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) Capitulo Il
LA TEORIA: APROXIMACIONES
PEDAGOGICAS Y SOCIOCULTURALES

Introducciéon

El presente capitulo selecciona tres autores muy puntuales no
relacionados entre si, que describen desde perspectivas y tradiciones
de pensamiento muy distintas no la teorfa en si, en sus componen-
tes y elementos que la constituyen, sino las caracteristicas del pensa-
miento o conocimiento tedrico considerado de manera mds amplia
y general. Se trata de Gilbert Ryle, Magoroh Maruyama y Kieran
Egan, a quienes consideramos relevantes porque, a diferencia de los
aportes de la epistemologfa y de la filosofia de la ciencia ya revisados,
proporcionan una aproximacién psicosocial y cultural con implica-
ciones para la gestién del conocimiento, para comprender la hete-
rogeneidad de la produccidén teérica en la ciencia y las concepciones
en torno al desarrollo del pensamiento en instituciones educativas.

Gilbert Ryle (1900-1976) fue profesor de filosofia metafisica
de la Universidad de Oxford y miembro de la escuela Analitica. Sus
puntos de vista y postura critica en torno al “teorizar” se condensan
en la obra El concepto de lo mental ([1949] 2005), en la que basa-
mos nuestra sistematizacién. “Teorizar” es una capacidad ejecutoria
aprendida en la que intervienen habilidades y desempefios puntua-
les transmitidos e incorporados comprensivamente mediante el “dis-
curso diddctico”. La “teorfa” y el “teorizar” son comportamientos
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publicos y, por ello, observables que tienen lugar “fuera de los indi-
viduos” (“entre los individuos”) y no, como se suele suponer, en algo
como la mente, considerada un centro intraindividual que comanda
operaciones intelectuales. Por ser una actividad intersubjetiva sujeta
a reglas del juego, el teorizar, al igual que muchas otras actividades
humanas, estd sujeta al aprendizaje.

Magoroh Maruyama (1929), formado en Matemdticas (Uni-
versidad de California) y en Epistemologia Cultural (Universidad de
Lund), fue profesor visitante de ciencias administrativas en la Uni-
versidad del Sur de Illinois cuando escribié su articulo mds conoci-
do “Mindscapes and Science Theories” (“Paisajes mentales y teorfas
de la ciencia”), publicado por la revista Current Anthropology en
octubre de 1980. En él, recoge investigaciones anteriores para afi-
nar la caracterizacién, desde la antropologia de la ciencia, de los di-
versos “patrones cognitivos/cogitativos/perceptivos’ en cuyo marco
las teorfas cientificas se producen, expresan y funcionan de distinta
manera. Consideramos que su aproximacién es til por concebir los
escenarios académicos como espacios heterogéneos donde, a pesar
de que la teorfa constituye su lenguaje comun, esta se despliega de
manera distinta segin diferencias culturales marcadas por las disci-
plinas o las instituciones.

Kieran Egan (1942) es un filésofo de la educacién contem-
pordneo®® y la obra que sistematizaremos ha sido publicada primero
en inglés en 1997 y su versidén en espafol, en el afo 2000, con el
titulo Mentes educadas. Cultura, instrumentos cognitivos y formas
de comprension. La intencionalidad de su propuesta, a diferencia de

38 De origen irlandés, formado en Inglaterra y radicado posteriormente en Estados
Unidos, donde se doctoré en Filosoffa de la Educacién en la Universidad de
Cornell. Actualmente, labora en la Simon Fraser University de Canad4 e integra
la Academia Nacional de Educacién de Estados Unidos.
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todas las que serdn revisadas en este capitulo, es pedagdgica en todo
el sentido de la palabra porque apunta al proyecto de cultivar la ima-
ginacién en el desarrollo intelectual de los nifos, adolescentes y jéve-
nes mediante la inclusién en la educacién formal de diversas formas
de comprensién atesoradas a lo largo de la historia de la cultura. Su
propuesta sigue de cerca la inspiracién vygotskiana, segtin la cual el
aprendizaje es un proceso social atado a la misma dindmica del len-
guaje y son las mediaciones sociales las que lo hacen posible. Por otro
lado, resignifica la idea de recapitulacién de Spencer, de manera tal
que el estudiante no recapitula los contenidos a lo largo del itinera-
rio educativo, sino las formas de pensar propias de la historia de la
cultura. La escuela es el escenario de ejercicio y cultivo de esas multi-
ples formas de comprensién que incluyen instrumentos intelectuales
especificos. El lenguaje tedrico es, apenas, uno de estos, entre otros.

Gilbert Ryle: teorizar y teoria
como actuaciones discursivas

En El concepto de lo mental Ryle describe la teoria y el teori-
zar como expresiones del actuar inteligente observable inicamente a
partir de los comportamientos publicos inteligentes y desde la meto-
dologfa propia de la filosofia del lenguaje ordinario (Dennett, 2005,
p. 18). A partir de cémo ambos términos se usan y aparecen en el
lenguaje corriente es posible identificar exclusiones, asociaciones y
parentescos con otros términos vinculados con la inteligencia, como
el de “actuar inteligentemente”, “poseer conocimiento”, “actividad
intelectual” y otros que refieren adjetivaciones y desempefos intelec-
tuales asociados. Su aporte es vigente y reviste interés para nosotros
porque, en su momento —y todavia hoy— contribuyé a cuestionar
el intelectualismo cartesiano que, a pesar de todas las criticas, goza
todavia de buena salud en la academia en aquellos no pocos casos en
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los que ampara la doctrina oficial que otorga primacia a las teorfas y
los conceptos y cuando su posesién se considera condicién previa del
pensar y el actuar inteligentes.

La presente sistematizacién de la propuesta de Ryle articula dos
momentos: el primero de los cuales desarrolla su critica a la leyenda in-
telectualista cartesiana, proponiendo que las acciones inteligentes son
formas publicas de actuar que implican capacidades aprendidas y ha-
bilidades. La segunda desplegard las descripciones en torno al teorizar
y la teorfa, asi como el correlato de sus formas discursivas.

La practica eficiente precede a la teoria

El punto de partida de Ryle es desarmar el dualismo cartesiano
y declara inviable la segmentacién polarizada mente-cuerpo, ya sea
porque se trata de un error categorial (pone en el mismo plano cate-
gorfas que pertenecen a érdenes distintos de la existencia), ya porque
el dualismo atribuye a la mente, sin querer y resultado de su propia
inviabilidad, leyes andlogas a las que rigen el mundo fisico o porque
hace de esta un fantasma en la mdquina del cuerpo. A continuacién
de la critica, desglosaremos la distincién entre “saber hacer” y “saber
que...” desde la cual define la actuacién inteligente y construye las
bases de su edificio argumental.

En contra del dualismo cartesiano y la leyenda intelectualista

Comencemos por lo primero. Segtin Ryle (2005, pp. 25 y ss.),
el dualismo cartesiano se funda en la doble composicién de la per-
sona humana constituida por un cuerpo y una mente, instancias
opuestas e irreductibles entre s, ambas en relacién de oposicién con-
trastiva y jerarquizada, deberfamos afiadir. El cuerpo remite al espa-
cio y sus procesos pueden ser observados y controlados por observa-
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dores externos vy, al ser observable, la vida corporal es publica y sus
funciones reductibles a leyes mecdnicas o fisicas. La mente no decu-
rre en el espacio sino en el tiempo y sus funciones no estdn sujetas a
leyes mecdnicas o fisicas. Al no ser observables por otros, son paten-
tes y accesibles a la conciencia de cada individuo.

Asi, la leyenda intelectualista forja la idea de individuos que
viven dos tipos de existencia, “dos vidas”, “dos mundos”, a la manera
de “historias paralelas” (la cara y cruz de una moneda), en relacién
de “oposicién polar” (p. 27), signadas por dos tipos de aconteci-
mientos: los del mundo fisico y los del mundo mental. La mente “no
es observable por otro y su desarrollo es privado. Solo yo puedo tener
conocimiento directo de los estados y procesos de mi propia mente”
(p- 25), al punto que, en cosas de la mente, somos como Robinson
Crusoe (p. 27)*. La conciencia, la autoconciencia y la introspeccién
permitirfan al individuo acceder directamente a su mundo mental
con mayor claridad y distincién que con las que es capaz de acce-
der al mundo fisico pero con la imposibilidad de acceder al mundo
interno de los otros®. El acceso mediante la actuacién lingiifstica y
verbal no es posible ya que estas interacciones estdn del lado de las
leyes fisicas y nada dicen de la mente.

La critica de Ryle apunta contra la ilusidn cartesiana de que las
operaciones mentales son accesibles al individuo del mismo modo,
pero con mayor claridad respecto a los acontecimientos fisicos. Pero
no puede obviar responder a la pregunta: ;de qué manera construi-

39 Para Ryle el espacio es el campo comun que conecta lo que sucede entre un
cuerpo y otro; no es asf para los hechos mentales que “acaccen en dmbitos aisla-
dos, las ‘mentes’, y no existe conexién causal directa entre lo que le sucede a una
mente y lo que le pasa a otra...” (p. 27).

40  “La soledad absoluta es el destino inevitable del alma. Solo nuestros cuerpos se
pueden encontrar” (p. 29).
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mos conceptos generales referidos a facultades y operaciones menta-
les de todos los individuos si no son observables por otros? La tinica
respuesta posible de la leyenda intelectualista es postular la existencia
de la mente, expresién de un lugar que corresponde a la “geografia
16gica” en el que subyacen procedimientos y producciones mentales
que anticipan las acciones. La mente serfa ese centro de operaciones
oculto e inaccesible que produce abstracciones, algo asi como lo que
entendifa Popper, inspirado en Frege, al postular la existencia de un
nicleo productor de operaciones mentales.

Dando un paso mds, Ryle proporciona una metdfora para ilus-
trar el error que plantea la segmentacién cuerpo-mente y consiste en
el dogma del fantasma en la mdquina (2005, pp. 29 y ss.), porque
conduce a concebir a la persona como un fantasma inserto en la m4-
quina, pero sujeto al fin y al cabo a procesos no mecdnicos, segin
los cuales “las leyes de lo mental deben explicar las operaciones no
espaciales de la mente como efecto de otras operaciones no espa-
ciales” (p. 33). Parecerfa que las leyes causales abarcan también los
procesos mentales, aunque de distinto tipo que las leyes fisicas. Tal
concepcidn da lugar a la hipétesis paramecdnica (la mente también
posee dindmicas del tipo “mdquina’), conclusién contradictoria a la
que no puede escapar el dualismo cartesiano cuyo desliz culmina en
considerar que la mente es, andlogamente, una mdquina. En conse-
cuencia, a pesar del contraste mente-cuerpo, el determinismo de las
leyes fisicas se cierne también sobre las leyes de la mente.

Las operaciones mentales tuvieron que ser descritas negando las
caracteristicas atribuidas a los cuerpos; no estdn en el espacio, no
son movimientos, no son modificaciones de la materia, no son
accesibles a la observacién publicas. Las mentes no son trozos
de un mecanismo de relojerfa. Son simplemente trozos de un no
mecanismo [...] la mente humana no es meramente un fantasma
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enjaczado a una mdquina, sino que es en s{ misma una mdquina

espectral. (2005, p. 33)

Para Ryle no es posible concebir la persona constituida por
dos realidades en oposicién, los procesos fisicos por un lado y los
procesos mentales por otro, pues plantear esa segmentacién obedece
a un error categorial. La postulacién de una “oposicién polar entre
ellas es sostener que ambos términos poseen el mismo tipo légico”.
Lo corporal y lo mental no son términos de una misma categorfa.
Ambos son distintos en el sentido de que no cabe entre ellos ni la
absorcién ni la exclusién, y aceptar que se tratan de categorias dife-
rentes lleva a superar el dualismo mente-materia (p. 36) y a evitar
la subsuncién de lo mental en la materia (materialismo) y viceversa
(idealismo). Ambos términos “ofrecen dos maneras distintas de exis-
tir; algo asi como ‘crecer’ tiene sentidos diferentes en la ‘marea estd
creciendo’, ‘las esperanzas estdn creciendo’, y ‘la edad promedio de
mortalidad estd creciendo’™ (p. 36).

