
Anuario de Psicologia 
2003, vol. 34, no 1, 3-28 
O 2003, Facultat de Psicologia 
Universitat de Barcelona 

Buscando a Ha1 desesperadamente: de la 
psicologia cognitiva a la psicología 
del conocimiento * 

Juan Ignacio Pozo 
Universidad Autónoma de Madrid 

A pesar de su predominio en 10s últimos cincuenta años y de sus in- 
discutibles aportaciones teóricas y empiricas, la psicologia cognitiva no 
ha podido cumplir algunas de sus promesas esenciales para dar cuenta 
del funcionamiento de la mente humana. En este articulo se destaca que la 
mayor parte de 10s componentes cognitivos que no han podido abordarse 
desde el enfoque computacional dominante son precisamente 10s que dije- 
rencian a la mente humana de otros sistemas cognitivos (las emociones, 
las intenciones, el aprendizaje conceptual, el significado), que aqui se re- 
sumen en la capacidad de la mente humana para manejar conocimientos, 
definidos como representaciones explícitas, y no sólo, como el resto de 10s 
sistemas cognitivos, representaciones de naturaleza implícita. Estudiar 
esas representaciones explícitas requiere desarrollar, en el marco de la 
psicologia cognitiva, una psicología del conocimiento que recupere para 
la investigación psicológica tres componentes esenciales de la mente hu- 
mana olvidados por la clásica psicología cognitiva: 10s contenidos, la 
conciencia y la cultura. Sólo usí será posible que Hal, el robot ahurnano)) 
ideado por Arthur C. Clarke, pueda ser comprendido desde la psicologia 
cognitiva. 

Palabras clave: representaciones explícitas, representaciones im- 
plícita~, conocimiento, contenido, conciencia, cultura 

Afterfive decades of research, the prevailing computational appro- 
ach in cognitive psychology has made muny important contributions, both 
theoretical and empirical, to our understanding of how the human nzind 
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works. However, some of its most significant promises are still unfuljilled; 
paradoxically, these promises are related to the more specijically human 
components of the human mind such as emotions, intentions, conceptual 
learning, and meaning. We suggest that all these components can be ex- 
plained in terms of the specific (in the strong sense) capacity of the human 
mind, when compared with other cognitive systems, to work with know- 
ledge. To study how the mind knows, or uses explicit representations and 
not only implicit ones (as do the remaining cognitive systems) we must as- 
sume, within the cognitive framework a "psychology of knowledge" ap- 
proach based on the study of three specific dimensions of human know- 
ledge - content, consciousness and culture - that are clearly missing in 
traditional cognitive research. Only through this approach we will be able 
to make sense of Hal, the c(human)) robot that Arthur C. Clarke once ima- 
gined. 

Key words: Explicit representations, implicit representations, 
knowledge, content, consciousness, culture. 

Introducción: buscando a Ha1 

Una vez traspasada la frontera simbólica del año 2001, y a pesar del sueño 
de Arthur Clarke, que Stanley Kubrick convirtiera en imágenes a ritmo de vals, 
la psicologia cognitiva sigue buscando desesperadamente a Ha1 entre sus siste- 
mas de cómputo o más recientemente entre sus redes neuronales y sus sistemas 
conexionistas. ¿Por qué Ha1 no vive ya entre nosotros? ~ Q u é  le falta a la psico- 
logia cognitiva, y con ella a la ciencia cognitiva, para integrar en sus sistemas de 
cómputo, y en su caso simular, componentes tan básicos, y tan específicos (es 
decir propios de nuestra especie), como las emociones, las intenciones, el signi- 
ficado del discurso o el aprendizaje conceptual? Tal como señalara Manuel de 
Vega (1998), el indudable éxito de la psicologia cognitiva, su empuje arrollador 
en las últimas décadas, su ingente aportación empírica y teórica, no le ha permi- 
tido sin embargo cumplir el sueño de encontrar a Hal. Debemos admitir, cum- 
plidos ya 10s primeros años después de Hal, que el sujeto de la psicologia cogni- 
tiva, del que nos hablara Angel RiviBre (1987), con toda su complejidad y 
sofisticación computacional, no es aún un sujeto plenamente humano. 

En 10s últimos años la psicologia cognitiva ha ido tomando conciencia de 
10s limites del enfoque cognitivo clásico, basado en el procesamiento de infor- 
mación y el cómputo digital de representaciones, algunos de 10s cuales hacia 
tiempo que venian siendo anunciados (p. ej., Bruner, 1983; Caparrós y Gabu- 
cio, 1986; Carretero, 1997; de Vega, 1981, 1982; Rivibre, 1987, 1991). Por for- 
tuna han ido surgiendo nuevas altemativas teóricas con el fin de superar algu- 
nos de estos limites. Buena parte de estas altemativas, quizás las que más han 
influido en la nueva orientación teórica de la psicologia cognitiva, han asumido 
que el nivel representacional, en el que se situaba la investigación cognitiva, era 
demasiado molar o global y que se requeria adoptar unidades de análisis más 
reducidas, de forma que esas representaciones no serian sino el efecto de la co- 
nexión masiva de unidades de cómputo, entre las que esas representaciones es- 
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tarian de hecho distribuidas. El enfoque conexionista surge asi como alternativa 
a 10s modelos clásicos de cccomputaciones sobre representacionew (Rivikre, 
1991), apoyado además por el desarrollo de nuevas técnicas de neuroimagen 
que han permitido un notable desarrollo de las neurociencias que, más allá de la 
simulación, permiten el estudio empirico de esas conexiones en sistemas neu- 
ronales reales. 

~Estará Ha1 oculto en 10s pliegues computacionales de esas redes neuro- 
nales? ~ S e r á  únicamente el efecto de la conexión masiva entre esas unidades de 
información, de la misma forma que, supuestamente, 10 son también las repre- 
sentaciones cognitivas? Si el conexionismo ha podido dar cuenta, en su nuevo 
nivel de análisis, de algunos de 10s fenómenos representacionales clásicos e in- 
clusa ha podido abordar situaciones no explicables en términos de representa- 
ciones simbólicas (ver Clark, 1997), ¿por qué aún no ha podido encontrar a 
Hal? Tal vez la razón de que aún no se le haya encontrado en 10s sistemas de 
cómputo de la psicologia cognitiva, y por tanto sigamos buscándolo desespera- 
damente, es simplemente que no se encuentre ahi, o al menos que no se en- 
cuentre sólo ahi. Aunque sin duda Ha1 tiene que responder, de algún modo aún 
inexplicable, a la lógica no s610 estadística sino sobre todo bioquímica de esas 
conexiones, también debe ser causa de 10s cambios que se produzcan en esos 
circuitos, debe tener un efecto fisico real en ellos (Cairns-Smith, 1996; Lewon- 
tin, 2000), por 10 que su funcionamiento como sistema no podria reducirse a 10s 
principios que rigen esas conexiones, ni tampoc0 a las representaciones mani- 
pulada~ por el cognitivismo clásico. Si para el conexionismo, el nivel represen- 
tacional es demasiado molar, desde otros enfoques igualmente cognitivos, se 
considera que ese nivel representacional es en cambio demasiado molecular o 
reducido (Pozo, 1997), y que para abordar 10s problemas cognitivos planteados 
por Ha1 es necesario ir más allá de las representaciones. Es en este sentido en el 
que la psicologia cognitiva, en su nivel de análisis representacional, debe dar 
paso a una psicologia del conocimiento para hacerse humandmente reconoci- 
ble (Pozo, 2001) sin por el10 renunciar a algunas de sus aportaciones más sus- 
tanciales. 

Sin embargo, pasar del nivel estrictamente cognitivo, el de las represen- 
taciones, ya sean simbólicas o distribuidas entre unidades, al estudio del cono- 
cimiento supone, en mi opinión, trascender algunos de esos limites clásicos de 
la psicologia cognitiva, que ha definido un sujeto individual, socialmente ais- 
lado, dotado de recursos formales de procesamiento pero carente de contenidos 
y de conocimiento sobre sus propias representaciones y procesos. Estas caren- 
cias definirian tres componentes (cultura, contenidos y conciencia) que seria 
necesario incorporar para que Ha1 fuera no s610 un autómata cognitivo sino un 
sujeto con conocimiento. Tal vez sea en la comprensión de estas limitaciones, y 
en su posible superación, donde debamos buscar a Hal. Para ello, sin abandonar 
el enfoque cognitivo general, al menos entendido en un sentido amplio (De 
Vega, 1998; Rivikre, 1987), debemos proponemos ir más alli de esas restric- 
ciones impuestas por la corriente dominante del procesamiento de información 
que, en cualquiera de sus variantes, asume que la mente humana puede redu- 
cirse a un sistema de cómputo. 
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iPuede ser Ha1 s610 un sistema de cómputo? 

Entendida en un sentido amplio, la psicologia cognitiva se ha caracteri- 
zado por definir como objeto de estudio las representaciones y 10s procesos me- 
diante 10s que se manipulan esas representaciones (Rivibe, 1987). De esta 
forma, la gran aportación de la psicologia cognitiva, o rnás en general de las 
ciencias cognitivas, ha sido definir un nivel de explicación intermedi0 a 10s esta- 
dos mentales y a la conducta, que hasta la llamada revolución cognitiva habian 
sido 10s niveles de análisis desde 10s que se habia intentado elaborar una psico- 
logia científica. Según el acercamiento cognitivo, 10 que las personas somos y 
hacemos, 10 que queremos y pensamos, depende no tanto de nuestras conductas 
eficientes, como suponia el conductismo, o de 10s estados mentales que acom- 
pañan a nuestras conductas, que erm el objeto de estudio de 10s enfoques intros- 
pectivos o fenomenológicos, como de las representaciones que tenemos con res- 
pecto al mundo y a nosotros mismos. Entendida asi la psicologia cognitiva, en 
ella cabe no s610 el enfoque dominante del procesamiento de información, sino 
también la aportación de autores como Piaget, Vygostki o incluso la Gestalt (Ca- 
rretero, 1997; Pozo, 1989; Rivibe, 1987). Sin embargo, si bien todas estas apor- 
taciones son, en el sentido antes señalado, genuinamente cognitivas, ya que si- 
túan el nivel explicativo en el marco de sistemas de representación, aunque sean 
de diferente naturaleza, aceptando la definición de la psicologia cognitiva como 
una categoria natural al modo de Rosch, tal como nos propuso Rivikre (1987, 
1991), hay que admitir que algunas de estas posiciones serian ccmás cognitivaw 
que otras, en el mismo sentido en el que las personas tendemos a creer que algu- 
nos animales son ccmás mamiferos>> que otros. 

