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Lectura cognitiva de la textualizacién
de la filosofia

Josep Maria Domingo Curto

Si preguntamos por el qué, el cémo y el dénde del filosofar en los tiempos ac-
tuales se nos anteja cuestién harto intrincada y que tiene que ver directamente con
sus maltrechas sefias de identidad y con su ubicuidad borrosamente definida; inte-
mogamos sobre el qué, el cdmo y el dénde cnsefiar a filosofar puede ser punto
menos que desconsolador y, con toda probabilidad, altamente enigmatico. Las difi-
cultades que asoman a tales intetrogantes son de diferente naturaleza y caracteriza-
¢idn, pero comparten una misrna unidad heuristica segtin el punto de mira de que el
ensefiar a filosofar suscita una obligada reflexién filosofica y requiere de ciertas
elucidaciones previas si realmente deseamos avanzar, aunque sea un dpice, en la
clarificacion programdtica del didactismo filoséfico. Se propone, por consiguiente,
sumergirnes por un memento en la filosofia de la didactica de la filosofia.

Nuestro dngulo de visién del problema aqui planteado se fundamentara bési-
camente en la filosofia y psicologia cognitiva, en general, y en la obra de Jerome
Bruner, en particular. Somos de la opinién de que la lamada «revolucién cogni-
tiva» que despuntd a partir de los afios cincuenta lleva implicito un caudal toda-
via no suficientemente explorado de conceptos y perspectivas analiticas, gue no
solamente son relevantes para el estudio filosdfico de la mente humana, sino
también para el crecimiento y desarrollo de los ejercicios mentales que se pue-
den realizar en la institueidn escolar y, en concreto, dentro del marco de la ense-
flanza de la filosofia. Aqui sélo intentaremos esbozar las consecuencias que la
concepcion cognitiva de la mente ticne en el desarmrollo de las capacidades lin-
giifsticas e intelectivas del aprendiz de filésofo,con respecto al particular contex-
to en el que este proceso tiene lugar.

El psicdlogo noreamericano J. Bruner, figura destacada en la renovacién pe-
dagdgica de su pais y autor escasamente conecide entre nosotros, ha tenido el
mérito ¥ el acierto de plantear el estudio de los procesos psicoldgicos superiores
{el almacenamiento de informacién ¢n la memoria, las diferentes estrategias en
la resolucién de problemas, las funciones del lenguaje en la percepeidn de la rea-
lidad social, el problema de las etapas del crecimiento mental del nifio o del ado-
lescente, asi coma los mecanismos cognitivos de la comprensién ¢ interpretacion
del discurso textualizado), desde la perspectiva, no del individuo aislado de la
comunidad, como es harto conocido en la éptica piagetiana, sino de la relacidn
intersubjetiva de los complejos procesos generados en ¢l seno de una cultura
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dada. Tal enfoque permite a Bruner abordar la espinesa relacién entre individuo
y sociedad sin despreciar ningin bagaje antropoldgico, sociolégico, filoséfico,
psicelégico o lingiiistico que para tal fin se requicra. Antes al contrano, cabe decir-
se de é] que su peculiar forma de ver la psicologia social desborda ampliamente
los umbrales dentro de los que se movia tradicienalmente la psicologia de factu-
ra funcional-socioldgica, para llegar 2 fundirla con la vision holista de la antro-
pologia cultural. Es decir, la psicologia socio-cognitiva de Bruner queda total-
mente fusionada con los trabajos de los antropdlogos cognitivos, asi como con
los de pracedencia semidtica y hermenéutica.

No es aquf el lugar mas destacado para diseccionar la vasta obra de Bruner,
ni tan siquiera para analizar el lugar que ocupa entre los pioneros del cogaitivis-
mo; sin crabargo, sélo indicaremos, para nuestros propésitos filoséficos, algunas
de las premisas en las que sustenta su contribucidn. Aqui sélo destacaremos tres
fuentes de cardcter filosdfico.

A — En primer lugar, ¢l pragmatismo. Esta corriente de pensamiento geza,
como es bien conocido, de varias interpretaciones posibles. Sin embargo, fue la
version de Peiree, la de G. H. Mead o la de] segundo Wittgenstein, es decir,
aquella més préxima al cognitivismo, la que mejor se adapta a las pretensiones
investigativas de Bruner y que s¢ concreta en la idea segin la cual la preeminen-
cia de la accidn en todos los procesos de representacion de 1a realidad es el rasgo
central para lograr un grado adecuade de competencia cultural por parte de los
individuos que integran una sociedad.