Teorizar y teoria desde la distincion “saber hacer” y “saber que...”

A continuacién de la critica del dualismo cartesiano, plantea
la distincién clave entre dos maneras de conocer que no siempre
van ni tienen por qué ir juntas: el “saber hacer” y el “saber que...”,
siendo lo primero la actuacién de disposiciones (capacidades y ha-
bilidades) aprendidas del individuo para actuar inteligentemente; y
lo segundo, el conocimiento consciente y puntual de normas, prin-

g y

41  El capitulo II de su libro EI concepto de lo mental lleva por titulo, precisamente,
“Saber hacer y saber que...”, y cuya traduccién literal del inglés corresponde
a “Saber cémo y saber qué”. Pero en espafiol, preferimos decir que “Juan sabe
tocar piano” y no “Juan sabe cémo tocar el piano” (el giro inglés usual). Con
respecto a los puntos suspensivos de “saber que...” se entiende que deben ser
llenados por proposiciones. (Ver nota del traductor, en Ryle, 2005, p. 39).
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cipios y criterios. Con base en esta distincidn, Ryle expresa de la si-
guiente manera la tesis central de su edificio argumental: “... el ejer-
cicio préctico de la inteligencia no puede ser analizado en términos
de una operacién en serie que consiste en considerar prescripciones
para luego ejecutarlas” (p. 54).

En efecto (y el ejemplo es nuestro), conocer la sintaxis y la gra-
mdtica de una lengua indigena (“saber que...”) no implica necesaria-
mente hablarla (“saber hacer”). Asimismo, muchos —la mayoria— de
quienes hablan fluidamente el kichwa (“saber hacer”) no son cons-
cientes de las normas gramaticales subyacentes en sus ilocuciones (“sa-
ber que...”). Seguramente sus interacciones verbales no fluyen segin
el esquema tal que los interlocutores previamente se dictan a si mis-
mos la regla gramatical para luego construir “en su cabeza” la oracién
y recién expresar a los participantes de la conversacion el enunciado
que quieren compartir. De hecho, hablamos e interactuamos verbal-
mente sin anticiparnos las reglas gramaticales sino, y simplemente,
ejecutdndolas, actudndolas. El correlato de la tesis fundamental para
los términos “teoria” y “teorizar”, que pretendemos profundizar des-
criptivamente, se expresa de la siguiente manera:

La prictica eficiente precede a la teorfa [...] En consecuencia, es
posible llevar a cabo inteligentemente ciertas operaciones sin que
sea posible tener en cuenta las proposiciones que determinan cémo
ejecutarlas. Algunas acciones inteligentes no estdn reguladas por el
conocimiento previo de los principios que las rigen. (Ryle 2005, p. 44)

El distinguir entre dos sentidos diferentes del saber, en tanto
“saber hacer” y “saber que...”, deshabilita la posibilidad de una ins-
tancia que define las acciones inteligentes de operaciones internas
anteriores del tipo “planear qué hacer”. Por ello, no es admisible con-
cebir algo asi como la “mente” humana, cual si fuera un comando
de operaciones intelectuales (el fantasma en la mdquina) que dicta
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desde las normas a cada paso de la actuacién. Con esta distincién,
Ryle da otro golpe que desbarata la “doctrina oficial” (de la ciencia) y
de la persistente “leyenda intelectualista” que, en cambio, identifica
el “saber hacer” con el “saber que...”, sobre la base de que

toda actuacién inteligente presupone la observancia de reglas o la
aplicacion de criterios. Se sigue de ello que toda operacién con-
siderada inteligente debe ser precedida por un reconocimiento
intelectual de esas reglas o criterios, esto es, que el sujeto debe
primero reconocer internamente ciertas proposiciones acerca de lo
que debe hacer (a veces denominadas “mdximas”, “imperativos”, o
“proposiciones regulativas”) para comportarse —solo después— de
conformidad con tales dictados. (2005, p. 43)

En realidad, la inteligencia es un comportamiento y un atribu-
to de la actuacidn; solo el actuar es inteligente y se atribuye el adje-
tivo “inteligente” a una persona que actta inteligentemente. La per-
sona inteligente “sabe hacer” en tanto que aquella que “sabe” no ne-
cesariamente “sabe hacer”; no siempre se desempefa acorde con ese
saber. La tesis de Ryle posibilita trasladar explicitamente la primacia
del “saber hacer” al 4mbito pedagdgico, al definirla como capacidad
aprendida desde la observacién que conduce a la prictica o a partir
la ensefianza, que consiste en asimilar ejecutorias y actuar reglas de
juego, tal como sucede en los siguientes ejemplos proporcionados
por el mismo Ryle:

Pero podria ser posible que un nifio aprendiera a jugar al ajedrez
sin ofr hablar de reglas en ningtin momento. Observando los movi-
mientos hechos por otros jugadores y advirtiendo cudles son per-
mitidos y cudles no, podria adquirir el arte de jugar correctamente
sin llegar a ser capaz de exponer las prescripciones que definen
“correcto” e “incorrecto”. Las reglas de los juegos de frio-caliente y
del escondite, y las reglas elementales de la gramdtica y de la 16gi-
ca, se aprenden de esta manera. Aprendemos a hacer mediante la
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préctica, ayudados por la critica y el ejemplo, aunque a menudo sin
recibir leccién alguna sobre la teorfa. (2005, p. 55)

El “saber hacer” es una forma de accién compleja, accesible a
partir de lo que se puede observar: el comportamiento manifiesto y
observable, pero es necesario ir mds alld de él no como quien busca
causas ocultas, “sino aptitudes, habilidades, hdbitos, propensiones e
inclinaciones” (p. 59). Las acciones inteligentes son aptitudes com-
plejas que requieren de un conjunto de habilidades. El aprendizaje
del actuar inteligente convoca la distincién y la relacién entre tres
términos importantes: la aptitud (capacity), el hdbito y la habilidad
(ability) de tal forma que la aptitud para aplicar reglas es una dispo-
sicién adquirida resultado de la prictica (p. 56). La aptitud resuelve
los problemas pensando y corrigiendo el paso siguiente, a diferencia
de la habilidad que es de orden mecdnico, como quien usa “hdbil-
mente” la calculadora para resolver una operacién matemdtica.

La aptitud no es un hdbito, ya que se cultiva por el adiestra-
miento, en tanto que el hdbito es un condicionamiento producto de
la rutina adquirida por la repeticién. Aunque el hdbito estd presente
en algunas habilidades, no es una aptitud, ya que esta tltima es modi-
ficable: “es de la esencia de la accién inteligente ser modificada por las
que la preceden. El sujeto estd siempre aprendiendo...” (Ryle, 2005,
p. 56). La aptitud, en tanto capacidad modificable y modificadora,
produce innovacién pues supone la capacidad de torcer el rumbo y
enriquecer las posibles respuestas ante nuevas situaciones (p. 61).

Las aptitudes inteligentes son complejas también en otro senti-
do, pues no implican disposiciones uniformes en todos los individuos
ni el mismo grado de competencia ni de ejecutorias ni maneras de
actuarlas. As, las aptitudes inteligentes revisten “una amplia gama de
actualizaciones mds o menos disimiles” (p. 69) entre los individuos.
Aunque todos conocen las mismas reglas del ajedrez, la performance
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de cada uno es distinta y cada quien las actualiza de diversa manera.
Incluso quien observa jugar el ajedrez participa de la misma aptitud
de manera diferente en tanto observador critico porque ha asimilado
las reglas, del mismo modo que aquel que sabe de armonfa es capaz de
apreciar, sin ejecutar, una sinfonia siguiendo la partitura.

Al tratarse de una forma de proceder, el aprender aptitudes
requiere del adiestramiento y es producto del desempefo concreto.
Por lo tanto, no equivale a adquirir informacién. Asi, el aprendizaje
no procede desde dentro hacia afuera (desde los principios que se ac-
tualizan de un centro de operaciones: la mente), sino de afuera hacia
adentro, pro medio de su despliegue publico (“Aprendo con la acti-
vidad del otro”), tal como sucede cuando aprendemos las leyes de la
16gica o del juego del ajedrez hasta que se constituyen en una forma
de pensar ejercitada y actuada vez por vez.

En este punto, Ryle ubica en su lugar a las operaciones intelec-
tuales y el sentido exacto de lo que entiende por operaciones mentales.
Tales operaciones no estdn en la mente ya que se actiian ptiblicamente y,
en rigor, la mente no es un lugar ni siguiera metafdricamente. Asi, nue-
vamente en contra del dogma del fantasma en la mdquina, sostiene que

al describir las operaciones mentales de una persona no estamos
describiendo un segundo conjunto de operaciones espectrales.
Describimos determinadas fases de nuestra vida, esto es, los modos
en los que esa conducta se lleva a cabo [...] los actos que observa-
mos son, en si mismos, los que se estdn haciendo con inteligencia
[...] El sujeto es activo, corporal y mentalmente, aunque no simul-
tdneamente en dos “lugares” distintos o con dos “mdquinas” dife-
rentes [...] [El lugar de la mente] estd en el tablero de ajedrez, en el
pulpito, en el escritorio del estudioso, en el estrado del juez, en el
asiento del conductor de camiones, en el estudio y en la cancha de
futbol. En estos lugares la gente trabaja y juega, torpe o inteligen-
temente. (2005, p. 65)
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La teoria y sus formas discursivas

Para Ryle las actuaciones que solemos relacionar con la razén,
el intelecto, el entendimiento —como “teorizar”— no tienen nin-
gin rango de exclusividad respecto a otras que despliegan “reglas
del juego”, y sus aptitudes no estdn reservadas a una élite porque
las actividades que consideramos intelectuales comparten las mis-
mas caracteristicas de todas las actividades inteligentes como el ser
“intencionales, habilidosas, cuidadosas, voluntarias, etc., considero
tales operaciones como meras ocupaciones transitorias, parecidas a
ocupaciones tales como hacer nudos, seguir una cancién o jugar a las
escondidas” (2005, p. 301).

Pero sin atribuirles algin tipo de anterioridad causal, es posi-
ble describir conceptos y actividades que consideramos intelectuales
no por su cardcter sino en razén de sus objetivos y finalidades. Aque-
llas actividades que denominamos intelectuales no responden a una
forma distinta de actuar y se expresa tanto y tan bien mediante el
despliegue de una conversacién espontdnea como en su forma me-
ditada y cuidadosa, aunque le atribuyamos el cardcter de intelectual
solo a la segunda. Ambas actuaciones estdn atravesadas por una di-
ferencia de propésito y finalidad, pero su especificidad no estd dada
por provenir o no desde un lugar denominado intelecto. Simple-
mente, “la forma de hablar corriente no tiene por objeto presentar
las teorfas...” (2005, p. 304).

La tendencia errénea de ubicar algunas actividades mds cerca
que otras del dmbito intelectual, que conduce a distinguir entre acti-
vidades intelectuales y no intelectuales, se afinca en la prictica social
de la ensefianza que cultivé ciertas aptitudes por medio del aprendi-
zaje proporcionado por el discurso diddctico, la lectio, que requiere
de espacios e interacciones de tipo escolar. Ha sido esta prdctica la
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que cred la idea de que, en efecto, existen facultades intelectuales se-
paradas del resto y entronizé la figura del intelectual como aquel que
ha recibido tal tipo de ensefianza, pero ello no da pie a concebir que
se trata de acciones que vienen de un dmbito exclusivo y diverso a
otros, pues todos ellos comparten los principios que rigen cualquier
forma de actuacién (2005, p. 305).

Por lo tanto, aquello que define el lenguaje cientifico que sole-
mos definir como “intelectual” en realidad remite a propdsitos, con-
textos, formas institucionales, actores, roles y textualidades especifi-
cas. La distincién de Ryle entre “pensar” (la tarea) y “pensamiento”
(resultado de la tarea) apunta a algo parecido y es clave para remover
el error de describir el “pensar” en términos prestados de sus resulta-
dos. De hecho, términos como “juzgar”, “abstraer”, “deducir”, “pre-
dicar”, etc. “no denotan actos del pensar” (p. 307), porque el pensar
no es accesible a la observacién, pero si las acciones expresadas en
producciones como articulos, conferencias, informes... alli y solo
allf se despliegan las operaciones analiticas, criticas, propositivas, no
en otro lugar. En esencia, las actividades denominadas “intelectua-
les” comparten el mismo rasgo de sujetarse a reglas, como cualquier
otra actividad, como ocurre con el juego o el trabajo.

