e 
influyen mutuamente, lo cual demanda una apreciación profunda de las 
interconexiones entre las distintas áreas del conocimiento. La meta radica 
en destacar la unidad implícita en la aparente diversidad, comprendiendo 
la dinámica complementaria de los opuestos.

Sumando a ello, la especialista en estudios interdisciplinarios Ju-
lie Thompson Klein (2004) ha llevado a cabo amplios estudios sobre la 
integración del conocimiento y la enseñanza interdisciplinaria, expan-
diendo la discusión en relación al “uso sistemático de múltiples métodos 
provenientes de diversas disciplinas [con el fin de] generar perspectivas 
distintas y alternativas” (p. 34). Según Klein (2008), una solución efectiva 
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trasciende la mera combinación de sus componentes individuales, lo que 
implica la necesidad de un cambio de enfoque que aborde de manera más 
holística y coherente las diferentes partes involucradas en el proceso. El 
pensamiento complejo conlleva:

Un cambio de paradigma que desafíe las concepciones tradicionales del 
conocimiento y la realidad, y que requiere una apertura a nuevas formas 
de pensar y abordar los problemas. Este cambio de paradigma implica 
una transformación no solo en el conocimiento, sino también en la for-
ma en que se produce y se comparte (p. 12).

En este marco, Klein (2008) defiende la necesidad de implementar 
programas educativos que fomenten la colaboración entre distintas dis-
ciplinas, uniendo diversas teorías y metodologías, y promoviendo la inte-
gración de conocimientos. Este enfoque hace hincapié en la importancia 
de desarrollar habilidades de pensamiento crítico-reflexivo y de estimular 
la creatividad y la innovación para abordar con éxito los retos complejos 
de la sociedad contemporánea. En consonancia con esta idea, Chesley 
et al. (2018) destacan la importancia de:

Aplicar habilidades y conceptos esenciales de los campos de las humani-
dades y STEM a problemas globales realistas en un esfuerzo por brindar 
a los estudiantes una experiencia fundamentada y basada en el contexto 
que practica el diseño empático y centrado en el ser humano y el pensa-
miento crítico (p. 3).

De esta forma, se busca preparar a los estudiantes para abordar 
de manera efectiva y coherente los retos intrincados que presenta el 
mundo contemporáneo.

Al comprender el paradigma de la complejidad, se obtiene una vi-
sión más clara de su influencia en el modelo de educación transdiscipli-
naria, reconociendo que aborda de manera coherente e integral la natu-
raleza diversa y en constante evolución del ser humano (Morin, 1998). La 
implementación de este enfoque en el ámbito educativo se presenta como 
una respuesta adecuada a los desafíos multidimensionales de la sociedad 
actual. No obstante, conlleva una revisión de las prácticas pedagógicas, las 
estructuras curriculares y la evaluación del aprendizaje, haciendo hinca-
pié en la promoción de entornos colaborativos, la adopción de estrategias 
didácticas adaptables y la incorporación de contenidos provenientes de 
diversas disciplinas.

Con esta comprensión de la complejidad y su relevancia en el con-
texto educativo actual, se cierra este segmento del análisis. A continua-
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ción, se abordarán los modelos epistemológicos de aprendizaje, profun-
dizando en la influencia de los mismos sobre la evolución y adaptación de 
las prácticas pedagógicas, así como su papel en el fomento de los modelos 
de aprendizajes.

Enfoques epistemológicos que sustentan  
los modelos de aprendizaje 

Este apartado se enfoca en los modelos de aprendizaje heteroestructuran-
te, autoestructurante e interestructurante. Se analizará cómo diferentes 
enfoques epistemológicos —desde el nivel monodisciplinar hasta más in-
tegradores como la multi-, pluri- e interdisciplinariedad— contribuyen a 
la conformación de dichos modelos, pues reflejan las variadas maneras de 
entender y estructurar el conocimiento, demostrando cómo la transición 
hacia enfoques más complejos y holísticos constituye un desafío para las 
concepciones simplistas tradicionales.

Enfoque epistemológico monodisciplinar

En el enfoque de la disciplinariedad o monodisciplinariedad, una única 
disciplina científica ofrece su conjunto exclusivo de métodos, teorías y 
marcos conceptuales para abordar campos de conocimiento específicos. 
Esta metodología, al centrarse en una especialización detallada, promue-
ve una comprensión rigurosa y metódica, reflejando su influencia tanto 
en los paradigmas pedagógicos como en la construcción de conocimien-
to (Quintanilla, 2013). A través de esta aproximación, se facilita un apren-
dizaje enfocado y especializado, aunque con la implicación de que puede 
limitar la apertura hacia una visión más integradora del conocimiento. 

De acuerdo con Moreno (2014), un ejemplo práctico de este tipo 
de organización disciplinar se encuentra en las universidades, cuya distri-
bución es “por áreas y departamentos, y sus sistemas de control de calidad 
son internos, o sea, mediante revisión de pares y basados en el sistema de 
publicación en revistas especializadas” (p. 7). Además, puede ser útil en 
situaciones en las que un problema específico debe ser resuelto a través 
del conocimiento especializado y de la aplicación de técnicas específicas 
de una sola disciplina; como se observa en los diagnósticos de las disci-
plinas médicas, los cálculos de la estadística, los análisis de componentes 
de la química, entre otras.

Se debe destacar que, aunque el abordaje monodisciplinar posee 
ciertas ventajas, también presenta algunas limitaciones (figura 1):
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Figura 1 
Limitaciones del nivel epistemológico disciplinar
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Fuente: elaboración propia a partir de Beaney (2014).

Primero, la “limitación de perspectivas” obstaculiza una compren-
sión cabal de temas complejos, ya que se confina a un único campo dis-
ciplinar, restringiendo la posibilidad de alcanzar nuevas comprensiones 
(Beaney, 2014). En segundo lugar, la “falta de enfoque integrado” limita la 
exploración de temas que requieren una visión holística o la colaboración 
entre distintas disciplinas (Moreno, 2014). En tercer lugar, la “exclusión 
de conocimientos” omite otras formas de saber o habilidades que no se 
alinean estrictamente con una disciplina específica, lo cual puede resultar 
en una visión parcial del conocimiento. Finalmente, la “rigidez y falta de 
adaptabilidad” de este enfoque impide la incorporación de nuevos mé-
todos, cambios o ideas innovadoras. Este último aspecto se traduce en 
una tendencia a adherirse estrictamente a los procesos, métodos y enfo-
ques propios de una disciplina particular, incluso cuando estos pueden 
ser obsoletos o inadecuados para abordar problemas actuales o emergen-
tes (Quintanilla, 2013). La adhesión rígida a un único marco disciplinar 
puede, por tanto, limitar significativamente el alcance y la relevancia del 
conocimiento generado.
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Sobre estas limitaciones, señala Morin (1998), las prácticas mo-
nodisciplinares orientan hacia una “inteligencia ciega”, que “destruye los 
conjuntos y las totalidades, aísla de todos sus objetos de sus ambientes” 
(p. 17). El nivel epistemológico monodisciplinar acarrea varias restriccio-
nes en la comprensión holística, ya que excluye ciertos tipos de conoci-
mientos y habilidades, y se presenta rígido e intransigente para abordar la 
complejidad y las dinámicas emergentes que requieren un enfoque más 
integrado y adaptable.

Enfoques epistemológicos de integración:  
multi-, pluri- e interdisciplinariedad

Como se mencionó previamente, la dialogicidad desafía la tendencia a 
la homogeneización del conocimiento y la fragmentación del saber, al 
promover la integración de enfoques epistémicos diversos que permi-
ten alcanzar los niveles de multi-, pluri- e interdisciplinariedad (Moreno 
Guaicha, 2023). Esto conlleva trascender la simplicidad y el modelo epis-
temológico disciplinar, dando paso a una visión alternativa de la racio-
nalidad. Según Candioti (2009), implica abarcar la realidad epistémica 
en su complejidad e interconexión, reconociendo la importancia de las 
dimensiones comunicativas y discursivas para la construcción y transmi-
sión de conocimientos.

Pérez Wicht (2013) destaca que la reconsideración dialógica ex-
pande significativamente las posibilidades de exploración del conoci-
miento, trascendiendo los límites de una única ciencia aislada. En lugar 
de ello, se adoptan enfoques epistémicos variados que promueven la in-
tegración de diversas disciplinas. Este enfoque interdisciplinario requiere 
un diálogo comunicativo e intersubjetivo, que pueda superar las barreras 
de especialización propia y dialogar con otros campos del saber en la bús-
queda de la verdad (Aguilar et al., 2023). De hecho, como se ha destacado 
anteriormente, la fusión del razonamiento formal en lógica simbólica, el 
análisis estratégico en teoría de juegos y la argumentación en lenguaje na-
tural, ilustra de manera ejemplar la integración disciplinaria. En ámbitos 
como la inteligencia artificial basada en lógica, Zerpa (2000) identifica 
una integración similar de disciplinas, demostrando la versatilidad y pro-
fundidad de este enfoque.

La apertura hacia la integración propicia la construcción de puen-
tes entre campos del saber que, en un enfoque más tradicional, podrían 
permanecer separados y aislados (Morin, 1999). A través de la colabora-
ción y el diálogo entre disciplinas pueden generarse soluciones más inno-
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vadoras y holísticas para enfrentar los desafíos del mundo actual. Al reco-
nocer la importancia de la comunicación y el discurso en la construcción 
del conocimiento, se fomenta una mayor comprensión y apreciación de 
la diversidad de enfoques para enriquecer y fortalecer el avance científico 
y académico.