De hecho, las posiciones que se acercarian más al prototip0 de la psicolo- 
gia cognitiva son aquellas que han asumido que esas representaciones pueden 
ser traducidas, y en realidad reducidas, a cómputos formales. El enfoque domi- 
nante, el que en efecto ha hecho las contribuciones más decisivas que permiten 
hablar propiamente de la psicologia cognitiva como un ámbito pujante de in- 
vestigación, ha sido el procesamiento de información, según el cua1 la mente 
humana puede entenderse como un conjunt0 de sistemas de cómputo, o rnás re- 
cientemente de unidades de información, cuyo producto serian las representa- 
ciones. Hay por supuesto otras aportaciones cognitivas ajenas a la tradición 
computacional dominante, como por ejemplo, las de Piaget, Vygostki o la re- 
ciente psicologia de la instrucción (p. ej., Carretero et al., 199 l ;  Voss, Wiley y 
Carretero, 1995; Reigeluth, 1999), que no serán objeto de análisis en este tra- 
bajo, entre otras cosas porque parte de 10s argumentos aquí desarrollados a favor 
de una psicologia del conocimiento recuperan algunas de las aportaciones de 
esos otros enfoques cognitivos, que podriamos considerar alternativos, que han 
estado en buena medida dedicados a estudiar al sujeto de conocimiento rnás que 
al sujeto cognitivo, tal como 10 entiende el enfoque computacional. Esa psicolo- 
gia cognitiva dominante, a partir de la analogia establecida por Shannon entre el 
funcionamiento de un interruptor electrónico y la lógica binaria, supuso de he- 
cho reducir las representaciones a mera información, es decir, a cálculos esta- 
disticos. Todo 10 que se necesitaba para representar mundos complejos y actuar 
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en ellos era un potente sistema de cómputo que permitiera establecer reglas for- 
males que predijeran la conducta de ese mundo y las interacciones con 61 (enfo- 
que de computaciones sobre representaciones) o establecer pautas de conexión 
probabilisticas entre unidades de información suficientemente dinámicas para 
representar 10s cambios que tienen lugar en el mundo, incluyendo al propio sis- 
tema cognitivo como parte de ese mundo (enfoque conexionista). 

Esta reducción de las representaciones a mera información implica que 
todos 10s mecanismos psicológicos pueden también explicarse en términos de 
cálculos probabilísticos, si entendemos la inforrnación en un sentido estricto (ccel 
número de opciones que tenemos al tratar con una serie de items>>, según la pre- 
cisa definición de Reber, 1995, p. 369, en su Dictionary of Psychology). Es bien 
cierto que en el enfoque simbólico -o de computaciones sobre representaciones 
(Rivikre, 1987)- el sistema cognitivo humano se concebia como un ccmanipula- 
dor de símbolos>> mis que como una máquina de Turing que elaborase cálculos 
estadisticos. Pero también es cierto que esos símbolos, debido a su carácter in- 
trinsecamente informacional, es decir a su carencia de contenidos (p. ej., Pozo, 
2001; Shanon, 1993), tenim una naturaleza amodal y arbitraria (Barsalou, 
1999), propia de la lógica matemática en la que se basa el funcionamiento de 
todo sistema estrictamente informativo. Este intento de reducir el contenido a 
forma, o la representación a información, aparentemente desdibujado en el pro- 
cesamiento de inforrnación simbólica, queda de manifiesto no s610 en 10s re- 
cientes desarrollos conexionistas, que en mi opinión profundizan en la propia 
esencia computacional de 10s modelos cognitivos, convirtiendo la en ocasiones 
vaga metáfora computacional en mecanismos eficientes de cómputo, sino tam- 
bién en 10s mecanismos de adquisición o cambio de representaciones propuestos 
por la psicologia cognitiva del procesamiento de información, que también en la 
tradición clásica o simbólica se reducen esencialmente a mecanismos de detec- 
ción de contingencias o regularidades en el ambiente (Pozo, 1989). 

A pesar de 10s problemas que este reduccionismo ha traído consigo, entre 
otros como veremos expulsar a Ha1 del paraíso cognitivo, las contribuciones re- 
alizadas desde este enfoque computacional han sido tan abrumadoras, tanto 
cuantitativa como cualitativamente, que durante varias décadas se trató sin duda 
de un programa de investigación progresivo, en el sentido de Lakatos, por 10 que 
resultaba muy difícil poner en duda sus planteamientos. De hecho, hemos de 
aceptar con de Vega (1998, p. 34) que <<en las tres Últimas décadas hemos avan- 
zado en el conocimiento de 10s procesos mentales más que en 10s tres últimos si- 
g los~ .  Y el10 ha sido posible gracias a entender la mente y la conducta humanas 
en términos de representaciones regidas por reglas formales de cómputo. 

De hecho, a partir de la llamada revolución cognitiva, la investigación 
científica dispone de marcos teóricos y recursos metodológicos para enfrentarse 
a un nuevo tip0 de sistemas u objetos de estudio, más allá de 10s tradicionales 
sistemas fisicos (o de energia) y de 10s sistemas biológicos (dotados de informa- 
ción genética): 10s sistemas cognitivos (que manejan representaciones). En este 
sentido, la revolución cognitiva, más all6 de sus efectos inmediatos sobre la psi- 
cologia, ha supuesto la segunda revolución mecanicista en la historia de la cien- 
cia (Rivikre, 1991), de forma que ha permitido completar el viejo sueño de hacer 
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una ciencia mecanicista que incluya no s610 10s objetos materiales (física) sino 
también 10s organismos (biologia) e incluso 10s sistemas mentales (ciencia cog- 
nitiva) (Pozo, 2001). Pero a pesar de su gran éxito a corto plazo y de sus innega- 
bles promesas, esta revolución no ha logrado completar del todo ese sueño y ha 
traído consigo también notables frustraciones (Bruner, 1990). Mientras que las 
otras dos grandes revoluciones digitales (o computacionales) producidas a me- 
diados del siglo pasado, la revolución genética y cibernética, han tenido un éxito 
esplendoroso, que promete cambiar radicalmente nuestra forma de vida, las con- 
secuencias sociales y tecnológicas de la revolución cognitiva son mucho mis 
modestas y muchas de sus promesas han quedado incumplidas. Y entre ellas, en 
un lugar destacado est6 nuestro Hal, la eterna promesa de la ciencia cognitiva, el 
sueño incompleto del mecanicismot. 

Aunque cabrian otras explicaciones para esta ausencia de Ha1 (ver por 
ejemplo, De Vega, 1998), desde mi punto de vista la principal razón es que Ha1 
(ese Ha1 que todos nosotros llevamos dentro, un objeto no s610 con mente, según 
dijera Rivikre, 1991, sino también con conocimiento del mundo y de sí mismo), 
siendo como sin duda es un sistema de cómputo, no puede ser sólo un sistema de 
cómputo. Obviamente, la psicologia cognitiva debe ayudarnos a comprender 10s 
mecanismos automáticos, 10s procesos implícitos mediante 10s que realizamos 
gran parte de nuestros cómputos, procesos que sin duda debemos realizar Ha1 y 
todos nosotros para generar la mayor parte de nuestras representaciones. Pero 
muchos de esos procesos implícitos no son específicamente nuestros, no diferen- 
cim a la cognición humana (o haliana) del funcionamiento de otros sistemas de 
cómputo, como el programa de ordenador desde el que escribo, el sistema expert0 
que regula eI vuelo de un avión, una máquina que juega al ajedrez o realiza diag- 
nósticos clinicos especializados, o, para el caso, del funcionamiento intelectual de 
10s primates superiores. ~ Q u é  es 10 que hace que Ha1 sea Hal? ~ Q u é  es 10 que di- 
ferencia a la mente humana de otros sistemas de cómputo? A partir de las distin- 
tas caracterizaciones que se han propuesto (ver p. ej., Donald, 1991 ; Pinker, 1997; 
Rivikre, 1991; Rivikre y Núñez, 1996; Tomasello, 1999,2000), tal vez muchas de 
esas diferencias cognitivas podrían resumirse no tanto en la capacidad de repre- 
sentarse el mundo, y actuar de acuerdo con esas representaciones, un rasgo que en 
realidad caracteriza a todos 10s sistemas cognitivos y 10s diferencia de otros siste- 
mas meramente físicos y/'o biológicos, sino en la capacidad especij5ca (el sentido 
estricto del termino ya que, hasta donde yo sé, es única) de conocer nuestras pro- 
pias representaciones y de este modo poder actuar sobre ellas, potencialmente 
controlarlas e incluso modificarlas. Entendido asi, como un sistema de conoci- 
miento, dotado no s610 de representaciones, sino de representaciones de esas re- 
presentaciones (o metarrepresentaciones) el sistema cognitivo humano, la mente 
de Hal, a diferencia del resto de 10s mecanismos cognitivos que conocemos 
(iacaso ellos nos conocen a nosotros?), dispondria no s610 de procesos y repre- 
sentaciones implícitos, como 10s que tienen esos otros mecanismos, sino también 

1. En reahdad, a pesar de su extraordlnarlo txlto el programa mecanlclsta en blologfa tampoc0 ha logrado otra de sus 
promesas esenc~ales. lograr explicar (o replicar) la vida (Lewontin, 2000). De hecho, no es casualldad que, al menos se- 
gún Canms-Sm~th (1996). expllcar la vida y la conclencla son 10s dos grandes problemas pendlentes para la clencla me- 
canlclsta. 
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de procesos y representaciones explícitos, aceptando la definición de Anderson 
(1996, pp. 123-124), según la cua1 son <<procesos explicitos aquellos de 10s que se 
puede informar y procesos implícitos aquellos de 10s que no (se puede infor- 
mar)>>. Para encontrar a Ha1 deberíamos ir por tanto mis allá del enfoque cogni- 
tivo, y, sin necesidad de abandonar el nivel de análisis representacional, definir un 
nuevo objeto de estudio, o nivel de análisis, en términos de conocimiento. En lu- 
gar de reducir las representaciones a información (cómputos binarios entre uni- 
dades de información) debemos ampliar las representaciones en conocimiento, 10 
que requiere recuperar para la psicologia cognitiva aquellos viejos problemas del 
contenido, la conciencia y la cultura en las representaciones. 