Luego de remover la ilusién de un centro de operacién con
dedicacién exclusiva para aquellas actividades a las que atribuimos el
cardcter de “intelectuales”, Ryle (pp. 307 y ss.) inserta la distincién
entre “construir una teorfa’, la tarea (tratar de obtener y lograr una
teorfa; equivale a viajar), y “tener una teorfa”, el resultado (poseerla;
equivale a llegar a destino). “Tener una teorfa” es andlogo a tener un
ldpiz. No quiere decir que haré algo con la teorfa, pero estoy listo a
producir un enunciado o una aplicacién, de la misma manera que
estoy dispuesto a usar el ldpiz cuando la necesidad lo requiera. “Te-
ner una teorfa’ irradia capacidades y posibilidades insospechadas,
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como la de explicarla y aplicarla, la de convocar teorfas para explicar
y predecir hechos, la de crecer en el lenguaje que hace posible comu-
nicar teorfas. Todas estas capacidades van juntas.

Pero las teorfas, lo mismo que los planes, no se construyen mera-
mente con el objeto de poder describirlas. El fin principal que se
persigue al ofrecer esos ejercicios diddcticos [...] es prepararse para
poder utilizar esas lecciones en fines diddcticos ulteriores. Colén
no realizé sus viajes para poder agregar algo a lo que se decfa en
las lecciones sobre temas geograficos. Poseer una teorfa o plan no
es meramente ser capaz de decir en qué consiste. Ser capaz de des-
cribir una teorfa, de hecho, ser capaz de hacer una cosa, a saber, su
exposicién diddctica. El dominio de los teoremas de Euclides no
reside meramente en la posibilidad de citarlos, sino también en la
posibilidad de contestar a objeciones y de determinar con su ayuda
la medida de los campos. (p. 308)

Aunque no sabemos c6mo, las teorfas se transforman en “versio-
nes que no son puramente diddcticas” (p. 308) y eso tiene que ver con
las capacidades deductivas expresadas en forma de predicciones (antici-
par hechos futuros) y “retrodicciones” (explicacién retrospectiva de he-
chos pasados): ambos aspectos son constitutivos del discurso diddctico,
del aprendizaje de las teorfas. Rememorar una teorfa consiste en un acto
diddctico que actualiza no solo la teorfa de un cientifico, sino lo que ha-
bria dicho y hecho hoy y aqui con esa teorfa. Otra de las capacidades que
detona el “poseer teorias” es la capacidad comunicativa de ensefarlas, de
dominar el lenguaje que hace posible transmitirla, es decir, nos da acceso
a las capacidades propias de cémo hablar cientificamente.

;Cémo se construyen las teorfas? El primer paso es fijarse en
la produccién textual que explican y describen las teorfas. Esas for-
mulaciones en prosa no contienen ni los procedimientos ni las ob-
servaciones ni los instrumentos, al menos, no todos aquellos que los
autores desplegaron en su construccién. El segundo aspecto a tomar
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en cuenta consiste en que, en la tarea de construir teorias, intervie-
nen personas con un cierto nivel de educacién.

Pero, al margen y por encima de ambos aspectos, “la tarea de
construir la teorfa consistié en abrir sendas donde no las habia” y
a veces el “tener” o “poseer una teorfa’ subsume e invisibiliza todo
aquello que ocurre cuando se la construye, presentando a los auto-
res en plena y permanente posesién de sus teorfas, oscureciendo las
dudas y los didlogos interiores. Asi, la tarea de construir una teoria
implica otras tareas no explicitas y que no aparecen en los géneros
discursivos que la comunican. Casi siempre quedan al margen repor-
tes como la autopreparacién del autor para comunicarla (al fin y al
cabo, es una senda para facilitar el camino) y también la tarea diddc-
tica de preparar a otros estudiosos.

Asi, en esa senda el andar es mds suave y veloz cuanto mds tra-
jinada por el autor y por otros que lo siguen, sin que el caminante
advierta el volumen de los desbroces ni las irregularidades aplana-
das. Toda teorfa implica restricciones formales que apuntan a lograr
el minimo esfuerzo y la mdxima eficacia tanto de parte de quien la
comunica como de quien intenta comprenderla. Por ello, la presen-
tacién final de una teorfa no condensa todos los elementos que in-
tervienen en su construccion. Asf el lenguaje de ambas fases, la de
construccién y la de posesién, serd distinto en complejidad y estilos
enunciativos, pero, por lo regular, y por razones expositivas, se suele
presentar primero el nicleo proposicional (el resultado) del que se
derivan deducciones. Este orden es dado por restricciones discursi-
vas a la hora de exponer la teorfa, lo cual no solo trastoca lo que en
realidad ocurre, sino que induce a pensar que, en la construccién de
las teorfas, intervienen principios anteriores. Lo que comunica pri-
mero es lo dltimo en la linea de produccién de tareas y si aparece asi
no tiene nada que ver con lo que de verdad ocurre en la construccién
de teorias, sino simplemente en su exposicién.
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Nos parece que Ryle invita a considerar la teorfa como una
realidad eminentemente discursiva. Se actda en lo textual ponien-
do en escena todo aquello que se suele hacer y es posible comunicar
cuando se comunica una teorfa. Aunque la descripcién de las teorfas
acuda a un vocabulario abstracto para construir enunciados que se
articulan orgdnicamente en forma de premisas y conclusiones no sig-
nifica que esas operaciones ocurran en otro lugar que no sea el texto
o invoquen otras realidades que no sean actuaciones de produccién
textual. Reconocer otra posibilidad conlleva a admitir que existen
instancias internas, operaciones privadas y centros del “sumar y res-
tar” anteriores que han comandado la construccién (p. 316), invo-
cando nuevamente el dogma del fantasma en la mdquina. Los tér-
minos “inferir”, “ideas”, “juicios”, “pensamiento”, “tener ideas abs-
tractas” tienen sentido solo como realidades operadas y actuadas en
las diversas formas de discurso cientifico, en la exposicién concreta;
no refieren correlatos de algo que ocurre en la mente, sino en el dis-
curso. Siguiendo su metdfora, estos términos forman parte del desti-
no del viaje, una vez poseida la teorfa, no del viaje mismo (“construir
una teorfa’), aunque su encadenamiento discursivo induzca la erré-
nea idea de secuencia causal. En realidad, son producciones, consti-
tuyen una posesion en tanto ejecutoria exitosa, NO un proceso®.

[El tedrico] puede dar lecciones, porque ha terminado de aprender.
Puede utilizar su equipo, porque se encuentra equipado. Como la tarea

42 Para Ryle las actuaciones légicas inferenciales que van de una premisa a una con-
clusién no son “procesos”: “‘Paso’ es una metdfora equivoca. Es también equivoca
cuando se utiliza para describir el cambio que se produce cuando una persona entra
en posesién de una verdad que ha estado negociando durante un lapso prolongado o
breve” (p. 323). El tiempo que lleva pasar de una premisa a una conclusién no indica
la duracién de pasar de una accién a otra; refiere un nivel precario de ejecutoria de
una actividad compleja que se desarrolla como un todo y ello porque el lenguaje
clentifico traslada el sentido primario de los términos “concluir”, “deducir” y “pro-
bar” como verbos de éxito en lugar de asumirlos como verbos de posesion (p. 324).
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de entrenarse en el manejo del arma ha terminado, puede utilizarla
ahora sin dificultades. Sus “pensamientos” son lo que ha obtenido
ahora; no son las tareas sin las cuales no podrfa tenerlos ahora”. (p. 319)

Comentarios y repercusiones pedagoégicas

Ryle aporta a la epistemologia su potencial critico en contra de
la leyenda intelectualista, haciendo del “teorizar” una plataforma de
actuacién y desempefio constituida por capacidades y habilidades es-
pecificas susceptibles de ser aprendidas. “Teorizar” es una forma de
actuacion inscrita en una capacidad mds amplia y compleja; al mismo
tiempo, es producto del aprendizaje que convierte a los individuos y
los colectivas en aptos para convocar, identificar, insertar y producir
conceptos y teorfas a diversos niveles. Por ello, su aporte es prepon-
derantemente pedagdgico antes que epistemoldgico, y se conecta con
un marco rico de referencias filoséficas, lingiiisticas y antropoldgicas.
Al incluir el “teorizar” entre los comportamientos complejos que si-
guen reglas del juego observables solo a partir de aquello que hacemos
publicamente a través de las interacciones, Ryle evoca, de inicio, la
perspectiva de las Investigaciones filosdficas de Ludwig Wittgenstein
([1945] 2008), para quien la categoria “reglas del juego” es central,
desplegdndola y especificindola en las reglas del juego del lenguaje, las
cuales entretejen el nombrar con el actuar, explican la constitucién de
las formas de vida y mueven a las personas entre si.

Ademds, se conecta con los presupuestos de la pragmdtica lin-
giifstica de Austin (su contempordneo y critico)®, tan bien expresados
en el titulo de su obra mds conocida: Cémo hacer cosas con palabras
([1962] 1982) porque, para Ryle, el “teorizar” y la produccién tedrica
constan entre lo que es posible hacer por medio del decir y sus formas

43 Austin produjo, apenas un afio después de publicado el libro de Ryle, una revi-
sién critica del mismo. Ver Austin, J. (1950).



Jose ENRIQUE JuNcosa Y Luis FERNANDO GARCES

196

especificas de discurso. El pensamiento acaece de afuera hacia adentro
porque es aprendido, y algunas actuaciones, como el didlogo interior
(del individuo consigo mismo), mediante el cual aprendemos y enten-
demos en interlocucién con nosotros mismos, reproducen pricticas
comunicativas y discursivas intersubjetivas. A la produccién tedrica le
corresponde una “produccién discursiva” a partir de reglas del juego
publicamente desplegadas y, por ello, solo observables tal como los in-
dividuos interactian y se comunican entre si, sin considerar relevante
el indagar mecanismos subpersonales que remiten a posibles dindmi-
cas cerebrales o algtn tipo de estructura l6gica profunda subyacente®.
Ryle contribuye, asi, a romper el halo de misterio en torno al “teori-
zar” y a superar el enclaustramiento intimista de la produccién teérica
—considerada un suceso producido en la mente de los cientificos—
para ubicarla en la escena de la produccién publica debido a que ac-
cedemos a ella por medio del lenguaje y la comunicacién, pulsando
formas especificas de actuacién discursiva.

La teorfa es una produccién, ademds de aprendida, comunica-
da; se trata de una produccién discursiva ligada a formas especificas
y convencionales de discurso (el discurso tedrico) que usa el lenguaje
abstracto y comprende otras tantas formas enunciativas especificas:
una de ellas es el discurso diddctico mediante al cual aprendemos y
transmitimos la produccién tedrica.

Al colocar la teorfa y la accién de teorizar en la escena publica,
Ryle anticipa desarrollos posteriores como el de la antropologia sim-
bélica desarrollada en la obra La interpretacion de las culturas, de

44 Segtn el mismo Dennett, la apuesta y las preguntas de Ryle se enfocan en “lo
que las personas hacen, acerca de lo que denomino el nivel personal del pensa-
miento... no acerca de cémo el cerebro hace posible que las personas hagan lo
que hacen; esas cuestiones de nivel subpersonal estaban completamente fuera del
4rea de su interés” (2005, p. 16).
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Clifford Geertz ([1978] 1983), en la que remarca el cardcter publico
de los simbolos; y el interaccionismo simbdlico de Erving Goffman,
en su obra Ritual de la interaccion ([1967] 1970), segtin la cual los
intercambios e interacciones simbdlicas tienen lugar mediadas por
un marco publico (frame) que les otorga sentido. Asi, accedemos al
“teorizar” observando no dentro de las personas sino fuera de ellas, a
partir de lo que despliegan entre si en sus interacciones e intercam-
bios cada vez que desempefan las reglas del juego y los roles del “teo-
rizar” en el marco de sentido que norman y anticipan las expectativas
de los interactuantes.