Con el propósito de identificar las particularidades específicas de 
cada nivel de integración disciplinaria, autores como Quintanilla (2013), 
Fuentes y Collado (2019) y Moreno Guaicha (2023) han realizado análisis 
detallados de los principales modelos de colaboración interdisciplinaria. 
Entre estos se encuentran la multi-, la pluri-, la inter- y la transdisciplina-
riedad. En relación con el modelo disciplinar —característico de la edu-
cación tradicional y el cientificismo positivista— no se lo incluye dentro 
de los niveles de integración por su configuración fragmentaria. Esta ex-
clusión se debe a su resistencia a la construcción colaborativa del conoci-
miento y su enfoque en la hiperespecialización y fragmentación del saber 
en áreas que no mantienen una conexión entre sí.

En relación con la multidisciplinariedad, Paoli Bolio (2019) y More-
no Guaicha (2023) argumentan que este enfoque promueve la colaboración 
entre diferentes disciplinas que abordan un tema común, aunque los parti-
cipantes permanecen dentro de los límites metodológicos y epistémicos de 
sus respectivas disciplinas. A nivel educativo, este modelo presenta limita-
ciones debido a la necesidad de contar con expertos de cada disciplina y la 
capacidad de los individuos para asimilar e integrar nuevos conocimientos.

En cuanto a la pluridisciplinariedad, Fuentes Canosa y Collado 
Ruano (2019) afirman que este enfoque impulsa la convergencia entre 
dos o más disciplinas, estableciendo redes de colaboración y complemen-
tariedad, aunque sin alcanzar una integración completa. Al igual que la 
multidisciplinariedad, la pluridisciplinariedad preserva los métodos y 
procedimientos propios de las disciplinas involucradas.

Por otro lado, la interdisciplinariedad, que es uno de los niveles 
de colaboración más altos, se diferencia de la multidisciplinariedad al 
perseguir una integración más profunda, logrando acuerdos en aspectos 
teóricos y metodológicos comunes entre las disciplinas implicadas (Pérez 
Wicht, 2013). Este enfoque requiere un mayor grado de integración con-
ceptual, moviéndose y desarrollándose en las fronteras compartidas por 
las disciplinas participantes.

Como enfoque epistemológico, la interdisciplinariedad defiende 
una visión innovadora y holística de la generación y comprensión del co-
nocimiento, rechazando la idea de que el mismo se encuentra circunscrito 
a las fronteras de disciplinas individuales; en cambio, postula la necesidad 
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de una integración disciplinaria para abordar problemas complejos (Re-
pko, 2008; Klein, 1990). Desde esta perspectiva el conocimiento es consi-
derado como una entidad dinámica y en constante evolución, alimentada 
por la sinergia entre diversas disciplinas. La interdisciplinariedad propor-
ciona un marco teórico para analizar la colaboración disciplinaria, faci-
litando la construcción de un conocimiento que trasciende las fronteras 
disciplinarias y los paradigmas tradicionales, promoviendo una práctica 
académica más inclusiva y diversa, capaz de enfrentar de manera efectiva 
los desafíos complejos y multifacéticos de la contemporaneidad.

Figura 2 
Niveles de integración disciplinar y superación de paradigmas

• Superación de límites disciplinarios
• Enfoque holístico y global
• Participación de actores diversos
• Conocimiento trascendental
• Marcos conceptuales y metodológicos innovadores

• Enfoque uni�cado
• Síntesis de conceptos y metodologías
• Creación de nuevos campos
• Interacción y adaptación mutua
• Marco conceptual y metodológico nuevo

• Abordaje conjunto de problemas
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• Interacción limitada
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Fuente: elaboración propia a partir de Aquino et al., (2016) y Fuentes y Collado (2019).

Indudablemente, tanto la dialogicidad como los diversos niveles 
de integración multidisciplinaria, pluridisciplinaria e interdisciplinaria, 
ofrecen valiosas interpretaciones útiles para abordar los desafíos comple-
jos y construir conocimiento de manera holística. Al reconocer la impor-
tancia de la comunicación, el discurso y la interacción entre disciplinas, 
se promueve una visión más integradora y enriquecedora en la búsqueda 
de la verdad. Por ello, resulta esencial que educadores, investigadores y 
profesionales adopten dichos enfoques, y colaboren en la construcción 
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de un conocimiento más profundo, holístico y contextualizado, capaz de 
abordar eficazmente los desafíos del mundo actual.

Enfoque epistemológico transdisciplinar

El imperativo de desafiar los paradigmas tradicionales es una realidad 
inherente al progreso científico y social, que, dicho de paso, postula a la 
academia y la educación en general como actores en este proceso de supe-
ración. Para ello, un primer paso es reconocer que ciertos temas exceden 
la capacidad de un enfoque monodisciplinario, y dar paso a la colabora-
ción en la construcción del conocimiento, que promueva la integración 
disciplinaria y que abrace propuestas innovadoras como la transdiscipli-
nariedad. De esta forma, se podrán revelar aspectos que, de otro modo, 
podrían permanecer ocultos o inaccesibles desde disciplinas separadas.

La propuesta transdisciplinaria emerge como una innovación 
epistemológica que busca trascender las fronteras convencionales de la 
ciencia y, simultáneamente, revelar nuevos conocimientos que se entre-
lazan de manera transversal en los diversos campos del saber. Al pro-
mover una comprensión basada en la interdependencia recíproca y en la 
estructuración sistémica del conocimiento, se enriquece el entendimiento 
de fenómenos complejos, permitiendo una aproximación epistemológica 
rigurosa e integradora. 

La transdisciplinariedad impulsa la colaboración y sinergia entre di-
versas disciplinas y áreas del conocimiento, superando las limitaciones dis-
ciplinarias e integrando concepciones emergentes de múltiples contextos 
académicos, culturales, sociales, económicos y políticos, entre otros (Agui-
lar et al., 2023). Este enfoque abarcador y cooperativo enriquece la com-
prensión de la complejidad, a la vez que promueve el desarrollo de solucio-
nes más integrales y efectivas en un mundo que se transforma rápidamente.

Existe una relación estrecha entre la transdisciplinariedad y la 
complejidad (Morin, 1999; Nicolescu, 2010), ya que ambos enfoques abo-
gan por una visión integradora y contextualizada del conocimiento. La 
transdisciplinariedad proporciona una base epistemológica para enfren-
tar problemas complejos desde una perspectiva más amplia y holística, 
mientras que la complejidad ofrece un marco teórico y filosófico para 
el enfoque transdisciplinario, destacando la importancia de reconocer y 
abordar la interconexión, la incertidumbre, la emergencia y la autoorga-
nización en la realidad (Morin, 2008; Cilliers, 1998; Capra y Luisi, 2014).

Morin (2019) sostiene que la transdisciplinariedad debe mante-
nerse receptiva al diálogo de saberes y al pensamiento complejo, con el 
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propósito de lograr conocimientos relacionales e integradores que po-
sibiliten a los individuos entender la realidad en su totalidad. Siguiendo 
esta línea de pensamiento, Moreno Guaicha (2023) y Aguilar et al. (2019) 
resaltan que la epistemología de la complejidad debe ser dialógica, esta-
bleciendo puentes entre el conocimiento científico y los saberes no con-
vencionales, tales como aquellos de índole ancestral, trascendental, emo-
cional o cultural.

Figura 3 
Esquema de integración dialógica transdisciplinar

Fuente: elaboración propia a partir de Morin (2019), Aguilar et al. (2019), Pérez Wicht (2013) y 
Moreno Guaicha (2023).

Frente a los desafíos y la complejidad que la sociedad contemporá-
nea enfrenta, el enfoque epistemológico transdisciplinario se erige como 
una solución para abordar la fragmentación y la falta de integración de 
estos saberes (Nicolescu, 2002; Gibbons et al., 1994; Klein, 2010). Bajo este 
prisma, la generación de conocimiento se transforma en un proceso enri-
quecido por su complejidad, ya que integra modelos como el constructivis-
ta, cognitivista y conceptual, y se fundamenta en una dinámica dialógica 
entre el ser, el conocer y el actuar. De esta manera, el enfoque da lugar a 
aprendizajes significativos, memorables y prácticos para la vida cotidiana.
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En referencia al modelo constructivista, propuesto por Piaget y 
Vygotsky, este enfatiza la figura del individuo como protagonista activo 
en su propia “construcción de conocimiento, basándose en esquemas, ya 
sean innatos o adquiridos, que orientan el aprendizaje” (Casañas, 2011, 
p.  224). En la visión constructivista, tanto el avance del conocimiento 
como la comprensión de los fenómenos educativos, emergen desde las 
estructuras inherentes al individuo, considerando aspectos esenciales 
como las habilidades del sujeto, el contexto que lo rodea y los niveles de 
madurez alcanzados en su proceso de desarrollo.

Bajo esta premisa, se destaca el argumento de Garrido y Alvara-
do (2007), quienes contemplan la epistemología constructivista como un 
elemento “disidente frente a los paradigmas que cuantifican la realidad” 
(p. 487). Tal comprensión invita a examinar las interacciones dialógicas 
entre los individuos y cómo interpretan sus circunstancias para construir 
su conocimiento. Por su parte, Casañas (2011) sostiene que la dinámica 
dialógica del constructivismo otorga a los individuos procesos dinámicos 
no lineales, los cuales permiten abordar la complejidad social desde la 
singularidad de cada actor dentro del proceso educativo. El conocimiento 
del mundo real, por tanto, se edifica mediante procesos de interaccio-
nismo social y representacionales, lo que se entrelaza con las dinámicas 
dialógicas que conciben el conocimiento como un fenómeno continuo, 
progresivo y en constante evolución (Berger y Luckman, 2003).

