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RESUMEN

Este artículo revisa la noción de 

competencia existente y la examina a 

través de tres autores: Platón, Casto-

riadis y Llinás, para dilucidarla desde 

un punto de vista interdisciplinario 

de la filosofía y la neurociencia, que 

parece concretarse en una nueva dis-

ciplina, la neurofilosofía. Se parte del 

diálogo El Menón, para ilustrar las 

aporías que los griegos descubrieron 

en torno del conocimiento y el apren-

dizaje, y, analizar las correspondien-

tes tesis de Platón. Se continúa con 

la presentación de las conclusiones 

sobre el conocimiento y el aprendi-

zaje a que ha llegado Rodolfo Llinás, 

desde la neurociencia, en su libro El 

Cerebro y el Mito del Yo. Se com-

plementan estos dos autores con el 

análisis del estatuto ontológico de la 

imaginación y el imaginario radical 

instituyente, que Castoriadis presen-

ta como alternativa a lo que él llama 

la “Filosofía heredada”, un conjunto 

de concepciones inadecuadas que, 

desde Platón a Heidegger, han sido 

dominantes en filosofía y cuyo rasgo 
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fundamental lo constituye el olvido 

o el ocultamiento de lo socio-histó-

rico, la imaginación y el deseo. Fi-

nalmente, se presentan una serie de 

conclusiones que se desprenden del 

diálogo intemporal entre estos tres 

autores. La conjetura principal con-

siste en que aprendemos por tener 

a priori unas capacidades formantes 

(competencias), y que la tarea funda-

mental de la docencia es contribuir a 

desarrollar y a potenciar estas com-

petencias en los estudiantes, con una 

gran variedad de estrategias.

PALABRAS Y FRASES CLAVES

Competencia, aprendizaje, ense-

ñanza., memoria, pedagogía, autonomía 

individual y social, imaginación radical 

individual y colectiva.

ABSTRACT

This article revises the notion of 

existing competence and examines it 

through three authors: Plato, Casto-

riadis and Llinás, to elucidate it from 

an interdisciplinary point of view of 

philosophy and neuroscience, which 

seems to materialize in a new disci-

pline, neurophilosophy. It starts from 

the dialogue MENÓN to illustrate the 

aporias that the Greeks discovered 

about knowledge and learning, and 

analyze the corresponding theses of 

Plato. We continue with the presenta-

tion of the conclusions about knowl-

edge and learning that Rodolfo Llinás 

has come from neuroscience in his 

book The Brain and The Myth of Me. 

These two authors complement each 

other with the analysis of the onto-

logical status of the imagination and 

the radical institutional imaginary Cas-
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toriadis presents as an alternative to 

what he calls the “Inherited Philoso-

phy”, a set of inadequate conceptions 

that, from Plato to Heidegger, have 

been dominant In philosophy and 

whose fundamental feature has been 

the neglect or concealment of the so-

io-historical, the imagination and the 

desire. Finally, we present a series 

of conclusions that emerge from the 

timeless dialogue between these three 

authors. The main conjecture is that 

we learn by having a priori formative 

capacities (competencies) and that 

the fundamental task of teaching is to 

contribute to developing and enhanc-

ing these competences in students 

with a variety of strategies.

KEYWORDS AND PHRASES

Competence, learning, teaching, 

memory, pedagogy, individual and 

social autonomy, individual and col-

lective radical imagination.

INTRODUCCIÓN

En la universidad de hoy, sig-

nada por la globalización, la incer-

tidumbre, la complejidad y los de-

safíos que presupone adaptarse a la 

sociedad del conocimiento, se podría 

decir que ya no es la educación la 

que se ocupa del desarrollo de la 

competencia de un sujeto, sino que 

son las competencias las que se en-

cargan de orientar y determinar el 

mercado de la educación superior. 

Si en el reciente pasado las teorías 

dominantes fueron el conductismo, 

la tecnología educativa (y sus con-

trapartes, las teorías de la reproduc-

ción y la resistencia), el constructi-

vismo (y sus alternativas, las teorías 

críticas y culturales), hoy lo son las 

teorías de las competencias, al punto 

de identificarse educación con com-

petencias, pero sin que exista un dis-

curso único hegemónico. La noción 

de competencia ha sido desplazada 

como concepto histórico, singular, 

relacionado con la comprensión y 

la creatividad del sujeto, y reubicada 

en nuevos contextos, fundamental-

mente performativos, centrados en 

el hacer, la flexibilidad laboral y su 

correspondiente formación profesio-

nal pertinente (Díaz  et al, 2006, p. 

45-89). No existe entonces una con-

cepción general de competencia sino 

diversas y opuestas concepciones 

relacionadas con una diversidad de 

demandas (conocimientos, aptitudes, 

actitudes, posiciones, disposiciones, 

habilidades, destrezas, etc.) perti-

nentes para el trabajo, la educación 

y la vida. Las definiciones recientes 

de competencia se aproximan a lo 

hoy que se entiende por “educación 

para la vida”, “educación para el tra-

bajo” y “educación para el hacer”. 

Los discursos de las competencias 

se adaptan a las necesidades actua-

les  de constante reestructuración de 

las profesiones y de los ámbitos la-

borales. Por eso, las competencias se 

consideran un activo de la empresa  

que favorece la competitividad em-

presarial porque agrega capital inte-

lectual y capital humano. Ahora bien, 

los referentes básicos de la noción de 

competencias se ubican en las cien-

cias sociales, con una postura ligada 

a la potencialidad gnoseológica pro-

pia de la condición humana (Descar-

tes, Chomsky, Piaget, Lévi-Strauss)); 

y, en las ciencias económicas, con 

una postura ligada a la creación de  

dos mercados independientes, uno 

el del saber (de las competencias) 

y el otro de quienes conocen y de 

quienes desean adquirirlas.

Barnett postula dos versiones de 

la idea de competencia que rivalizan 

hoy en el ámbito académico: una es 

la forma interna o académica de la 

competencia, constituída en torno del 

dominio de la disciplina por parte del 

estudiante, y, la otra _ muy difundida 

hoy_ es la concepción operacional de 

En la universidad 
de hoy, signada por 
la globalización, la 
incertidumbre, la 
complejidad y los 
desafíos que presupone 
adaptarse a la sociedad 
del conocimiento, se 
podría decir que ya no 
es la educación la que 
se ocupa del desarrollo 
de la competencia de un 
sujeto, sino que son las 
competencias las que 
se encargan de orientar 
y determinar el mercado 
de la educación superior.
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la competencia, que condensa el interés de 

la sociedad en el desempeño, sobre todo, en 

el aquel que mejora los rendimientos de la 

empresa (Barnett, 2001, p. 201-269). Barnett 

establece diez parámetros para diferenciar con 

más detalle las dos versiones: epistemología, 

situaciones, foco, transferibilidad, aprendizaje, 

comunicación, evaluación, orientación hacia 

valores, condiciones de límites y crítica. Cada 

una de estas dos definiciones mantiene su co-

herencia, pero, al oponerse a la otra, resulta 

inevitablemente estrecha. Las dos versiones 

de competencia  son concepciones del mun-

do, conjunto de creencias y valores que dis-

tinguen a los proyectos. Las dos versiones son ideológicas en 

sentido estricto ya que reflejan intereses sociales estructurados; 

constituyen intentos de definición de una actividad social, la 

educación superior; son proyectos normativos pensados para 

lograr fidelidad; postulan su validez absoluta al precio de la 

distorsión. Barnett considera las dos versiones como empobre-

cidas y aporta como alternativa una visión del ser humano que 

no se sitúa ni en las operaciones y la técnica, ni tampoco en 

los paradigmas intelectuales y la competencia disciplinaria, sino 

en la experiencia total en el mundo de los seres humanos (“el 

mundo de la vida”, expresión que Barnett toma de Habermas, 

pero que en realidad es del Husserl tardío).

Tanto la crítica de Díaz y sus coautores, como la de 

Barnett, a las concepciones de competencia nos parecen 

justas y completas. Aunque valiosa, la propuesta de Bar-

nett se encuentra con la objeción que él mismo hace a 

la versión operacional y a la académica: “La ideología no 

debería considerarse un proyecto racional, aun  cuando 

posea elementos racionales” (Gouldner, 1976, citado por 

Barnett, 2001, p. 240).

Díaz y sus colaboradores muestran un camino para la 

reelaboración de la noción de competencia:

En este sentido es importante reelaborar de manera 

crítica la noción de competencia y fundamentarla en 

nuevas gramáticas que consideren sus límites ideológi-

cos y conceptuales, sus posibilidades y sus efectos en 

la conciencia de quienes hoy pretenden 

formarse “en o por competencias (Díaz et 

al., 2006, p. 79).