La perspectiva de Ryle es sumamente til para la docencia uni-
versitaria porque ancla la ensefanza y el aprendizaje en el cultivo y
posesion de capacidades complejas de actuacién y ejecutorias discur-
sivas publicas como son, de hecho, la investigacién, la resolucién de
problemas y la creatividad para enfocar y delimitar preguntas e inda-
gaciones. Ryle nos recuerda que la universidad es el lugar en el que se
aprende ciencia “haciendo ciencia’, desde, en sus términos, un “saber
hacer” en acto y no tanto o no solo desde los conceptos, cuestionando
la norma comun de anteponer su posesién como condicién primera
e indispensable. Asimismo, nos recuerda que, desde el punto de vista
del aprendizaje, “comprender es una forma de saber hacer” y, por lo
tanto, no constreida a los limites actuales del individuo sino sujeta a
desarrollo y adiestramiento: todos pueden aprender ciencia haciéndo-
la. Solo basta aprender las “reglas del juego”, los desempefios.

De esa manera, Ryle es un punto de apoyo para otorgar sen-
tido pedagdgico al aula universitaria porque desautoriza el patrén
académico expresado en el eslogan “primero la teorfa y luego la
préctica”, a partir de actividades expositivas que apuntan a transmi-
tir los conceptos para luego esperar que se actde conforme a estos,
haciendo de la prictica el paso siguiente de la secuencia. Mds bien,
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Ryle anima a imaginar que la “teorfa” y el “teorizar” no transportan
cursos de accién; se incluyen en estos, son en sf mismos “cursos de
accién”. El docente ensefa a “teorizar” en el sentido de generar ca-
pacidades y habilidades para actuar las reglas del juego discursivas
propia de las “teorfas”, como parte del obrar inteligente de la comu-
nidad académica.

Aplicar la secuencia teorfa-accién ocurrié no pocas veces tam-
bién en escenarios de desarrollo local a lo largo de los afios 70 y 80
del siglo pasado, donde cambiar la situacién equivalia a “concien-
tizar” inclinando, casi siempre, la balanza del lado de la trasmisién
ideoldgica a cargo de sujetos con acceso privilegiado a los conoci-
mientos. A su vez, la capacitacién se entendié como el mecanismo
de trasvase de nuevos conceptos con la esperanza de que ellos genera-
rian nuevas formas de actuar por la misma fuerza de las teorfas y las
nociones. Ambas prdcticas son formas desafortunadas de entender la
docencia universitaria y el desarrollo porque, segin hemos visto, el
“obrar inteligente” no procede de esa manera y nos invita a ejercer la
docencia y el conocimiento local desde aquella actuacién y ejercicio
que conocemos como “hacer ciencia” o “actuar el desarrollo” enten-
didos como formas de “saber hacer”, a partir de capacidades y habili-
dades aprendidas en escenarios puiblicos y cursos de accién colectiva
observables y al alcance de todos.

La produccion de teorias cientificas
y los paisajes mentales de Magoroh Maruyama

Su propuesta —no exenta de criticas, como veremos después—
nos parece relevante porque considera la pluralidad de posibles ejer-
cicios de las teorfas cientificas y enriquece el marco descriptivo sin
referirse, como es usual en la antropologfa, al contraste de otros tipos
de conocimiento con el conocimiento cientifico: es precisamente su
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mirada preponderantemente dirigida a identificar cémo las diferencias
culturales afectan el ejercicio y la produccién de las teorfas de la cien-
cia, lo que convierte su aporte en un lugar relevante y obligado para
nuestra indagacién. La ciencia, asi, y por extension, las teorfas, obe-
decen a patrones diferenciados que regulan la produccién de marcos
éticos, epistémicos y cosmoldgicos también diferenciados.

Modelos de causalidad y paisajes mentales

Mediante la relectura y reorganizacién de sus hallazgos etno-
grificos anteriores en torno a cémo se producen las teorfas en las
ciencias fisicas, bioldgicas y sociales, principalmente, Maruyama for-
ja la certeza de la existencia de diversos patrones de cognicién, per-
cepcidn, conceptualizacidn, disefio, planificacién y toma de decisio-
nes en los que operan epistemologfas de la investigacién diferentes
relacionadas, a su vez, con caracteristicas de personalidad y origenes
culturales diversos. Esa base etnogrifica

evidencié que cada cultura contenfa todos los tipos epistemolé-
gicos individuales encontrados en otros, aunque la distribucién
porcentual de los tipos varié. De igual forma, se hizo evidente que
la misma teorfa podria ser defendida por motivos epistemoldgicos
diferentes y que muchas teorfas aparentemente diferentes u opues-
tas podrian derivar de un solo tipo epistemoldgico y, por consi-
guiente, tener las mismas fallas... (1980, p. 589)

El concepto de “paisaje mental” es la nocién clave que le per-
mite reorganizar el material para caracterizar la produccién de dis-
tintos tipos de teorfas cientificas como producidos y recirculados
bajo las légicas particulares de cada marco. Asi, las teorias cientificas
o el perfil de tratamiento tedrico de los problemas cientificos se pue-
den clasificar segtin los siguientes cuatro modelos causales que con-
forman tipos o subtipos, niveles de evolucién sucesiva que admiten
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combinaciones e hibridaciones®. Estos modelos causales, o “metati-

pos causales en teorfas de la ciencia”, son subyacentes en la constitu-
cién de los paisajes mentales correspondientes.

1.- Modelos de causalidad no reciproca, en los que las relaciones cau-
sales pueden ser probabilisticas o deterministas, y en donde no exis-
ten bucles causales; las relaciones causales obedecen a la ley transitiva.

2.- Modelos de eventos independientes, en los que los estados mds
probables del universo o de un sistema aislado son estados de distri-
bucién aleatoria de eventos independientes, cada uno con su propia
probabilidad; existen relaciones no independientes y estructuras no
aleatorias, pero son menos probables tendiendo a estar en estados
mds aleatorios, desestructurados y homogéneos.

3.- Modelos homeostdticos*® de bucle causal, en los que las rela-
ciones causales pueden ser probabilisticas o deterministas y pueden
formar bucles; las estructuras y los patrones de heterogeneidad se
mantienen por los bucles causales homeostéticos.

4.- Los modelos de bucle causal morfogenético, en los que los
bucles causales probabilisticos o deterministas pueden aumentar
la heterogeneidad, generar patrones de relaciones mutuamente
beneficiosas entre los elementos heterogéneos y elevar el nivel de
sofisticacién del sistema. (Maruyama, 1980, pp. 589-590)

Cada uno de estos modelos y sus variantes tiene un papel es-

pecifico en momentos histéricos diferentes. Asi, los modelos del tipo

45

46

La metodologfa que subyace en la identificacién de estos modelos parten de
investigaciones individuales y redes de investigacidn a cuyos resultados se aplica-
ron modelos matemdticos y simulacién por computadora.

El wrmino homeostdtico (homeostasis) proviene de las ciencias bioldgicas y
define el conjunto de fenémenos basados en mecanismos de autorregulacién
en funcién de mantener el equilibrio o procesar situaciones de reequilibrio. La
nocién de autorregulacién fue revisada anteriormente en la epistemologia de
Edgar Morin.
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4 son los mds nuevos en las ciencias “y complementan o reemplazan
cada vez mds a los modelos homeostdticos que se desarrollaron duran-
te la Segunda Guerra Mundial con el uso de sistemas de retroalimen-
tacion de correccién de errores en dispositivos, tales como la artillerfa
antiaérea conectada con el radar por computadora” (p. 590). Entre
otros casos, Maruyama ejemplifica cémo funcionan las explicaciones
tedricas en torno al caso de la evolucién civilizatoria y describe cé6mo
proveen horizontes explicativos distintos, segin los modelos de causa-
lidad al que se adscriben, tal como se observa en la Tabla 10.

Tabla 10
Las teorias sobre la evolucion civilizatoria segin los metatipos causales
Model(.)s Modelos Modelos homeostati- Modelos
de causalidad de eventos de bucle causal
, . . cos de bucle causal (3) X
no reciproca (1) | independientes (2) morfogenético (4)
Interaccion Relaciones mutua-
Supervivencia Capacidad de entre individuos .
, L mente beneficiosas
del mas fuerte sobrevivir las enmarcada en .
A ., entre miembros
(competitividad) rupturas una configuracion ,
heterogéneos.
estable.
Direccién
homogénea de Heterogeneidad -
S . Evolucion resulta- .
la civilizacién. evolutiva. Interacciones que ge-

La diferencia

Direccion im-

do de interaccion
entre elementos

neran heterogeneidad

La evolucién al
no ser predecible
es peligrosa.

de ajuste a las
condiciones locales.

es entre mas predecible de los , beneficiosa continua.
. heterogéneos.
y menos cambios.
avanzados.
Sociedad que . .
. d . Cambios en varias
irrumpe y Sociedad: . y
. ., direcciones: evolucion
sustituye la configuracién o
. . . multidireccional en la
Sociedad anterior. estable y satis- . L,
. . misma condicién local.
compuesta de Liderazgo de factoria de las ) C
, . . Relaciones de posicion
lideres ruptura; de interacciones. ,
. . . con base en caracteris-
y seguidores. instauracion. Cultura: forma

ticas no comunes antes
que por condiciones
optimas.
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y factores exter-
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saltos: lo que
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El cambio se debe
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externas o internas.
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Modelos Modelos L. Modelos
., Modelos homeostati-
de causalidad de eventos cos de bucle causal (3) de bucle causal
no reciproca (1) | independientes (2) morfogenético (4)
C,ar.nblos . Cuando la Cambios continuos,
rapidos y Cambios ., .
. configuracién graduales o rapidos.
acelerados. aleatorios. >
. . cambia, sur- Puede haber saltos o
El cambio defi- Cambios por .,
. S ge una nueva superacion de umbral.
nido por la velo- sustitucion y -
configuracion. Desarrollo de nuevas

formas: paso de la
energfa del petrdleo a
la edlica, por ejemplo.

la direccion.

Elaboracion de los autores a partir de Maruyama (1980, pp. 590-591). Los textos en
cursiva son resaltados de los autores con fines didacticos.

Sobre la base de estos tipos causales construye tipos epistemo-
16gicos de rango mucho mds amplio que denomina “paisajes menta-
les”, vale decir, “una estructura de razonamiento, cognicién, percep-
cién, conceptualizacién, disefio, planificacién y toma de decisiones
que puede variar entre un individuo, profesién, cultura o grupo so-
cial a otro”. Los paisajes mentales configuran la tipologfa y caracte-
risticas de las teorfas cientificas producidas. En la Tabla 11 Maruya-
ma describe los tipos de paisaje mental con sus respectivos compo-
nentes y relaciones entre componentes y procesos.

Tabla 11
Tipos de paisaje mental y sus caracteristicas*

Tipo de paisaje mental Relacion entre los
. . Componentes Proceso
(por sus siglas en inglés) componentes
H (Jerdrquico) Homogéneo Jerarquico Clasificacion
I (Independiente) Heterogéneo Individual Aleatorio
S (Homeostitico) Heterogéneo Interactivo Homeostatico
G (Morfogenético) Heterogéneo Interactivo Morfogenético

Tomado de Maruyama (1980, p. 591).

47  Nuestra traduccién. Las palabras en cursiva son resaltados de los autores, pues
las siglas en inglés no coinciden con las del castellano.
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Maruyama describe los rasgos caracteristicos de cada uno de
los paisajes mentales (a los que también denomina fases mentales),
segtin las siguientes variables: filosofia general, ética, politica am-
biental, toma de decisiones, valores, estética, arquitectura, actividad
social, religién, causalidad, 18gica, conocimiento, percepcién y cos-
mologfa. Para fines de nuestra exposicién, y por razones diddcticas,
seleccionamos las siguientes variables: filosofia general, ética, cono-
cimiento y cosmologfa, cuya descripcién nos permitimos transcribir

en el Cuadro 2 (1980, pp. 592-594).

CUADRO 2: ASPECTOS DESCRIPTIVOS
DE LOS PAISAJES MENTALES: FILOSOFIA GENERAL,
ETICA, CONOCIMIENTO Y COSMOLOGIA*

1. Filosofia general

H: Subordinacién de la parte al todo. Existe una mejor manera para
todos los individuos. Los principios universales se aplican a todos. La
sociedad consta de categorias, supercategorias y subcategorias, estruc-
turas, superestructuras e infraestructuras.