La psicologia del conocimiento: el contenido, la conciencia 
y la cultura en las representaciones 

A pesar de su notable éxito, el paradigma cognitivo clásico del procesa- 
miento de información ha entrado en crisis en la medida en que, a sus ya más de 
cuarenta años desde su nacimiento alli por 1956, aún es incapaz de dar cuenta de 
muchas de las funciones cognitivas que se le suponen a Ha1 (ver de Vega, 1998), 
entre las que destacan sin duda sus limitaciones en usar e intercambiar significa- 
dos a través del lenguaje, emocionarse y sentir empatia, aprender de un modo no 
mecánico o repetitivo y, desde luego, disponer de intenciones y conciencia de si 
mismo. Todas estas competencias cognitivas, y algunas otras especljcicas de la 
mente humana, y supuestamente también de la de Ha1 (el sentido del humor, la 
estética, el engaño, etc.), resultan en buena medida ajenas aún a ese sujeto com- 
putacional. Y 10 que tienen en común es que requieren tener conocimiento y no 
s610 procesos cognitivos (percepción, atención, aprendizaje, memoria, etc.) efi- 
caces. Según la terminologia de Dienes y Perner (1999) el conocimiento impli- 
caria tener una actitud proposicional con respecto a una representación, es decir, 
poder predicar algo con respecto a ella, 10 que sin duda est6 fuera de las capaci- 
dades de todos 10s sistemas cognitivos artificiales (y que, sin embargo, recuér- 
dese, era 10 que caracterizaba especljcicdmente a Hal). Aunque con menos cer- 
teza, también parece fuera de las posibilidades cognitivas del resto de 10s 
sistemas cognitivos naturales (p. ej., Tomasello, 1999), por 10 que seria una com- 
petencia cognitiva exclusiva de la mente humana (Pozo, 2001). Mientras que 
compartiriamos con el resto de 10s sistemas cognitivos la capacidad de generar 
representaciones implícitas mediante procesos igualmente implícitos, la cogni- 
ción explicita, la capacidad de explicitar nuestras representaciones y, en menor 
medida, nuestros procesos (de Vega, 1995), seria una competencia cognitiva que 
abriria nuevos horizontes cognitivos a la mente humana. Curiosamente, aunque 
la psicologia cognitiva parece haber descubierto muy recientemente la relevan- 
cia de la cognición implícita (p. ej., Froufe, 1996; Kirsner et al., 1998; Reber, 
1993; Rosetti y Revonsuo, 2000; Underwood, 1996), la práctica totalidad de la 
investigación cognitiva, sea clásica o conexionista, ha estado centrada en nuestra 
mente implicita, en la manipulación de representaciones, y es muy poc0 10 que 
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sabemos todavia sobre las funciones cognitivas necesarias para convertir esas re- 
presentaciones en conocimiento, es decir sobre la cognición explicita. sin em- 
bargo, comienza a haber indicios, en el marco de 10s ya clásicos estudios sobre 
disociaciones cognitivas, de que 10 que disocia a la mente humana de otros sis- 
temas cognitivos, ya sea en términos de memoria, aprendizaje, lenguaje, etc., es 
precisamente la capacidad de conocer, de explicitar sus representaciones (Die- 
nes y Perner, 1999; Donald, 1991,2001 ; Karmiloff-Smith, 1992; Pozo, 2001). 

Según este argumento, el sujeto tradicional de la psicologia cognitiva, el su- 
jet0 teórico pero sobre todo el sujeto experimental, ha estado privado, por princi- 
pio, de conocimiento. Si se analizan la mayor parte de las tareas utilizadas en 10s 
laboratorios de la psicologia cognitiva experimental se comprobará que se han di- 
señado de forma que se priva al sujeto de su conocimiento sobre la situación (me- 
diante estirnulos neutros, información sin significado, tareas descontextualizadas, 
etc.), por 10 que se elimina en 10 posible, como una posible perturbación, el cono- 
cimiento que el propio sujeto pudiera tener sobre sus propias representaciones y 
procesos. El10 tiene ventajas metodológicas que no debemos soslayar, ya que evi- 
tar el control explicito de la tarea por parte del sujeto permite un mayor control ex- 
perimental de la situación (de hecho pemite en buena medida separar el nivel de 
análisis cognitivo de la propia fenomenologia), pero paga un precio que tampoc0 
debemos olvidar. No creo que exagerara Oliver Sacks (1985) en su célebre relato 
El hombre que confindió a su mujer con un sombrero, cuando concluia que ese 
hombre (el doctor P), que sufría una forma sumamente extraña de agnosia, era una 
buena metáfora de la propia psicologia cognitiva del procesamiento de informa- 
ción. El doctor P. extraia información del entomo pero era incapaz de integrar la 
información perceptiva que procesaba en un todo con significado. Percibia deta- 
lles, formas abstractas, pero no era capaz de situarlos en el mundo, de darles vida 
y color, en definitiva de conocer sus propias representaciones implicitas. Según 
Sacks (1985, p. 41 de la trad. cast.) <<por una especie de analogia cómica y terrible, 
la psicologia y la neurologia cognitiva de hoy se parecen muchisimo al pobre doc- 
tor P. Necesitamos 10 real y concreto tanto como 10 necesitaba 61; y no nos damos 
cuenta, 10 mismo que 61. Nuestras ciencias cognitivas padecen también una agno- 
sia similar en el fondo a la del doctor P. El doctor P. puede pues servimos de ad- 
vertencia y parábola de 10 que sucede a una ciencia que evita 10 relacionado con el 
juicio, 10 particular, 10 personal y se hace exclusivamente abstracta y estadisticau. 

¿Pero qué le faltaria al sujeto cognitivo, ya sea aquel de las computaciones 
sobre representaciones, o el más reciente y dinámico sujeto conexionista, para te- 
ner, como Hal, conocimiento? ¿Por qui padece esa agnosia teórica y experimen- 
tal que denuncia Sacks? ~ Q u é  elementos debemos añadir a su dieta cognitiva para 
que además de representar o modelar el mundo 10 sienta, 10 padezca y en suma 10 
conozca? En mi opinión hay tres componentes esenciales, ya mencionados, que 
están ausentes de la dieta, sin duda light, a la que ha estado sometido el sujeto 
computacional, una dieta sin contenidos, sin conciencia y sin cultura (Pozo, 
2001), tres componentes sin 10s cuales pueden producirse algunas formas impli- 
citas de representación cognitiva, pero no es posible el conocimiento. 

Comenzando por la primera de las carencias, la falta de contenidos, el origen 
computacional, y por tanto estadístic0 y formal, del sujeto cognitivo ha hecho que 
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el contenido, y en suma el significado, del procesarniento se subordinara casi siem- 
pre a la forma de esos cómputos. El problema es cómo puede surgir la semántica 
de unos cómputos exclusivamente sintácticos (Glenberg, 1997; Mateos, 1995; 
Pozo, 1989; Rivi2re, 1991; Russell, 1984). En suma, se trata del viejo problema del 
significado, que posiblemente supone el mis serio problema que debe afrontar la 
psicología cognitiva (Gómez Crespo, 1998) y que posiblemente podria constituir el 
verdadero <<salto evolutiva>> entre otros sistemas cognitivos y la mente humana. La 
solución, tanto clásica como conexionista, ha sido intentar reducir el significado a 
una cuestión de cantidad de cómputo, dentro de la lógica de reducir las representa- 
ciones a información. El problema es que aumentos masivos en la cantidad de cóm- 
puto, aunque pueden mejorar considerablemente la eficacia cognitiva no traen con- 
sigo ni siquiera un atisbo de significado (o de conocimiento). Como el doctor P., el 
sujeto de la psicología cognitiva dispone de representaciones y procesos implícitos 
muy complejos y eficaces, pero totalmente carentes de contenido, de significado 
referencial. Lo que la psicologia computacional, sea clásica o conexionista, debe 
explicar es cómo es posible que sistemas con capacidades de cómputo infinita- 
mente superiores a la mente humana (como el célebre Deep Blue II que hace unos 
años venciera a Kasparov) no dan muestra alguna de tener conocimiento o de com- 
prender 10 que hacen, como haría una mente humana experta en esa misma situa- 
ción, mucho menos dotada en cantidad de cómputo pero mucho más eficaz y se- 
lectiva en su procesamiento (de hecho, la verdadera cuestión cognitiva no es cómo 
pudo la máquina ganar a Kasparov sino cómo es posible que le resultara tan difícil 
ganarle, dadas las abismales diferencias de cómputo entre ambos). 

Lo que diferencia, o disocia, a la mente humana, y a Hal, de esos otros sis- 
temas es la naturaleza cualitativa y no la cantidad de esos cómputos. No es redu- 
ciendo las representaciones a información como vamos a poder abordar el pro- 
blema del significado. Mientras que la información puede entenderse como el 
número de opciones generadas ante una serie de variables binarias, una repre- 
sentación implica el uso funcional de esa información codificada como sustituto 
de otro suceso (Denis, 1991). Para que haya una representación tiene que haber 
no s610 forma, reglas estadisticas, sino un contenido, un mundo al que esa re- 
presentación se refiera (de Vega, 1995). Como mostrara la célebre parábola de la 
<<habitaciÓn china>> de Searle, el sujeto cognitivo clásico es un sujeto solipsista, 
encerrado en su propio mundo (podríamos decir representacional, pero en reali- 
dad informativo) que carece de referentes externos, de mundo al que adaptar sus 
representaciones. Como señala Russell(1984, p. 91) <dos simbolos que manipu- 
lan 10s computadores no tienen significado en el sentido de referirse a alguna 
cosa del mundo extern0 sino que tienen significado en el sentido de tener un pa- 
pel formal que desempeñar en el programa, un significado funcional>>. En este 
sentido, la metáfora computacional, por su naturaleza tecnológica y no bioló- 
gica, ha oscurecido buena parte de las soluciones2. Es difícil que el sujeto com- 

2. En mi opini6n, la soluci6n fodoriana (el acognitivista completon según Gardner, 1985) al problema del significado es 
bastante significativa del callej6n sin salida de la psicología computacional: explica las funciones cognitivas básicas (im- 
plícitas) en tirminos de m6dulos innatos, preprogramados gentticamente, pero sin proponer ninguna explicaci6n que d i  
cuenta del origen y significado adaptativo de esos m6dulos mentales, desde un punto de vista evolucionista (Tomasello, 
1999). al tiempo que niega la posibilidad de estudiar científicamente las funciones explícitas, y con el10 se destierra una I 

vez mis el significado, el conocimiento, y por tanto a Hal, del paraíso cognitivo. 
I 
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putacional comprenda 10 que hace, que sus operaciones cognitivas tengan conte- 
nido, significado, si en realidad esas operaciones s610 tienen un contenido com- 
putacional (ver Russell, 1984). 