Este capítulo se inspira en esa re-

elaboración crítica y tiene por objeto la 

revisión de la noción de competencia a 

través de tres autores, desde la perspec-

tiva de una posible convergencia entre 

filosofía y neurociencia, es decir, desde 

la óptica de un campo naciente  de es-

tudios, la neurofilosofía1, para proponer 

una descripción pedagógica adecuada 

del concepto de competencia. Por lo 

tanto, se toca tangencialmente el debate2 

dominante en el seno de la pedagogía sobre competencias3 

para centrarse en un análisis interdisciplinario como una 

1 El término fue acuñado en 1986 por Patricia Smith Churland, para designar una 
concepción de los  procesos mentales que vendría a negar las diferencias entre 
la filosofía y las neurociencias y en donde la primera acabaría siendo absorbida 
por las segundas. Pero no tenemos que quedarnos prisioneros de este sentido 
inicial del neologismo. La neurofilosofía puede ser concebida como un punto de 
encuentro fecundo entre filosofía y neurociencias, un lugar de colaboración, in-
teracción y reflexión conjunta. (Rodríguez, 2002, p. 149-166).  El libro de Sigman 
(2016)  es una excelente introducción reflexiva  a la neurociencia  y a la psicología 
experimental. 

2  En el libro de Ronald Barnett (Barnett, 2001, p. 221-269)  se exploran las relaciones 
emergentes  entre la educación superior, la sociedad y el conocimiento, especial-
mente en los reflejos  de estas relaciones en el lenguaje de la educación superior. 
Desde esta perspectiva, Barnett postula la existencia de dos versiones de la no-
ción de competencia: una es la forma interna o académica de la competencia, 
como idea del dominio de la disciplina por parte del estudiante, y la otra es la con-
cepción operacional que reproduce el interés de la sociedad, y, sobre todo, de las 
empresas, en el desempeño y  el rendimiento académico. En la p. 225 aparece 
una tabla de las dos versiones rivales respecto a la epistemología, a las situaciones, 
al foco, a la transferibilidad, al aprendizaje, a la comunicación, a la evaluación, a la 
orientación hacia valores, a las condiciones de límites y a la crítica. Una de las con-
clusiones de Barnett , p.250, consiste en  proponer una concepción alternativa  
que tenga en cuenta el mundo de la vida en la concepción de Habermas (que 
como se sabe es inspirada en Husserl), lo que equivale a una visión del ser huma-
no que no se sitúa ni en las operaciones y la técnica, ni tampoco en los paradigmas 
intelectuales, sino en la experiencia total en el mundo de los seres humanos.

3  En el texto de Mario Díaz y colaboradores (Díaz et al. ,2006, p. 45-89) se hace un 
juicioso y completo balance de la noción de competencia y sus desarrollos dis-
cursivos en la educación superior. Para los autores no existe hoy una concepción 
general de competencia, sino diversas y opuestas concepciones relacionadas 
con una constelación de demandas relevantes para el trabajo, para la educación 
y para la vida. Presentan el debate en las ciencias sociales y la recontextualización 
de la competencia en el campo económico como referentes básicos de esta no-
ción; examinan las teorías fuertes y débiles sobre competencia, su constitución  
a través del contexto, discurso y práctica pedagógica y las particularidades del 
saber qué, el saber cómo y el poder hacer que predominan en las concepciones 
estatales de la educación superior colombiana. Para examinar detalladamente el 
concepto de competencia  debe consultarse el artículo de Mario Díaz Villa, “Intro-
ducción al estudio de la competencia”. Marzo 2004, versión en fotocopia, Depar-
tamento de Planeación, USC.
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posibilidad de elucidar el concepto en 

juego. Los resultados de este capítulo 

son fruto del trabajo en la línea de in-

vestigación “Sociedad del conocimien-

to, las TIC y la Educación Superior” de 

la Maestría de Educación Superior de 

la USC, y, provienen del proyecto de 

investigación que el autor dirige y en el 

que participan 22 estudiantes coinves-

tigadores, denominado “Interacciones 

entre la Sociedad, el conocimiento, las 

TIC y la Educación superior” y que bus-

ca, entre otras cuestiones, responder a 

cómo se conciben, se fundamentan y 

se cuestionan actualmente el conoci-

miento, el saber y la tecnología en la denominada Sociedad 

del Conocimiento.

Se comienza por una presentación adaptada del diálo-

go El Menón, en que Sócrates a través de preguntas hace 

descubrir a un esclavo propiedades geométricas no triviales 

de los cuadrados y sus lados. Esto sirve para señalar las apo-

rías que descubrieron los griegos en torno del conocimiento 

y el aprendizaje y analizar las correspondientes tesis de Pla-

tón. A continuación se presentan las conclusiones sobre el 

conocimiento y el aprendizaje a que ha llegado Rodolfo Lli-

nás, desde la neurociencia, en su reciente libro “El cerebro 

y el mito del yo”. Como tercer autor se analiza a Cornelius 

Castoriades con su  estatuto ontológico de la imaginación 

y el imaginario radical instituyente, que se  presenta como 

alternativa a lo que él llama la “Filosofía heredada”, un con-

junto de concepciones que, desde Platón a Heidegger han 

sido dominantes en filosofía y cuyo rasgo fundamental ha 

sido el olvido o el ocultamiento de lo socio-histórico, la ima-

ginación y el deseo. Finalmente,  se presentan una serie de 

conclusiones que se desprenden del diálogo intemporal en-

tre estos tres autores. La conjetura principal consiste en que 

aprendemos por tener a priori unas capacidades formantes 

(competencias) y que la tarea fundamental de la docencia 

es contribuir a desarrollar y a potenciar estas competencias 

en los estudiantes con una gran variedad de estrategias que 

van desde la acumulación de conocimien-

tos hasta el entrenamiento y los ejercicios 

ante situaciones nuevas que requieran in-

novación y creatividad. Por eso, la pedago-

gía actual debe crear híbridos consistentes 

de los diversos modelos pedagógicos que 

estimulen la autonomía del educando y, en 

esta perspectiva, el desarrollo de compe-

tencias juega un papel crucial.

EL ESCLAVO Y LA REMINISCENCIA 
EN EL MENÓN

Los diálogos de Platón pueden cla-

sificarse en cuatro grupos: los socráticos 

(Apología, Critón…) corresponden a su 

juventud y en ellos apenas sobrepasa los puntos de vista 

de Sócrates; los polémicos (El Protágoras, el Gorgias…) 

que constituyen una fase de transición y de ataque contra los 

sofistas; los diálogos del descubrimiento, la afirmación y el 

despliegue de la teoría de las ideas (El Fedro, el Banque-

te…); y, los de la alta madurez y de la vejez (El Sofista, El 

Político…). El Menón pertenece al tercer grupo.

En el diálogo, Menón plantea la compleja pregunta 

sobre si la virtud puede ser enseñada o no; si en caso de 

no poder ser enseñada, se adquiere con la práctica; o, si 

no depende ni de la enseñanza ni de la práctica, entonces 

si se encuentra en el hombre de manera natural o de qué 

manera. Sócrates replica que la pregunta es sumamente 

difícil de responder, ya que él ignora qué es la virtud. La 

indagación se orienta a esclarecer la naturaleza de la virtud. 

La primera definición que propone Menón consiste en que 

la virtud es la capacidad de mandar a los hombres. Ante 

las objeciones y contraejemplos de Sócrates, Menón pro-

pone que la virtud consiste en complacerse con las cosas 

bellas y poder adquirirlas. De nuevo Sócrates demuestra la 

inconsistencia de esta definición. En este momento Menón 

compara a Sócrates con el torpedo marino que causa ador-

mecimiento a todos los que se le aproximan y lo tocan, 

y, se declara incapaz de definir la virtud. Sócrates replica 

que si lleva la duda a los demás, no es porque sepa más 
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que los demás sino porque duda más que nadie. Al reque-

rimiento de Menón de qué medio adoptará para indagar 

lo que de ninguna manera conoce, Sócrates desarrolla la 

teoría de la reminiscencia, según la cual lo que se llama 

buscar y aprender no es otra cosa que recordar. Por todo 

ello, Menón pide que le demuestre, más en detalle, que lo 

que llamamos saber no sea más que reminiscencia. Para 

demostrarlo, Sócrates, utiliza el famoso episodio sobre 

el esclavo de Menón que no sabe matemáticas, y, que, 

sin embargo, al ser interrogado correctamente demuestra 

poseer conocimientos de geometría que nadie le había 

explicado en esta vida. Ahora bien, si ello es así, afirma 

Sócrates, parece evidente que, dado que los posee, debió 

recibirlos en otra vida. Lo que sucede es que los olvidó y 

ahora, al ser interrogado, los estaría recordando.

La conversación con el esclavo, modelo de la mayéu-

tica, discurre de la forma siguiente: Sócrates comienza pre-

guntando al esclavo si sabe que el cuadrado es una figura 

tal como la que le está dibujando, es decir, como una figu-

ra que tiene iguales todas las líneas, en número de cuatro. 