I: La sociedad es simplemente un agregado de individuos que piensan
y actdan de manera independiente. Solo los individuos son reales.

S: La sociedad consiste en individuos heterogéneos que interactiian para
el beneficio mutuo. Las interacciones mantienen un patrén armonioso
de heterogeneidad o en ciclos. Las interacciones no son jerdrquicas.

G: Los individuos diferentes interactdan para beneficio mutuo. Las in-
teracciones no jerdrquicas generan nueva diversidad, nuevos patrones
y nueva armonfa, y buscan nuevas relaciones para beneficio mutuo.

48  Nuestra traduccién.
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2.La ética

H: El mds fuerte domina a los mds débiles. La ganancia de un individuo
es la pérdida del otro (suma cero). Las decisiones deben tomarse por nu-
mero de votos (dominacién por cantidad) o por consenso (suposicién
de la existencia de una mejor solucién para todos). Lo que beneficia a
un mayor nimero de personas es mejor que lo que beneficia a un menor
ndimero de personas. Lo que es bueno para la mayorfa también es bueno
para las minorfas. Las minorfas pueden ser sacrificadas o ignoradas. Las
diferencias generan conflictos, mientras que la misma fomenta la paz;
por lo tanto, todas las personas deben ser iguales o similares, y las perso-
nas que son diferentes deben ser descartadas. Los débiles, los enfermos,
los pobres deben morir; la raza superior o la clase social debe sobrevivir
y gobernar. Aquellos que no cumplen con el “estindar” son anormales o
desviados, y deben ser castigados o eliminados.

I: Todo el mundo debe ser autosuficiente. Ser pobre es culpa de la per-
sona, y cada quien debe hacer lo que le corresponde. Las obligaciones
sociales deben reducirse o eliminarse, y debe hacerse énfasis en la pri-
vacidad y el aislamiento. Las interacciones son dafinas (suma negati-
va). Se debe velar por el interés propio (las tabulaciones estadisticas se
encargardn del resto y legitimardn a la persona como democrdtico).

S: Los individuos diferentes se ayudan los unos a los otros, pues las dife-
rencias son deseables, necesarias y beneficiosas. La igualdad genera com-
petencia y conflicto, mientras que la diversidad permite el beneficio mu-
tuo. Todas las partes pueden beneficiarse de la interaccién (suma positiva).
Existe armonfa entre diversos individuos, y esta armonia debe mantenerse.

G: Los individuos que son diferentes deben ayudarse los unos a los
otros. Las diferencias son deseables, necesarias y beneficiosas. La igual-
dad crea competencia y conflicto, mientras que la diversidad permite
el beneficio mutuo. Todas las partes pueden beneficiarse de la interac-
cién (suma positiva). Debe generarse una nueva diversidad, y se deben
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buscar relaciones mutuamente beneficiosas con nuevos elementos para
generar nuevos patrones de armonfa.

[...]
12. El conocimiento

H: Solo existe una verdad. Si las personas estdn suficientemente edu-
cadas o informadas, entonces estardn de acuerdo. Hay una mejor ma-
nera para todas las personas. El conocimiento de las reglas generales es
superior al conocimiento de los detalles. Los hechos indican los prin-
cipios universales. La realidad objetiva existe independientemente del
perceptor. Las diferencias en la percepcidn se deben al error y a la falta
de objetividad. La medicién cuantitativa resulta bdsica para el conoci-
miento. Lo que no se puede medir resulta irreal o invélido.

I: Cada quien debe buscar las partes especificas de la informacién que
son necesarias para la actividad; es inttil buscar principios universales
o aprender mds alld de nuestro interés.

S: La visién binocular nos permite ver tridimensionalmente, no porque
los dos ojos vean lados diferentes, sino porque la diferencia entre las dos
imdgenes permite al cerebro calcular la dimensién que es invisible para
ambos ojos. Del mismo modo, las diferencias subjetivas entre varias per-
sonas permiten calcular las dimensiones que son invisibles para todos.
Esto se conoce como “visién poliocular”... o “andlisis subjetivo cruza-
do”. Los objetivistas consideran las diferencias como errores y descar-
y
tan como irreales las partes de un objeto en las que los ojos no estdn de
acuerdo. Este procedimiento elimina todas las partes del objeto, excepto
las partes planas perpendiculares. El resultado es mucho menos que una
visién monocular y es una distorsién grave de la realidad. “Apegarse a
las partes en las que estamos de acuerdo e ignorar aquellas en las que no
estamos de acuerdo” es un principio objetivista ampliamente practicado
que distorsiona la realidad de una manera que va mucho mds alld que el
principio poliocular y una simple visién monocular.
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G: Igual que S.
[...]

14. La cosmologia

H: El universo es homogéneo en el tiempo y el espacio. Los procesos
son repetibles con la misma probabilidad en diferentes momentos y en
diferentes lugares si las condiciones son las mismas (probabilisticas o
deterministas).

I: El estado mds probable es la distribucidn aleatoria de los eventos
independientes, cada uno con su propia probabilidad. Las estructuras
son no aleatorias e improbables y, por lo tanto, tienden a decaer. El
universo se descompone.

S: Hay armonia entre los elementos heterogéneos. La armonifa se man-
tiene porque las interacciones mutuas corrigen la desarmonia. La de-
cadencia se puede contrarrestar. El universo se mantiene a s{ mismo.

G: Las interacciones generan mds diversidad, nuevas combinaciones
de relaciones mutuamente beneficiosas, nuevos patrones y un crecien-
te nivel de sofisticacién de los sistemas bioldgicos, sociales y algunos
sistemas fisicos. El universo crece.

Adaptado de Maruyama, 1980, pp. 592-594. Traduccion del autor.

Comentarios finales

La propuesta de Maruyama ha ganado difusién y reconoci-
miento, pero también ha recibido criticas, muchas de ellas muy ra-
dicales, que el mismo autor consigna en los comentarios de lectura
recogidos al final de su articulo (1980, pp. 600-607). De esos co-
mentarios destacamos las siguientes objeciones:
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* Sobresimplifica la realidad y corre el riesgo de construir este-
reotipos sobre la produccién tedrica y las epistemologfas.

* Se trata de una propuesta en la que el modelo es mds impor-
tante que la 16gica, al punto de forzar que ciertas realidades
que no encajan sean incluidas a la fuerza en el modelo.

* La produccién tedrica es parte de la discursividad puablica y
de los intercambios relacionales. La nocién de paisaje mental,
en cambio, predetermina la produccién tedrica sobre estos
intercambios e interacciones concretas y situadas.

* Los paisajes mentales estdn atravesados por una carga de valo-
racién moral, segtin la cual nadie quisiera pertenecer al paisaje
H o Iy todos quisieran formar parte del paisaje G.

Maruyama ejemplifica histéricamente momentos, espacios y
producciones de pensamiento que se atienen a uno u otro paisaje
mental, mostrando, ademds, las posibles hibridaciones y entrecruces.
Pero también aplica la nocién de paisajes mentales a la caracteriza-
cién de formas de pensar de religiones y culturas de largo recorrido,
dando la impresién de que, en realidad, los tipos de paisajes men-
tales admiten un rango de aplicacién que van mds alld de las teorfas
tal como se acttian en la ciencia, es decir, la nocién de paisaje mental
parece, en realidad, aplicable a todo tipo de pensamiento.

Segtin nuestro punto de vista, Maruyama proporciona un
marco descriptivo valioso para identificar y entender el funciona-
miento de esquemas diferenciados de pensamiento que modulan la
produccidn tedrica. Muestra, ademds, que la ciencia es una realidad
heterogénea constituida por pricticas sociales diversificadas que pro-
ducen teorfa desde horizontes constituidos por implicaciones légi-
cas, socioldgicas, epistémicas, cosmoldgicas, politicas, éticas y am-
bientales también diversas. La razén de esta diversidad no estriba
tanto en la especificidad de los objetos de conocimiento que carac-
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terizan las ciencias, sino que obedecen a las culturas y pertenencias
que soportan prdcticas cientificas distintas.

Su alcance incluye preguntas sobre los aspectos relacionados
con el rol de la herencia y los procesos posnatales y psicolégicos, por
medio de los cuales los paisajes mentales se cristalizan en los indivi-
duos hasta constituir marcos de pensamiento dificiles de ser remo-
vidos o transformados, pero sin proporcionar avances sustantivos al
respecto. Respecto a los dmbitos de aplicacién, Maruyama refiere el
potencial pedagdgico de su propuesta basada en los paisajes mentales
para la educacién temprana de los nifios, aunque solo menciona de
paso tal posibilidad sin desarrollarla; en efecto, la identificacién de
diversos paisajes mentales harfa posible replicar y cultivar sus respec-
tivas formas de pensar y de concebir la realidad y, asi, enriquecer el
desarrollo de multiples capacidades y enfoques.

Su nocién de paisaje mental fue tomada en cuenta por el mis-
mo Morin (ver supra) como posible alternativa a la nocién de pa-
radigma en la bisqueda de encontrar esquemas y modelos mds am-
plios para explicar la articulacién entre las teorfas, aunque se definié
por este tltimo, como vimos, en razén de su flexibilidad e indeter-
minacién. Asimismo, en su articulo, encontramos un cierto paren-
tesco y aire de familiaridad con la produccién impulsada por la etno-
grafia de la ciencia en torno a las actividades y procedimientos de los
cientificos, especialmente la de Latour y Woolgar (1979) basada en
la etnografia del laboratorio; y la posterior de Knorr-Cetina (1999)
sobre las culturas epistémicas en la ciencia y cémo ellas caracterizan
la produccién de conocimiento. Es necesario aclarar que el articulo
de Maruyama no tiene los alcances de Latour y de Cetina, quienes
evidencian que la ciencia es una palestra social constituida por fuer-
zas sociales en pugna que la tensionan en multiples sentidos, como
describe Martinez (2002) en su estudio sobre ciencia y feminismo.
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En realidad, los paisajes mentales aparecen como entidades ideali-
zadas que cobran vida independiente al margen de los colectivos
cientificos concretos, de sus atributos de clase, género e intereses y
de las précticas que les dan vida y soporte real. Por ello, dan la im-
presién de que los paisajes mentales son esquemas previos a los que
los cientificos parecen adscribirse de manera pasiva, cual si se tratara
de guiones preestablecidos con la capacidad de condicionar per se la
produccién tedrica.

No obstante, creemos sin estar del todo seguros —y a partir de la
trayectoria de asesor corporativo que marcd su biograffa profesional—
que su investigacién coincidid, a la vez que se inscribié en la emergencia
de marcos analiticos marcados por categorias como capital intelectual,
inteligencia organizacional y gestion del conocimiento como claves del
desarrollo empresarial y de la teorfa organizacional, a fin de garantizar
una produccién flexible y atenta a los cambios del mercado y la sensibi-
lidad de los usuarios, temas que coparon la escena desde fines de los afios
80 hasta el presente. La adaptacién a tales desafios requeriria de la capa-
cidad para identificar en las organizaciones paisajes mentales y culturas
cognitivas, a fin de potenciar aquellas mds abiertas y dispuestas a generar
innovaciones en un marco de incertidumbre y de cambios constantes en
las exigencias de los consumidores™.

49  Gracias a un perfil multifacético que combina las matemdticas, la antropologfa,
la neurociencia y la psicologfa, Maruyama se desempené como consultor en
alcaldias, compaifas, corporaciones internacionales e instituciones publicas
como la NASA, el Departamento de Comercio de Estados Unidos, Volvo,
Michelin y la Federal Motors de Indonesia, entre otras.