B. — En segurido lugar, €l interaccionismo. Como en el caso anterior, ¢l inte-
raccionismo simbdlico ha suscitado una viva polémica, dande lugar a varias ver-
siones, todas e¢llas mds o menos derivadas de los planteamientos iniciales de
Mead. En su nicleo gravita la concepcion seguin la cual 1a competencia cultural
del individuo se logra mediante un complejo preceso de coparticipacion inter-
subjetiva de significaciones y/o representaciones socioculturales constantemente
retroalimentadas y que, por consiguiente, modifican y alteran los términos de ta
negociacion sccial en la que cada cual enira en relacién con todos los demds.
Asi, por ejemplo, desde esta perspectiva, el yo no es més que un constructo inter-
subjetivo de naturaleza cultural.

C.- En tercer lugar, el constructivismo. Bl relativismo socio-cognitivo sus-
tentado por una parte de la psicologia social —¢ de la antropologia cognitiva— en-
cuentra su zdcalo filoséfico en el constructivismo. El reconstruccionisme kantia-
no de la realidad a pantir de las formas y esquemas a priorf tiene su commelato
psico-antropologico en las formas y esquemas perceptivos, cognitivos y conati-
vos de los maodelos culturales existentes. La realidad sociocultural es, por tanto,
aprendida y ensefiada a partir de la arquitectdnica particular de cada cultura, que
meldea y configura el comportamiento social y mental de los individuos que la
integran, y no a pattir de unos supuestos constituyentes vniversales que regulan
el proceder de todos los hombres. Desde esta perspectiva, pues, la realidad social
s producto de un complejo proceso de interaccionismo negociado y simbolismo
compartide que se crea y recrea permanentemente.

Dadas estas bases epistémicas y filosdficas procederemos a reflexionar bre-
vemente sobre algunos puntos relativos a la practica de 1a ensefanza de la filoso-
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fia en el contexte de nuestra tradicidn cultural. Para ello analizaremos tres puntos
de especial interés: la cultura come desamrolle cognitivo, el proceso de textuali-
zacion de la cultura y la filosofia como texto.

1. La cultura como desarrollo cognitivo

El estudio de la dindmica del mundo de la cultura y del mundo de la educa-
cidn constituyen dos extremos de un mismeo probiema. En gran medida, la com-
prension de las funciones, los mecanismos y las técnicas del desarrollo cognitivo
de los individuos mediante las estructuras educativas depende de la concepcién
de cultura que adoptemos y de la comprensién de los mecanismos de su produc-
cién y reproduccion. As{, segin Bruner, una concepeidn negociadora, hermenéu-
tica y transaccional de los procesos culturales tiene, sin duda, importantes conse-
cuencias para ¢l lenguaje utilizado en ella. Del mismo moedo, no tiene las mismas
implicaciones para el mundo de la pedagoegia el hecho de si partimos en nuestro
andhisis de la cultura de una visidn estdtica o dindmica de la misma. La versién
antropoldgica de cultura como procese imnterrumpide de creacidn y recreacién
de habitos, normas, valores, conocimientos, creencias, técnicas, etc. desemboca
necesariamente en una vision afin de la escuela y de las instituciones vinculadas
con la produccién y reproduccidn del saber. Légicamente, y para no caer en ana-
cronismos posibles, en una sociedad definida por el cambio y la movilidad cons-
tante, pretensiones de desarrollo y crecimiente mental, para que los adolescentes
puedan adaptar sus capacidades cognoscitivas a las capacidades tecnoldgicas de
transformacidn social,

La cultura en general, y la escuela en particular, actian, o deberian actuar,
segin la opinién de Bruner, como potentes «amplificadores» de capacidades y
habilidades cognoscitivas en la linea de una creciente «perfectibilidad» del inte-
lecto humano. Pero, en ultima instancia, el nivel de posibilidad para incrementar
dichas capacidades intelectivas dependerd de las posibilidades psicoldgicas de
desarrollo mental que la misma sociedad sea capaz de inducir en los mecanismos
psicoldgicos superiores del adolescente.