El esclavo responde que sí. (Ver Figura 1). AE = 1 pie.

Figura 21. El descubrimiento geométrico del esclavo 

de Menón guiado por Sócrates

A continuación, Sócrates, dibuja las mediatrices en el 

cuadrado pintado (Ver Figura 1) y le pregunta si con ello 

no tendríamos una figura de 4 pies, es decir, 4 cuadrados 

pequeños. El esclavo contesta afirmativamente.

Sócrates pregunta si podría formarse un cuadrado de 

espacio doble y cuánto sería ese espacio doble. El esclavo 

responde que ocho pies. Sócrates le pide el lado de este 

nuevo cuadrado y la respuesta que recibe es que debería 

ser el doble, esto es, cuatro pies. Sócrates le pide que aña-

da tres cuadrados iguales al original: BIJC, CJLM y DCLK. 

Con ello se está dibujando el cuadrado AIMK que tiene el 

doble del lado inicial. Pero entonces, el esclavo descubre 

que este espacio no es el doble (=8), sino el cuádruplo 

(=16). En el interrogatorio se precisa que el lado del cua-

drado de ocho pies debe ser más grande que dos y menor 

que cuatro. El esclavo conjetura que el lado debe ser tres. 

Al formar el cuadrado descubre que el espacio de este 

cuadrado es nueve y no ocho como él esperaba. Ahora la 

búsqueda vuelve al cuadrado de cuatro pies cuyo espa-

cio es 16. Se examina que la línea DB divide al cuadrado 

ABCE en la mitad, o sea, 2. Lo mismo pasa con BJ y BIJC; 

JL y CJML; y, LD y DCLK. Pero entonces el cuadrado DBJL  

tiene como espacio 4x2 = 8. Es decir, que con la diagonal 

BJ del cuadrado, cuyo espacio es cuatro pies, se forma el 

cuadrado cuyo espacio es ocho pies4 (Aristóteles, 1975).

Sócrates concluye que el que ignora tiene en sí mis-

mo opiniones verdaderas relativas a lo mismo que igno-

ra. Estas opiniones llegan a despertarse, como un sueño, 

y si se le interroga muchas veces y de diversas maneras 

4  Muchos autores, entre ellos Castoriadis, afirman que el esclavo ha descubierto 
el teorema de  la inconmensurabilidad del lado y la diagonal de un cuadrado , 
consecuencia del Teorema de Pitágoras y que constituyó la primera crisis de las 
matemáticas como ciencia, dominada por la creencia pitagórica  de que números 
eran los naturales y los racionales eran relaciones entre los verdaderos números. 
En el diálogo lo que el esclavo de Menón resuelve es encontrar el lado de un cua-
drado cuyo espacio es ocho pies y su solución es eminentemente geométrica, lo 
que evidencia de paso el predominio de la geometría sobre la aritmética como 
producto de esa crisis. Pero él no calcula que sea  2√2. Ni muchísimo menos de-
muestra la inconmensurabilidad entre el lado y la diagonal, lo que nos levaría a la 
irracionalidad de √2.

Aristóteles en los Primeros Analíticos, I, 23 (Tratados de Lógica Editorial Porrúa, Méxi-
co, 1975, p. 99-100)  sintetiza la demostración que hacemos de que √2 es irracio-
nal con este comentario. Si se supusiera la diagonal conmensurable con el lado 
del cuadrado, se seguiría que el par es igual al impar. Una indagación interesante 
consistiría en averiguar la posibilidad de convertir en un diálogo socrático la de-
mostración geométrica de que el lado y la diagonal de un cuadrado son incon-
mensurables.  
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sobre los mismos objetos, 

adquirirá un conocimien-

to lo más exacto posible. 

Pero este conocimiento 

lo debe haber adquirido 

el alma antes de su vida 

presente. Entonces, si la 

verdad de los objetos está 

siempre en nuestra alma, 

ella es inmortal. Por esta 

razón, es preciso intentar 

con confianza el indagar y 

traer a la memoria lo que 

no sabes por el momen-

to, es decir, lo que no te 

acuerdas.

El nacimiento de la filosofía se liga a la aparición de 

los presocráticos porque es el momento en que se ponen 

en cuestión y se destruyen las representaciones heredadas 

de las cosmogonías, las teogonías, la mitología. El naci-

miento de la filosofía es el momento de la reflexión que 

aparece cuando el pensamiento se vuelve sobre sí mismo 

y se interroga no sólo sobre sus contenidos particulares 

sino también sobre sus presupuestos y fundamentos. Pero 

como estos presupuestos y fundamentos le han sido sumi-

nistrados por la institución social, por ejemplo, el lenguaje, 

la verdadera reflexión consiste en el cuestionamiento de las 

representaciones socialmente instituídas.

Castoriadis considera que con Platón asistimos a un 

segundo nacimiento de la filosofía porque la interrogación 

está en él siempre abierta. La pregunta una vez planteada 

hace surgir otra pregunta que suscita una tercera y así su-

cesivamente. Lo que importa no es la conclusión a la que 

se llegue, sino el proceso de preguntar. Esta interrogativi-

dad permanente la aplicó Platón a su propia filosofía: en 

sus primeras fases, hasta llegar a la teoría de las ideas, en 

que hace una separación radical del mundo inteligible, 

que es el de las ideas y el alma inmortal, y, el mundo sen-

sible. Parte del principio de Parménides de que en la vía 

de la verdad el ser es y el no ser no es. Pero en su etapa 

de madurez, Platón rompe 

con este principio y plantea 

que hay una complexión del 

ser y el no ser en el nivel 

estrechamente lógico de las 

afirmaciones y las negacio-

nes. Por esto, se puede decir 

que en el discurso se asis-

te a una complexión de  lo 

verdadero y lo no verdade-

ro. Aristóteles continúa esta 

tradición de interrogatividad 

permanente y de conclusio-

nes provisionales. Pero hay 

que dejar constancia de que 

los sofistas se habían revela-

do ya contra el dogmatismo de Parménides. Gorgias plan-

teó5 que la nada es en sus tres famosas tesis:
5 Estas tres tesis de Gorgias conforman lo que se denomina el escepticismo radical 

y Sexto Empírico las defendió. Damos nuestra  versión simplificada: Lo que no es 
no existe. Si lo que no es existe, al ser pensado como no existente, no existirá, pero 
existe como no existente, es decir, en tal caso existirá. Pero es absurdo que algo 
exista y no exista al mismo tiempo. En conclusión, lo que no es no existe. Y, con-
trariamente, si lo que no es existe, lo que es no existirá. Como son mutuamente 
opuestos, si la existencia resulta atributo esencial de lo que no es, es a lo que es le 
convendría la inexistencia. Pero no es cierto que lo que es no existe, y, por tanto, 
tampoco lo que no es existirá.

Lo que es no es eterno. Si es eterno no tiene principio y entonces es infinito, o sea, 
no se encuentra en parte alguna (si se encontrara, no sería infinito ya que está 
contenido en un lugar). Si no está en parte alguna, no existe. Por tanto, lo que es 
no es eterno. Lo que es no puede ser engendrado. Si ha sido engendrado procede 
de lo que es o de lo que no es. Si su existencia es, no ha sido engendrado, sino que 
ya existe. Tampoco procede de lo que no es, ya que lo no es no puede engendrar 
nada. Por tanto, lo que es no es no puede ser engendrado .Tampoco es posible 
que sea simultáneamente eterno y engendrado, ya que ambas alternativas se 
destruyen mutuamente.

Lo que es tampoco existe. Si lo que es existe, o bien es eterno o engendrado o ambas 
cosas. Pero no puede ser eterno o engendrado o ambas cosas. En conclusión, lo 
que es  no existe. Lo que es no es uno. Si es uno o bien es cantidad discreta o con-
tinua o bien magnitud o bien materia. Si existe como  cantidad discreta, podrá ser 
separado, y, si es continua, podrá ser dividido. Análogamente, si es pensado como 
magnitud no deja de ser separable, y, si resulta materia, tendrá tres dimensiones. 
En conclusión, lo que es no es uno. Lo que es no puede ser múltiple.  Como la 
multiplicidad es un compuesto de distintas unidades,  excluida la existencia de lo 
uno, queda excluida la multiplicidad.  