En lo que respecta a la incorporación del modelo cognitivista, este 
emerge como un pilar epistémico esencial para examinar cómo se genera 
el conocimiento y cómo se desarrolla el proceso de aprendizaje del indi-
viduo. Poniendo un énfasis particular en los “cambios en el contenido y 
organización estructural de la mente” (Mila y Martínez, 1991, p. 149) y 
otorgando una importancia primordial a las estructuras cognitivas. Esto 
implica una revaloración de la mente como una entidad dinámica y adap-
table, capaz de reconfigurarse en respuesta a los desafíos cognitivos que 
emergen en el trayecto del aprendizaje.

Según Bruner (1991), la epistemología cognitivista busca “reivin-
dicar el estudio de la mente en las ciencias humanas después de un lar-
go período dominado por el objetivismo riguroso” (p. 22). Este enfoque 
no limita el aprendizaje únicamente a procesar información o a resolver 
conflictos, más bien pretende que el individuo comprenda el mundo y a 
sí mismo, mediante un constante redescubrimiento de nuevos sentidos y 
significados en colaboración con otros y en distintos contextos culturales 
(Vázquez Gómez y Bárcena Orbe, 2011). En este marco, la epistemología 
cognitiva, al integrar la dialogicidad en sus interacciones, “permite mani-
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festar el carácter dialéctico que el sujeto cognoscente otorga a sus percep-
ciones” (Meza, 2015, p. 5). Este atributo habilita al individuo a interpretar 
y modelar la realidad en un proceso que abraza la complejidad del con-
texto, alejándose de los reduccionismos o la simplicidad.

Siguiendo la línea de reflexión inherente a la pedagogía cognitiva, 
se contempla la inclusión del modelo de la pedagogía conceptual, cuyo 
enfoque cobra una significativa importancia en el ámbito formativo. Aquí, 
el diálogo se erige como un elemento primordial en la trama de relacio-
nes que se teje entre el estudiante, el saber y el educador, y que centra sus 
esfuerzos en garantizar que los estudiantes “adquieran los conceptos y las 
redes conceptuales fundamentales de las ciencias y las artes. Es necesario 
dotarlos de los conceptos, que son los ladrillos sobre los que se arma toda 
la estructura académica de las ciencias” (De Zubiría, 2010, p. 227). 

El mismo autor enfatiza que el diálogo “es una condición esencial 
para garantizar una mediación efectiva por parte del maestro, facilitando 
de manera intencionada, mediada y trascendente el desarrollo integral del 
estudiante” (p. 196). Este planteamiento permite sortear la tendencia de 
centrar el proceso formativo meramente en el aprendizaje, redireccionán-
dolo hacia una interacción significativa con el entorno, la comunidad y a 
la apreciación de las repercusiones sociales derivadas de dichas interaccio-
nes. Para este propósito, señala De Zubiría (2010), la epistemología con-
ceptual se debe desarrollar en tres dimensiones de competencias que favo-
rezcan e impulsen el desarrollo integral del ser humano: las competencias 
cognitivas o analíticas, las socioafectivas y la praxeológicas o valorativas.

La primera dimensión está ligada con el pensamiento, la segunda con 
el afecto, la sociabilidad y los sentimientos; y la última, con la praxis y 
la acción, en función del sujeto que siente, actúa y piensa […]. En un 
lenguaje cotidiano, diríamos que el ser humano piensa, ama y actúa; y 
que es obligación de la escuela enseñarnos a pensar mejor, arpar mejor 
y actuar mejor (p. 197). 

La evolución de estas dimensiones, a través de interacciones dia-
logantes, aspira a que los conocimientos adquiridos en el aprendizaje 
no sean meramente implantados en las mentes, como si de un depósito 
se tratase. En cambio, se busca que estos saberes lleguen a interactuar y 
coexistir con los valores y emociones de cada individuo. Persiguiendo que 
la formación se contextualice en función de las condiciones de su desa-
rrollo, tanto a nivel individual como social.

En síntesis, la confluencia de los enfoques constructivista, cognitivo 
y conceptual posibilita enfrentar la complejidad valiéndose de interaccio-
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nes dialógicas en un enfoque integrador que amalgama la estructuración 
de operaciones mentales con la interacción social proporcionada por el 
lenguaje. Según Guerrero y Henao (2019), esto conduce al individuo a 
“manejar, representar y reproducir información nueva, ocasionando una 
modificación en las estructuras cognitivas” (p. 23). De esta manera, se faci-
lita el tránsito del pensamiento de la simplicidad al pensamiento complejo.

Indudablemente, la dialogicidad se consolida como el fundamento 
clave en el desarrollo de estructuras complejas, dando lugar a una “in-
terdependencia [que se presenta como] principio en virtud del cual los 
elementos y acontecimientos se hallan estrechamente integrados y orga-
nizados en un proceso interrelacionado” (De Zubiría, 2010, p. 198), que 
se estructura y se desenvuelve tanto en el plano individual como en el 
ámbito social, permitiendo una comprensión más profunda y holística de 
los fenómenos de estudio.

En síntesis, la transición desde la precisión del monodisciplinaris-
mo hacia la riqueza colaborativa y holística de la transdisciplinariedad 
ilustra un cambio fundamental en los modelos de aprendizaje. Este pro-
greso, esencial en una época definida por su complejidad y entrelazamien-
to, resalta la necesidad de superar las barreras disciplinarias y de valorar 
la diversidad epistemológica. Así, se enfatiza la relevancia de adaptarse 
a un entorno educativo y científico en constante transformación, donde 
la integración y flexibilidad epistemológicas se presentan no solo como 
opciones, sino como requisitos esenciales para el desarrollo y avance en 
múltiples esferas de la sociedad. 

Avanzando en esta discusión, el siguiente apartado profundizará en 
los modelos de aprendizaje hetero-, auto- e interestructurante, exploran-
do cómo estas modalidades reflejan y se nutren de la evolución epistemo-
lógica, ofreciendo enfoques prácticos para abordar los retos educativos.

Modelos de aprendizaje:  
hetero-, auto- e interestructurante

Este apartado amplía la comprensión de cómo los paradigmas y enfoques 
epistemológicos se materializan en modelos de aprendizaje y prácticas 
pedagógicas concretas. Aquí se explora cómo los modelos de aprendizaje 
hetero-, auto- e interestructurante reflejan distintas maneras de interac-
ción entre el educador y el educando, la estructura de la información y el 
proceso de construcción del conocimiento. A través de esta lente, se exa-
mina el impacto de cada modelo en la profundización y enriquecimiento 
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del aprendizaje, evidenciando su relevancia y aplicabilidad en distintos 
contextos educativos.

Modelo de aprendizaje heteroestructurante

El modelo educativo que va en consonancia con el marco de la simpli-
cidad es de tipo tradicional y heteroestructurante, que, en palabras de 
Zubiría (2010), es típico de una educación en la que se “privilegia el rol del 
maestro y lo consideran el eje central en todo proceso educativo” (p. 16), 
siendo el estudiante un ente pasivo en el proceso de aprendizaje. Tradicio-
nalmente, este estudiante era percibido como un a-lumine, un individuo 
“sin luz propia” o “apagado”, una vasija vacía o tabula rasa, lista para ser 
llenada de conocimiento. En esta concepción, el maestro era considerado 
el poseedor absoluto de un saber incuestionable e inmutable.

De acuerdo con García y Fabila (2011), el modelo de aprendizaje 
heteroestructurante alude a la repetición y la memoria, “incitado por mo-
tivadores de carácter extrínseco, el cual busca la equiparación de apren-
dizaje con conducta” (p. 4). Tácticas disciplinarias, como el uso de incen-
tivos externos (recompensas o castigos) para estimular a los estudiantes, 
son comunes en este modelo, cuyo principal propósito es incentivar la 
adopción de conductas específicas, moldeando la forma en que los es-
tudiantes interactúan con la información. Adicionalmente, este modelo 
de aprendizaje subraya la utilización de razonamientos analíticos en el 
proceso de adquisición del conocimiento. A pesar de que este enfoque 
busca descomplicar el proceso de aprendizaje, también alberga limitacio-
nes inherentes; como expone Besteiro (1994), estos razonamientos “son 
puramente explicativos y, en relación con el contenido, no aportan nada 
adicional” (p. 135).

El aprendizaje heteroestructurante, a pesar de facilitar una com-
prensión inicial del contenido, puede resultar insuficiente en cuanto a pro-
fundidad y riqueza del conocimiento (Fischetti, 2019). Este modelo, cen-
trado en la memorización y organización de la información, no garantiza 
un enriquecimiento significativo del aprendizaje. Por tanto, puede limitar 
la habilidad de los estudiantes para analizar críticamente la información, 
relacionar conceptos y generar conclusiones bien fundamentadas. 

La conveniencia de emplear métodos receptivos se convierte en la 
base del modelo de aprendizaje, haciendo de la clase magistral su estrate-
gia metodológica por defecto. En consonancia con su propuesta metodo-
lógica, “presupone que hay que recurrir a la enseñanza, al autoritarismo 
y a la instrucción para garantizar la asimilación del acervo cultural en 
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el aula de clase” (De Zubiría, 2010, p. 16). Con ello, se asegura que los 
aprendizajes vayan más allá de los simples contenidos conceptuales, pro-
moviendo y reforzando normas y estructuras del sistema imperante. Lo 
que se persigue es una equiparación entre el aprendizaje y la conducta del 
estudiante, de tal forma que se alcancen los objetivos establecidos por el 
modelo pedagógico impuesto.