Desde ¢l enfoque interaccionista, hermenéutico y constructivista en el que se
desliza el andlisis de Bruner:

La implicacion mds general es que la cultura se estd recreando constante-
mente al ser interpretada y renegociada por sus integrantes. Segiin esta perspee-
tiva, una cultura ¢s tanto un foro para negociar y rencgociar los significados y
explicar la accién, como un conjunto de reglas o especificaciones para la ac-
cién. En realidad, toda cultura mantiene instituciones u ocasiones especializa-
das para intensificar esta caracteristica de foro. La narracién, en el teatro, la
ciencia ¢ incluso la jurisprudencia son todas técnicas para intensificar esta fun-
cidn; maneras de explorar mundos posibles fuera del contexto de la necesidad
inmediata. La educacion es —o debe ser— une de los foros principales para reali-
zar esta funcidn, aunque suele ser vacilante en asumirla. Es este aspecto de foro
de la cultura lo que da a sus participantes una funcién en la constante elabora-
¢ién y reelaboracién de esa cultura; upa funcién activa como participantes v no
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como cspectadores actuantes que desempehan sus papeles canénicos de acuer-
do con las reglas cuando se producen los indicios adecuados!.

De esta idea de la cultura como foro se deduce que la practica educativa debe
participar también del espiritu de foro, de negociacién y de recreacion de signifi-
cados. Lejos quedan otras tradiciones pedagdgicas que consideraban que ¢l pro-
ceso educativo era una transmision lineal de conocimientos y de valores desde
aquellos que sabian mas a aquellos que sabian menos y tenian menos competen-
cia intelectual, ¥ que en ¢l fondo presuponfan un subdesarrolio epistémico y de-
ontélogico del alumno, considerado casi siempre como un ser deficitario en
cuanto al sentido de las proposiciones de valor y en cuante al sentido de la propia
cultura, No menos criticable es, segin 1a opinién de Bruner, 1a escuela psicolégi-
ca inaugurada por Piaget, ya que ignora —o ¢s insensible a— los clementos inte-
ractuantes o negociadores que intervienen en la formacién de la mente humana y
postula la incapacidad del nifio para ver ¢l mundo desde cualquier otra perspecti-
va que no fuera aquetla en la que €l ocupa una posicion central alrededor del cual
gira todo lo demds.,

Construir una teoria del desarrollo cognoscitivo a través de una estrategia
pedagégica que fomente la creatividad y la imaginacidn requicre y presupone un
grado de plasticidad en la comprensién de las etapas evelutivas del crecimiento
mental del discente, asi como un cierto grado de flexibilidad en la complicidad y
compengetrabilidad l6gico-dedntica entre el decente y el discente. En otras pala-
bras, modularidad de los procesos cognoscitivos, por parte del primero, y com-
petencia comunicativa, entre ambos. Para Bruner, los dos presupuestos tienen su
cenkro gravitatorio en un mismo factor comun, a saber, el papel dispensado al
lenguaje como medium privilegiado del desarrollo de las facultades cognosciti-
vas. Sin una explicita relacidn tedrica entre lenguaje y crecimiento mental es har-
te dificil postular un proyecto de mejora pedagégica acorde con las exigencias
de transformacidn futura de nuestra caltura. Pero lo mismo vale para lo contra-
rio, es decir, sin un proyecto futuro de transformacién cultural y sin un modelo
pedagégice acorde con él, es imposible establecer una comprension tedrica de la
dindmica psicoldgica que se establece entre desarrollo cognoscitivo y competen-
cia lingiistica. Por tanto, entender la cultura como drea negociadora y construc-
tora de proyectos culturales futuros para mundos culturales posibles es condicién
imprescindible para cualquier disefic pedagdgico que persiga el desarrollo cog-
noscitivo de los individuos. Por paradéjico que sea, no hay pedagogia que fo-
mente ¢l crecimiento mental si no va acompaifiada de algin plan cultural futuro.
Ni el presente ni el pasado cultural son suficientes por si mismos para garantizar
el incremento de las facultades mentales.