No existen lo que es y lo que no es. Tampoco existen juntos. Si existieran lo que no es 
será idéntico a lo que es en cuanto a la existencia. Pero convenimos en que lo no 
es no existe. Entonces tampoco existe lo que. De ello se sigue que nada existe. 
Los contenidos del pensamiento no tienen existencia. Si los contenidos del pen-
samiento tienen existencia, esta existencia sería válido para cualquier contenido, 
aunque sea absurdo. Entonces los contenidos del pensamiento no tienen exis-
tencia. De otra parte, si los contenidos del pensamiento tienen existencia, lo que 
no existe no será pensado, ya que si lo que existe conviene a la cualidad de  ser 
pensado, a lo que no existe convendrá la de no ser pensado. Pero ello es absurdo, 
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1. Nada es

2. Si algo fuera, no se podría conocer.

3. Si se pudiera conocer, no se podría comunicar.

Recordemos que Gorgias utiliza el mismo tipo de razo-

namiento que los eleatas para llegar a conclusiones que los 

contradijeran frontalmente en su escrito Acerca del no ser. 

El ser verdadero de Parmenídes es uno, eterno, inmóvil,  indi-

visible, y no contiene el vacío. Es esta concepción del ser  la 

que combate Gorgias. En la nota 5 hacemos una presentación 

de los argumentos de Gorgias que se basa en una versión de 

Sexto Empírico para que el lector se ejercite en encontrar sus 

puntos débiles. Pero ¿por qué enredarnos en estos galimatías? 

Hanna Arendt nos da una posible respuesta:

Ninguno de los sistemas, ninguna de las doctrinas 

transmitidas por los grandes pensadores puede ser 

convincente o plausible para los lectores contem-

poráneos; pero ninguno de ellos, como trataré de 

argumentar aquí, es arbitrario y ninguno puede ser 

simplemente desechado como puro sinsentido. Por 

el contrario, las falacias metafísicas contienen las 

únicas pistas que poseemos sobre qué significa pen-

sar para quienes se consagran a ello; algo de suma 

importancia hoy en día y sobre lo que, por raro que 

parezca, existen pocas manifestaciones directas. 

(Arendt, 2002, p. 39).

En ese sentido, la teoría de la reminiscencia nos puede 

parecer folclórica y primitiva. Pero está justificada, ya que 

toda teoría que considere que el conocimiento proviene 

de un aprendizaje, se enfrenta a dificultades insuperables. 

En un primer momento es prácticamente imposible aceptar 

que se pueda aprender algo. ¿Cómo puedo buscar algo si 

no sé lo que busco? Si no sé lo que busco, no lo reconoce-

ya que muchos seres que no existen son pensados. Por tanto, no es pensado ni 
representado lo que existe. 

En el caso de que sea representado, no puede ser comunicado a otro. El medio con 
el que comunicamos las cosas es la palabra y el fundamento de las cosas, así 
como las cosas mismas, no son las palabras. En consecuencia, no son las cosas 
las que comunicamos a los demás, sino la palabra, que es diversa de las cosas 
que existen. Como lo que es tiene su fundamento fuera de nosotros, no puede  
convertirse en palabra nuestra. Y, al no ser palabra, no puede ser revelado a otro. 
La palabra, según se afirma, se constituye a partir de las experiencias sensibles. Si 
ello es así, no es la palabra la que representa la realidad exterior, sino que es ésta 
la que le da un sentido a la palabra. La palabra no da cuenta de la mayoría de las 
cosas que existen con un fundamento real, al igual que éstas tampoco revelan su 
recíproca naturaleza. 

ría si lo encuentro. No sabría que eso lo que buscaba. Por 

tanto, ¿qué quiere decir buscar? ¿Cuál es ese único extraño 

estado de saber/no saber en el que puedo buscar? Análo-

gamente pasa con el aprendizaje. ¿Cómo puedo aprender? 

¿Qué quiere decir aprender? Todo esto está relacionado 

con el problema de la inducción.

LOS APORTES DE LLINÁS DESDE LA NEUROCIENCIA 
PARA CLARIFICAR EL APRENDIZAJE HUMANO

En este apartado se van a sintetizar las principales tesis 

de Llinás sobre el trabajo del cerebro a partir de una en-

trevista con Ángela Sánchez  y de fragmentos de su libro 

“El cerebro y el mito del yo” (Sánchez, s.f.; Llinás, 2003):

• El cerebro enfrenta al mundo externo como un siste-

ma cerrado, autorreferencial (parecido al corazón), en 

continua actividad, dispuesto a interiorizar e incorpo-

rar en su más profunda actividad imágenes del mundo 

externo, aunque siempre en el contexto de su propia 

existencia y de su propia actividad   eléctrica intrínse-

ca. Para funcionar, el sistema no depende tanto de los 

sentidos como lo prueba el hecho de que podemos ver, 

oír, sentir o pensar cuando soñamos dormidos o cuando 

fantaseamos despiertos, en ausencia de estímulos sen-

soriales. El sistema nervioso no es una tabla rasa en el 

momento del nacimiento. Años de evolución hacen que 

cada bebé nazca con un cerebro hasta cierto punto or-

ganizado, con un «a priori neurológico» que le permite 

ver, sentir u oír sin necesidad de aprender a hacerlo. 

Nacemos, por ejemplo, con la capacidad de aprender 

cualquier idioma. Serán la cultura y la educación las 

que determinen cuál. Pero la estructura básica nace con 

nosotros.

• La historia evolutiva demostró que únicamente los 

animales capaces de moverse necesitan cerebro (por 

eso las plantas, quietas y arraigadas, aunque tan vi-

vas como nosotros, no lo necesitan). Y que, en prin-

cipio, la función principal de éste es la capacidad de 

predecir los resultados de sus movimientos con base 

en los sentidos. El movimiento inteligente se requiere 

para sobrevivir, procurarse alimento, refugio y evitar 
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convertirse en el alimento de otros, pero como sería 

imposible sobrevivir si predijéramos con la cabeza y 

con la cola al mismo tiempo, se necesita centralizar 

la predicción en el cerebro. A esa centralización de la 

predicción la conocemos como el «sí mismo» de cada 

uno de nosotros.

• Lo que hay afuera no es necesaria y únicamente lo 

que los seres humanos percibimos. En realidad, afuera 

hay todo un caos lleno de cosas que nuestro cerebro 

no percibe porque no tiene necesidad de hacerlo para 

sobrevivir: ondas sonoras, electromagnéticas, átomos, 

partículas de aire, etc. Cada cerebro animal, incluido el 

humano, aprendió evolutivamente a discriminar de ese 

caos externo sólo aquello que requiere para sobrevivir. 

Por eso, los perros «ven» con el olfato, los murciélagos 

ciegos con el oído, los pajaritos ven muchos más colo-

res que nosotros y no tenemos seguridad de que sean 

los mismos nuestros etc. Así, se establece un diálogo 

entre nuestro mundo interno y el mundo externo, por 

medio de los sentidos, que nos permite elaborar re-

presentaciones virtuales de los fragmentos del mundo 

real que necesitamos para sobrevivir. Pero no tenemos 

la visión íntegra de todo lo que hay allá afuera. Lo 

que pasa es que a través de unos 

quinientos o setecientos años de 

evolución, los humanos nos he-

mos puesto de acuerdo en una 

especie de «alucinación colectiva 

estándar» y vemos más o menos 

lo mismo. Eso es lo que nos per-

mite ser una sociedad con refe-

rentes universales.

• Los seres humanos no tene-

mos cerebro. Somos nuestro 

cerebro porque es en este pro-

digioso órgano donde somos, 

donde se genera nuestra auto-

conciencia, el «yo» de cada uno. 

Por tanto, lo que llamamos «yo» 

no es separable del cerebro. Si 

dijéramos «el cerebro me engaña», la implicación se-

ría que mi cerebro y yo somos dos cosas diferentes. 

La tesis central de Llinás es que el «yo» es un esta-

do funcional del cerebro y nada más, ni nada menos. 

El «yo» no es diferente del cerebro. Ni tampoco la men-

te. Son unos de tantos productos de la actividad cere-

bral, a partir de la cual hemos alcanzado tantos logros 

y tenemos posibilidades ilimitadas de hacer realidad 

nuestros sueños.

• El núcleo de la tesis de Llinás radica en el concepto de 

oscilación neuronal, como la de las cuerdas de una gui-

tarra o de un piano cuando las pulsamos. Las neuronas 

tienen una actividad oscilatoria y eléctrica intrínseca, es 

decir, connatural a ellas, y generan una especie de dan-

zas o frecuencias oscilatorias que llamaremos «estado 

funcional».

Por ejemplo, los pensamientos, las emociones, la con-

ciencia de sí mismos o el «yo» son estados funcionales del ce-

rebro. Como cigarras que suenan al unísono, varios grupos 

de neuronas, incluso distantes unas de otras, oscilan o dan-

zan simultáneamente, creando una especie de resonancia. 

La simultaneidad de la actividad neuronal (es decir, la sincro-

nía entre esta danza de grupos de neuronas) es la raíz neu-

robiológica de la cognición, o sea, de 

nuestra capacidad de conocer. 