García y Fabila (2011) destacan también que los modelos de en-
señanza heteroestructurantes ponen énfasis en el proceso de enseñanza 
y en la transmisión de información y normas, haciendo uso de técnicas 
como la repetición y la copia para afianzar los conocimientos. Al respecto 
de los roles que juegan los agentes educativos, se resalta que los estudian-
tes se convierten en agentes pasivos y receptivos, cuestión que ya ha sido 
altamente criticada, pues restringe la creatividad, el pensamiento crítico y 
la participación del estudiante en la construcción del conocimiento. Asi-
mismo, el papel del docente es criticado en este modelo, pues su enfoque 
pedagógico ubica al maestro en el centro del proceso educativo, como 
único transmisor de conocimiento y poseedor de la verdad (De Zubiría, 
2010), excluyendo las necesidades y habilidades del estudiante.

Figura 4 
Características de modelo de aprendizaje heteroestructurante

Exposición
magistral

basada en la
atención y
memoria

Acumulación 
de la información

y sentido
instruccional

del aprendizaje
Transmisión de

saberes especí�cos
y normas sociales

comúnmente
aceptadas

Fuente: elaboración propia a partir de García y Fabila (2011).
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En síntesis, puede argumentarse que este modelo carece de flexi-
bilidad para ajustarse a las demandas específicas de cada estudiante, lo 
que termina obstaculizando su capacidad de aprender efectivamente. Un 
enfoque centrado en el docente y basado en la repetición no es el más 
indicado para el panorama educativo actual. Es por esta razón que los 
modelos de enseñanza se adaptan a las características y necesidades par-
ticulares de los estudiantes, solo de esta manera pueden alcanzarse apren-
dizajes significativos y memorables.

Modelo de aprendizaje autoestructurante

El modelo autoestructurante emerge como una propuesta pedagógica in-
novadora, en consonancia con los principios del paradigma de la dialo-
gicidad y los enfoques de integración disciplinaria. Su propósito esencial 
es trascender las limitaciones de la simplicidad, la disciplinariedad y el 
aprendizaje heteroestructurante, confiriendo a los estudiantes un rol acti-
vo y autónomo en la adquisición y construcción de conocimientos, a partir 
de la experiencia y sus centros de interés (Dewey, 1938; Montessori, 2003).

En concordancia con esta idea, Gómez (2013) sostiene que el enfo-
que pedagógico autoestructurante se basa en la idea de que el aprendizaje es 
un proceso activo, individualizado y autoorganizado, en el cual el objetivo de 
la educación es pasar de una enseñanza “intelectual guiada desde el exterior 
a un proyecto donde el alumno se convierte en el elemento activo de un con-
junto de procesos en los que él mismo tiene que asegurar la dirección” (p. 9). 

Esta idea es respaldada por Biesta (2015), quien argumenta que la 
educación autoestructurante debe enfocarse en crear espacios para que los 
estudiantes puedan “explorar, experimentar y construir conocimientos de 
manera autónoma y colaborativa” (p. 45). Por consiguiente, se enfatiza la 
importancia de fomentar ambientes de aprendizaje flexibles y dinámicos, 
que permitan a los alumnos desarrollar habilidades y competencias para 
enfrentar los desafíos y problemáticas reales en sus contextos específicos.

Con respecto al proceso que orienta la acción educativa entre 
docente y estudiante, cabe mencionar la transposición didáctica (Mejía 
et al., 2021), que se erige como uno de los elementos fundamentales en las 
teorías autoestructurantes, debido a que el proceso educativo se enfoca en 
el estudiante, tomando en cuenta sus particularidades, matices y acepcio-
nes, lo que sitúa al alumno en el núcleo mismo de dicha transposición. En 
consecuencia, el docente tiene la responsabilidad de adecuar su enfoque 
pedagógico al perfil individual del estudiante, buscando optimizar la asi-
milación del conocimiento. 
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En el contexto del enfoque autoestructurante, es fundamental des-
tacar que el alumno se convierte en el agente principal de su propio pro-
ceso de aprendizaje, asumiendo un papel de autorregulación. Este modelo 
fomenta que los estudiantes organicen su aprendizaje de manera autóno-
ma, guiándose por sus intereses, necesidades y contextos específicos. De 
hecho, el espíritu que caracteriza a la pedagogía dialogante, según Moreno 
Guaicha et al. (2022), impregna la esencia del aprendizaje autoestructu-
rante, recuperando la consigna clave de la Ilustración: “Pensar por sí mis-
mo”, el sapere aude, que busca cuestionar todo tipo de instituciones que 
dificulten el desarrollo del potencial humano. Este lazo con la Ilustración 
subraya el énfasis del enfoque autoestructurante en el empoderamiento 
del individuo y el uso de la razón como herramienta de aprendizaje. 

El aprendizaje autoestructurante se enriquece al integrar y aprove-
char una variedad de marcos pedagógicos reconocidos. Entre ellos se in-
cluyen la pedagogía activa, el constructivismo, la pedagogía cognitiva, el 
enfoque centrado en el alumno y la pedagogía dialogante. Estos enfoques, 
que han sido robustecidos y moldeados por la contribución de notables 
psicólogos educativos y pedagogos como Montessori (1870-1952), Lev 
Vygotsky (1896-1934), Jean Piaget (1896-1980), David Ausubel (1918-
2008), Carl Rogers (1902-1987) y De Zubiría (1951-), expanden y dan 
profundidad al alcance y a las posibilidades que ofrece el aprendizaje au-
toestructurante, en un marco pedagógico holístico que potencia el creci-
miento y desarrollo individual de los estudiantes.

En el desarrollo del aprendizaje autoestructurante, señala De Zubi-
ría (2010), es importante profundizar la actividad dialógica para otorgar 
a los estudiantes oportunidades en la toma de decisiones, la definición de 
metas y la reflexión crítica acerca de su propio proceso de aprendizaje, 
impulsando la responsabilidad y el compromiso en su desarrollo perso-
nal y académico. Con ello, fomenta la habilidad de los estudiantes para es-
cuchar y valorar los puntos de vista de sus compañeros, lo que contribuye 
a un ambiente de respeto, inclusión y diversidad en el ámbito educativo. 

La pedagogía dialogante no solo impulsa la responsabilidad y el 
compromiso en el desarrollo académico, también promueve su forma-
ción integral, como individuos críticos y reflexivos, capaces de enfrentar 
los desafíos de un mundo en constante cambio. Este enfoque “enfatiza en 
la construcción de estructuras mediante las dimensiones práctica, afecti-
va y cognitiva, apoyándose en la teoría de la modificabilidad cognitiva de 
Reuven Feuerstein, quien considera que la inteligencia es dinámica, rela-
tivista, optimista y contextual” (Contreras et al., 2019, p. 174) y destaca 
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el rol de la cultura como intermediaria, la cual posibilita la plasticidad y 
maleabilidad del conocimiento, como también su progreso.

Figura 5 
Relaciones y funciones clave  

en el modelo de aprendizaje autoestructurante

Fuente: elaboración propia a partir de De Zubiría (2010) y De Zubiría y De Zubiría (2019).

En esta dirección, es oportuno resaltar la estrecha relación entre el 
aprendizaje autoestructurante y el desarrollo del razonamiento dentro de 
la estructuración de los juicios sintéticos para el autodescubrimiento y el 
aprendizaje por inducción, procesos en línea con la visión de Kant (1977). 
Aquí la verdad no está meramente contenida en el concepto del sujeto, 
como sucede en los juicios analíticos utilizados en los razonamientos del 
modelo heteroestructurante, sino que se extiende más allá, aportando 
nueva información y propiciando la participación activa del sujeto en el 
proceso del conocer:

En los juicios sintéticos existen dos posibilidades: pueden ser a priori 
si surgen del entendimiento puro y de la razón pura y por lo mismo 
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su verdad es necesaria, o pueden ser a posteriori y su valor veritativo 
se determina apelando a otro tipo de instancias como por ejemplo la 
experiencia. Por esta razón la verdad de un juicio sintético a posteriori 
será contingente al depender de factores que pueden o no ser el caso 
(Castro, 2015, p. 8).

En el ámbito educativo, los estudiantes no se limitan a asimilar co-
nocimientos preexistentes, también contribuyen activamente en su cons-
trucción mediante su propia exploración y análisis, basados en sus expe-
riencias personales. Según De Zubiría (2010), este enfoque, que fomenta 
un aprendizaje más profundo y significativo, refleja fielmente el espíritu 
inherente a la pedagogía dialogante.

La concepción del estudiante como sujeto activo y participante en 
su aprendizaje resuena en distintas disciplinas y establece un nexo con 
la lógica dialógica, la cual —siendo una subdisciplina de la lógica sim-
bólica arraigada en la teoría de juegos y el constructivismo matemático 
(Clerbout y McConaughey, 2022)— provee un marco conceptual adecua-
do para profundizar en la comprensión de la dinámica del aprendizaje 
autoestructurante, afianzando el hilo conductor de este discurso. 