50 Esa tendencia a caracterizar las modalidades y flujos del conocimiento en las
empresas y corporaciones se refleja en aportes como los de Annie Brooking
(1997) sobre el capital intelectual de las empresas; Gerrit Broekstra (1998)
sobre la discursividad en la organizacién; e Ikujiro Nonaka e Hirotaka Takeuchi
(1999) sobre las organizaciones creadoras de conocimiento, a partir de la dind-
mica innovadora de las compafifas japonesas.
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Fue entonces que las instituciones publicas y la misma univer-
sidad comenzaron a mirarse y evaluarse a si mismas en el espejo de
las grandes corporaciones. Los temas en torno a cémo se producen,
recirculan y se asumen las innovaciones y las instancias generadoras
de conocimientos pertinentes y practicas flexibles para enfrentar los
retos de escenarios cambiantes constituyeron preocupaciones emer-
gentes desde los 80 hacia el presente, también en las instituciones
de educacién superior. Aunque, valga decirlo, la comprensién de los
factores que inciden en la produccién diferenciada de teorfas, segtin
las diversas culturas académicas presentes en las instituciones de edu-
cacién superior, constituye una linea de investigacién con vida pro-
pia cultivada independientemente por la sociologia de la ciencia y el
conocimiento, al margen de la ola corporativa empresarial.

Kieran Egan y la teoria como instrumento de conocimiento
de la forma de comprensién filoséfica

La propuesta de Egan se inscribe en el disefio de una alternativa
para un mejor manejo de la educacién —y en el marco de la educa-
cién formal— en general, a la vez que fundamenta e impulsa un pro-
yecto pedagdgico que parte del siguiente principio: la humanidad ha
creado formas de comprension diferenciadas dotadas de instrumentos
cognitivos especificos que se constituyen en mediaciones mediadoras
de cardcter simbdlico basadas en el lenguaje y la capacidad mimética
corporal. La educacién debe garantizar el acceso y cultivo a todas las
formas de comprensién y sus respectivos instrumentos intelectuales
que hacen posible producir y compartir conocimientos. Asi, los indi-
viduos replican en su ciclo de vida las transiciones y particularidades
de las formas de comprensién producidas por la historia de la cultura.

La comprensién es una categoria polisémica que ha sido ac-
tuada de diversa manera a lo largo del desarrollo cultural occidental,
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generando tipos de comprensién que componen las capas que cons-
tituyen la compleja mente moderna. Esas formas son las siguientes:
la comprensién mitica, la comprensién romdntica, la comprensién
filoséfica, la comprensidn irénica y la comprensién somdtica. Los
instrumentos cognitivos de cada una constituyen la psique de los
nifnos de afuera hacia adentro, es decir, modelan desde los intercam-
bios sociales las capacidades de los individuos. La teorfa es, entre
otros, el instrumento intelectual y simbélico de un tipo de lenguaje
propio de una forma de comprensién especifica e histéricamente si-
tuada: la comprensién filoséfica.

La sistematizacién que ofrecemos a continuacién consta de tres
partes: la primera dard cuenta de los fundamentos pedagégicos y filos6-
ficos de su proyecto; la segunda describird las formas de comprensién y
sus respectivos instrumentos cognitivos, desplegando con mayor detalle
la forma de pensamiento filoséfico y su correspondiente instrumento de
conocimiento: la teorfa, que constituye el centro de nuestro interés. La
tercera y dltima parte ofrece algunas conclusiones e implicaciones peda-
gdbgicas en torno al cultivo del pensamiento tedrico.

La historia de la cultura y las bases pedagoégicas
para el cultivo de la imaginacion

Egan inicia dando cuenta del conflicto imposible de resolver
entre tres herencias mutuamente incompatibles que se disputan el pri-
mado a la hora de articular el curriculo sin resolver sus desaffos (2000,
pp- 26 y ss.): la herencia durkheimiana, la herencia platénica y la he-
rencia roussoniana, cuya brevisima caracterizacién es como sigue:

a. La herencia durkheimiana, que busca la socializacién, esto es,
la incorporacién de los nifos en los valores de su comunidad
(acento ético) para salvaguardar la homogeneidad social. Hoy,
la socializacién se traduce en la necesidad de que los nifios y
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jovenes entiendan la sociedad en que viven y vislumbren su rol
y lugar en ella; pero también se hace patente en las fuerzas que
buscan homogeneizar el sujeto para garantizar su adaptabili-
dad, adecuacién y conformidad con las expectativas sociales.

b. La herencia platénica (La Repiiblica), que enfatiza los con-
tenidos y el cultivo de la mente (la mente se convierte en
aquello que aprende), por medio del manejo de contenidos
ilustrados y formas de discusién sofisticadas (la academia)
para acceder a una visién privilegiada de la realidad y discer-
nir en medio de ella. Hoy se traduce en garantizar el acceso
a la informacién y en el reconocimiento de la autoridad del
experto para conectar el sujeto con las grandes discusiones y
conversaciones que trascienden su dmbito inmediato.

c. La herencia roussoniana, que enfatiza los métodos (los méto-
dos no son medios sino objetivos), a fin de adecuar el apren-
dizaje al ritmo, modalidades e intereses de los nifios como
ejes de la educacién centrada en el individuo y sus intereses.
Hoy se traduce en modular los contenidos de acuerdo a la
situacién individual y las condiciones evolutivas del sujeto
y en proporcionar un marco de experiencias que motiven el
aprendizaje. Los contenidos obedecen a los intereses temdti-
cos que el sujeto configura a medida que indaga e investiga
(aprendizaje por descubrimiento). No es importante lo que el
estudiante sabe, sino lo que es capaz de hacer con lo que sabe.
El ensefiante no es autoridad sino un facilitador y motivador,
un forjador de los entornos de aprendizaje.

Egan postula que es imposible impulsar las tres herencias a la
vez; el intento de compatibilizarlas a toda costa es, en realidad, la causa
de numerosos ¢ irresolubles problemas en la educacién. Por ejemplo,
acceder a una visién privilegiada para la interpretacién de situaciones
y problemas (Platén) que coloca al individuo sobre los que carecen



LA TEORIA: APROXIMACIONES PEDAGOGICAS Y SOCIOCULTURALES

213

de dichas herramientas es incompatible con el modelo de educacién
que busca la adecuacién e incorporacién del individuo a la sociedad
(Durkheim); de la misma manera que la propuesta de Rousseau (y la
de Dewey) es incompatible con la de Platén porque en este tltimo el
sujeto debe acceder a conocimientos sofisticados independientemente
de sus intereses, de tal manera que el desarrollo del conocimiento se
impone sobre las condiciones psicoldgicas. Si en Rousseau y Dewey el
desarrollo impulsa el conocimiento, en Platén el conocimiento impul-
sa el desarrollo. Finalmente, la herencia roussoniana es incompatible
con la durkheimiana debido a que apunta a mantener a los nifios (la
nifiez es en €| una categorfa compleja e idealizada) alejados de los va-
lores sociales que estdn contaminados e interrumpen el libre desenvol-
vimiento de capacidades y de la individualidad. Por ello, la educacién
debe proteger cuanto sea posible al nifio, retrasando cuanto sea posible
su socializacién para garantizar su libertad y creatividad.

Hoy, de hecho, ninguna prictica pedagdgica se limita a ningu-
na de las tres herencias, y lo usual es intentar equilibrios y compro-
misos que, sin embargo, no logran subsanar las incompatibilidades
de fondo. En este punto, Egan propone dejar a un lado estas heren-
cias poderosas que se han fortalecido a lo largo del tiempo y plantea,
mds bien, asumir como categoria principal los “tipos de compren-
sién”. Solo asi serd posible integrar sin contradicciones los elemen-
tos clave de cada herencia porque, en efecto, cuando los nifios y
adolescentes acceden a esos tipos de comprensién y a sus respec-
tivos instrumentos intelectuales en funcién de entender el mundo
acaban socializdndose. Asi se trascienden los contenidos, se asegura
la socializacién y se proporcionan formas (métodos, itinerarios, no
contenidos) de comprensién. La categoria “tipos de comprensién”,
entendida esta dltima como un término polisémico, reemplaza la de
“conocimiento”, casi siempre impuesta en primer lugar, dando lugar
a unos curriculos més ricos, enlazados con muy diversas formas de
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comprensién, que suponen a su vez pistas de socializacién, porque
esos tipos y formas estdn enlazadas con desarrollos especificos e his-
téricos de la cultura (2000, pp. 44-48).

Sobre la base de esta nueva categorfa, Egan construye el andamia-
je para una nueva teorfa pedagdgica basada en dos referentes conceptua-
les (pp. 48-56): el concepto evolucionista de recapitulacién del inglés
Herbert Spencer (1820-1903); y la perspectiva cultural del aprendizaje
del soviético Lev Vygotsky (1896-1934). Ambos autores comparten el
mismo sustrato basado en la nocién fundamental de que “el nifio si-
gue el camino de la cultura”, aunque desde esquemas de pensamiento
muy distintos. La teorfa evolucionista de la recapitulacién, cuyas impli-
caciones pedagdgicas apoyd, por un momento, también John Dewey
(1859-1952), supone la posibilidad de organizar y ordenar légicamente
el curriculo replicando en los nifios, y segtin su evolucién psicoldgica,
los contenidos y conocimientos de cada una de las fases del proceso de
desarrollo (evolucién) de la cultura, de tal manera que

Si el género humano ha dominado sus diversos tipos de conoci-
miento siguiendo un orden, en cada nifio aparecerd una aptitud
para adquirir estos tipos de conocimiento en el mismo orden. La
educacion deberfa ser una repeticién en pequefio de la civilizacién.

(Spencer, 1861, p. 76, citado en Egan, 2000, p. 49)

La idea de recapitulacién fue desechada primero en razén de la
urgencia de la sociedad industrial que demandaba acortar el camino
del conocimiento y colocar a los nifios en las necesidades del presen-
te. Dewey llegé a desecharla por considerar que llevarfa a una imita-
cién innecesaria e irrelevante del pasado (Egan, 2000, p. 51) sobre
el principio de que el progreso —punto de llegada— impone y so-
brepone su saber sin necesidad de volver a andar el camino anterior.
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El segundo puntal del andamiaje tedrico de Egan es el apor-
te de Lev Vygotsky ([1962] 1995), segtin la cual el aprendizaje es
un proceso social que requiere de mediaciones simbdlicas mediado-
ras, como los instrumentos intelectuales concebidos como realidades
simbdlicas del lenguaje de complejidad creciente como, por ejem-
plo, el lenguaje oral, la narracién mitica, la teorfa, la ironfa... conce-
bidas como funciones sociales externas simbdlicas en el sentido de
procesos interpsiquicos que operan desde la sociedad y la cultura ha-
cia los individuos. El aporte de Vygotsky es solidario con la impor-
tancia de los tipos de comprensién transportados por instrumentos
intelectuales que se constituyen de afuera hacia adentro en funciones
psicoldgicas del individuo respecto a los contenidos.