Lo que llamamos «yo» o auto-

conciencia es una de tantas danzas 

neuronales o estados funcionales del 

cerebro. Hay otros estados funciona-

les que no generan conciencia: es-

tar anestesiado, drogado, borracho, 

«enlagunado», en crisis epiléptica o 

dormido sin soñar. Cuando se sue-

ña o se fantasea, ya hay un estado 

cognoscitivo, aunque no lo es en re-

lación con la realidad externa, dado 

que no está modulado por los senti-

dos. Pero en los otros casos o estados 

cerebrales, la conciencia desaparece 

y todas las memorias y sentimientos 
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se funden en la nada, en el olvido 

total, en la disolución del «yo». Y, sin 

embargo, utilizan el mismo espacio 

de la masa cerebral y ésta sigue fun-

cionando con los mismos requisitos 

de oxígeno y nutrientes.

Aunque el estado funcional que 

denominamos «mente» es modulado 

por los sentidos, también es gene-

rado, de manera especial, por esas 

oscilaciones neuronales. Por tal ra-

zón, podríamos decir que la realidad 

no sólo está «allá afuera», sino que 

vivimos en una especie de realidad 

virtual. Es decir, que no es tan distin-

to estar despierto que estar dormido. 

El cerebro utiliza los sentidos para 

apropiarse de la riqueza del mundo, 

pero no se limita a ellos. Es básica-

mente un sistema cerrado, en conti-

nua actividad, como el corazón. Tie-

ne la ventaja de no depender tanto 

de los cinco sentidos como creíamos. 

Por eso, cuando soñamos dormidos 

o fantaseamos, podemos ver, oír o 

sentir, sin usar los sentidos, y por eso 

el estado de vigilia, ese sí guiado por 

los sentidos, es otra forma de «soñar 

despiertos».

El cerebro es una entidad muy 

diferente de las del resto del univer-

so. Es una forma distinta de expresar 

«todo». La actividad cerebral es una 

metáfora para todo lo demás. Tran-

quilizante o no, el hecho es que so-

mos básicamente máquinas de soñar 

que construyen modelos virtuales del 

mundo real.

• Todos estos prodigios de la men-

te se generan en tan sólo un kilo 

y medio de masa cerebral, con un 

tenue poder de consumo de ca-

torce vatios. De manera que para 

mantenerla en forma se requieren 

buena nutrición, buena oxigena-

ción y protección de golpes.

Sin embargo, lo más importante 

es usar el cerebro, cosa que muchas 

personas no parecen tener tan claro. 

El problema es que la inteligencia es 

limitada pero la estupidez es infinita. 

Por eso es tan urgente promover una 

buena educación, que enseñe a pen-

sar claramente a través de conceptos 

y no de mera memorización de da-

tos. Hay que entender la diferencia 

entre saber (conocer las partes) y 

entender (ponerlas en contexto). Por 

ejemplo, una lora sabe hablar pero 

no entiende nada.

• Como el mundo en el cual se 

mueven los organismos con mo-

vimiento propio cambia conti-

nuamente, tanto el rango de los 

patrones de acción fijos (PAF) 

como sus circuitos deben ser 

modificables. En el ámbito inte-

lectual se interiorizan los cam-

bios del cuerpo y de sus partes 

a medida que el individuo crece; 

el sistema nervioso se modifica 

para acoplarse a este cambio. 

Cuando se considera la memo-

ria humana generalmente se 

invoca el gran acervo de cono-

cimientos que se pueden acu-

mular tras años de educación, o 

la capacidad de evocar eventos 

singulares como la primera vez. 

Pero como todo lo fisiológico, 

los mecanismos neuronales 

que sirven de base a estas 

fantásticas capacidades nos 

han llegado a través del largo 

proceso evolutivo de ensayo 

y error. Para nuestros sistemas 

nerviosos, es decir, para noso-

tros, ser capaces de aprender y 

recordar significa que la evolu-

ción no sólo hubo de aprender y 

recordar, sino también hubo de 

aprender y recordar la manera 

como se aprende y se recuerda. 

Nuestro aprendizaje surge, 

aunque sin planear, a causa de 

la selección natural. El conteni-

do de lo que aprendemos, sin 

embargo, es producto de innu-

merables necesidades y eventos 

experimentados durante nues-

tro desarrollo. Nacemos con un 

bien “cableado” cerebro y con 

Lo que llamamos «yo» 
o autoconciencia es 
una de tantas danzas 
neuronales o estados 
funcionales del cerebro. 
Hay otros estados 
funcionales que no 
generan conciencia: 
estar anestesiado, 
drogado, borracho, 
«enlagunado», en crisis 
epiléptica o dormido sin 
soñar.
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una cantidad increíble de cono-

cimientos adquiridos genética-

mente. Pero el aprendizaje nun-

ca produce alteraciones básicas 

de la neurología.

Un tipo filogenético de memoria 

consiste en la forma estructural que 

se da desde el nacimiento y que no 

es necesario aprenderla a lo largo de 

la vida de un organismo. Pero esta 

memoria filogenética de la estructu-

ra expresada al nacer no basta: debe 

existir otro tipo de memoria residen-

te desde el nacimiento, aquélla que 

únicamente enlaza la forma con la 

función. Este segundo tipo de me-

moria consiste en las estructuras di-

námicas electroquímicas (la actividad 

cerebral intrínseca, previa a la expe-

riencia) que ocurre en nuestros cere-

bros y  nos define a “nosotros”.

El conjunto de estos dos tipos 

de memoria origina los a priori es-

tructurales del cuerpo y del cerebro. 

Por ejemplo, podemos aprender la 

palabra que denota “verde”, pero la 

percepción del verde no se aprende 

ontogenéticamente; se ha aprendido 

y recordado filogenéticamente. La 

matriz que relaciona el contenido del 

mundo externo con el contexto in-

terno,viene “precableada” y lista para 

hacer lo que hace desde el nacimien-

to. Esto significa que la capacidad 

de tener conciencia es un a priori 

filogenético funcional.

Ahora introduzcamos formal-

mente un tercer tipo de memoria: 

la “memoria referencial”. Este tercer 

tipo se basa en los otros dos, es de-

cir, en la arquitectura corporal y en 

el “alambrado” básico funcional del 

cerebro, y opera mediante la mo-

dificación sutil de las propiedades 

estructurales y dinámicas de la co-

nectividad cerebral. Pero es funda-

mentalmente diferente de las otras 

dos, e interioriza el mundo externo 

y sus propiedades (el mundo parti-

cular de cada individuo). Esta me-

moria referencial puede ser a corto o 

a largo plazo. Ésta, a su vez, puede 

subdividirse en memoria implícita y 

explícita. La memoria explícita (de-

clarativa o consciente) generalmente 

se refiere a la memoria que es la base 

del recuerdo consciente de las cosas. 

A su vez, se subdivide en la recupe-

ración voluntaria, intencional de un 

recuerdo, y la conciencia subjetiva 

consciente de haberlo recordado. La 

memoria implícita (no declarativa o 

inconsciente) es la recuperación no 

consciente, no intencional de rutinas 

para efectuar una actividad aprendi-

da o una habilidad.

El aprendizaje y aquello que 

como consecuencia de él se graba en 

la memoria sólo nos es dado gracias 

al perfeccionamiento de propiedades 

que estaban ya presentes en el sis-

tema nervioso al nacer. Fisiológica-

mente, las limitaciones para aprender 

son parte de aquello que nos define 

como parte de una comunidad.

El aprendizaje es un medio para 

facilitar que la función del sistema 

nervioso se adapte a los requisitos 

de la naturaleza, del mundo en que 

vivimos. 

• La abstracción, o el conjunto 

de procesos neuronales que la 

originan, es un principio fun-

damental del sistema nervioso. 

La naturaleza de estos procesos 

emana de los patrones filogené-

ticos del “cableado”, adquirido 

por el sistema nervioso a lo largo 

de la evolución.

Un animal muy desarrollado 

neurológicamente (animales alonga-

dos) puede tener una representación 

interna  de sí mismo, no sólo como 

una unión de partes, sino como una 

entidad única. Es en este metaeven-

to germinal, donde la abstracción 

comienza y el “sí mismo” apare-

ce6. A partir de la presencia autorre-

ferencial de esta imagen motora, el 

animal es capaz de decidir lo que 

debe hacer. El animal puede “prede-

6  Es sorprendente que un autor tan destacado 
como Harari (2016) desconozca los aportes de 
Llinás  que ha mostrado la existencia del yo desde 
la neurociencia.

La matriz que relaciona 
el contenido del 
mundo externo con el 
contexto interno,viene 
“precableada” y lista 
para hacer lo que hace 
desde el nacimiento. 
Esto significa que la 
capacidad de tener 
conciencia es un a priori 
filogenético funcional.
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cir”: correr, pelear, conseguir comida 

o lo que sea. Desde el punto de vista 

funcional, el animal es el circuito 

que representa sus atributos moto-

res. Este evento central es una enti-

dad abstracta.