La proximidad tedrico-conceptual entre Bruner v el psicélogo social ruso
Vygotsky es elocuente a este respecto. Ambos comprendieron por igual la intima
relacion entre el mundo de la educacidn y el de la cultura, dentro del marco de la
perfectibilidad del intelecto humano. Y ambos postularon mecanismos psicold-

1. I. BRUNER, Realidud Mental y mundos posibles, Gedisa, Barcelona 1988, p. 128.
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gicos parecidos para aumentar la modularidad mental del nifio o del adolescente.
Se trata, en el caso del pensador ruso, de la doctrina basada en la existencia de
una supuesta zona del desarrolio proximal, que consistiria en reducir el diferen-
cial existente entre el grado de desarrollo actual aicanzado por cl individuo y el
nivel de crecimiento porencial que tal individuo alcanzaria si se diesen ciertas
condiciones socio-psico-ambicntales. Abundando en esta misma idea, Bruner
opina que la ductilidad mental del nifio o del adolescente es viable gracias a un
supuesto sistema de apoyo de adguisicidn del lenguaje (SAAL), que comple-
menta ¢l dispositive de adquisicion del lenguaje postulado per Chomsky,
El SAAL, al igual que la zona de desarrolio proximal, no es otra cosa que el me-
canismo de naturaleza social ¢ interactiva que posibilita el aprendizaje de habili-
dades lingiiisticas e intelectivas. Es decir, estd formado por el conjunte de opera-
ciones basadas en los préstamos culturales, los formatos Lingiifsticos, las
modularidades de la accién y los andamiajes cognitivos, que el discente adopta
del docente. Estas dos maneras de entender el crecimiento evolutivo de la mente
contrastan con otros modelos mds rigidos, mas formales y mas individualistas
(como ¢l ya citado de Piaget), cuyos postulados no permiten admitir un desarro-
llo acelerado de 1z mente porque las facultades cognoscitivas estdn rigidamente
fijadas y predeterminadas por cada una de las estructuras cognitivas por las que
transcurre necesariamente el devenir de la mente humana. Por el contrario,
Bruner no sélo parte de la tesis segin la cual la mente es fruto y resultado de un
precesa de construccidn cultural, sino que sostiene que cualquier cosa es ensefia-
ble a cualquier edad, siempre que se haga honestamente y respetando el grado de
desarrollo modular de la mente del discente,

2. Cultura, texto y contexto

Todas las culturas tienen formas para crear formatos de interaccidn y discur-
so, cuyo fin es el hacer sobresalir aquellos rasgos del mundo y de la interaccién
social que se proyectan mas facilmente en categorias lingiifsticas y reglas grama-
ticales. No entraremos aquf a considerar la compleja retacidn tratada por algunos
lingitistas antrop&logos {y ya tempranamente desarrollada por Sapir v Whorf}
entre el tipo de categorizaciones cognitivas derivadas de aquellas. Aunque nadie
admite hoy en dia el caracter feertemente determinista de la hipdtesis Sapir-
Whort, nadie descarta tampoco la existencia de algiin tipo u otro de modelacidn
lingiiistica de la cognicidn cultural. Pero lo que aqui nos interesa para nuestros
fines mayc¢uticos no es el andlisis de las correlaciones entre las formas cognitivas
cultivadas en una cultura dada, por una parte, y las estructuras semidticas consti-
tutivas de dicha cultura, por otra, sino el andlisis, mas modesto, referente 2 las
implicaciones que un determinado grado de textualizacién cultural tiene sobre el
crecimiento mental y sobre la capacidad abstractiva de los individuos.

Es evidente que ¢l nivel de textualizacién de una cultura dada, estd en estre-
cha vinculacién con el proceso de escolarizacion socialmente alcanzado y con la
institucionalizacién mds o menos formal de la transmisién cultural. St partimos
del puntto de vista segin el cual la cultura es en si un gran texto ambiguo (por se-
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guir la reflexidn de C. Geertz al respecto}, que necesita ser interpretado constan-
temente por todos aquellos que participan en ¢lla, y ademds somos de Ia opinién
de que no cabe mds medic humano que el constitvido por el lenguaje para nego-
ciar, ampliar ¥ reinterpretar sin solucién de continuidad vn tal texto siempre en
desarrollo, entonces la escuela, como contexto cultural institucionalizado, devie-
ne histdrica y logicamente uno de los lugares socio-lingiiisticos privilegiados
donde ticne lugar la negociacion y recreacion de segmentos importantes del tex-
to cultural. Para Bruner, la parte educativa ejercida dentro del marco escolar tie-
ne, como veremos, importantes implicaciones en ¢l desarrolio de las capacidades
cagnitivas, asi como en el proceso de adquisicion de determinadas «competen-
cias culturales» por medio del adiestramiento lingiiistico. Sin embargo, la misma
existencia del marco institucional donde tiene lugar ¢l proceso de aprendizaje
conlleva no menos importantes limitaciones y dificultades cognitivas al disociar
y ampliar la brecha entre la experiencia «directa» del mundo, que proposcicna el
aprendizaje informal, y la experiencia «indirecta» del mundo, que se desprende
del aprendizaje formal basado simultdaneamente en la textualizacion de la cultura
y en la descontextualizacidn de las formas simbdlicas de representacion de la re-
alidad. La cuestion no deja de tener cierto tinte dramético, pero a la vez irreversi-
ble, como sc desprende de las palabras de Bruner:

Por el mero hecho de ponerlo en la escuela, se lleva al aprendizaje fuera del
contexto de la accidn inmediata. Fsta misma extirpacién convierte al aprendiza-
je en un acte en si mismo, liberado de los fines inmediatos de la accién, y pre-
para al alumno para el razonamiento en cadena, alejado de una recompensa, que
se necesita para formular ideas complejas. Al mismo tiempo, la escuela (si tiene
éxito) libera al nifio de la ruting de la actividad diaria concreta. Si la escuela
consigue evitar una rutina propia, puede convertirse en une de los principales
medios para fomentar 1a reflexion. Ademds en la escuela uno tiene que «seguir
la clase», lo que significa que debe aprender a seguir la abstraccién del lenguaje
escrito {(abstracto en ¢l sentido de que estd divorciado de la situacidn concreta
con la que ¢l habla podrdia haber estade relacionada originariamente) ¢ la abs-
traccién del lenguaje oral, pere alejado del contexto de una accién continuada.
Ambos casos constituyen un uso sumamente abstracto del lenguaje. No es de
extrafar, entonces, que varios cstudios recientes den cuenta de las grandes dife-
rencias existentes entre los nifios «primitivos» escolarizados y sus iguales no
escolarizados: diferencias en ia percepcion, la abstraccion, la perspectiva tem-
poral, &tc.

A medida que una sociedad se toma cada vez més técnica, aumenta la se-
paracién con respecto a la accién misma, y Ja educacidn comienza a ocupar pe-
riodos cada vez mayores de la vida; en realidad, la educaci6n llega a formar
parte del modo de vivir. Cada vez se dedica mas tiempo a explicar (generalmen-
te por escrito), a demostrar, fucra del contexto de la accién?.

La tendencia aqui observada y subrayada por Bruner debe comprenderse con
respecto al esquema por él realizado de los distintos tipos o medos de representa-
cién que los individuos tienen de la realidad. A saber: la enactiva, la icénica y la

2. 1. BRUNER, La importancia de fa educacidn, Gedisa, Barcelona 1987, p. 114,
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simbélica, La primera, también en el orden cronolégico de surgimiento, corres-
ponde al reconocimiento de la realidad a través de la accion (y es de cardcter se-
cuencial), 1a segunda, lo hace a través de las imdgenes (es de cardcter simultdneo
y analégico); v la tercera, la simbdlica, constituye la representacion propiamente
lingiiistica que posibilita y capacita para ¢l erecimiento cognitivo (y como tal es
de cardcter arbitrario). Dentro de esta tltima modalidad de representacidn pode-
mos, asimisma, distinguir tres estadios de referencia simbdlica. El primero seria
«mostrativo», el mero hecho de scfialar €] objeto de referencia con el dedo. El se-
gundo seria el «etiquetado», que consiste simplemente en poner una etiqueta ver-
bal, que acompaiia o reemplaza a la operacion de scialar. Y el tercero seria ¢l
«proposicional», que se da cuande la etigueta etno-educativa demuestra que este
tltimo estado es alcanzado por casi la totalidad de alumnos que han sido plena-
mente escolarizados. No cabe duda, pues, que la escucla juega un papel determi-
nante en el desarrollo cognitivo del pensamiento proposicional, a través del en-
trenamiente implicito en el lenguaje escnto.

Con la escolarizacién y la consabida creciente textualizacién del conoci-
miento se obtiene, sin duda, la maxima amplited de las formas simbélicas de
presentacidn de la realidad en detrimento de las otras dos. En conjunto, los resul-
tados glebales de la potenciacidn de este proceso signico de representacion den-
tro de un contexto descontextualizado son ya conocidos desde que Vygotsky los
pusc en relieve. El lenguaje escrite proporciona la oportunidad de separar el len-
guaje del contexto inmediato de referencia. También la escritura obliga al que
usa el lenguaje a distanciarse de los correspondientes referentes. Consecuente-
mente, no se puede recurrir a la represeniacién enactiva, como sefialar con el
dedo, ni al etiquetado directo, como nombrar el objeto presente, puesto que de-
penden del contexto concreto para esclarecer su significade. De esta manera, Ia
escritura es un entrenamiento en la utilizacién de contextos lingiifsticos que son
independientes de los referentes inmediatos.