La psicologia cognitiva es y ha sido una psicologia de 10s procesos (Tul- 
ving, 1989), que s610 muy secundariamente, y en ámbitos concretos como la psi- 
cologia del pensamiento (Holland et al., 1986; Nisbett, 1993; Pozo, 1988; Woll, 
2002), o el aprendizaje y la instrucción (Pozo, 1989; Voss, Wiley y Carretero, 
1995) ha aceptado que esos procesos se ejercen sobre ciertos contenidos repre- 
sentacionales, es decir sobre un mundo (social, fisico, etc.) que no s610 restringe 
el funcionamiento de esos procesos sino que en buena medida debe explicarlos. 
Como señala Pinker (1997) la estrategia de la psicologia cognitiva debe ser la de 
una 4ngeniería al revés>>, ya que en lugar de tener que diseñar, como hacen 10s in- 
genieros, un sistema que cumpla ciertas funciones cognitivas (p. ej., moverse efi- 
cazrnente en un entomo cambiante, jugar al ajedrez, usar referencialmente el len- 
guaje, aprender de modo comprensivo, etc.), disponemos ya de ese sistema, y al 
nivel más eficiente imaginable (la mente humana), pero no sabemos con certeza 
qué funciones cognitivas cumple, para qué sirve. Mientras 10s ingenieros tienen 
un problema y deben buscar una solución, la psicologia tiene a su disposición un 
sistema que resuelve casi todos 10s problemas cognitivos relevantes (desplazarse 
y anticipar el movimiento de 10s objetos, integrar diferentes fuentes de informa- 
ción sensorial en una representación única, producir y comprender el lenguaje, 
atribuir intenciones y deseos a si mismo y a 10s demás, dar significado a sus re- 
presentaciones, reorganizar sus conocimientos, etc.), pero aún no hemos llegado 
a comprender cómo resuelve la mente humana muchos de esos problemas y, en 
muchos casos, ni siquiera sabemos cuáles son exactamente 10s problemas técni- 
cos o teóricos que resuelve. Por ejemplo, la psicologia cognitiva no tiene que ima- 
ginar un sistema cognitivo capaz de conocer, no tiene que diseñar a Hal, porque 
Ha1 surge de modo natural en cada uno de nosotros, pero y por qué tiene 
Ha1 conocimiento y no s610 representaciones? iqué ventajas adaptativas propor- 
ciona el conocimiento con respecto a las representaciones implicitas para que la 
mente humana haya evolucionado como un sistema de conocimiento? 

Estas preguntas, necesarias si creemos realmente que el sistema cognitivo es 
un producto de la historia evolutiva, han estado clamorosamente ausentes de la psi- 
cologia cognitiva (de Vega, 1998) y, en mi opinión, s610 pueden responderse de- 
volviendo al sujeto cognitivo al mundo <<real>>, analógico y tridimensional, fisico 
pero sobre todo social, causal pero también intencional, en el que surgió la mente 
humana. Los cccómputos sobre representaciones>> del sujeto cognitivo no pueden 
referirse únicarnente a espacios artificiales de laboratorio, sino a ese mundo fisico 
y social del que esa mente surgió. De entre las posibles formas de devolver al su- 
jeto cognitivo al mundo, y en definitiva a la propia historia evolutiva de la mente 
humana, una hipótesis muy sugerente es la de la embodied cognition, la idea de 
que nuestras representaciones y procesos cognitivos están encarnados3 en un 
cuerpo que es a su vez producto de una historia evolutiva, y que la forma en que 

3. Traduzco rmbodred por encarnado, ya que la traduccl6n mis precrsa, incorporado, est6 ya descontada, o SI se qurere 
<<rncorporadar, al propro lenguaje cotidrano, con 10 que ha perdrdo su fuerza denotativa. Por 10 demás, la rmagen de una 
mente encarnada trae para muchos de nosotros connotaclones muy personales. 
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ese cuerpo (que lleva una mente incorporada) procesa y se representa un mundo 
fisico y social dado proporciona el contenido y significado esencial, primario, de 
nuestras representaciones (Clark, 1997; de Vega, 2002; Edelman, 1987; Glenberg, 
1997; Pinker, 1997; Pozo, 2001). Ese significado primordial de las representacio- 
nes implicitas surgiria de la forma en que nuestro cuerpo, en el que está literal- 
mente incorporada nuestra mente, interactúa con el mundo. Quizás quien mejor 
haya expresado esta idea sea Antonio Damasio en su propuesta de superar El error 
de Descartes, el dualismo que tan profundarnente atraviesa también a la psicologia 
cognitiva del hardware y el software4, dentro del cua1 el problema del contenido, y 
del significado, me temo, no tiene solución. Según Damasio (1994, p. 213 de la 
trad. cast., énfasis del autor): <<la naturaleza dio con una solución muy efectiva: re- 
presentar el mundo extemo en términos de las modificaciones que causa en el 
cuerpo propiamente dicho, es decil; representamos el ambiente mediante las mo- 
dificaciones de las representaciones primordiales del cuerpo propiamente dicho 
siempre que tiene lugar una interacción entre el organismo y el ambiente>>. De esta 
forma, no es s610 que para comprender el problema del significado de nuestras re- 
presentaciones debamos situar la mente en un cuerpo y a su vez éste en el mundo, 
sino que más allá de eso, debemos comprender de qué formas est6 representado el 
cuerpo -y con 61 el mundo- en nuestra mente (Pinker, 1997; Pozo, 2001). 

En esta linea, Glenberg (1997) ha propuesto un modelo de cognición en- 
carnada con una naturaleza implícita y basada en representaciones analógicas 
que conservarian las propiedades topológicas del mundo, un mundo que estaria 
representado asi en buena medida por las ccpautas de acción que nuestro cuerpo>> 
puede ejercer sobre 61. Segdn este modelo, la alternativa a la falta de significado 
referencial de las representaciones simbólicas del cognitivismo clásico es asumir 
que <<la memoria se desarrolló al servicio de Ia percepción y la acción en un en- 
torno tridimensional, y que la memoria está encarnada para facilitar la interac- 
ción con el entorno>> ((Glenberg, 1997, p. 1). De esta forma, nuestra mente ten- 
dría literalmente incorporados ciertos contenidos, que corresponderian a la 
forma en que el mundo se proyecta en nuestras representaciones a través de las 
estructuras orgánicas, corporales, que son a su vez un producto de-la evolución y 
por tanto han sido seleccionadas por ese mismo mundo (Pinker, 1997). 

En mi opinión, no seria necesario suponer que esos contenidos, esas re- 
presentaciones especificas de ciertos rasgos estructurales de nuestro mundo, es- 
tán contenidos en nuestra ccmemoria genética,, en forma de paquetes informati- 
vas listos para ser activados, como suponen 10s partidarios de la existencia de 
rnódu~os especificos de conocimiento (p. ej., Hirschfeld y Gelman, 1994; Pinker, 
1997; Spelke y Newport, 1997; véase para un análisis critico Gómez Crespo y 
Núñez, 1998). Al contrario, la concepción de la mente encarnada nos permite 
evitar el siempre incómodo recurso a 10s conocimientos innatos, ya que seria la 
forma en que nuestro cuerpo (de cuya conformación genética básica nadie puede 
dudar) interactúa con el mundo la que restringiria 10s contenidos esenciales de 
nuestras representaciones en ciertos dominios especificos. iY cuáles son esos 

4. Y que en mi opinibn, a pesar de apoyarse supuestamente en la ametifora dek cerebros tampoco resuelve el nuevo en- 
foque conexionista, tat como hasta ahora se ha definida (Pozo, 2001). 
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dominios? Desde una perspectiva evolucionista se ha argumentado que la mente 
humana, lejos de estar vacía de contenidos, contiene dispositivos cognitivos es- 
pecíficos para representar determinados dominios del mundo. Podríamos decir 
que esos dispositivos, sobre cuya naturaleza específica aún no sabemos 10 sufi- 
ciente, constituirían nuestro <<equipamiento cognitivo de serie>> (Pozo y Gómez 
Crespo, 2002) o estándar (Pinker, 1997) en esos mismos dominios. Aunque, 
desde luego, no hay acuerdo sobre la naturaleza y el número de esos dominios 
(ver p. ej., Hirschfeld y Gelman, 1994; Karmiloff-Smith, 1992; Sperber, Pre- 
mack y Premack, 1995; Wellman y Gelman, 1997), al menos suelen reconocerse 
dos dominios básicos diferentes, el mundo físico y el mundo social, para 10s que 
la mente humana probablemente disponga de un ccequipamiento cognitivo de se- 
ric>> que contenga representaciones especializadas, que surjan de modo necesa- 
rio de las interacciones encarnadas con ese mundo, un mundo que de algún 
modo seleccionó esa mente en un largo proceso evolutivo (o para ser exactos, 
como nos recuerda Pinker, 1997, fue la mente de nuestros antepasados, que aún 
habita en gran medida en nosotros como un vestigi0 arqueológico, la que fue se- 
leccionada por un mundo físico y social que ya s610 existe en parte, ya que ha 
sido radicalmente alterado por la cultura). 

La forma en que nuestro cuerpo nos informa de 10s cambios que se pro- 
ducen en el mundo fisico restringe y da contenido a la representación de ese 
mundo material en nuestra mente. Vivimos en un mundo dotado de gravedad y 
de múltiples fricciones imperceptibles que han restringido nuestra propia estruc- 
tura física y a través de ella 10s contenidos primordiales de nuestra física intui- 
tiva, es decir nuestras representaciones implícitas sobre la materia y sus cambios 
(Pozo y Gómez Crespo, 1998, 2002). Nuestra física intuitiva estaría organizada 
en forma de teorías implícitas contenidas en nuestra mernoria, basadas en ciertos 
principios o restricciones internas, algunas de las cuales estarían activas ya 
desde la primera infancia (p. ej., Spelke, Phillips y Woodward, 1995). Esta física 
intuitiva, de naturaleza implícita y encarnada en nuestra mente, estaría muy ale- 
jada de la física científica y seria muy difícil de modificar, incluso mediante la 
instrucción (Gómez Crespo y Pozo, 2001; Pozo y Gómez Crespo, 1998; Pozo, 
Gómez Crespo y Sanz, 1999). 