De gran importancia es lo que 

ocurre entre el estímulo que produce 

el movimiento y el patrón de acción 

fija (PAF) motor liberado. El origen del 

estímulo desencadenante puede ser 

externo o interno. En ambos casos, 

si se les otorga un significado interno 

apropiado, se amplifican hacia un esta-

do emocional.  Estos eventos internos, 

las emociones, por definición constitu-

yen estados premotores. Es justo decir 

que, del mismo modo que las emocio-

nes, las abstracciones también son pro-

ductos intrínsecos del funcionamiento 

del sistema nervioso central.

Incluso antes que el lenguaje es-

tuviera bien estructurado como para 

permitir la comunicación, su génesis 

requería que el sistema nervioso tu-

viera la capacidad  fundamental de 

crear una serie de imágenes premo-

toras, necesarias para abstraer las 

propiedades de las cosas, a partir de 

las cosas mismas. Es decir, requería 

una imaginación premotora para ha-

cer abstracción de universales.

Por eso, dos aspectos son muy 

importantes respecto de la evolución 

del lenguaje:

• El pensamiento abstracto evolu-

cionó antes que el lenguaje.

• Los eventos premotores que con-

ducen a la expresión del lengua-

je son exactamente los mismos 

que los que preceden a cual-

quier movimiento que se ejecute 

con un propósito definido.

Se infiere que el lenguaje es un 

elemento de una categoría de funcio-

nes mucho más amplia y general.

Llinás define el lenguaje como 

la metodología mediante la cual los 

animales se comunican entre sí. Se 

ha dicho hasta ahora que el lenguaje 

es una extensión  lógica de las pro-

piedades intrínsecas de abstracción 

del sistema nervioso central (el pen-

samiento abstracto). Esta es una sub-

categoría de lenguaje que se llamaría 

“prosodia” biológica. La prosodia es 

una forma generalizada de compor-

tamiento motor, una gesticulación 

externa de un estado interno, la ex-

presión externa de una abstracción 

que emana del interior y que signi-

fica algo para otro animal (En-

tre humanos, sonreír, reír, fruncir el 

ceño, alzar las cejas).

Hay lenguajes sin prosodia, 

pero son sumamente específicos (Ej. 

La emisión de feromonas y sus sis-

temas de recepción en la polilla es 

crítica para la supervivencia  de la 

especie, pero no se relaciona con la 

expresión externa de abstracciones 

generadas internamente). Sin em-

bargo, en la mayoría de los casos, el 

lenguaje se limita a eventos prosódi-

cos.  Parece inevitable concluir que 

el lenguaje evolucionó a partir de un 

atributo prelinguístico estrechamente 

relacionado con la prosodia y acen-

tuado por ciertos sonidos o gestos 

particulares.

Pero, entonces: ¿cómo logró 

introducirse en la comunicación el 

aspecto del significado para la con-

traparte? En primer lugar, hay que re-

saltar la naturaleza “infecciosa” de la 

actividad cerebral (la risa, el bostezo 

etc. son contagiosos).  Heredamos de 

la filogenia la capacidad de recono-

cer que ciertas cosas son peligrosas, 

por herencia, sin tener que memo-

rizarlas ontogenéticamente. Ahora 

bien, el lenguaje no tendría mucho 

sentido si el receptor no compren-

diera su significado. Para que un ani-

mal comprenda el lenguaje, lo más 

fácil es que, de algún modo, el re-

ceptor asocie un evento motor pro-

ducido por él mismo con la recep-

ción del mismo evento efectuado por 

otro animal.   Aunque esto podría lo-

grarse por aprendizaje, el mecanismo 

debe ser más poderoso que simple-

mente eso. Tendría que hacerse por 

La prosodia es una 
forma generalizada 
de comportamiento 
motor, una 
gesticulación externa 
de un estado interno, 
la expresión externa de 
una abstracción que 
emana del interior y que 
significa algo para otro 
animal (Entre humanos, 
sonreír, reír, fruncir el 
ceño, alzar las cejas).
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el entendimiento (desde 

el punto de vista senso-

rial) de las consecuencias 

del comportamiento motor 

imitado. Llegar a conocer 

los universales tuvo que 

originarse en que en un 

comienzo no se conocía 

acerca de ellos; esto sólo 

es posible de dos maneras. 

O bien el sistema nervio-

so sabe de antemano lo 

que está haciendo, o no lo 

sabe, en cuyo caso será la 

selección natural la que determine la respuesta. La respues-

ta correcta es la segunda alternativa. Las comprensiones se 

adquieren tratando de imitar el comportamiento motor de 

otro, actuando por mímica y a la larga por ensayo y error. 

Aunque evidentemente se trata de reconocer patrones, di-

cho reconocimiento depende totalmente del contexto. En-

tonces, es la mímica la que aporta el factor común para 

que un comportamiento llegue a tener un significado que 

permita relacionar los estados internos con los comporta-

mientos percibidos en los demás. La mímica se originó en 

dos formas primarias que son reflejos de abstracción inter-

na: la mímica de copia y el método de extrapolación.

El lenguaje, y el humano en particular, surgieron como 

una extensión de las condiciones premotoras, tales como la 

creciente complejidad de la intencionalidad concomitante con 

el enriquecimiento del pensamiento abstracto. La capacidad 

de cancelar un PAF liberado se basa en la creciente compleji-

dad del sistema tálamo-cortical y también por el desarrollo de 

la conectividad cortico-espinal (el tracto piramidal).

CASTORIADIS Y EL ESTATUTO ONTOLÓGICO DE LA 
IMAGINACIÓN Y EL IMAGINARIO RADICAL INSTITUYENTE

Castoriadis parte de una crítica de lo que él llama la 

“Filosofía heredada”, un conjunto de concepciones que, 

desde Platón hasta Heidegger, han predominado en filoso-

fía y cuyo rasgo fundamental ha sido el olvido o el oculta-

miento de lo socio-histórico, 

la imaginación y el deseo. 

Para que el conjunto de la 

filosofía pueda y deba ser 

reconstruido, se proponen 

como significaciones centra-

les a la imaginación radical 

del ser humano individual y 

al imaginario social institu-

yente. Examinemos algunas 

de las tesis de Castoriadis:

• Se postula que con la 

aparición del ser humano se 

da una ruptura en su evo-

lución psíquica. Esta ruptura se relaciona con el sú-

per-desarrollo del sistema nervioso central, pero sobre 

todo con una organización diferente de este sistema. 

Lo esencial es que en el mundo psíquico humano, me-

diante un desarrollo monstruoso de  la imaginación, 

esta neoformación psíquica deviene a-funcional. El 

hombre individual es un animal radicalmente inepto 

para la vida. Por eso la creación de la sociedad. Esta 

a-funcionalidad  se funda sobre dos características 

del psiquismo humano: (a) La autonomización de 

la imaginación, que ya no está funcionalmente 

sometida. (b) La dominación, en el hombre, del 

placer representativo sobre el placer del órgano.

Hay pues un estallido del psiquismo animal en el 

hombre bajo la presión del aumento desmesurado de la 

imaginación, que se apoya en elementos importantes de 

la organización psico-biológica (por ejemplo, elementos 

centrales de la imaginación sensorial) y en numerosos ves-

tigios de la lógica ensídica (la lógica conjuntista-identitaria 

propia del primer estrato natural) que regula el psiquis-

mo como psiquismo animal. Estos elementos serían insu-

ficientes para hacer sobrevivir a este extraño bípedo. Pero 

servirán de soporte a la fabricación por la sociedad del 

individuo social. A través de esta fabricación, la institución 

somete la imaginación singular del sujeto, y solamente la 

deja, por regla general, manifestarse en y por el sueño, la 
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fantasmatización, la transgresión, la 

enfermedad. Parecería que la institu-

ción lograra cortar la comunicación 

entre el pensamiento del sujeto y su 

imaginación radical. La sociedad si-

multáneamente se instituye en la casi 

totalidad de su historia en la clausu-

ra. Clausura de su lógica, clausura de 

sus significaciones imaginarias.

• La sociedad es creación, y crea-

ción de sí misma: autocreación. 

Es la emergencia de una nueva 

forma ontológica _ un nuevo 

eidos_ y de un nuevo nivel y 

modo de ser. Es una cuasi-totali-

dad que se  mantiene unida por 

las instituciones (lenguaje, nor-

mas, familia, herramientas, mo-

dos de producción, etc.) y por 

las significaciones que esas 

instituciones encarnan (tótems, 

tabúes, dioses, Dios, polis, mer-

cancía, riqueza, patria, etc.).

• La sociedad es siempre históri-

ca en el sentido extenso, pero 

propio, del término: ella siempre 

atraviesa un proceso de autoalte-

ración. La historia de la humani-

dad es la historia del imaginario 

humano y de sus obras.  