Evidentemente, la independizacién de las formas de representacion simboli-
ca tiene importantes consecuencias en cuanto a las postbilidades de manipula-
cién, combinacién y creacion de nuevos ordenes y contenidos oracionales, ya
que los contextos lingiiisticos pueden modificarse con mucha més facilidad que
los reales. En cualquier caso, la autonomizacidn lingiistica respecto del contex-
to, permitida por la plasticidad de los usos de la gramética, es, por lo menos, con-
dicidn necesaria para favorecer el desarrollo de las estructuras que ordenan v je-
rarquizan la construccién cognitiva de la realidad. Asi parecen indicarlo los
estudios etnograficos comparativos donde se ponen de relicve los efectos que el
proceso de escolarizacidn tiene sebre la competencia escritural y sobre manipu-
lacién mental de la realidad,

3. La filosofia como texto
5i adoptamos el punto de vista segiin €l cual la totalidad del mundo de la

cultura estd constituido a la manera de un texto ambigvo, con no menos razén,
la filosoffa, como parte componente ¢ integrante de este mundo, se articula
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igualmente de forma ambiguamente textualizada. Por lo menos dos razones lo
avalan.

Por un lado, la propia naturaleza altamente abstractiva del discurso filosofi-
co hace de éste un discurso altamente deficitario en formas de representacion
enactiva (es decir, d¢ aquellas resultantes del aprendizaje basado en la accidn
psicomotriz), asi como en formas de representacion iconica, vy ello a pesar de que
Wittgenstein atribuya a la filosoffa la misidn de representar «pictéricamente» la
realidad. Por ¢l contrario, la principal y casi exclusiva manera de representar y
reflejar la realidad, utilizada por la actividad filoséfica, es —y ha sido— mediante
las formas de representacidn simbdlica.

Si ademds de este hecho afiadimos que ¢l saber filoséfico es un conocimicn-
to adjetivo, materializado a través de un discurso de segundo orden, ¢] texto filo-
sofico es doblemente ambiguo y requicre para su correcta hermenéutica de una
atencidn especial en los siguientes puntos:

En primer lugar, ¢l texto filosdfico ha sido y es la principal herramienta dis-
ponible en la transmisidn cultural de la ensefianza filos6fica.

En segundo lugar, ¢l contexto donde ha tenido y tiene lugar prominentemen-
te la produccién y reproduccion cultural del discurso filoséfico ha Hegado a ins-
titucionalizarse y cristalizarse cn determinadas estructuras escolares o académi-
cas, aisladas de los contextos reales de los cuales habla, textualizadamente, y se
refiere, indirectamente.

En tercer lugar, la prdctica escolar de la filosofia tiene, como contrapartida a
la pérdida frecuente y usual de referentes, la posibilidad de «jugar» libremente
con los elementos constitutivos del texto filoséfico, gracias a la maleabilidad es-
tructural de los recursos simbdlicos del lenguaje filosofico. En este sentido no
hay que perder nunca de vista que la ensefianza filosofica no deja de ser mds que
un determinado juego del lenguaje.

En cuarto lugar, la ambigiiedad misma del texto filoséfico requiere, como
uno mds de Jos actos de habla que su quehacer implica, el «negociar» los signifi-
cados explicitos o implicitos de su articulacién simbélica entre los agentes que
interaccionan dentro del contexto escolar.

Fn quinto lugar, la polisemia significativa derivada del comentario negocia-
do del texto conduce inexorablemente & desarrollar las formas metaforicas o me-
tonfmicas propias de la namatividad filoséfica, y constituyen a su vez potentes
instrumentos de recreacion de mundos posibles.

