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RESUMEN: Cuestiones referentes a la naturaleza de saber-como han sido a menu-
do olvidadas y desatendidas dentro de la epistemologia contemporanea. Este
articulo es un intento por recuperar parte de un debate que parece haber
concluido con la tacita asuncién de que saber-como es reducible a las ver-
siones proposicionales del saber; para ello propone un diagnéstico sobre las
cuestiones implicadas en el analisis epistémico del saber-como. El enfrenta-
miento entre “disposicionalistas” y “proposicionalistas” pasa a ser entendido
como una disputa acerca de dos modos diferentes de explicar la normatividad
del conocimiento de las reglas. De manera general, saber-como consiste en
captar aquellas reglas que explicarian el éxito al hacer algo. Finalmente, pro-
porciono una critica de las versiones reductivas tradicionales del saber-como a
conocimiento de proposiciones y ofrezco una propuesta para aclarar la natura-
leza de la “captacion practica” de reglas en términos de aquellas capacidades
y competencias que son identificadas subjetivamente por un agente y guian
practicamente su conducta.

PALABRAS CLAVE: saber-como, reglas, medios, habilidades

ABSTRACT: Questions about the nature of knowing-how have often been disre-
garded in contemporary epistemology. It is easily assumed that know-how can
be reduced to propositional accounts of knowledge. In this paper, I offer a
diagnosis of the issues involved in the analysis of knowing-how. The confron-
tation between “dispositionalists” and “propositionalists” is considered as a
dispute about different ways of explaining the normativity in the knowledge
of rules. Knowing-how consists in grasping those rules that would explain
the success in doing something. Finally, I provide a criticism of traditional
reductive accounts of knowing-how to knowledge of propositions and advance
a proposal to elucidate the nature of “practical grasping” of rules in terms of
those capacities and competences that are subjectively identified by an agent
and guide practically her performance.
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I. Introduccién™

La agenda filosofica deja a menudo disputas abiertas sin posi-
cionamientos claros acerca de su resultado o su diagnoéstico. Ese
es el caso de la controversia en torno a la naturaleza del saber-
c6mo,! que la penetrante pluma de G. Ryle se encargé de insti-
gar, controversia que fue recibida de manera muy desigual por
los epistemélogos de la época y que, hoy en dia, solo se presenta
esporddicamente entre otra marafia de temas y discusiones.? Lo
que sigue no pretende retomar los términos de un debate casi
olvidado: el objetivo estriba en comprobar si tras €l se esconde
alguna genuina dificultad epistemoldgica.

Generalmente se ha creido que lo que se encuentra en juego
no es sino un enfrentamiento entre “proposicionalistas” y “dis-
posicionalistas” en el anélisis de los predicados epistémicos. Las
distancias entre ambos puntos de vista se acortan si se plantea
la discusién en términos de las formas diferentes de concebir
la captacién de contenidos proposicionales por parte del suje-
to del saber. La normatividad de las practicas que soportan el
saber como hacer x esta dada en las formas de “comprension”
de reglas que explicarian el éxito en la tarea de hacer x. El
repaso de conclusiones precipitadas extraidas a partir de analisis

* La redaccién final de este trabajo tuvo lugar durante una estancia en la
Universidad de Brown gracias a una beca posdoctoral del Ministerio espaiiol
de Educacién y Ciencia para el perfeccionamiento del personal investigador
en el extranjero (EX98 06562897). Agradezco a Ernesto Sosa sus comentarios
y criticas. El texto procede de versiones anteriores que han sido mejoradas
gracias a las sugerencias de numerosos compaiieros, en especial F. Broncano,
Miguel Angel Quintanilla, Toni Gomila, Manolo Liz y Diego Lawler. Las va-
liosas sugerencias de un revisor anénimo me han permitido perfeccionar mi
argumento.

! Utilizaré en este trabajo la expresion anglosajona “saber-c6mo” para
lo que podria denominarse saber prdctico. La expresion como tal es incluso
confundente, porque no se comporta de igual manera en otras lenguas. No
obstante, cierta ambigiiedad en la nocion de “saber practico” y el hecho de
que hablar de saber-como se haya convertido en un término técnico filoséfico
me inclinan a adoptar la expresion a pesar de su poca elegancia en castellano.