Con respecto a la interacción entre el modelo de aprendizaje au-
toestructurante y el paradigma de la dialogicidad, resulta claro que ambos 
enfoques impulsan la colaboración, la comunicación y la comprensión 
intersubjetiva en distintas áreas del saber (Contreras et al., 2019). Por un 
lado, la dialogicidad favorece el desarrollo de habilidades relacionales y 
discursivas en los estudiantes, quienes se convierten en agentes activos 
de su propio proceso de aprendizaje, asumiendo la responsabilidad de 
construir su conocimiento a través del diálogo y la reflexión. Por otro 
lado, los niveles de integración disciplinaria multi-, pluri- e interdiscipli-
nar proporcionan un marco epistemológico que permite a los estudiantes 
explorar y conectar conocimientos procedentes de diversas disciplinas. 
Esta aproximación fomenta la construcción de un conocimiento integral 
y contextualizado, que se ajusta a dichas necesidades e intereses particu-
lares de cada alumno.

En última instancia, el modelo de aprendizaje autoestructurante 
emerge como una metodología pedagógica integral, fusionando eficaz-
mente la dialogicidad con un enfoque epistemológico que prioriza la 
integración de diversas disciplinas, incluyendo aspectos multi-, pluri- e 
interdisciplinarios. Este enfoque fomenta no solo la autonomía y auto-
rreflexión, sino también la construcción colaborativa del conocimiento 
(Hernández y Quintana, 2018). Aquí se alienta a los estudiantes a parti-
cipar activamente en la búsqueda de la verdad, mediante el diálogo y la 
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colaboración entre disciplinas, y valorando la diversidad epistémica en 
los ambientes educativos.

Modelo de aprendizaje interestructurante

El modelo de aprendizaje interestructurante se sustenta en la pedagogía 
conceptual propuesta por Miguel de Zubiría (2006), cuyo enfoque aspira 
a fomentar un desarrollo íntegro del estudiante, abarcando aspectos afec-
tivos, cognitivos y praxológicos. Villegas (2017) profundiza en esta idea, 
al mencionar que dicho modelo se edifica sobre “tres factores interrela-
cionados: el pensamiento (lo cognitivo); lo emocional o socioafectivo 
(sentimientos, sociabilidad), y la praxis (la acción)” (p. 3). El aprendizaje 
se concibe como un proceso dinámico y versátil, donde los estudiantes 
tienen la oportunidad de estructurar y reestructurar sus conocimientos 
de manera continua, promoviendo en ellos habilidades de pensamiento 
crítico, creatividad y adaptabilidad a distintos contextos y situaciones.

El aprendizaje interestructurante se distingue por la importancia 
que otorga a la dialogicidad en la educación. De Zubiría (2010) subraya que 
“debe prevalecer un modelo dialogante e interestructurante que, además 
de aceptar el papel activo del estudiante en el aprendizaje, reconozca el rol 
esencial de los mediadores en este proceso; un modelo que proporcione 
una síntesis dialéctica” (p. 15). Este enfoque supone una comunicación y 
colaboración estrecha entre estudiantes, docentes y otros actores educati-
vos y sociales, fomentando el intercambio de saberes, la innovación y el en-
riquecimiento del conocimiento a través de la reciprocidad, lo que culmina 
en un aprendizaje más comprensivo y efectivo (Aguirre y Godoy, 2020).

El aprendizaje interestructurante tiene una afinidad significa-
tiva con la complejidad y el enfoque epistemológico transdisciplinario 
—como ya se dijo— promoviendo la conciencia de la intrincada red de 
conexiones que conforman la realidad e instando a abordar los desafíos 
desde un enfoque sistémico y transdisciplinario (Morin, 2008; Nicolescu, 
2002). De esta forma, se propicia el desarrollo de una comprensión amplia 
y penetrante de los fenómenos que los estudiantes enfrentan, equipándo-
los para tomar decisiones informadas y actuar de manera responsable y 
ética en un mundo de creciente complejidad e interconexión.

Contrastando con los modelos hetero- y autoestructurante, el 
aprendizaje interestructurante emerge como un enfoque educativo más 
holístico, diseñado para afrontar los desafíos del siglo XXI (Aguirre y Go-
doy, 2020). El aprendizaje heteroestructurante, marcado por su naturaleza 
fragmentada y simplificada, difiere del autoestructurante, el cual enfatiza 
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la integración disciplinaria y la construcción de conocimientos signifi-
cativos. Sin embargo, el aprendizaje interestructurante trasciende estos 
enfoques, ya que apuesta por el desarrollo integral del ser humano y no 
se limita únicamente al aprendizaje académico, englobando “contenidos 
cognitivos, valorativos y práxicos, lo que obliga a la escuela a definir pro-
pósitos y contenidos que garanticen mayores niveles de inteligencia intra 
e interpersonal” (De Zubiría, 2006, p. 7). 

En consecuencia, el aprendizaje trasciende el espacio del aula y el 
contexto escolar, incorporando una construcción del conocimiento que 
se da de manera activa e interrelacionada, tanto dentro como fuera de los 
confines educativos. De acuerdo con Benítez (2019), este conocimiento 
se edifica:

Por fuera de la escuela, pero es reconstruido de manera activa e interes-
tructurada a partir del diálogo pedagógico entre el estudiante, el saber 
y el docente. Teniendo en cuenta el desarrollo de las dimensiones hu-
manas, como son el pensamiento; el afecto, la sociabilidad y los senti-
mientos; la praxis y la acción, en función de un sujeto que siente, actúa 
y piensa (p. 103).

Para una implementación eficaz de la pedagogía transdisciplinaria 
en el contexto del aula, es imperativo cultivar la sensibilidad y el com-
promiso de los estudiantes hacia la importancia de una educación inte-
gral. Dicha educación está en sintonía y refleja las distintas necesidades y 
contextos educativos, pero también toma en cuenta las particularidades y 
respeta los puntos de interés propios del sujeto en el proceso de construc-
ción del conocimiento.

Según Aguirre y Godoy (2020), el modelo de aprendizaje inter-
estructurante constituye un avance significativo en la manera en que el 
individuo interactúa con los elementos de su entorno que son relevantes 
para su aprendizaje. El conocimiento adquiere significado y valor en tan-
to se puede asociar de manera directa a su existencia y experiencias per-
sonales. Por esta razón, el proceso debe iniciar con la toma de conciencia 
sobre el rol protagónico del estudiante en el proceso de construcción del 
conocimiento, integrando en este las diferentes dimensiones constitutivas 
que lo conforman, seguido por la implicación activa de los agentes edu-
cativos en la tarea de trascender las prácticas tradicionales y los distintos 
desafíos que persisten en la educación.

El aprendizaje interestructurante establece un constante diálogo 
pedagógico entre el estudiante, el saber y el docente, que coadyuva a una 
construcción y reconstrucción activa del conocimiento (García y Fabila, 
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2011). Proceso en el cual, “tanto mediadores como estudiantes cumplen 
papeles esenciales, pero diferenciados; el aprendizaje es un proceso activo 
y mediado en el que se debe usar diversidad de estrategias que garanticen 
reflexión, aprendizaje y diálogo” (p. 14). De esta manera, el enfoque no 
solo posibilita la comprensión de los desafíos que caracterizan esta era, 
sino que promueve estrategias eficaces para enfrentar las dinámicas cam-
biantes y las constantes transformaciones de la realidad contemporánea.

Definitivamente, el aprendizaje interestructurante representa una 
evolución significativa en la educación, cuyo enfoque procura la creación 
de un entorno de aprendizaje dinámico y versátil que permite a los es-
tudiantes estructurar y reestructurar continuamente sus conocimientos, 
promoviendo habilidades de pensamiento crítico, creatividad y adaptabi-
lidad en diversos contextos y situaciones (Aguirre y Godoy, 2020; Benítez, 
2019). A lo largo de esta discusión, se ha subrayado la relevancia de la dia-
logicidad en el proceso de aprendizaje, lo cual se traduce en una estrecha 
comunicación y colaboración en el intercambio de conocimientos. 

En este contexto emergen metodologías de enseñanza que comple-
mentan y potencian el aprendizaje interestructurante. Entre ellas desta-
can el aprendizaje basado en problemas (ABP) y el método STEAM, por 
nombrar solo dos. Como señala Mena Zamora (2023), “para concebir un 
uso adecuado de una o varias metodologías […], que permitan abordar 
la transdisciplinariedad, es necesario que estas muestren una postura in-
tegradora de los conocimientos y saberes, con una visión crítica y contex-
tualizada” (p. 319). Por esta razón, los métodos pedagógicos —al integrar 
múltiples campos de conocimiento— impulsan la participación activa de 
los estudiantes en su aprendizaje, promoviendo la colaboración, la creati-
vidad y la innovación. Esto desarrolla en ellos habilidades y competencias 
transversales como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y 
la comunicación efectiva (Thomas, 2000).

La metodología del ABP se centra en los intereses y experiencias 
de los estudiantes, consiguiendo con ello aprendizajes más significativos 
y oportunos para la resolución de conflictos por medio de una participa-
ción activa. El propósito que persigue el ABP radica en “fundamentar el 
conocimiento desde la epistemología de la complejidad para el abordaje 
y análisis, de tal forma que se consideren todos los aspectos que lo com-
ponen, para trascender los límites del saber específico” (Mena Zamora, 
2023, p. 334).