Segtin Vygotsky, comprendemos el mundo mediante el empleo de
unos instrumentos intelectuales mediadores que, a su vez, influyen pro-
fundamente en el tipo de comprensién que obtenemos. Por lo tanto,
nuestro desarrollo intelectual no se puede entender adecuadamente
en funcién del conocimiento que acumulamos o en funcién de unas
etapas psicoldgicas como las de Piaget, sino que exige una comprension
del papel desempefiado por los instrumentos intelectuales disponibles
en la sociedad en la que crece una persona. (Egan, 2000, p. 51)

Gracias a ello es posible entender la educacién como el pro-
ceso de “interiorizacién de maneras histéricamente determinadas y
culturalmente organizadas de actuar sobre la informacién, la natura-
leza social de las personas acaba siendo también su naturaleza psico-
16gica” (Luria, 1979, p. 45, citado en Egan, 2000, p. 52). Vygotsky
ofrece la oportunidad de reinterpretar y reposicionar la nocién de re-
capitulacién no en el sentido de recuperar contenidos y conocimien-
tos de cada una de las etapas de la historia de la cultura, sino desde
el desarrollo del lenguaje y sus correspondientes formas o tipos de
comprensién regladas por instrumentos intelectuales.
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Ello deriva en un giro no menor que implica pasar de lo que com-
prendian nuestros antepasados a entender cémo comprendfan nuestros
antepasados: “... la mejor manera de concebir la educacién es considerar
que los individuos adquieren cada uno de estos tipos de comprensién en
la mayor medida posible y siguiendo el mismo orden en que se desarrolla-
ron histéricamente” (Egan, 2000, p. 17). Esta postura que reinterpreta la
recapitulacién cultural distancia la propuesta de Egan de la Piaget, segtin
la cual la comprensién y el conocimiento, en cambio, siguen la direccién
opuesta —de adentro hacia fuera— que va del desarrollo del nifio a los
conocimientos. De esa manera, Egan afirma lo siguiente:

Mi propuesta es que la mejor manera de comprender la educacién
es verla como un proceso en el que el individuo recapitula los tipos
de comprensién desarrollados durante la historia de la cultura. Este
punto de vista implica que si estudiamos cémo se produjo histé-
ricamente esta transicién podremos aprender algo que tenga un
valor préctico para la educacién; ademds, también podriamos com-
prender por qué esta transicién es tan problemdtica para muchos
nifios y por qué hay muchos nifios mds que solo la realizan de una
manera superficial. Si encontramos que en nuestra historia cultural
la transicién entre el conocimiento “preescoldstico” y “escoldstico”
[...] ha sido problemdtica, las dificultades de los estudiantes no
nos sorprenderdn tanto; y si analizamos cémo se ha producido este
desarrollo histérico podremos crear un curriculo y unos métodos
de ensefianza que apoyen este desarrollo en los estudiantes de hoy
mejor que las formas actuales de ensefianza. (2000, p. 110)

Formas de comprension e instrumentos intelectuales.
La teoria: instrumento de conocimiento
de la comprension filoséfica

El concepto nuclear de tipos de comprension es un con-
cepto polisémico, vale decir, su significado varfa y significa cosas
distintas segtn el contexto histérico y cultural concreto en el que
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se sitda y el instrumento intelectual que despliega. De esa mane-
ra, comprender por medio del relato mitico no es lo mismo que
comprender por medio de descripciones y enumeraciones de los
viajeros o mediante conceptos y supuestos teéricos. Egan plan-
tea que la historia de Occidente ha desarrollado cinco formas de
comprension a lo largo de su recorrido cultural: la comprensién
mitica, la comprensién romdntica, la comprensién filoséfica, la
comprension irénica y la comprensién somdtica. De cada una de
ellas identifica la etapa correspondiente de su desarrollo histérico
cultural, establece su correspondencia con la etapa evolutiva del
individuo, a la vez que describe el tipo de desarrollo del lengua-
je que le corresponde, asi como sus instrumentos intelectuales,
formas discursivas y la redefinicién de la realidad que cada una
proyecta y genera.

La relacién entre las formas de comprensién que se suceden
unas a otras es acumulativa; es decir, la subsiguiente se apoya a la
vez que recupera los instrumentos intelectuales de la anterior y sus
formas discursivas, constituyéndose en su condicién de posibilidad,
pero con riesgos de pérdidas y rupturas. En la mente de los usua-
rios, sin embargo, no constituyen apartados inconexos y funcionan
como un todo; y, antes que mentalidades independientes, consti-
tuyen perspectivas diferentes de la realidad. La Tabla 12 caracteriza
los cinco tipos de comprensién identificados por Egan, sus instru-
mentos intelectuales y formas discursivas, asf como la etapa histéri-
co-cultural y la fase evolutiva del individuo que corresponde a cada
una de ellas.
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Tabla 12

Tipos de comprension e instrumentos intelectuales segtin Egan

Instrumentos intelectuales;

corporal y conciencia colectiva.
Tipos: juegos, gestos, movimien-
tos kinéticos intencionados.

Tipo de . Etapa historico cultural
. aspectos del lenguaje y formas .
comprension k . y fase evolutiva
discursivas
Lenguaje oral
Narracién y relato. Mito: expre- Culturas orales no alfabetizadas.
Mitica sion de la mente poética. Metafo- Ninos de 8-9 anos. Despliegue del
ra 'y dualismo. aprendizaje deliberado.
Comprensidn totalizante
Lenguaje basado en la escritura Sintaxis reflexiva de la Grecia
alfabética clésica.
Romantica Descripcion, enumeracion, clasi- Ejemplo mas temprano: Historia,
ficacion, definicion, heterogenei- de Herédoto (siglo Va C.).
dad del espacio temporal. Adolescentes de 10 a 15 afos.
Nace en la Grecia clasica: Platon y
Lenguaje tedrico. Lenguaje de la Aristoteles.
ciencia Ejemplo: Historia de Tucidides
O Recopilacién de informacion (Grecia clasica). Busca: una teoria
Filosofica . . e
articulada con suposiciones e de la historia.
hipotesis. Impulsada por la imprenta, la
Integra el detalle y la generalidad. ciencia e instituciones académicas.
Fase evolutiva: 15 afios en adelante.
Ironia: duda epistémica radical.
Conciencia de los limites del ., . L
: También nace en Grecia: Heraclito
lenguaje. Sécrates
Densificacion-complejidad del Y ’ .
L. Rk Se expresa en el modernismo y el
Irénica vocabulario. ; .
. , . posmodernismo. Kierkegaard y
Tensiona teoria y narrativa; .
teoria-imaginacion artistica Nietzsche.
o, g K : Edad adulta
Separacion lo que se dice-lo que
se quiere decir.
Lenguaje comunicativo prelin- Etapa prelingiiistica de la
gliistico intencionado: Mimesis comprension.
corporal La capa cultural mimética se
Somatica Supone conciencia individual fusiona con todas las formas de

comprension.
Constituye la ironia del tipo de
comprension irénica.

Elaboracion de los autores a partir de Egan (2000, pp. 57-234).
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A continuacién, describimos brevemente cada una de ellas,
deteniéndonos con mayor detalle en la forma de comprensién fi-
loséfica que es aquella que despliega el conocimiento teérico como
instrumento intelectual.

LA COMPRENSION MITICA

Es propia de las culturas orales cuyo referente en Occidente
son los mitos griegos. Evolutivamente, corresponde a la edad de en-
tre 2 a 8 - 9 afios, momento de repliegue de las disposiciones gené-
ticas y despliegue del aprendizaje deliberado. Conforma el sustrato
de todas las formas de conocimiento posteriores que retoman y pro-
yectan de manera distinta muchos de sus elementos del lenguaje y la
comprensién del mundo. Su instrumento intelectual estd constitui-
do por el lenguaje verbal, tal como se expresa en los relatos y narra-
ciones miticas, expresiones de la mente poética.

El mito es una forma de relato (forma discursiva de estructura
narrativa episédica) que conecta los elementos de la realidad, segtin
los siguientes recursos de asociacién entre contenidos:

a. Dualidad, que actia y ordena las diferencias en oposiciones
binarias, orientadas a comprender para actuar.

b. Fantasia, mediacién que trasciende la experiencia y lo inme-
diato para reordenar el entorno, haciendo posible el control
conceptual del mundo. La fantasia desmiente el dogma de la
expansién progresiva del entorno que va de lo concreto a lo
abstracto. El conocimiento recorre el camino inverso que va
de lo abstracto a lo concreto y de lo lejano a lo préximo.

c. Abstraccion, proceso segun el cual el lenguaje va de lo abs-
tracto a lo concreto; de lo general a lo particular. Lo abstracto
consiste también en aquello no necesariamente consciente
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o formulable pero que estd presente y organiza la realidad.
Desmiente el mito del pensamiento concreto de los nifios.

d. Metdfora, recurso del lenguaje poético mediante el cual se
explica una cosa por medio de otra y constituye una forma de
imaginacién sofisticada de conexién entre realidades.

e. Imdgenes que apelan a la memoria sensorial y a la simulacién
de escenarios. Supone una conexién del conocimiento con la
sensorialidad (incorporacion del conocimiento).

La forma de comprensién mitica es imaginativa y pragmdtica a
la vez porque genera conocimiento para actuar en el mundo y un tipo
de realidad basada en el cardcter prototipico de los personajes y de las
acciones. Es una forma de comprensién integradora porque capta el
mundo como totalidad dada y conocida. El mito propone una reali-
dad vivida cuyo vinculo con el sujeto es la intensidad emotiva (me-
moria) vinculante: en el relato todo lo que tiene significado cognitivo
tiene significado afectivo. Lo sagrado es el valor mds importante del
mundo, que es una categoria afectiva antes que cognitiva.

LA COMPRENSION ROMANTICA

Hace referencia a la conciencia reflexiva sobre el lenguaje pro-
pia de la Grecia cldsica, y supone que la escritura genera recursos
signicos y simbdlicos que constituyen y dan forma desde s{ mismos
a nuevas maneras de pensar y proyectar el mundo. El ejemplo pro-
totipico mds temprano es la Historia de Herédoto (siglo V a. C.),
cuyo rasgo particular es la coleccién de hechos maravillosos y exéti-
cos ubicados en los limites del mundo. Esa etapa cultural responde,
en los individuos, a la fase evolutiva que va de la preadolescencia a la
adolescencia. La forma del lenguaje que soporta la comprensién ro-
mdntica es la escritura alfabética que abre la posibilidad de producir
registros detallados y memorias.
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Las estructuras discursivas e instrumentos intelectuales que
median la asociacién entre contenidos son, por ejemplo, la descrip-
cién, la enumeracidn, la clasificacidn, la definicién y el andlisis que
constituirdn el sustrato de la forma de comprensién filoséfica ba-
sada en el acopio de informacién compleja en cantidad y cualidad.
Esos recursos hacen posible tejer formas discursivas investigativas y
exploratorias mediante la combinatoria de materiales heterogéneos
distantes en el tiempo y en el espacio (a diferencia del tiempo y el es-
pacio homogéneos del mito) como las descripciones etnogrificas, la
referencia indirecta y directa a testimonios, las enumeraciones y co-
lecciones (el impulso adolescente por coleccionar elementos de una
clase pero de variada procedencia en el tiempo y el espacio obedece
al desarrollo de esta forma de comprensidn).

El mundo se vive desde los detalles y el impulso del conoci-
miento apunta a lo remoto, lo exético, lo extremo (para los adolescen-
tes la resena de récords es importante), lo sublime y los contextos. El
personaje arquetipico es el héroe como autodidacta excéntrico. El tipo
de comprensién romdntica propone la realidad como entidad auténo-
ma, fuera del alcance en primera instancia pero abierta al conocimien-
to, de tal forma que conocer es la mayor aventura y la actitud heroica
mds importante, a diferencia del mito que integra el mundo en una
totalidad accesible y al alcance de la mano y de la accién. A la légica
del descubrimiento y la exploracién le corresponde un aprendizaje por
excitacion e intensidad que invita a “probar los limites”.

La forma de comprensién romdntica proporciona una forma
de abstraccién basada en la descontextualizacién del detalle para re-
ferirlo y clasificarlo taxonémicamente segin clases de similares u
opuestos. A la vez, promete el acceso a los limites de la realidad y
extremos de la experiencia, segin un movimiento que va de afuera
hacia adentro, de los limites al contexto inmediato. En los adoles-
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centes esta forma de comprensién es importante porque otorga los
elementos que le permiten salvaguardar la identidad en medio de un
mundo por conocer y de limites difusos. El valor sigue siendo la co-
nexion afectiva con el mundo, pero también el sentimiento heroico
de probar y tentar cognitivamente los limites del mundo.

LA COMPRENSION FILOSOFICA Y LA TEORIA

Es el tipo de comprensién en el que se inscribe la teorfa y, por
lo tanto, el centro de nuestra atencién. Nace también en la Grecia
cldsica y toma forma con el pensamiento de Platén y Aristételes, dos
de los exponentes de obligada referencia porque dan nombre y forma
a lo que hoy reconocemos como pensamiento tedrico. El producto
narrativo prototipico y temprano es la Historia de Tucidides cons-
tituida en su ejemplo porque, a diferencia de Herédoto, no busca
lo maravilloso, sino identificar los principios subyacentes que deter-
minan los hechos; es decir, su objetivo no es acumular detalles, sino
construir una teorfa de la historia y establecer el o los principios que
la mueven. Esta forma de comprensién corresponde a la fase evoluti-
va que va desde la adolescencia a los 20 afios y la edad adulta. Hist4-
ricamente, se consolida con la imprenta en la Ilustracidn, y hoy en la
ciencia, préctica establecida e institucionalmente normada de indis-
cutible impacto en la vida social. La comprensién filoséfica supone y
es consecuencia de la alfabetizacién y requiere de una clase particular
de formas comunicativas muy pautadas, asi como de comunidades e
instituciones que las sostienen y les otorgan credibilidad.