Pero hay otras representaciones primordiales o encarnadas, además de las 

I 
que se refieren al mundo fisico, que también tienen su origen en nuestro cuerpo. 
La vida en grupo, característica de 10s primates, debió de hacer necesario desde 

I muy pronto no s610 representar 10s cambios que el ambiente fisico producía en el 
cuerpo, sino también 10s cambios que en ese cuerpo producían las acciones de 
otros congéneres. Damasio (1994) habla de <<marcadores somiticos>> para refe- 
rirse a las respuestas emocionales, muchas veces implícitas o encubiertas, que 
acompañan a las consecuencias de nuestras acciones. Es bastante probable que la 
selección natural nos haya preparado no s610 para percibir esos marcadores so- 
máticos internos en nuestro propio cuerpo, sino también para simularlos o detec- 
tarlos en 10s de 10s demás (Humphrey, 1992; Pinker, 1997; Tomasello, 1999). Una 
mente que contenga dispositivos para generar representaciones de esos marcado- 
res somáticos ajenos y anticipe sus consecuencias tendría un alto valor adaptativo. 
De hecho, así parece aceptarse hoy en dia: desde muy temprano en su evolución 
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cognitiva, 10s seres humanos tuvieron que volverse psicólogos naturales, espe- 
cialmente dotados para procesar la conducta de 10s demás en términos de repre- 
sentaciones mentalistas. Las personas tendriamos, además de esa física intuitiva, 
también una psicologia intuitiva, que se constituiria en una teoria implícita con un 
contenido especifico, 10 que se ha dado en llamar teoria de la rnente. 

El contenido implicito de esa psicología intuitiva, si nos atenemos a 10s 
datos de las investigaciones recientes, en cualquiera de sus variantes, y sin entrar 
a debatir entre ellas (p. ej., Dienes y Perner, 1999; Flavell, 1999; Gómez Crespo 
y Núñez, 1998; Leslie, 1987; Martí, 1997; Rivikre, 199 1; Rivikre y Núñez, 1996; 
Tomasello, 1999), seria precisamente aquella capacidad de generar un tipo muy 
especifico de representaciones, o de rnetarrepresentaciones, que implican adop- 
tar actitudes proposicionales con respecto a nuestras representaciones y las de 
10s demás, es decir convertir nuestras representaciones en objeto de representa- 
ción, en conocimiento. Hay muchos sistemas biológicos e incluso mecánicos ca- 
paces de almacenar información, incluso muchos sistemas cognitivos capaces de 
representar o modelar mundos concretos, pero s610 las personas tenemos cono- 
cirniento, porque s610 las personas recordamos, creemos, anhelamos, sabemos, 
dudamos, ignoramos, s610 las personas adoptamos actitudes proposicionales 
con respecto a las representaciones del mundo que tenemos en nuestra mente. 
Esa capacidad de convertir las propias representaciones (implícitas) en objeto de 
representación (explícita), esencial para elaborar una psicología del conoci- 
miento, estaria posiblemente vinculada al desarrollo de las capacidades menta- 
listas propias de nuestra especie (Gómez Crespo y Núñez, 1998; Humphrey, 
1992; Rivih-e, 1991), que no s610 nos permite sino que nos induce a atribuir esas 
mismas competencias mentalistas (intenciones, conciencia, emociones, etc.) a 
10s demás, y por tanto, según la argumentación aquí desarrollada, a atribuirles 
conocimiento, actitudes proposicionales con respecto a sus representaciones. 

Esa psicología intuitiva, con sus competencias mentalistas, es para muchos 
autores (p. ej., Gómez Crespo y Núñez, 1998; Humphrey, 1992; Tomasello, 1999) 
el mecanisrno evolutivo que pennitió desarrollar en la mente humana esa capaci- 
dad de conocer o explicitar las representaciones, y no s610 uno de 10s productos del 
desarrollo de esa misma capacidad. Esta hipótesis resulta creíble, pero aunque no 
fuera asi, la diferencia cualitativa esencial entre la cognición humana y la de otros 
sistemas cognitivos parece en todo caso claramente vinculada a la especificidad de 
nuestras representaciones y procesos cognitivos explícitos, que hacen posible el 
conocimiento (Pozo, 2001). Las investigaciones recientes sobre la disociación en- 
tre el funcionarniento implicito y explicito de nuestra mente, están revelando el pa- 
pel esencial de los procesos explícitos en el desarrollo pleno de nuestras funciones 
cognitivas (p. ej., Dienes y Perner, 1999; Kirsner et al., 1998; Rosetti y Revonsuo, 
2000; Undenvood, 1996). La primacia filogenética y ontogenética de 10s procesos 
implícitos sobre 10s explícitos, postulada por Reber (1993) pero también desde 
perspectivas distintas por Donald (1991) o Karmiloff-Smith (1992), es compatible 
con un modelo de integración jerárquica en el que las primeras funciones (implici- 
tas) son condición necesaria para el desarrollo de 10s sistemas posteriores (explici- 
tos), pero éstos a su vez reconstruyen el funcionamiento cognitivo de esos niveles 
más primarios (Pozo, 2001; Pozo y Gómez Crespo, 1998). 
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De esta forma, el estudio de 10s procesos implicados en la generación y 
adquisición de conocimientos en dominios especificos debe apoyarse en 10s pro- 
cesos cognitivos que dan lugar a las representaciones implícitas, encarnadas, en 
esos mismos dominios, parte de 10s cuales han sido investigados por la psicolo- 
gia cognitiva en estas últimas décadas. Aunque la psicologia cognitiva haya des- 
cubierto hace bien poco, y no sin sorpresa, 10s fenómenos disociativos, y con 
ellos la cognición implicita, la mayor parte de las investigaciones cognitivas han 
estado de hecho centradas en esas funciones no conscientes. Como señalan Neal 
y Hesketh (1997, p. 34), la paradoja es que <<prácticamente todos 10s modelos de 
procesamiento de información parecen asumir que las formas complejas de pro- 
cesamiento de información ocurren fuera de la conciencia, pero por otra parte 
muchos psicólogos cognitivos se han mostrado muy escépticos ante fenómenos 
tales como el aprendizaje implicito>>. Tal vez la paradoja no sea tal si entendemos 
que añadir el adjetivo <cimplícito>> a procesos tan aceptados ya como la memoria, 
el aprendizaje, la percepción o incluso el razonamiento (p. ej., Kirsner et al., 
1998; Rosetti y Revonsuo, 2000) supone (aunque sea implícitamente, otra para- 
doja) aceptar también una versión explicita de esos mismos procesos, cuya fun- 
ción y naturaleza cognitiva, para ser relevante la distinción, deberia ser cualitati- 
vamente distinta a la de sus equivalentes implicitos. Lo cierto es que aún hoy es 
muy poc0 10 que la psicologia cognitiva puede decimos sobre el funcionamiento 
consciente o explicito de cada uno de esos procesos (de Vega, 1995). Incluso 
quienes defienden la existencia de procesos cognitivos implícitos (p. ej., Kirsner 
et al., 1998; Reber, 1993) carecen, en general, de una teoria sobre la función cog- 
nitiva de 10s procesos explícitos, que parecen limitarse, en muchos casos, a en- 
cender la luz en la habitación oscura del conocimiento (Pozo, 2001). 

Sin embargo, si seguimos situándonos en una perspectiva evolucionista (la 
única posible no s610 para la psicologia del conocimiento sino para la propia psico- 
logia cognitiva) 10s procesos de explicitación o conciencia deben tener alguna fun- 
ción cognitiva y por tanto no pueden ser, como parece haberse asumido (implicita- 
mente, de nuevo) un epifenómeno, causalmente irrelevante (de Vega, 1998). Para la 
psicologia cognitiva clásica, la conciencia o 10s procesos explicitos han sido, por re- 
cordar la metáfora usadaen su momento por William James (1890), la espuma de 
10s procesos cognitivos. Esta es una idea que, de hecho, la psicologia científica ha 
heredado de la propia tradición de la ciencia mecanicista en la que se inscribe. Hace 
más de un siglo, el propio Thomas Huxley, quizás el primer discipulo de Darwin, ya 
sostenia que la conciencia <<es simplemente un producto colateral, tan carente de 
poder como el silbido de vapor que acompaña al funcionarniento de la locomotora 
y que no tiene ninguna influencia en su maquinaria>> (citado por Humphrey, 1986, 
p. 62 de la trad. cast.). Según esta idea, las funciones conscientes son sólo como un 
efecto de 10s mecanismos mentales (en el caso de la psicologia cognitiva al uso, 
como un mero efecto de 10s cómputos realizados por la mente) pero no como una 
posible causa, a su vez, del funcionamiento de esos mismos mecanismos. Pero si la 
materia llegó a organizarse de forma tal que produjo esos efectos subjetivos de la 
conciencia, éstos deben tener alguna función en la propia organización de esa ma- 
teria, deben de tener, por decirlo con la contundencia de Cairns-Srnith (1996), un 
efecto fisico sobre ella. O, como dice Lewontin (2000), la célebre invitación de Lau- 

Anuurio de Psicologia, vol. 34,'n0 1 ,  mamo 2003, pp. 3-28 
O 2003, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia 



Buscando a Ha1 desesperadamente: de la psicologia cognitiva a la psicologia del conocimiento 17 

ren Bacall a Humphrey Bogart en Tener y no tener (<<si me necesitas, silba>) no ser- 
viria de mucho en esa <<locomotora computacional>>, la máquina de vapor cognitiva 
imaginada por el procesamiento de información. 