En esta misma línea se inserta la metodología STEAM, centrada en 
“las ciencias (S), la tecnología (T), la ingeniería (E), las artes (A) y las ma-
temáticas (M)” (García Fuentes et al., 2023, p. 192) y que surge como una 
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propuesta interdisciplinaria con potencial transversal, que apuesta por un 
proceso educativo integrado y creativo. De acuerdo con Yakman (2008), 
STEAM busca dar resultados con una formación sólida y completa en el 
pensamiento crítico, la creatividad y —como en el enfoque anterior— la 
resolución de conflictos en diversas áreas del conocimiento.

Estos tipos de metodologías permiten a los estudiantes ver y com-
prender el mundo de manera integrada y sostenible, abordando los desa-
fíos desde múltiples disciplinas (Stevenson et al., 2007). Para estos autores, 
estas metodologías proporciona un escenario propicio para aplicar la filo-
sofía del aprendizaje interestructurante. En este contexto, los estudiantes 
son alentados a explorar y entender la complejidad de los sistemas natu-
rales y humanos, utilizando sus habilidades y conocimientos adquiridos 
en diversas disciplinas para proponer y evaluar soluciones que puedan 
requerirse en un contexto determinado.

El aprendizaje interestructurante, alineado con los principios de la 
transdisciplinariedad, se establece como una propuesta educativa innova-
dora y relevante que entrelaza la dialogicidad con el de la complejidad y 
el nivel epistemológico superior de la integración disciplinaria (Aguirre y 
Godoy, 2020; García y Fabila, 2011). Este enfoque otorga a los estudiantes 
las competencias y habilidades necesarias para abordar y resolver desa-
fíos complejos, promoviendo la construcción de conocimientos integra-
dores, la adaptabilidad y la responsabilidad ética.

Con el propósito de formar individuos holísticos, capaces de in-
teractuar y prosperar en un mundo de creciente complejidad e interde-
pendencia, el enfoque interestructurante busca generar un aprendizaje 
que trascienda las fronteras físicas del aula, para convertirse en parte in-
tegrante de la existencia cotidiana del estudiante. Este aprendizaje satis-
face las necesidades educativas actuales y las habilidades y competencias 
necesarias para el futuro, proveyendo un marco sólido y versátil para el 
crecimiento integral de los estudiantes en un mundo cada vez más inter-
conectado y complejo.

Para cerrar este análisis de los modelos de aprendizaje, se desta-
ca su contribución esencial en cuestionar la simplicidad en la pedagogía 
contemporánea. Frente a los modelos tradicionales, arraigados en enfo-
ques lineales y reduccionistas, los modelos emergentes como los interes-
tructurantes y transdisciplinarios representan un cambio paradigmático. 
Estos nuevos modelos desafían los métodos convencionales al promover 
una integración y conexión más profundas entre diversas áreas del co-
nocimiento, reflejando la complejidad inherente del mundo actual. Im-
pulsan un pensamiento crítico y analítico más enriquecido, equipando 
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a los estudiantes no solo para absorber información, sino también para 
sintetizarla, cuestionarla y aplicarla de manera práctica. 

La transición hacia estos modelos de aprendizaje más complejos 
y holísticos es esencial, no solo como un desafío a los enfoques simplis-
tas, sino como una respuesta necesaria y estratégica para preparar a los 
estudiantes para prosperar en un mundo cada vez más interconectado y 
complejo. Este cambio representa una etapa fundamental en la evolución 
de la educación, sentando las bases para las conclusiones de este estudio y 
subrayando la importancia de adaptar las prácticas a las demandas de un 
entorno educativo en constante evolución.

Conclusiones

Esta exploración ha subrayado la trascendental evolución de los modelos 
de aprendizaje, desde enfoques tradicionales anclados en el paradigma de 
la simplicidad hacia modelos más complejos y transdisciplinarios, marcan-
do un cambio paradigmático en la filosofía de la educación. La transición 
hacia estos modelos emergentes refleja una respuesta a las necesidades de 
una sociedad dinámica, reconociendo la interconexión y multidimensio-
nalidad del conocimiento en un mundo cada vez más interconectado.

Este análisis sugiere que el panorama educativo contemporáneo, 
aún arraigado en la primacía de la razón instrumental, el conocimiento 
tecnocientífico y el paradigma de la simplicidad, necesita una reflexión 
crítica sobre los marcos referenciales que subyacen a las prácticas y es-
tructuras educativas actuales, y una orientación hacia enfoques que valo-
ren la complejidad humana y sus procesos de aprendizaje. 

Siguiendo la trascendental evolución de los modelos de aprendi-
zaje, se ha analizado el dominio la simplicidad en la configuración de 
la epistemología monodisciplinaria y los modelos de aprendizaje hete-
roestructurantes. Aunque este paradigma ha sentado las bases de muchas 
prácticas educativas convencionales, se observa que su enfoque, centrado 
en elementos aislados del conocimiento, presenta desafíos considerables 
en el contexto de una sociedad que demanda un aprendizaje más integral 
y conectado. La exploración de estas prácticas revela que, a pesar de su 
utilidad histórica, se queda corto ante la necesidad de abordar la comple-
jidad creciente y la interconexión del conocimiento actual.

En el progreso hacia modelos de aprendizaje más integrados, la 
dialogicidad emerge como un escalón crucial, dando paso a formas de 
aprendizaje autoestructurantes. Este paradigma enfatiza la colaboración, 
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el diálogo y la integración disciplinaria, y reconoce al estudiante como 
protagonista activo en su proceso educativo. Sin embargo, a pesar de re-
presentar un avance significativo en comparación con la simplicidad, la 
dialogicidad aún no alcanza completamente la profundidad requerida 
para abordar integralmente la complejidad y los retos multifacéticos del 
aprendizaje humano.

En última instancia, se resalta la necesidad de ir más allá de la dia-
logicidad y sumergirse en la esfera de la complejidad. Adoptar este enfo-
que implica abrazar una epistemología transdisciplinaria y un modelo de 
aprendizaje interestructurante, los cuales promueven un desarrollo edu-
cativo integral y multidimensional. Esta orientación favorece una educa-
ción que trasciende los límites de lo puramente académico, considerando 
al individuo en su totalidad —sus capacidades cognitivas, valores y prác-
ticas— y apuntando a una formación que sea holística y transformadora. 
Dado el ritmo de los avances en ciencia y los desafíos emergentes en la so-
ciedad, el paradigma de la complejidad no solo se revela como relevante, 
sino también como esencial para una educación adaptada a las realidades 
del mundo actual y futuro. 

Al trascender los confines del aula, esta revisión destaca el poten-
cial impacto de estos cambios paradigmáticos en el avance científico, el 
bienestar social y el desarrollo humano, abogando por una visión de la 
educación no como un simple producto de consumo, sino como un pilar 
fundamental para la construcción de una sociedad más equitativa. 

En conclusión, se destaca que, aunque la transición hacia modelos 
de aprendizaje más complejos e integradores representa ciertos desafíos, 
es una evolución necesaria y alcanzable dentro del ámbito educativo. La 
educación desempeña un papel crucial en este cambio, no solo adaptán-
dose a las nuevas realidades, sino también liderando la transformación 
hacia prácticas pedagógicas que fomenten un aprendizaje integral y pro-
fundamente conectado con la experiencia humana. Por tanto, se hace evi-
dente la necesidad de redefinir y reestructurar los modelos educativos 
actuales, para que el aprendizaje se convierta en una experiencia trascen-
dental y humanamente enriquecedora.

Bibliografía

ACOSTA, Olga
	 2016	 La educación sentimental: del paso de la ética Lévinas a la pedagogía del 

aprendizaje. Revista Palabra, 16(16), 276-282. https://doi.org/10.32997/2346-
2884-vol.16-num.16-2016-1441



106

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Modelos de aprendizaje en la transición hacia la complejidad como un desafío a la simplicidad 

Learning Models in the Transition Towards Complexity as a Challenge to Simplicity

AGUAYO, Claudio, TAHERI, Ali & STEAGALL, Marcos 
	 2021	 Diseño inmersivo encarnado para el aprendizaje basado en la experiencia 

y la autoiluminación. Link Symposium Abstracts, 2(1). https://doi.org/10.24 
135/link2021.v2i1.72

AGUILAR, Floralba, COLLADO, Javier, TOURIÑÁN LÓPEZ, José, BOLAÑOS VIVAS, 
Robert, MORENO GUAICHA, Jefferson, ESTRADA GARCÍA, Alex et al.

	 2023	 Formación docente desde la filosofía educativa transdisciplinaria. Quito: Ab-
ya-Yala. https://bit.ly/3TQFXqy

AGUILAR, Floralba, BOLAÑOS, Robert, VILLAMAR, Jessica & MORENO GUAI-
CHA, Jefferson
	 2019	 Diálogo de saberes en las ciencias humanas. Artyhum, Revista Digital de Ar-

tes y Humanidades, (64), 62-99. https://bit.ly/41VqzuP
AGUIRRE, Lorena & GODOY, Diana
	 2020	 La pedagogía interestructurante dialogante y el modelo de aula invertida [te-

sis de pregrado]. Bogotá: Facultad de Artes Plásticas y Visuales, Universidad 
Santo Tomás. https://bit.ly/3RMPBaW

ANTHONY, Glenda
	 1996	 When Mathematics Students Fail to Use Appropriate Learning Strategies. 