En sexto lugar, como que el cardcter simbdlico del texto filoséfico permite
aislar completamente la actividad reflexiva de la actividad praxioldgica, es decir,
¢l mundo posible del mundo real, es bastante facil que la ensefianza de la filoso-
fia dentro de un «contexto descontextualizado» conduzca nuestra nave a una de-
riva metafisica, pero también, y simultineamente, que conduzca nuestra mente a
una deriva metacognitiva de alta capacidad resclutiva. En otras palabras, no hay
mal que por bien no venga. Bajo estos presupuestos, jqué decir del comentario
de texto desde la perspectiva del comentarista ¢ lector del texto que se encuentra
en una situacion descontextualizada respecto del contexto genealdgico del texto?
Desde ¢l punto de vista lingiiistico, Roman Jakobson insistié en que todo signifi-
cado es una forma de traduccion, y que la traduccidn miiltiple de un textio es la
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regla y no la excepeion, pudiendo ser considerados sus enunciados como refe-
renciales, expresivos, conativos, poéticos, facticos o metalinglifsticos,

Pero desde la perspectiva psicoldgica, el andlisis del comentarista e interpre-
tador del texto no goza de tan buenas referencias. En realidad Bruner admite que:

El criterio dominante es que debernos Ieer ¢ interpretar de una manera miil-
tiple si queremos extraer un significado «literario» de un texto. Pero, de hecho,
sabemos muy poco sobre el «lector en e} texto» como proceso psiceldgicos,

Desde la perspectiva psico-cognitiva, la lectura del texto consituye una re-
gién inexplorada, que debe forzosamente enfrentarse a un auténtico racimo de
problemas amargos. Valga la siguiente muestra: ;Todos los lectores asignan
mailtiples significados a los textos? ;CS6mo se pueden caracterizar estos muki-
ples significados? ;Qué tipos o sistemas de categorias captan mejor este proceso
de atribucién de significados? ;Si la interpretacidn es afectada por el género, qué
se puede inferir «psicoldgicamente» del género? ; Qué procesamos y qué retene-
mos de la informacion que se deniva de la lectura del texto? ;Cémo se explica la
susceptibilidad del lector a la polisemia?

Las respuestas a estos interrogantes no es posible ni sofiable ofrecerlas en es-
tas breves notas, pere sospechamos que un enfoque psico-cognitive de los proce-
s0s que determinan los ¢riterios de eleccidn por los cuales el lector adopta una de
entre varias «estrategias lectoras» posibles, deberfa considerar por lo menos las
siguientes advertencias preceptivas:

1. Somos selectivos: prestamos atencidn a algunas cosas y no a otras.

2. Somos ahotradores en beneficio de la velocidad y de la disminucién de
tensién: utilizamos sefiales minimas, y no nos detenemos en la informacidn para
tomar decisiones.

3. Somos sensibles a las propiedades constantes, Las sefiales minimas que
terminamos eligiendo son las caracteristicas invariables de las cosas a las que
prestamos atencion.

4. Relacionamos. Las caracteristicas invariables se agrupan en forma de mo-
delos préicticos, de configuraciones, de causas y efectos,

5. Nos perturban las desviaciones. Tenemos mecanismos especiales de alar-
ma para los hechos que se apartan de nuestros modeles mads alld de ciertos li-
mites.

6. Somos extrapoladores. Vamos con facilidad mas alld de la informacidn
suministrada por medio de los procesos deductivos, que nos resultan tan natura-
les como respirar®.

Dados estos limitados pardmetros cognitives de nuestro proceder cultural,
podemos afiomar que ¢l pensar dialéetico y el pensar dialégico como actividad
filoséfica en el aula es psicolégicamente dificil aunque no imposible. La misién

3. 1. BrUNER, Reafidad Mental y mundos posibles, Gedisa 1988, p. 17.
4. J. BRUNER, La importancia de la educacion, p. 138.
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de la mayéutica consistiria pues en ensanchar y ampliar el repertorio de opera-
ciones cognoscitivas mediante el andlisis hermenéutico del texto.

En resumen: l1a enseiianza de Ja filosofia debe presuponer forzosamente dos
hechos que se presentan de forma opaca en el seno del mismo texto. Primero, las
«candiciones de posibilidad» de lectura del texto. Y scgundo, «los limites del co-
nocimientor filoséfico del texto. El primero corresponde a la hermendutica vy el
segundo a la psicologia cognitiva. Lu filosofia de 1a diddctica de la filosofia re-
guiere la fusion de ambos riegos sanguineos. Consiguientemente, el que la préc-
tica de la ensefianza filosofica realice sus funciones capilares dependera, al fin y
al cabo, de 1a buena articulacién del ritmo cardiaco.
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