• Las instituciones y las significa-

ciones imaginarias de cada so-

ciedad son creaciones libres e 

inmotivadas del colectivo anóni-

mo que les concierne y no son 

producibles causalmente, ni de-

ducibles racionalmente. Las ins-

tituciones y las SIS le imponen 

a la psique la forma social de 

existencia del individuo, al pro-

ponerle el sentido. La interioriza-

ción de este sentido, a través de 

las instituciones y las SIS, posi-

bilita la ruptura del universo ce-

rrado de la monada psíquica y lo 

fuerza a entrar en el mundo de la 

realidad social. La polaridad no 

se da entre individuo y sociedad, 

sino psique y sociedad.

• ¿Cómo es el mundo puesto 

que hay esta variedad mundos 

propios para cada sociedad 

(las significaciones imaginarias 

sociales (SIS) y las instituciones 

que las contienen)? El mundo 

se presta a (es compatible con) 

todas estas SIS y no privilegia 

ninguna de ellas. Entonces el 

mundo simplemente no tiene 

sentido, tampoco significación.

Constatamos también que to-

das las instituciones efectivas de la 

sociedad, y aquellas que podríamos 

imaginar como efectivas y viables, 

contienen necesariamente una di-

mensión ensídica que se apoya de al-

guna manera en el mundo, suficiente 

en cuanto a necesidad/utilidad, ya 

que de lo contrario estas sociedades 

no podrían existir.

• La mayor parte de las sociedades 

son heterónomas: han creado 

sus instituciones pero no lo sa-

ben y no quieren saberlo. Las 

leyes, los principios, las normas, 

los valores, los sentidos son es-

tablecidos de una manera defini-

tiva y la sociedad o el individuo 

no tienen ninguna influencia so-

bre ellos. En las escasas socieda-

des autónomas (Grecia antigua 

y en Europa occidental  a  partir 

de los siglos XI-XII en lo se ha 

llamado la Modernidad) es que 

surgen la interrogación y el cues-

tionamiento referidos a las insti-

tuciones existentes y a las signi-

ficaciones imaginarias sociales 

correspondientes: nacimiento de 

la filosofía y de la democracia. 

(Proyecto de autonomía indivi-

dual y social que convive en la 

modernidad con la expansión 

ilimitada de la racionalidad ca-

pitalista cuyo único criterio es la 

maximización de la ganancia).

CONCLUSIONES

Hasta ahora hemos hecho un 

bosquejo de los aportes de tres pen-

sadores formidables: Platón y Cas-

toriadis, en la filosofía; LLinás, en 

Castoriadis parte de 
una crítica de lo que 
él llama la “Filosofía 
heredada”, un conjunto 
de concepciones 
que, desde Platón 
hasta Heidegger, han 
predominado en 
filosofía y cuyo rasgo 
fundamental ha sido el 
olvido o el ocultamiento 
de lo socio-histórico, la 
imaginación y el deseo. 
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la neurociencia. Se comenzó con El 

Menón de Platón y fragmentos de 

los sofistas para dibujar el cuadro de 

aporías en torno del conocimiento, lo 

que nos lleva a los problemas del ser, 

el pensamiento y la comunicación. A 

través del trabajo científico de Lli-

nás, paradigma personal del trabajo 

moderno del investigador científico, 

se perciben cruciales conocimien-

tos acerca del cerebro que podrían 

tal vez resumirse en una frase de su 

entrevista con Ángela Sánchez: “So-

mos básicamente máquinas de soñar 

que construyen modelos virtuales del 

mundo real” (Sánchez, s.f.).

Estos cruciales conocimientos 

tienen puntos de coincidencia con 

las reflexiones y observaciones de 

Castoriadis, con anterioridad al traba-

jo de Llinás, en torno de las aporías 

del conocimiento planteadas por los 

griegos.

No sería lícito sumar mecánica-

mente los aportes de estos tres pen-

sadores, ya que pertenecen a dos es-

feras intelectuales distintas, aunque 

complementarias. Pero nuestro pro-

pósito principal de este conversato-

rio intemporal es sacar algunas con-

clusiones provisionales en torno de 

temas prioritarios para los docentes 

universitarios, en particular, el de las 

competencias.

En lo que se refiere a la teoría 

de Chomsky (Díaz et al., 2006, p. 49-

53)7 sabemos que todo ser humano, 

7  Chomsky en el campo de la lingüísti-
ca formuló la noción de competencia 
como el conocimiento que el hablan-
te-oyente tiene de su lengua.

en tanto niño, puede aprender cual-

quier lengua a que se le exponga. 

Además, pensará según esta lengua. 

Esto quiere decir que accederá a las 

significaciones que lleva consigo esta 

lengua y no a las de otras. Pero para 

la gran mayoría de los seres huma-

nos esta capacidad de aprender 

una lengua, como todas las otras ca-

pacidades, se pierde en la medida 

en que la edad avanza. Por tanto, 

para desarrollar esta capacidad exis-

te una enseñanza, un aprendizaje, y 

este aprendizaje no es un aprendiza-

je que parta de cero (tabula rasa), 

es un aprendizaje de las formas de 

aprendizaje, de los recipientes, los 

moldes y las articulaciones. No hay 

simplemente una tabula rasa y una 

facultad de aprender  porque es ne-

cesario presuponer una capacidad 

de formación (competencia). Por 

tanto, se puede proponer la siguiente 

definición de competencia a partir de 

la conjetura inicial: Competencia es 

la capacidad formante a priori 

neurológica que nos posibilita el 

aprendizaje. Nacemos, por ejem-

plo, con la capacidad de aprender 

cualquier idioma.

Tenemos necesidad de con-

siderar que el sujeto humano no 

puede formar nada por inducción 

sin una capacidad formante que 

desde luego es innata, a priori. 

(competencia). ¿Qué quiere decir 

capacidad formante? Quiere decir 

una capacidad que es elemental-

mente discriminante. Lo que va a 

la par con el hecho de que el sujeto 

debe poseer la capacidad de cier-

to reconocimiento de las formas. 

También debe poseer una capaci-

dad universalizante o generado-

ra. Esto significa que el sujeto posee 

estructuras categoriales o cate-

gorizantes y una capacidad de 

posición-clasicación-diferencia-

ción presente casi en el nivel de lo 

sensorial.

Todo sujeto humano debe po-

seer a priori una organización sub-

jetiva, que es la capacidad de or-

ganizar lo que se da y se ofrece. 

Esta capacidad no puede depender 

de lo que se ofrece y no puede obe-

decer a lo que se ofrece: debe po-

Para la gran mayoría de 
los seres humanos esta 
capacidad de aprender 
una lengua, como todas 
las otras capacidades, se 
pierde en la medida en 
que la edad avanza. Por 
tanto, para desarrollar 
esta capacidad existe 
una enseñanza, un 
aprendizaje, y este 
aprendizaje no es un 
aprendizaje que parta 
de cero (tabula rasa), 
es un aprendizaje de las 
formas de aprendizaje, 
de los recipientes, 
los moldes y las 
articulaciones. 
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seer “grados de libertad” considerables. (Por ejemplo, la 

percepción de los colores). Esta capacidad debe apoyarse 

sobre una organización mínima de lo que es (organización 

siempre desconocida y siempre por encontrar). 

La cuestión del ser debe retomarse en la triple articu-

lación de la psicología, la cosmología y la ontología. Esta 

retoma puede hacerse a partir de la constatación de que 

el ser se crea a  sí mismo, que es temporalidad, y que el 

sujeto se crea en el ser como capacidad de conocer el ser. 

Pero esta capacidad de conocer el ser se apoya sobre la 

capacidad del sujeto de re-crear, de crear de nuevo las ma-

trices originarias en y por las cuales se hace la autocreación 

del ser.

El enigma planteado por los griegos nos dice: no po-

demos conocer nada si no lo conocemos de antemano; y 

si ya lo conocemos, por qué demonio lo conoceríamos. La 

solución que sugiere Castoriadis a este enigma es: cuando 

conocemos, cuando aprendemos, no copiamos la realidad 

porque esto es absurdo. Reinventamos la realidad, una rea-

lidad que se muestra congruente en nosotros con una parte 

de la realidad que existe. En otras palabras, reinventamos 

un esquema imaginario que se muestra congruente con 

una parte de la realidad que existe. Es a partir de esto que 

podemos recomenzar y salir del círculo del pensamiento 

heredado.

El aprendizaje, como la adaptación, por importan-

te e ineliminable que sea, es una categoría biológica. 

Mientras que el aprendizaje animal es relativo a un mundo 

propio dado de una vez por todas y a partir de dispositi-

vos “subjetivos” igualmente dados de una vez por todas, el 

aprendizaje humano se relaciona con un mundo social-his-

tórico diferente, a sociedades diferentes. Esto es manifiesto 

no solamente en el caso de la lengua sino también para 

el conjunto de los comportamientos. Sin esta plasticidad 

esencial del ser humano, no habría historia, ni sociedades 

diferentes.