Tal vez todos coincidiremos en que una de las carencias esenciales del su- 
jeto cognitivo para emular a Hal sea precisamente la endeblez de sus procesos 
conscientes, y mis concretamente aquellas formas de conciencia que tienen que 
ver con la capacidad de representar las propias representaciones, la función cogni- 
tiva de metarrepresentación (Rivikre, 1997; Sperber, 2000). Dado el carácter poli- 
facético de la conciencia, que se ha desvelado no como un proceso psicológico, 
sino como una familia de procesos,- no siempre bien avenida (p. ej., Damasio, 
1999; de Vega, 1995; Donald, 2001), existen sin duda otras formas de conciencia 
que si son accesibles al sujeto cognitivo (en forma de memoria de trabajo, asigna- 
ción y control de recursos cognitivos, etc.), pero uno de 10s tipos de conciencia que 
le ha sido negado a ese sujeto cognitivo, debido seguramente a su sabor fenome- 
nológico, tan poc0 grato a la psicologia experimental, es el acceso consciente a sus 
propias representaciones, es decir la capacidad de convertir sus representaciones 
implicitas en representaciones explicitas o conocimiento propiamente dicho, asu- 
rniendo al mismo tiempo que esa explicitación es un proceso transformador o 
constructivo, que modifica la naturaleza de esas representaciones explicitada. En 
el marco de una psicologia del conocimiento, la función de 10s procesos explicitos 
seria posiblemente la de favorecer la redescripción representacional de aquellos 
productos de la cognición implícita (Karmiloff-Smith, 1992), de forma que no s610 
sem más accesibles al propio sistema cognitivo sino también más fáciles de rela- 
cionar con otras representaciones, generando nuevas formas de conocimiento. En 
este sentido, la conversión de las representaciones en conocimiento mediante su 
explicitación progresiva reduciria la dependencia del sujeto con respecto al am- 
biente, ya que le permitiría nuevas formas de organizar sus representaciones, o su 
conocimiento, mis all5 de la estructura que 10s estímulos adoptaran en el mundo 
(Donald, 1991). Los sistemas que tienen conocimiento, como Hal, tienen por tanto 
una mayor autonomia funcional en la gestión de sus propias representaciones y en 
suma en su interacción con el mundo, 10 que les hace capaces de generar y adqui- 
rir nuevas formas de conocimiento que se alejan cada vez más de la apariencia in- 
mediata (o mejor mediada por las representaciones encarnada) del mundo, 10 que 
permite no s610 una mayor flexibilidad cognitiva y, en consecuencia nuevas adap- 
taciones al mundo fisico y social representado en la mente, sino incluso convertir 
algunos de esos mundos posibles, imaginados o representados, en mundos reales, 
construidos a través del conocimiento asi generado. 

Ahora bien, para que haya conocimiento y este conocimiento nos permita 
generar nuevos mundos posibles, mentales, en 10s que vivir no basta con esas fun- 
ciones conscientes. La explicitación requiere no s610 conciencia sino también un 
código o lenguaje extern0 a la propia representación al que traducir ésta para po- 
der compartirla y distribuirla socialmente. Según ha argumentado Tomasello 
(1999; también Tomasello, Kruger y Rafter, 1993) un rasgo diferencial del cono- 
cimiento humano con respecto al de otras especies (si es que 10 tienen, que ya es 
en si dudoso) es su carácter acumulativo. El conocimiento, con todas sus conse- 
.cuencia cognitivas para la mente humana, s610 puede entenderse en el marco de 
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una transmisión, de generación en generación, de las representaciones que la cul- 
tura ha ido no s610 explicitando sino conservando gracias al desanollo (cultural 
pero también cognitivo) de sistemas de representación o memoria externa. Aunque 
obviamente podemos asumir otros análisis sobre las relaciones entre mente y cul- 
tura, desde la perspectiva cognitiva, o representacional, que aquí estamos adop- 
tando, podemos aceptar, con Sperber (1996) que la cultura es el conjunt0 de ccre- 
presentaciones asociadas y ampliamente distribuidas,, entre una población. Asi, 
analizar la influencia de la cultura en la mente es estudiar cómo esas representa- 
ciones públicas o compartidas se convierten en representaciones mentales (y tam- 
bién, como veremos, a la inversa, cómo el funcionamiento cognitivo restringe o 
formatea el desarrollo de esas representaciones culturales). A diferencia de 10 que 
sucede con otras especies, la cultura humana ha permitido una adaptación cogni- 
tiva lamarckiana en vez de darwiniana, de forma que 10s caracteres (culturalmente) 
adquiridos si se transmiten (culturalmente) a las nuevas generaciones (Pinker, 
1997). 0, dicho en palabras del paleontólogo Juan Luis Arsuaga (2001, p. 356), 
c<hoy por hoy, el Único caso en el que estamos seguros de que el comportamiento 
no programado genéticamente cambió las condiciones del ambiente, es decir, mo- 
dificó el nicho ecológico primer0 y más tarde el propio medio fisico, creando pre- 
siones nuevas, es el de la tecnologia humana>>. De esta forma debemos pensar las 
relaciones entre mente y cultura en términos de una ccco-evoluciÓn>>. 

Los conocimientos que cada uno de nosotros adquirimos reformatean de 
algún modo nuestra mente haciéndola sin duda distinta a la mente no s610 de 
nuestros prirnos 10s primates sino incluso de nuestros propios antepasados. Las 
formas de aprendizaje explicito, apoyadas en la cultura y en la instrucción, nos 
diferencian asi del funcionamiento de otros sistemas cognitivos, haciendo posi- 
ble no s610 el conocimiento, sino también su adquisición y transmisión. El co- 
nocimiento no s610 requiere hacer explícitas las representaciones, sino que a su 
vez esa explicitación se apoya en sistemas externos de representación que hacen 
posible transmitir y adquirir esos conocimientos. Como ha mostrado Donald 
(1991), la construcción de la propia mente humana, en sus orígenes, implica de 
algún modo un proceso de interiorización, o mentalización, de esos sistemas cul- 
turales de representación que dan lugar a diferentes mentes o sistemas cognitivos 
(episódico, mimético, simbólico y teórico). No será posible por tanto entender 
10s procesos de explicitación y adquisición del conocimiento sin situarlos en ese 
marco de transmisión cultural, que en nuestra sociedad se basa en sistemas de 
instrucción más o menos formal. 

Con respecto a las posibles relaciones genéticas mutuas entre esas funciones 
conscientes y 10s sistemas de representación explicita en que se apoyan, en espe- 
cial el lenguaje, aunque hay posiciones muy diversas (p. ej., Arsuaga, 2001; de 
Vega, 1995; Karmiloff-Smith, 1992; Pinler, 1997; Rivikre, 1991), tal vez podamos 
asumir (p. ej. con Donald, 1991, o Tomasello, 1999) que las funciones conscien- 
tes, en una forma primitiva, sirvieron como preadaptaciones evolutivas o exapta- 
ciones, oportunistamente colonizadas por ese producto cultural tan complejo que 
es el lenguaje. Hay incluso quien cree, como Gould (1991), que ambos, tanto la 
conciencia como el lenguaje, son efectos colaterales, no seleccionados, del propio 
desarrollo del cerebro, aunque esta hipótesis parece aún menos probable. En todo 
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caso, si bien el lenguaje dificilmente puede ser el origen de la metarrepresentación 
ya que no parece creíble que el lenguaje pueda existir sin una función cognitiva ex- 
plicita ylo una intención comunicativa previa (Tomasello, 1999), supone sin duda 
un multiplicador sumamente potente de esas capacidades metarrepresentacionales 
y de 10s conocimientos que a través de ellas se generan. Las representaciones ex- 
plicita~, el conocimiento en suma, para ser efectivo, requiere de mediadores cultu- 
rales, sistemas externos de representación dados por la cultura, que no s610 sirvan 
de soporte a esas nuevas formas de conocimiento, sino que sobre todo les propor- 
cionen una nueva forma, las reformateen a la vez que las redescriben (Martí y 
Pozo, 2000). Como señala Bruner (1993) no se sabe si es la mente la que <<ad- 
quiere,, la cultura o viceversa, pero 10 cierto es que esas representaciones cultura- 
les generan nuevas posibilidades representacionales y cognitivas. Y sin embargo, 
de la misma forma que la psicologia cognitiva se ha desarrollado ajena a 10s con- 
tenidos y a las funciones conscientes, tampoco ha considerado, ni siquiera mini- 
mamente, la función esencial de las representaciones culturales en la construcción 
de la mente humana. Si el sujeto de la psicologia cognitiva ha sido experimental- 
mente agnósico también ha sido experimentalmente inculto, es decir un sujeto pri- 
vado de cultura (Cole, 1996). Estas dos carencias no son sino dos reflejos diferen- 
tes, pero convergentes, de la ausencia del conocimiento en la psicologia cognitiva 
del procesamiento de información. 

Una forma de situar no s610 la mente en la cultura, sino más all5 de ello, 
como reclama Bruner (1993), la cultura en la mente, en el marco de una psico- 
logia del conocimiento, seria investigar de qué modo 10s sistemas de representa- 
ción cultural median en esa redescripción representacional de 10s contenidos de 
la mente implícita, ayudándonos a ir más all6 de ese equipamiento cognitivo de 
serie, al que antes me referí, y que ha constituido el objeto esencial de la investi- 
gación cognitiva. De hecho, hay motivos para sospechar que algunos de 10s pro- 
cesos y representaciones que ha estudiado tradicionalmente la psicologia cogni- 
tiva -usualmente con una muestra tan homogénea y sesgada como 10s 
estudiantes de psicologia- tienen en si mismos un fuerte componente cultural, 
son de hecho extras o añadidos culturales (Pozo, 2001). Un ejemplo de el10 se- 
rian, en opinión de W. Kintsch (1998), las propias formas de representación sim- 
bólica que han constituido el núcleo de buena parte de la investigación cognitiva 
clásica de <<representaciones sobre computacionesn. Según nos recuerda-Kintsch 
(1998, p. 29), <<no se puede tener pensamiento simbólico en una mente indivi- 
dual, s610 en una mente que es parte de una cierta cultura. Pensamos como pen- 
samos porque generaciones anteriores han inventado 10s modos de pensar que 
ahora usamos y han acumulado mucho de 10 que constituyen 10s contenidos es- 
pecifico~ de nuestro pensamiento,,. Lo que no ha impedido que la psicologia 
cognitiva haya asumido, sin siquiera abrir la puerta al debate, que las represen- 
taciones simbólicas pueden estudiarse sin referencia alguna a la cultura. Y como 
muestra un botón: en el notable manual de Baddeley (1997), Memoria humana, 
tal vez la mejor ventana para acercarse a la investigación reciente en este área, 
una de las mis importantes en el desarrollo de la psicologia cognitiva, la cultura 
no aparece no ya como nivel de análisis teórico, sino tampoco como capitulo o 
tema relevante. De hecho, ni siquiera aparece en el indice temático como des- 
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criptor o palabra-clave. La memoria que ha estudiado la psicología cognitiva es 
por tanto una memoria sin cultura, que es 10 mismo que decir sin conocimiento. 
Otro tanto podríamos decir con seguridad del resto de 10s procesos cognitivos. 