Mathematics Education Research Journal, 8, 23-37. https://doi.org/10.1007/
BF03217287

AQUINO, José, CORONA, Leonel & FERNÁNDEZ, Cecilia
	 2016	 Reduciendo la cantidad de asignaturas en la docencia de las nuevas ramas de 

la ingeniería (en su transitar de lo interdisciplinar a lo transdiciplinar). I Con-
greso Nacional de Investigación Interdisciplinaria, UPIICSA-IPN, México. 
https://bit.ly/47oSZ1A

ARISTÓTELES
	 2003	 Acerca del alma. Madrid: Gredos. https://bit.ly/47kOhBS
AUDI, Robert 
	 2004	 Diccionario Akal de filosofía (vol. 35). Madrid: Akal. https://bit.ly/3TRd2m3
BALIETTI, Stefano, MÄS, Michael & HELBING, Dirk
	 2015	 On Disciplinary Fragmentation and Scientific Progress. PLoS ONE, 10. 

https://doi.org/10.1371/journal.pone.0118747
BEANEY, Michael 
	 2014	 Positivismo, dialéctica materialista y fenomenología: tres enfoques filosófi-

cos del método científico y la investigación educativa. Actualidades Investi-
gativas en Educación, 14(3), 502-523. 

BENÍTEZ, Amado
	 2019	 Historias que hacen historia: memorias del Simposio sobre la Enseñanza de la 

Historia. Bogotá: IDEP. https://bit.ly/3TVY5zj
BERGER, Peter & LUCKMAN, Thomas
	 2003	 La construcción social de la realidad. Buenos Aires: Amorrortu.
BESTEIRO, Julián
	 1994	 Los juicios sintéticos “a priori”. México DF: Porra.
BIESTA, Gert 
	 2015	 Beautiful Risk of Education. Taylor & Francis. https://bit.ly/3vjda3q
BOLIO, Paoli
	 2019	 Multi- Inter-, and Transdisciplinarity. Revista de Filosofía y Teoría del Dere-

cho, (13), 347-357. http://dx.doi.org/10.22201/iij.24487937e.2019.13



107

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Jefferson Alexander Moreno Guaicha,  
Alexis Alberto Mena Zamora y Levis Ignacio Zerpa Morloy

BRUNER, Jerome
	 1991	 Actos de significado: más allá de la revolución cognitiva. Madrid: Alianza.
BUBER, Martin
	 1973	 ¿Qué es el hombre? México: FCE.
CANDIOTI, María
	 2009	 Significado y validez: la incidencia del giro pragmático en la epistemología 

actual. Paraná: UNER.
CAPRA, Fritjob & LUISI, Pier
	 2014	 The Systems View of Life: A Unifying Vision. Cambridge University Press.
CARNOT, Sadi
	 1963	 Reflexiones sobre la potencia motriz del fuego y sobre las máquinas aptas para 

desarrollar esta potencia. México DF: Instituto Politécnico Nacional; Subse-
cretaría de Enseñanza Técnica y Superior; Comisión del Libro de Texto.

CASAÑAS, Mirta
	 2011	 Bases epistémicas de la educación. Revista Integra Educativa, 4(1), 219-249. 

https://bit.ly/48lb7KX
CASTRO, Ignacio
	 2015	 La distinción analítico/sintético y sus implicaciones para la semántica. Santia-

go: Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile.
CHESLEY, Amelia, PARUPUDI, Tejasvi, HOLTAN, Aidan, FARRINGTON, Shawn, 
EDEN, Christi, BANIYA, Sweta, MENTZER, Nathan & LAUX, Dawn
	 2018	 Interdisciplinary Pedagogy, Integrated Curriculum, and Professional Develop-

ment. ASEE IL-IN, 4. https://bit.ly/48oVIcD
CILLIERS, Paul
	 1998	 Complexity and Postmodernism: Understanding Complex Systems. Routledge.
CLERBOUT, Nicolas & ZOE, McConaughey
	 2022	 Dialogical Logic. En E. N. Zalta & U. Nodelman (eds.), The Stanford Encyclo-

pedia of Philosophy. https://plato.stanford.edu/archives/fall2022/entries/
logic-dialogical https://stanford.io/4aLIXu8

CIDH
	 2021	 ¿Cómo promover el acceso universal a internet durante la pandemia de CO-

VID-19? OEA; CIDH. https://bit.ly/48LPPpL
COMTE, August & SANGUINETI, Juan
	 1987	 Augusto Comte: curso de filosofía positiva. Madrid: Magisterio Español.
CONTRERAS, Jennifer, BERMÚDEZ, Liliana & TORRES, Cristian
	 2019	 Caracterización de los modelos pedagógicos y su pertinencia en una edu-

cación contable crítica. Revista Entramado, 15(1), 164-189. https://doi.
org/10.18041/1900-3803/entramado.1.5428

COPERNICUS, Nicolaus
	 1965	 De revolutionibus orbium coelestium. Nueva York: Johnson Reprint Corporation.
CROWELL, Steven
	 2012	 Why is Ethics First Philosophy? Lévinas in Phenomenological Context. Eu-

ropean journal of philosophy, 23(3), 564-588. https://doi.org/10.1111/j.1468-
0378.2012.00550.x

DEMON, Hermanus
	 2013	 La hermenéutica según Hans-Georg Gadamer y su aporte a la educación. 

Sophia, Colección de Filosofía de la Educación, (15), 33-84. https://bit.
ly/3tFCLDn



108

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Modelos de aprendizaje en la transición hacia la complejidad como un desafío a la simplicidad 

Learning Models in the Transition Towards Complexity as a Challenge to Simplicity

DESCARTES, René
	 2012	 Discurso del método (vol. 1). Madrid: EDAF.
DEWEY, Jhon
	 1938	 Experience and Education. Nueva York: Macmillan.
DE ZUBIRIA, Julian
	 2010	 Los modelos pedagógicos: hacia una pedagogía dialogante (3ª ed). Bogotá: 

Aula Abierta Magisterio.
DE ZUBIRIA, Miguel 
	 2006	 Pedagogía conceptual: los modelos internacional de pedagogía conceptual. Bo-

gotá: Fundación Alberto Merani.
DE ZUBIRÍA, Alejandro & DE ZUBIRÍA, Miguel
	 2019	 Pedagogía conceptual: una puerta al futuro de la educación. Bogotá: Edicio-

nes de la U.
DOS SANTOS, José
	 2017	 El iusnaturalismo y el positivismo jurídico. Investigación en Ciencias Jurídi-

cas y Sociales, (3), 11-33. https://bit.ly/3Hamn0L
FERRATER, José 
	 1994	 Diccionario de filosofía (tomo III). Madrid: Ariel.
FISCHETTI, John
	 2019	 A Different Kind of Teacher for a Different Kind of School. En Reginald 

Monyai (ed.), Teacher Education in the 21st Century. Ciudad del Cabo: Uni-
versity of South Africa.

FREIRE, Paulo
	 2005	 Pedagogía del oprimido. México DF: Siglo XXI.
FUENTES CANOSA, Adela & COLLADO RUANO, Javier
	 2019	 Fundamentos epistemológicos transdisciplinares de educación y neurocien-

cia. Sophia, Colección de Filosofía de la Educación, (26), 83-113. https://doi.
org/10.17163/soph.n26.2019.02

GADAMER, Hans-Georg
	 1993	 Verdad y método. Salamanca: Sígueme.
GARCÍA, Verónica & FABILA, Angélica
	 2011	 Modelos pedagógicos y teorías del aprendizaje en la educación a distancia. 

Apertura, 3(2). https://bit.ly/41MwhyW
GARCÍA FUENTES, Olalla, RAPOSO RIVAS, Manuela & MARTÍNEZ FIGUEIRA, María
	 2023	 STEAM Education: Review of Literature. Revista Complutense de Educa-

ción, 34(1), 191-202. https://doi.org/10.5209/rced.77261
GARRIDO, Alicia & ÁLVARO, José
	 2007	 Psicología social. Madrid: McGraw-Hill.
GIBBONS, Michael & LOMOGES, Camille
	 1994	 The New Production of Knowledge: The Dynamics of Science and Research in 

Contemporary Societies. Nueva York: Sage Publications.
GÓMEZ, Elena
	 2013	 El aprendizaje activo como mejora de las actitudes de los estudiantes hacia el 

aprendizaje. Pamplona: Universidad Politécnica de Navarra.
GONZÁLEZ, Fredy
	 2005	 ¿Qué es un paradigma? Análisis teórico, conceptual y psicolingüístico del tér-

mino. Investigación y Postgrado, 20(1), 13-54. https://bit.ly/3NQwV8Q



109

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Jefferson Alexander Moreno Guaicha,  
Alexis Alberto Mena Zamora y Levis Ignacio Zerpa Morloy

GUAMÁN, Klever, HERNÁNDEZ, Eduardo & LLOAY, Stalin
	 2020	 El positivismo y el positivismo jurídico. Universidad y Sociedad, 12(4), 265-

269. https://bit.ly/3vr8Xel
GUERRERO, Camilo & HENAO, Luz 
	 2019	 Desarrollo de operaciones mentales en personas con discapacidad cognitiva 

síndrome de Down mediante un ambiente computacional educativo. Bogotá: 
Universidad Pedagógica Nacional.

HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich
	 2017	 Fenomenología del espíritu. México DF: FCE.
HERNÁNDEZ, Elmer & QUINTANA, David
	 2018	 Modelo pedagógico dialógico institucional. San Salvador: ULS.
HIZMERI, Julio
	 2011	 Paradigma de la complejidad como ideal de racionalidad transclásico. Pe-

quén, 1(1), 27- 37. https://bit.ly/3TXy5Dk
HUME, David 
	 2020	 Tratado de la naturaleza humana. Madrid: Verbum.
KANT, Immanuel
	 1977	 Crítica de la razón pura. México DF: Porrúa.
KIM, Minjeong
	 2022	 Early Childhood Teachers’ Core Competency in the era of Artificial In-

telligence. Korean Journal of Teacher Education, 38(5), 27-49. https://doi.
org/10.14333/kjte.2022.38.5.02

KLEIN, Julie
	 1990	 Interdisciplinarity: History, Theory, and Practice. Detroit, MI: Wayne State 

University Press.
	 2004	 Transdisciplinariedad: discurso, integración y evaluación. En L. Carrizo, M. 