La pedagogía es una ciencia social cuyo concepto 

central es la formación del ser humano (que se con-

creta en las preguntas: ¿Qué tipo de sociedad queremos 

construir? y¿ qué tipo de hombre queremos educar?). Rafael 

Flórez Ochoa propone cinco criterios que permiten distin-

guir una teoría propiamente pedagógica de otra  que no 

lo sea: (a) Definir el concepto de ser humano que se pre-

tende formar. (b) Caracterizar el proceso de formación del 

hombre. (c)Descubrir el tipo de experiencias educativas 

que se privilegian para afianzar e impulsar el proceso de 

desarrollo, incluyendo los contenidos curriculares. (d) Des-

cubrir las regulaciones que permiten enmarcar y cualificar 

las interacciones entre el educando y el educador en la 

perspectiva del logro de las metas de formación. (e) Descri-

bir y prescribir métodos y técnicas diseñables y utilizables 

en la práctica educativa, como modelos de acción eficaces.

El fin de la pedagogía no es la intercomprensión del 

docente y el estudiante, sino la contribución a que el estu-

diante acceda a su autonomía. El carácter social de la pe-

dagogía se manifiesta en la intersubjetividad. Pero esto no 

asegura la autonomía, ya que se requiere la acción política 

que implica la responsabilidad y la elección de ser libres. 

Para pensar plenamente la relación pedagógica se debe 

tener en cuenta la polaridad irreductible e inquebrantable 

entre psique y sociedad. Por eso se impone la colaboración 

entre pedagogía y psicoanálisis. Para Freud la tarea fun-

damental de la educación es la ayuda a la sublimación de 

los instintos primarios primitivos y a la adaptación de los 

deseos del ello a la realidad y a la sociedad.

Aquí la pregunta pertinente es: ¿La descripción dada 

de competencia es pedagógica? Una respuesta  comple-

ta requeriría investigaciones más detalladas. Sin embargo, 

en un primer bosquejo respecto de los cinco criterios de 

Flórez podríamos decir:

• Nos ayuda a responder la pregunta sobre el ser humano 

que se pretende formar. Este ser humano nace con unas 

capacidades innatas para desarrollar el aprendizaje.

• Por tanto, la caracterización del proceso de formación 

tiene unos parámetros invariables: no partimos de cero 

cuando aprendemos; hay unos momentos cronológi-

cos privilegiados para el aprendizaje que deben veri-

ficarse empíricamente; y, el a priori neurológico debe 

complementarse con un a priori cultural y social que 

facilite el aprendizaje.
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• El descubrimiento de las experien-

cias educativas que se privilegian y 

los contenidos curriculares que se 

simplifican ya que, sin desconocer 

el papel de la memoria, nos centra-

remos en experiencias que aviven 

la fantasía  y la imaginación, y, en 

contenidos que muestren, a través 

de la historia y la epistemología, los 

alcances y los límites de las discipli-

nas y las interdisciplinas. En particu-

lar, parece que una aplicación ade-

cuada de la transposición didáctica 

en la enseñanza universitaria  de las 

matemáticas y las ciencias natura-

les podría simplificar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje. En todo 

caso, superar los actuales modelos para construir un 

clima de aprendizaje que genere la reflexión crítica, el 

aprendizaje colaborativo, el debate, la indagación de 

temas no cubiertos por el currículo, la aplicación de 

los conocimientos a los problemas de la comunidad, 

la empresa y el Estado mediante proyectos orientados 

por los profesores y desarrollados parcial o totalmente 

por los alumnos, parece un camino posible a partir de 

esta nueva conceptualización de las competencias.

• El descubrimiento de las regulaciones de las interac-

ciones entre el educando y el educador en la perspec-

tiva del logro de las metas de formación, debe partir 

de que a nivel universitario el logro de la autonomía 

intelectual, política y ética del estudiante implica un 

acuerdo mínimo sobre estas regulaciones.

• La descripción y prescripción de métodos y técnicas en 

la práctica educativa como modelos de acción eficaces 

requiere que estos métodos y técnicas se experimen-

ten en pequeña escala, para controlar en lo posible las 

consecuencias no deseadas de la acción educativa que 

podrían derivarse.

Una primera visión de la descripción de competencia 

propuesta parecería indicar que cumple los requerimientos 

pedagógicos que establece Flórez.

• ¿Qué sentido tiene aplicar 

la Pedagogía, que ha tenido su 

ámbito natural en la escuela, 

y que no figura como un saber 

universitario, a la Educación 

Superior?8 Expondremos varios ar-

gumentos en el sentido de que la 

Pedagogía se aplica a la Educación 

Superior.

_ El progreso espiritual im-

puso entre los griegos una edu-

cación superior que se inició con 

la revolución pedagógica de los so-

fistas, en la segunda mitad del si-

glo V y culminó con la obra de dos 

grandes educadores9 (Jaeger, 1997): 

Isócrates, que enseñó de 393 a 338, y Platón, de 387 a 348 

a.C. La competencia de sus dos escuelas configuró las dos 

formas que la alta cultura griega adoptaría a partir de en-

tonces: la una oratoria, la otra filosófica. Pero hubo influen-

cias recíprocas y mutuas concesiones. En el Fedro, Platón 

reconoce la legitimidad del arte de la literatura, mientras 

que Isócrates admitió que un estudio relativo de las mate-

máticas y la filosofía, al que se refería como “gimnasia del 

espíritu”, era útil para la elocuencia.

Parece verosímil la tesis de Marrou del predominio de 

Isócrates sobre Platón, manifestada en el predominio de la 

cultura literaria sobre las matemáticas o la filosofía, que se 

evidencia ya en la Antigüedad, y se establece en el Renaci-

miento hasta bien avanzada la Modernidad. Este predomi-

nio jugó un papel muy destacado en Colombia durante el 

período que se ha llamado la “república de los gramáticos” 

(Deas, 2006), cuyos presidentes y políticos administraron 

8 Esta pregunta hizo parte de las reflexiones de Armando Zambrano en su diserta-
ción sobre Pedagogía y Didáctica, Seminario III, 3º y 4º semestres de la Maestría 
en Educación Superior, 29 de marzo de 2009 y de la investigación que el autor de 
este trabajo desarrolló al aplicar la Transposición Didáctica a la Educación Mate-
mática universitaria en 1998. 

9 La medicina de los siglos VI y V .C., con dos de sus más famosas escuelas (Cnido 
y Cos), de las que se han conservado algunos documentos, se convirtió en una 
fuerza cultural de primer orden en la vida del pueblo griego y fijó sus diferencias 
con los filósofos, matemáticos y retóricos. 
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el país basado en el poder de la retórica y el dominio del 

lenguaje.

_ En Los escritos pedagógicos de Hegel encontra-

mos estas observaciones que se refieren a las profesiones 

(Hegel, 2000):

• La formación práctica consiste en que el hombre al 

satisfacer las necesidades e impulsos naturales, mues-

tre aquel discernimiento y moderación, que se hallen 

dentro de los límites de su necesidad,  es decir, de la 

autoconservación. Él debe: 1) salir de lo natural 2) 

estar sumido en su profesión, lo esencial, y 3) sacri-

ficar la satisfacción de lo natural a deberes superiores.

La moderación en la satisfacción de los impulsos na-

turales y en el uso de fuerzas corporales resulta necesaria 

para la salud, que es una condición esencial para la rea-

lización del destino superior del hombre. Además, la me-

sura debe estar unida a la circunspección que consiste 

en tener ante la vista todas las circunstancias y aspectos 

del trabajo.

• En la profesión determinada, que aparece como una 

especie de destino, se ha de suprimir en general la 

forma de una necesidad externa y debe ser aborda-

da, mantenida y desempeñada con libertad. 

• La fidelidad y la obediencia en su profesión, así 

como la obediencia respecto al destino y el autool-

vido en su obrar, tienen como fundamento la renuncia 

a la vanidad, a la presunción y al egoísmo respecto a 

lo que es necesario en y para sí.

_ Los numerosos esfuerzos en los diferentes planes 

de estudios superiores por aplicar algunas de estas teorías 

pedagógicas en sus correspondientes modelos: la escuela 

nueva, la pedagogía liberadora, la tendencia cognitiva, el 

constructivismo y el enfoque histórico-cultural.

Los resultados de este artículo en torno de las com-

petencias y el conocimiento son provisionales, dejan mu-

chas cuestiones pendientes (como la clasificación de las 

competencias), pero  podrían servir de punto de partida 

para investigaciones más precisas, desde el punto de vista 

pedagógico y didáctico, que retroalimenten esta concep-

tualización inicial.
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