Toma forma en el pensamiento tedrico sistemdtico y en sus
instrumentos intelectuales, entre ellos las suposiciones e hipétesis.
El pensamiento tedrico se caracteriza por, al menos, los siguientes
rasgos: a) generalizacién trazada por el enlace de los elementos de la
realidad agrupados conceptualmente por nexos causales; b) provee
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una visién que trasciende los actores (el héroe romdntico individual)
a los agentes sociales que explica la historia a partir de causas y efec-
tos; ¢) abierto a las anomalias y, por ello, flexible y dindmico; d) ca-
paz de dotar de certidumbre ideolégica que alimenta la identidad.

El pensamiento tedrico se autopropone como visién privilegia-
da de la realidad y via exclusiva hacia la verdad. Apunta a identificar
lo recurrente, las reglas, leyes y principios generales subyacentes en la
realidad, asf como sus redes causales o conexiones basadas en los con-
ceptos. Por lo tanto, despliega una reduccién discursiva del mundo
que genera un ciclo segin el cual lo particular se subsume en lo general
y lo general se enriquece o modifica con lo particular. El pensamiento
tedrico genera, asi, esquemas que se transforman ante nuevas expli-
caciones que deben incluir y dar cuenta de las anomalfas que surgen.

La comprensién tedrica se basa en el primado de la comprensién
escéptica sobre la tradicién y, por lo tanto, es desestabilizante. El valor es
de cardcter epistémico (aquello que hay que comprender por medio de
la teorfa) y se expresa la verdad, que toma forma mediante términos te6-
ricos. Lo abstracto, las teorfas, adquiere realidad en el lenguaje que gene-
ra un mundo paralelo habitado por ideas. La verdad, al mismo tiempo,
implica apego a un discurso formal atravesado por el lenguaje abstracto,
sofisticado y que demanda la recopilacién de informacién abundante y
a conexiones de tipo argumental. El discurso filoséfico apela a la prosa
que articula corpus tedricos, asi como preguntas y proposiciones me-
todoldgicas y empiricas. Ejemplo de la produccién literaria propia de
la comprensién filoséfica son los tratados, los articulos cientificos, los
diccionarios y enciclopedias, cuya credibilidad estd asociada a la perte-
nencia y respaldo de comunidades e instituciones académicas. La figura
prototipica de la comprensién filoséfica es el erudito, el cientifico que
indaga y cuestiona, lo cual supone, si no totalmente, al menos el sacrifi-
cio de gran parte del sustrato poético y mitico.
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LA COMPRENSION IRONICA Y LA COMPRENSION SOMATICA

Son los dos dltimos tipos de comprensién que desarrolla Egan,
de tal modo que la comprensién irénica trasciende y deconstruye la
comprensién filoséfica; la comprensién somdtica, a su vez, ironiza
y relativiza la comprensién irénica y toda forma de comprensién
basada en el lenguaje verbal o escrito. La comprension irénica tam-
bién nacié en Grecia y se desarroll6 de la mano de pensadores como
Herdclito y Sécrates, y se expresé en el modernismo y el posmo-
dernismo; dos de las figuras mds prominentes fueron Kierkegaard
y Nietzsche. La ironia es el instrumento intelectual central y es una
manera de pensamiento basado en la duda epistémica radical y en la
conciencia de los limites del lenguaje. Supone la alfabetizacién, y un
desarrollo tal de la escritura dotada de un altisimo grado de densifi-
cacién y complejidad del vocabulario.

La ironfa despliega un discurso de desconstruccién de lo apa-
rentemente s6lido y de refutacién de si mismo y de las narraciones
candnicas. El pensamiento irénico supone la separacién entre lo que
se dice y lo que se quiere decir, articulando y tensionando entre si
la teorfa y la narrativa, la teorfa y la imaginacién artistica. Asi, la
realidad es reflejo del lenguaje y la reflexién sobre la realidad lleva
siempre a la reflexién sobre el lenguaje; al mismo tiempo, hay una
discrepancia insalvable entre afirmacién y realidad. El personaje pro-
totipico es el irénico, que se complace en deconstruir el orden, para
crear el caos y romper los esquemas generales. Para el irénico el co-
nocimiento es ilusorio y el mundo es contingente; por lo tanto, es
inutil buscar certezas. Lo importante es pensar para ser radicalmente
libre de los esquemas generales, por medio de la superacién de la me-
tafisica, de las cosmovisiones y las visiones finalistas de la historia y
el cosmos. El mundo es el resultado de un conjunto de perspectivas
diversas expresadas en narrativas. Para el irénico el valor no es epis-
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témico (la verdad), sino politico (el consenso), porque es necesario
convivir en medio de las perspectivas diversas.

La comprension somdtica —para cuya descripcién Egan se remi-
te a la descripcién de Merlin Donald (Origins of the Modern Mind)—
corresponde a la etapa prelingiifstica que se anticipa y se fusiona con to-
dos los tipos de comprensién. El instrumento intelectual es la mimesis
corporal, acto simbélico comunicativo no lingiiistico que se expresa, por
ejemplo, en el juego, los gestos y los movimientos kinéticos intenciona-
dos. En tanto intencionado, es decir, dotado de una finalidad comuni-
cativa, supera la imitacién (forma de reproduccién literal del referente)
y la emulacién (reproduccién menos literal del referente).

Las caracteristicas de la representacién mimética son la inten-
cionalidad, la generatividad (capacidad articulatoria de gestos), la
comunicacién (cardcter publico de la mimesis), la referencia a un
significado (signica y simbdlica) y la inclusién de una gama ilimitada
de objetos. El punto de partida de la forma de comprensién mimé-
tica es la experiencia del cuerpo, experiencia singular por individual
e intransferible, y se despliega mds alld del lenguaje porque no es ex-
presable en términos lingiiisticos. De esa manera, la mimesis ironiza
todos los tipos de comprensién basados en el lenguaje pues supone
que existe un nicleo mds alld de la posibilidad del lenguaje y fuera de
su alcance, tal como es la experiencia del cuerpo. Al mismo tiempo,
la experiencia corporal, en tanto individual e intransferible, consti-
tuye un nosotros corporal empdtico; mds alld, mds profundo y més
amplio que el consenso propio de los usuarios del lenguaje.

Implicaciones pedagégicas

El proyecto pedagégico de Egan responde al contexto de las
sociedades multiculturales contempordneas, especialmente aquellas
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situadas en el mundo desarrollado que, al reconocerse como tribu-
tarias de la tradicién intelectual de Occidente, ven en ella un repo-
sitorio de recursos de multiples posibilidades para el cultivo de la
imaginacién a partir de los usos culturales del lenguaje. Entre los
puntos a favor destacamos la distincién de multiples formas de com-
prensidn a las que les corresponden otras tantas formas de comuni-
cacién y que son propias de la tradicién occidental, solo en aparien-
cia monolitica. De esa manera, hace de la comprension una préctica
polisémica abierta a muchas maneras de concebir el desarrollo de la
imaginacién y del pensamiento, enlazando estos dos términos que
no siempre logramos emparejar. Se debe valorar también el rol que
Egan atribuye a la comprensién somdtica, constituyéndose en el me-
tapunto de vista desde el cual redimensionar el alcance de los tipos
de comprensién basados en el lenguaje.

Aunque construida en Estados Unidos, la propuesta de Egan
tiene algo que decir y ofrecer a las experiencias educativas de los paises
emergentes como los nuestros, por varias razones. La primera consiste
en que ofrece la posibilidad de identificar y remover el positivismo que
persiste, sin ser nombrado, en la tradicién educativa de cufo liberal
que alimenta todavia gran parte del curriculo, generando una cultura
educativa aferrada a los contenidos propios de la ciencia y refractaria
al cultivo de otras formas de pensar que remiten, por ejemplo, a la fi-
losoffa y a la religién®', para mencionarlos con los mismos rétulos del
lenguaje positivista. Esta pesada herencia, que ancla la escuela al pro-
gresismo de fines del siglo XIX e inicios del XX, promueve el abando-
no y la superacién de otros tipos de comprensiéon porque detienen el

51 En nuestros contextos, el término religidn alude directamente a las instituciones
religiosas, como la Iglesia catédlica y las iglesias protestantes. No obstante, el sen-
tido positivista del término religién es mucho mds complejo y entrafia los tipos
de comprensién mds elementales propios de las sociedades clasificadas como
salvajes. El pensamiento mitico, por ejemplo, entra en esta categorfa.
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progreso y estorban el acceso urgente a los conocimientos y destrezas
necesarias, ademds, para que los individuos puedan ejercer sus dere-
chos como ciudadanos y contribuir al desarrollo de su nacién.

La segunda razén, de alguna manera continua a la primera, con-
siste en la ventana critica que proporciona Egan para valorar hoy las
propuestas y programas de desarrollo del pensamiento de los afios 90
cuyo objetivo era lograr operadores simbélicos capaces de lidiar con
gran cantidad de informacién, propuestas que en su momento fueron
consideradas como alternativa para las reformas educativas, al menos
en Ecuador. Sin desmerecer su valor y el rol que jugaron, ni descono-
cer su apertura a la diversidad respecto a las formas de comprensién tal
como propone, por ejemplo, la teorfa de las inteligencias multiples de
Gardner, existe el peligro de que los programas de desarrollo del pen-
samiento tiendan a totalizar el curriculo anclados en las operaciones e
instrumentos intelectuales (nociones, conceptos, teorias, argumentos,
subargumentos y sus respectivas formas proposicionales) que —ahora
sabemos— son propios del pensamiento filoséfico, con el peligro de
dejar a un lado el cultivo de otros instrumentos y mediaciones simbé-
licas sobre las cuales se construye la posibilidad de interaccién entre
varios tipos de comprensién. El propésito de tales programas se verfa
mds enriquecido con la siempre dificil apertura a la diversidad de tipos
de comprensidn, a partir de las cuales establecer un orden 16gico y una
secuencia pedagdgica del curriculo.

No obstante, el limite de Egan radica en la perspectiva multi-
cultural que la alimenta, que inevitablemente apunta a subalternizar
las diferencias epistémicas, trasladdndolas al pasado para recuperar-
las en el marco del ejercicio hegemdnico del pensamiento cientifico
en funcién de otras formas consideradas contempordneas. América
Latina, en cambio, es un continente que se debate entre la multicul-
turalidad y la interculturalidad, y en el que la pluralidad de los tipos
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de comprensién no son el resultado de la recapitulacién del pasado
de Occidente, instancia esta tltima ni de lejos la tinica tradicién que
ofrece posibilidades de diversidad de tipos de comprensién; ni en
América Latina ni en Estados Unidos ni en Europa.

La interculturalidad latinoamericana —desde la perspectiva
del Sur— asume que la pluralidad de tipos de comprensién son con-
tempordneos, estdn presentes entre NOSOLrOs y sON reCUrsos comuni-
cativos y de pensamiento vivos ejercidos aqui y ahora por los pueblos
y nacionalidades indigenas, por los afroamericanos y otros colectivos
que disputan la contemporaneidad a otros tipos de pensamiento.
Por lo tanto, no funcionan como capas previas que hacen posible
otras subsiguientes. La oralidad (que incluye el pensamiento miti-
co), la conversacidn, las formas de deliberacién colectiva, y otras que
contemplan por supuesto el despliegue de formas letradas de pensa-
miento y comunicacién, son posibilidades para ejercer en el presen-
te la toma de decisiones respecto al futuro de su existencia colectiva
diferenciada en medio de los cambios y de las amenazas.

El silenciamiento de estos tipos de comprensién no es pro-
ducto de fallas y tareas pendientes de la recapitulacion cultural, sino
de la tarea hegemdnica de ocultamiento y subalterizacién en torno a
ellos, a fin de neutralizar su potencial de disputar y remover el pre-
sente civilizatorio. Esos tipos de comprensién son realidades simul-
tdneas y constituyen destrezas colectivas atesoradas para discernir,
deliberar y decidir. Pero la intervencién de las relaciones de poder
entre los tipos de comprensién propiciadas por el multiculturalis-
mo y el eurocentrismo, en las que se inserta casi siempre el ejercicio
del pensamiento tedrico, se desplegard detalladamente a lo largo del
préximo capitulo.