Sin embargo, 10s estudios que se han realizado sobre 10s cambios cogniti- 
vos producidos en la mente humana como consecuencia de la adquisición de di- 
ferentes sistemas culturales de conocimiento avalan la idea de que esa encultu- 
ración tiene unos efectos mucho más profundos sobre el sistema cognitivo de 10 
que la psicologia computacional ha admitido. Asi por ejemplo, en su brillante 
análisis sobre 10s efectos cognitivos de la alfabetización, Olson (1994) ha mos- 
trado no s610 la estrecha dependencia entre las funciones cognitivas y 10s siste- 
mas de representación cultural, sino cómo varias de las formas de representación 
mental estudiadas por 10s psicólogos cognitivos han sido en realidad generadas 
culturalmente. De hecho, cabe pensar que, por su propia naturaleza, 10s sistemas 
culturales de representación son el medio esencial para la redescripción repre- 
sentacional o conversión de las representaciones en conocimiento en la mente 
humana (Martí y Pozo, 2000). Si la mente humana dispone de una representa- 
ción encarnada de algunas de las dimensiones básicas del mundo en el que vive 
(tiempo, espacio, número, causalidad, relaciones interpersonales, etc.), 10s siste- 
mas culturales de representación y conocimiento en esos mismos ámbitos gene- 
ran nuevas competencias cognitivas que se incorporan a 10s procesos cognitivos 
básicos al tiempo que reconstruyen culturalmente la mente humana (ver Pozo, 
2001). S610 una investigación que combine las distintas dimensiones de cambio 
en la mente humana (filogénesis, sociogénesis y ontogénesis) nos permitirá 
comprender 10s efectos de diversos sistemas culturales de conocimiento sobre el 
funcionamiento cognitivo (p. ej., Valsiner, 1992). 

En suma, si queremos no ya comprender a Ha1 sino siquiera comenzar a 
estudiar su funcionamiento mental, debemos superar algunas de las restriccio- 
nes teóricas y metodológicas impuestas por 10s modelos computacionales, 
tanto clásicos como conexionistas, que aquí se han analizado en términos de 
tres carencias esenciales en la dieta del sujeto teórico y experimental de la psi- 
cologia cognitiva, que vive en un mundo artificial, sin contenidos, conciencia 
ni cultura y por tanto sin conocimiento. Si queremos conocer a Hal, debemos 
permitirle a 61 también conocer, incorporando estos componentes a la dieta 
teórica y experimental de la psicologia cognitiva. Pero ello, además de abrir 
nuevas posibiIidades, traerá consigo nuevos problemas teóricos y experimen- 
tales, algunos de 10s cuales se avanzan en el próximo apartado, que sirve de 
cierre a este articulo. 

Estudiando experimentalmente a Hal: una agenda de problemas 
para la psicologia del conocimiento 

Segdn hemos visto, recuperar a Ha1 para la psicologia cognitiva requiere 
convertir al sujeto cognitivo en sujeto de conocimiento, 10 que implica como mí- 
n i m ~  incorporar (una vez mis, en sentido literal) a la investigación cognitiva 10s 
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contenidos o significados, la conciencia o explicitación de las representaciones 
y la cultura en forma de sistemas externos de representación. Pero incorporar al 
estudio de las representaciones estos componentes requiere dar cuenta de la di- 
ferencia cualitativa entre el funcionamiento cognitivo explicito e implicito. Y 
el10 exige proponer marcos teóricos que permitan integrar 10s mecanismos pri- 
marios del procesamiento implicito, aquel equipamiento cognitivo de serie, mos- 
trando cómo esos procesos implícitos restringen el funcionamiento cognitivo ex- 
plicito, al tiempo que 10s procesos explícitos reconstruyen o gestionan a su vez 
esas representaciones implicitas o encarnadas. En mi opinión estas nuevas exi- 
gencias no requieren abandonar el enfoque cognitivo, al menos entendido en el 
sentido amplio que se mencionaba al comienzo, que incluiria no s610 el enfoque 
computacional sino otros enfoques cognitivos alternativos, más abiertos al estu- 
dio del conocimiento, pero si resultan inviables en el estrecho marco de una psi- 
cologia exclusivamente computacional. Estudiar a Ha1 requiere adoptar un enfo- 
que de conocimiento y no s610 cognitivo, ya que estudiar las representaciones 
explícitas (o conocimiento) como representaciones con contenidos, conciencia y 
cultura plantea nuevas exigencias tanto teóricas como metodológicas a las que 
debemos enfrentarnos. 

Asi, estudiar 10s contenidos de la mente y no s610 sus procesos (o para ser 
exactos estudiar la forma en que la mente procesa determinados contenidos pre- 
ferentemente sobre otros) requiere definir cuáíes son 10s dominios de conoci- 
miento que deben estudiarse. Sin embargo, 10s diversos autores no se ponen de 
acuerdo no ya con respecto a cuáles son 10s principales dominios psicológiqos del 
conocimiento, sino ni siquiera con respecto a 10s criterios para definirlos. Esta es 
una primera tarea pendiente para la investigación, establecer 10s principales do- 
minios del conocimiento humano. Tal vez parte del problema en la delimitación 
de esos dominios sea que diferentes autores (p. ej., Gopnik y Metzoff, 1997; 
Hirschfeld y Gelman, 1994; Karmiloff-Smith, 1992; Sperber, Premack y Pre- 
mack, 1995; Wellman y Gelman, 1997) se apoyan para hacerlo en criterios dife- 
rentes (epistemológicos, psicológicos, académicos o instruccionales). Y cabe 
pensar que 10s dominios de conocimiento cambien en su organización cognitiva a 
medida que la mente humana incorpora distintos sistemas culturales de conoci- 
miento (las producciones lingüisticas, artisticas, científicas, matemáticas, religio- 
sas, etc.). Por tanto la investigación de esos dominios de conocimiento requerir6 
adoptar un enfoque dinárnico centrado en el estudio del cambio, en lugar del en- 
foque estático propio de la psicologia cognitiva clásica. Serán necesarias investi- 
gaciones comparadas sobre 10s cambios filogenéticos en la representación impli- 
cita de diferentes dominios (p. ej., Tomaseilo, 1999), junto con investigaciones 
sobre el carnbio ontogenético o evolutivo en esos mismos dominios (Wellman y 
Gelman, 1997), así como análisis culturales de las diferentes formas en que 10s 
sistemas externos de representación pueden ayudar a reformatear e1 conocimiento 
en esos dominios y con el10 10s propios dominios de conocimiento, sobre 10s que 
la investigación cognitiva es aún más escasa, aunque esté recibiendo una atención 
creciente (p. ej., Cole, 1996; Nisbett et al., 2001 ; Sperber, 1996). 

La propia idea de que 10s dominios cognitivos pueden verse afectados por 
la ontogénesis y la cultura supone aceptar, en contra de 10 que asumen (jotra vez 

Anuario de Psicologia, vol. 34, no 1, marzo 2003, pp. 3-28 
O 2003, Universitat de Barcelona, Facultat de Psicologia 



22 J.  I. Pozo 

implícitamente?) la mayor parte de 10s modelos cognitivos, y desde luego de 10s 
supuestos del procesamiento de información (Reber, 1993), que 10s propios pro- 
cesos cognitivos (percepción, atención, memoria, aprendizaje, etc.), y no s610 las 
representaciones, pueden ser modificados por la experiencia, por la cultura y en 
definitiva por el aprendizaje. Un problema adicional para aceptar esta naturaleza 
dinámica o flexible del sistema cognitivo en diferentes dominios es que muchas 
veces éstos, en ausencia de argumentos mis convincentes, se justifican en la 
existencia de supuestos módulos cognitivos específicos para cada uno de esos 
dominios, aunque eso sí casi nunca apoyados en una investigación comparada 
que ayude a comprender el origen genético y la función adaptativa de esos mó- 
dulos (Tomasello, 1999). El estudio de la naturaleza encarnada de las represen- 
taciones implícitas puede proporcionar una alternativa teórica a estas concepcio- 
nes modulares compatible con esa flexibilidad cognitiva, de representaciones 
pero también de procesos, sin la cua1 Ha1 no es fácilmente comprensible (Pozo, 
2001). En este sentido, más que hablar de cambios conceptuales o de contenidos 
en el conocimiento de dominio, podemos pensar en 10s cambios representacio- 
nales que tienen lugar en esos mismos dominios (Pozo y Rodrigo, 2001), es de- 
cir en 10s cambios que la explicitación produce en la naturaleza de las represen- 
taciones contenidas en nuestra memoria (Karmiloff-Smith, 1992; Pozo, 2001; 
Rodrigo y Correa, 2001), debidas en buena medida a la influencia cultural me- 
diada por la instrucción. 

El estudio de 10s contenidos y dominios de conocimiento requiere por 
tanto diferenciar entre representaciones implícitas y explícitas en esos distintos 
dominios, 10 que puede ayudar a esclarecer la función cognitiva de la explicita- 
ción en la construcción de esos conocimientos. En este sentido, una seria difi- 
cultad metodológica es la diferenciación entre representaciones implícitas y ex- 
plícita~. Aunque es fácil encontrar ejemplos extremos, en 10s que suelen 
apoyarse 10s clásicos trabajos sobre disociaciones cognitivas, ya sem como con- 
secuencia de trastornos en ciertas funciones cognitivas, o bien disociaciones 
evolutivas o inducidas experimentalmente, esta visión dicotómica, que separa las 
funciones explícitas e implícitas, no debe oscurecer las continuas relaciones que 
deben existir entre ambas formas de representación, de forma que la dimensión 
irnplícito-explicito debería ser entendida más como un continuo con niveles in- 
termedios o progresivos de explicitación que como una dicotomia (Pozo, 2001). 
Esos diferentes grados de explicitación dependerían de la existencia de diversos 
componentes representacionales que pueden ser explícitos o no (Dienes y Per- 
ner, 1999), de diversos niveles de redescripción o explicitación de las represen- 
taciones (Karmiloff-Smith, 1992) o de diferentes relaciones o estructuras con- 
ceptuales entre esas mismas representaciones que podrían ser jerárquicamente 
explicitadas (Pozo y Gómez Crespo, 1998). Por tanto, más que ante una dicoto- 
mia, cuyas partes deban ser disociadas, nos encontrariamos ante una variedad de 
relaciones entre las formas implícitas y explícitas de representación que, más 
allá de esos efectos disociativos clásicos, para ser realmente comprendidas de- 
berían ser asociadas o integradas en un mismo marco teórico (Kirsner et al., 
1998; Pozo, 2001; Rosetti y Revonsuo, 2000). Si queremos comprender a Ha1 
debemos por supuesto separar experimentalmente sus diferentes funciones cog- 
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nitivas (implicitas y explicitas) pero también integrarlas o relacionarlas experi- 
mentalmente, ya que en la mayor parte de 10s contextos cognitivos para las que 
esos procesos son funcionales el sujeto de conocimiento debe actuar de una 
forma más bien integrada. 