Espina & J. Klein (eds.), Transdisciplinariedad y complejidad en el análisis 
social (pp. 30-45). París: UNESCO.

	 2008	 Evaluation of Interdisciplinary and Transdisciplinary Research: A Literature 
Review. American Journal of Preventive Medicine, 35(2), S116-S123. https://
doi.org/10.1016/j.amepre.2008.05.010

	 2010	 Creating Interdisciplinary Campus Cultures: A Model for Strength and Sustai-
nability. Hoboken, NJ: Jossey-Bass.

KUHN, Thomas
	 2000	 The Road Since Structure. Chicago: The University of Chicago Press.
	 2019	 La estructura de las revoluciones científicas. México DF: FCE.
LEIBNIZ, Gottfried Wilhelm
	 2022	 Monadología. Italia: Cuorlibri.
LEISTYNA, Pepi
	 2001	 Discourse in Late Modernity: Rethinking Critical Discourse Analysis. Jour-

nal of English Linguistics, 29, 183-189. https://doi.org/10.1177/00754240 
122005305

LÉVINAS, Emmanuel
	 2002	 Totalidad e infinito. Salamanca: Sígueme.
LOCKE, John
	 2020	 Ensayo sobre el entendimiento humano. Madrid: Verbum.



110

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Modelos de aprendizaje en la transición hacia la complejidad como un desafío a la simplicidad 

Learning Models in the Transition Towards Complexity as a Challenge to Simplicity

MALINOWSKI, Nicolás
	 2007	 La contribución del pensamiento complejo a la reforma de la inteligencia 

humana Perspectiva histórico-comparativa, a partir de Edgar Morin. Ethos 
Educativo, (40). https://bit.ly/3tzDRAF

MARQUISIO, Ricardo
	 2017	 Tres modelos de pos positivismo jurídico. Revista Anales de la Facultad de 

Ciencias Jurídicas y Sociales, 14(47), 865-883. https://bit.ly/4aJI0CC
MASTERMAN, Margaret
	 1970	 The Nature of a Paradigm. En I. Lakatos & A. Musgrave (eds.), Criticism and 

the Growth of Knowledge. Proceedings of the International Colloquium in 
the Philosophy of Science, London, 1965. Cambridge University Press.

MEJÍA, Fabio, PARRA, Mercedes & CÁTICA, José
	 2021	 El modelo pedagógico: una reflexión desde la dimensión didáctica en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en administración. Revista Espacios, 
42(5). https://doi.org/10.48082/espacios-a21v42n05p01

MENA ZAMORA, Alexis
	 2023	 Propuestas metodológicas de la filosofía para una educación transdiscipli-

nar. En F. Aguilar & J. Collado (eds.), Formación docente desde la filosofía 
educativa transdisciplinaria (pp. 315-342). Quito: Abya-Yala.

MEZA, Luis
	 2015	 El paradigma positivista y la concepción dialéctica del conocimiento. Revis-

ta Digital Matemática, Educación e Internet, 4(2). https://doi.org/10.18845/
rdmei.v4i2.2296 

MILA, Merce & MARTÍNEZ, Miquel
	 1991	 Ciencia cognitiva, habilidades del pensar y pedagogía de la ciencia. Revista 

Española de Pedagogía, 49(188), 147-164.
MOLINA, Juan
	 2021	 Los principales rasgos de la pedagogía socrática. Stylos, 30(30), 36-43. 

https://doi.org/10.46553/sty.30.30.2021.p36-43
MONTESSORI, María
	 2003	 El método Montessori de la pedagogía científica aplicado a la educación de la 

infancia. Madrid: Biblioteca Nueva.
MORENO, Leandro
	 2014	 Complejidad, diseño e indisciplina: nuevas miradas en la práctica y el saber. 

Taller Servicio 24 Horas, 10(20). https://bit.ly/4aNkMeJ
MORENO GUAICHA, Jefferson
	 2023	 Filosofía de la educación, transdisciplinariedad y formación docente. En F. 

Aguilar & J. Collado (eds.), Formación docente desde la filosofía educativa 
transdisciplinaria (pp. 151-172). Quito: Abya-Yala.

MORENO GUAICHA, Jefferson, HEREDIA, Andrés & AGUILAR, Floralba
	 2022	 El ideal de progreso y sus implicaciones en una educación cosmopolita des-

de el pensamiento kantiano. Revista de Humanidades de Valparaíso, (20), 
311-334. https://doi.org/10.22370/rhv2022iss20pp311-334

MORIN, Edgar
	 1998	 Introducción al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa.
	 1999	 Los siete saberes necesarios para la educación del futuro. París: UNESCO.
	 2003	 El método 6: ética. Madrid: Cátedra.
	 2008	 Introducción al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa.



111

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador

ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Jefferson Alexander Moreno Guaicha,  
Alexis Alberto Mena Zamora y Levis Ignacio Zerpa Morloy

	 2019	 ¿Qué es transdisciplinariedad? Multiversidad Mundo Real. https://bit.
ly/3HadcNW

NEWTON, Isaac 
	 1972	 Philosophiae Naturalis Principia Mathematica.
NICOLESCU, Basarab
	 2002	 La transdisciplinariedad: manifiesto. México DF: Ediciones Coyoacán.
	 2010	 Methodology of Transdisciplinarity: Levels of Reality, Logic of the Included 

Middle and Complexity. Transdisciplinary Journal of Engineering & Science, 
1, 19-38. https://doi.org/10.22545/2010/0009

PÉREZ WICHT, Pablo
	 2013	 La enseñanza transdisciplinar en las humanidades. Lima: PUCP. https://bit.

ly/3S7GF13
PLATÓN 
	 1998	 La república (M. Fernández Galiano & J. M. Pabón, eds./trad.). Madrid: Cen-

tro de Estudios Políticos y Constitucionales.
QUINTANILLA, Pablo
	 2013	 Interpretation, Triangulation and Meaning. Analítica, Revista de Filosofía, 

(7), 11-46. https://bit.ly/4aJNq0u
RAMOS, Carlos Alberto
	 2015	 Los paradigmas de la investigación científica. Avances en Psicología, 23(1), 

9-17. https://doi.org/10.33539/avpsicol.2015.v23n1.167
REPKO, Allen
	 2008	 Interdisciplinary Research: Process and Theory. Nueva York: Sage Publications.
SÁNCHEZ, Diego 
	 1984	 Martin Buber: fundamento existencial. Barcelona: Herder.
STEVENSON, Robert, BRODY, Michael, Dillon, Justin & WALS, Arjen
	 2007	 International Handbook of Research on Environmental Education. Routledge.
THOMAS, Jhon
	 2000	 A Review of Research on Project-Based Learning. San Francisco, CA: Auto-

desk Foundation.
VÁZQUEZ, Victoria
	 2013	 Martin Buber y sus aportaciones a la manera actual de entender la educación 

para el cuidado. Educació i Història, (21), 143-158. https://bit.ly/41Vsn7e
VÁZQUEZ GÓMEZ, Gonzalo & BÁRCENA ORBE, Fernando
	 2016	 Pedagogía cognitiva: la educación y el estudio de la mente en la sociedad 

de la información. Education in the Knowledge Society, 1(1). https://doi.
org/10.14201/eks.14032

VELASCO, José & GONZÁLEZ, Leonor
	 2008	 Sobre la teoría de la educación dialógica. Educere, 12(42), 461-470. https://

bit.ly/41Mwx0U
VILLEGAS, Luis 
	 2017	  El aprendizaje por proyectos basado en el modelo pedagógico interestructu-

rante, en el Programa de Ingeniería Ambiental de la Unidad Central del Valle 
del Cauca, UCEVA. Encuentro Internacional de Educación en Ingeniería, 
Cartagena, Colombia, 26-29 de septiembre. https://bit.ly/4aEryn4

YAKMAN, Georgette 
	 2008	 STEAM Education: An Overview of Creating a Model of Integrative Educa-

tion. Pupils’ Attitudes Towards Technology. https://bit.ly/3NTVvWJ



112

Sophia 36: 2024.
© Universidad Politécnica Salesiana del Ecuador
ISSN impreso:1390-3861 / ISSN electrónico: 1390-8626, pp. 69-112.

Modelos de aprendizaje en la transición hacia la complejidad como un desafío a la simplicidad 

Learning Models in the Transition Towards Complexity as a Challenge to Simplicity

ZERPA, Levis
	 2000	 Fundamentos lógicos de las redes neurales artificiales. Humanitas, 20(1), 

107-126. https://bit.ly/424JiEx
	 2011	 The Interrogative Approach to Inquiry: A Defense of Moderate Contextualism 

in the Theory of Questions  [Tesis doctoral, University of Kentucky]. Pro-
Quest Dissertations Publishing, UMI 3579365.

Fecha de recepción de documento: 4 de junio de 2023
Fecha de revisión de documento: 20 de agosto de 2023
Fechas de aprobación de documento: 15 de noviembre de 2023
Fecha de publicación de documento: 15 de enero de 2024