Una forma de interpretar esta convivencia, en un mismo sujeto de conoci- 
miento, de las representaciones implicitas y explicitas es comprender su dife- 
rente función cognitiva. En este sentido, resulta relevante la distinción de Kirsh 
y Maglio (1994) entre la función pragmática de ciertas representaciones (en este 
caso las implícitas), que se constituirian en esquemas de acción, y la función 
epistémica de otras representaciones (las explicitas) que servirian no para actuar 
sobre el mundo sino para conocerlo, en suma para actuar sobre las propias re- 
presentaciones que el sujeto tiene del mundo. Esta orientación interna de la fun- 
ción epistémica de las representaciones explicitas, por contraposición a la orien- 
tación externa de las representaciones implícitas (Pozo, 2001), tiene sin duda un 
notable regusto vygotskiano, 10 que puede ayudarnos a encontrar vias de cone- 
xión teórica entre la psicologia cognitiva y 10s enfoques culturales, en el marco 
de una psicologia del conocimiento. De hecho, una estrategia para estudiar 10s 
efectos de diferentes formas de explicitación o conocimiento sobre el funciona- 
miento cognitivo implicito puede ser estudiar esas relaciones en contextos cultu- 
rales o instruccionales diferentes, que planteen demandas (explicitas e implici- 
t a ~ )  diferenciadas. Dado que la instrucción es en nuestra sociedad el principal 
vehiculo para las transformaciones culturales de la mente, estudiar 10s efectos de 
la instrucción sobre el conocimiento y, en general, sobre las funciones cognitivas 
ha sido una estrategia esencial en la reciente investigación en psicologia del co- 
nocimiento (p. ej., Carretero et al., 199 l ; Reigeluth, 1999; Voss, Wiley y Carre- 
tero, 1995). Obviamente, desde esta perspectiva, considerando 10s criterios para 
la elección de las muestras exigidos por la psicologia del conocimiento, la in- 
vestigación deberia apoyarse preferentemente en diseños cuasiexperimentales, 
ya que esos cambios instruccionales en la mente requieren condiciones y tiem- 
pos largos que no pueden ser controlados ni simulados experimentalmente, 10 
que probablemente exige acercamientos metodológicos no reduccionistas, pero 
tampoc0 eclécticos, que permitan integrar diferentes niveles de análisis o pers- 
pectiva~ (Pozo y Rodrigo, 2001). 

Aceptando la sugerencia de Saalthouse (1991), según la cua1 ser expert0 
en cualquier dominio de conocimiento implica superar, o si se quiere suspender 
representacionalmente (Pozo, 2001), en el sentido de Leslie (1987) o Rivi6re 
(1997), algunas de las restricciones naturales impuestas por 10 que aquí he lla- 
mado el ccequipamiento cognitivo de serie>>, el estudio de 10s cambios cognitivos 
que se producen al adquirir determinados conocimientos específicos de dominio, 
y la forma en que esos cambios pueden generalizarse a otros dominios, puede 
ayudar a comprender mejor la forma en que esos conocimientos culturales ayu- 
dan a reconstruir la mente humana (Pozo, 2001). En todo caso, esa reconstruc- 
ción cultural de la mente, la conversión de esas formas de conocimiento cultural 
en procesos y representaciones cognitivas, en artefactos cognitivos, en el sentido 
de Cole (1996), estaria también restringida por la dinámica del propio sistema 
cognitivo implicito, por las representaciones encarnadas profundamente arraiga- 
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das en nosotros. La reconstrucción de estas representaciones primitivas a partir 
de la adquisición de esos sistemas culturales de conocimiento permitiria generar 
nuevos tipos de representación (Pozo y Rodrigo, 2001), pero en todo caso esa re- 
construcción estaria restringida por el propi~ sistema cognitivo. Por usar la me- 
táfora de Jackendoff, se trataria de construir nuevas representaciones con piezas 
del lego, no con plastilina: 10s sistemas de conocimiento generados por la mente 
humana tienen una notable versatilidad (son muchas las construcciones distintas 
que pueden hacerse con las piezas de un lego), pero tienen una cierta forma ini- 
cial (un cierto contenido primordial, encarnado), por 10 que no son infinitamente 
maleables, no son formas vacias, de modo que, en contra de 10 que ocurre en 10s 
sistemas conexionistas, vacios de contenidos, ciertas construcciones son más 
probables que otras (Pozo, 2001). Por tanto, la redescripción representacional 
estará mediada no s610 por 10s sistemas culturales de conocimiento a través de 
10s que se reconstruyen 10s procesos y representaciones mentales sino también 
en buena medida por la propia mente encarnada desde la que se realiza esa re- 
descripción. 

En definitiva, la psicologia del conocimiento no deberia estudiar s610 cómo 
la cultura (o la instrucción) reconstruye la mente, sino también a la inversa cómo 
la mente reconstruye la cultura en el proceso de adquisición de esos conocimien- 
tos o saberes culturales, de qui modo la mente humana restringe el propio desa- 
rrollo cultural del conocimiento. Pero mientras la investigación instruccional ha 
sido abundante en estos últimos años, existen muchos menos estudios sobre 10s 
efectos de diferentes tipos de enculturación sobre el funcionamiento cognitivo en 
dominios especificos de conocimiento, asi como también sobre la propia historia 
cultural de esos sistemas de conocimiento y la forma en que han evolucionado en 
función de las propias restricciones impuestas por el sistema cognitivo para su uso. 
Como hemos visto, si la cultura formatea la mente, también la mente formatea la 
cultura, ya que ambas, mente y cultura, están construidas no con unidades de in- 
formación sin contenido, con trozos de plastilina, sino con piezas de algún modo 
ya formateadas, como esos bloques del lego, las representaciones implicitas de la 
mente encarnada. Retomando la epidemiologia representacional de Sperber 
(1996), según la cua1 las representaciones culturales se difunden o transmiten so- 
cialmente mediante mecanismos de contagio cognitivo, podemos decir que nues- 
tro equipamiento cognitivo de serie actúa de algún modo como un sistema cogni- 
tivo inmunológico que nos previene contra algunos de esos contagios, de modo 
que ciertas representaciones culturales dificilmente se generalizan como represen- 
taciones mentales explicitas, ya que su posible adquisición debe enfrentar las res- 
tricciones impuestas por la propia estructura cognitiva de la mente. Las dificulta- 
des para generalizar o extender entre nosotros ciertas representaciones culturales, 
como por ejemplo el conocimiento científic0 (p. ej., Pozo y Gómez Crespo, 1998), 
son un ejemplo de estas restricciones impuestas por la mente a las representacio- 
nes culturales. Por más que la ciencia lleve siglos manejando diversas representa- 
ciones de la nada y el vacio, como muestra Barrow (2000), la mayor parte de las 
personas tienen serias dificultades para hacer que esas representaciones culturales 
<<corran>> en su mente, y en su lugar se aferran a sus representaciones encarnadas 
de la materia (Pozo y Gómez Crespo, 2002). 
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Dado que la función última de 10s conocimientos transmitidos cultural- 
mente es optimizar la eficiencia cognitiva de la mente humana en determinados 
contextos sociales, el estudio de cómo han evolucionado algunos de esos sistemas 
culturales de conocimiento, como la escritura (Olson, 1994), 10s sistemas de nu- 
meración (Barrow, 2000; Bishop, 1991; Nunes y Bryant, 1997), 10s sistemas de 
representación gráfica (Postigo y Pozo, 1999,2000; Wainer y Velleman, 2001), o 
la representación del tiempo (Pozo, 2001), puede ayudarnos a entender algunas 
de esas restricciones cognitivas que han condicionado su desarrollo. En este sen- 
tido deberíamos diferenciar entre cómo se han generado culturalmente esos siste- 
mas, de forma explícita y lenta, a 10 largo de generaciones, y cómo la mente hu- 
mana 10s adquiere posteriormente, cómo se apropia de ellos por procesos tanto 
explícitos como implícitos y en un periodo de tiempo condensado (de Vega, 
1995). Así, desde el punto de vista cognitivo al menos, es posible que muchas for- 
mas culturales de conocimiento, que como tales han surgido de forma explícita y 
deliberada, a través de una evolución lenta y gradual, en el momento de su trans- 
misión cultural se <<condensen>> en aprendizajes en gran medida implícitos, de 
forma que pierden buena parte de sus significados explícitos originales. Estudiar 
estas formas de ctcondensación cognitiva>> de 10s sistemas culturales de conoci- 
miento es en mi opinión uno de 10s grandes retos para la investigación en psico- 
logia del conocimiento si queremos, finalmente, encontrar en ella a Hal. Para el10 
debemos estudiar no s610 10s procesos de aprendizaje e instrucción específicos 
que hacen posible la adquisición de esos conocimientos culturales sino también el 
modo en que esos sistemas culturales de conocimiento, en su propia evolución 
histórica, se adaptan a las restriccione's cognitivas impuestas por la mente hu- 
mana, haciendo más fácil su adquisición y transmisión social. 

Es en esa construcción mutuamente restringida entre la mente humana y 
la cultura, en esa ccco-construcciÓn>> (Valsiner, 1996) entre 10s sistemas cultura- 
les y cognitivos de conocimiento, donde tal vez debamos buscar a Hal, ese Ha1 
que habita en cada uno de nosotros y que, a pesar de sus limitadas capacidades 
de cómputo, de su célebre <<racionalidad limitada>>, o tal vez, gracias a ella, dis- 
pone de competencias y recursos cognitivos que ningún otro sistema cognitivo, 
incluido hoy por hoy el sistema de conocimientos generado por la propia psico- 
logia cognitiva, logra no ya emular sino ni siquiera comprender. 
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