% Se podria dudar de que hubiera realmente existido un debate sobre la
naturaleza del saber-como y su distincion del saber proposicional. Seria dificil
citar muchos autores que dediquen algo mas que referencias breves en sus
obras a discutir el tema del saber-cémo.
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lingiiisticos intuitivos y del uso de los términos epistémicos, o a
partir de atractivas reducciones logicas del saber-como, permite
descubrir que no se hace sino enmascarar la verdadera dificultad
en el acomodamiento del saber-como dentro de la concepcion
proposicional clasica del conocimiento. Si la realizacion exitosa
de acciones constituye evidencia de lo que se sabe al saber como
hacer x, debe haber algiin modo de aclarar como el contenido del
saber (proposicionalmente estructurado) desempefia un papel en
la explicacion de ese éxito. El sujeto que sabe como hacer x ha
de poder identificar (tener conocimiento discriminante de) los
modos o medios de accion para realizar x exitosamente. Si es
posible caracterizar independientemente el saber-que del saber-
como, es debido a que se puede detectar una diferenciaciéon en
la forma de comprensién de los medios, una diferenciacion a la
que uno se puede acercar a partir de una distincién entre la
identificacién “subjetiva” y “objetiva” de los mismos. Por eso,
finalmente, el problema no se reduce a la cuestién de la proposi-
cionalidad del saber-cdmo, sino a explicar como una comprension
prdctica, que un ryleano deberia interpretar como incorporada
en habilidades, estructura las competencias de accion del sujeto
(lo que sabe hacer) y el conocimiento (conceptual) de los medios
para hacerlo (saber c6mo se hace).

En la seccién 11 se presentan tres tipos de problemas pa-
ra la acomodacion del saber-como dentro de la epistemologia
del conocimiento proposicional: el primero, asociado a los usos
lingtiisticos de los términos; el segundo, a las atribuciones de
saber; el tercero, a la interpretacion trinitaria del conocimiento
para el caso del saber-como. Ninguno de ellos parece ser pri-
ma facie decisivo para argumentar a favor de las peculiaridades
epistémicas del saber-como. La seccion siguiente discute las di-
ficultades que ha de encarar Ryle a la hora de sostener una
diferenciacién genuina saber-que/saber-como. Esto deja abierto
el camino para una posible traduccién en términos proposicio-
nales del saber-como (seccion 1V); lo cual no hace sino poner
de manifiesto que una parte de la discusion se reduce a saber
si el conocimiento de los medios para hacer algo es necesario y
suficiente para tener la capacidad de hacerlo. Parece despren-
derse del debate que la cuestion se concentra en como entender
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“el conocimiento de los medios” (o reglas), lo que me permite
elaborar un diagnéstico acerca de lo que estd en disputa (sec-
cion V). La distincion entre dos formas de hablar de saber-cdmo,
dependientes de los criterios de identificacion de los medios o
reglas, ayuda a reformular el problema (seccién VI) y a compro-
bar de qué modo las traducciones proposicionales no cumplen
sus objetivos (seccion VII). En otras palabras, una identificacién
en términos objetivos de los medios o reglas para hacer x no es
suficiente para entender de qué modo quien sabe como hacer x
(v es capaz de hacer x) identifica subjetiva y prdcticamente esos
medios o reglas. La cuestion no esta tanto en que las proposicio-
nes tengan un papel en el anilisis, sino mas bien en qué podria
consistir una comprension practica que ofrezca conocimiento de
los medios que constituyen la habilidad de un sujeto S para
hacer «.

1. Algunos problemas

Un rapido mapa del vocabulario epistémico ofrece gran variedad
de términos y usos de los mismos, pero entre los epistemdlogos
ha crecido la conviceién de que son las expresiones del tipo “sé
que. .. ” las que conforman el niicleo esencial para un analisis del
conocimiento. La indiferencia ante otras formas de expresion es-
conde la asuncién de que su analisis no requiere la especificacion
de rasgos epistémicos diferentes de los que entrarian a formar
parte de un analisis del saber proposicional, es decir, que no
hay aspectos peculiares respecto a la evaluacion y normatividad
de aquello que se sabe en expresiones como “conozco Paris” o
“sé como fabricar un violin”. Un critico podria aducir que la
simple atencién a la estructura de las expresiones da una clave
para descubrir que el conocimiento puede admitir diferente ti-
po de objetos: particulares, modos de accion, hechos. .., y que
esto podria justificar una escisiéon interna entre los predicados
epistémicos con comportamientos légico-lingiiisticos diferentes
y con diferentes propiedades normativas. Una respuesta podria
ser que tras esa apariencia superficial se oculta una forma logica
comun de los predicados epistémicos y que el analisis puede fi-
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nalmente completarse en los términos tradicionales. El problema
con el saber-como —si es que hay algin problema— consiste
en aclarar su especificidad epistémica, una especificidad que
no podria ser acomodada dentro de un analisis tradicional del
conocimiento. He aqui algunas de las posibilidades.

(a) Expresiones de “saber-como”

Los usos lingiifsticos® pueden ser aceptados como “datos fi-
loséficos” que guien en la blsqueda de una definicion real del
conocimiento. Los siguientes “datos” marcan un punto de par-
tida:

(i) Las expresiones de saber-como no se utilizan exclusiva-
mente para referirse a un conocimiento practico (por ejemplo,
en “sé como seria la trayectoria de un cometa”); incluso, otras
construcciones epistémicas pueden ser usadas como expresiones
de saber préctico (“sé cuando golpear la espada para su forja”).
En otras palabras, la distincion (respecto al uso) entre saber-que
y saber-como no es prima facie equivalente a la distincion entre
saber téorico y saber practico. (Franklin 1981)

(ii) No obstante, las expresiones de saber-como tienen un uso
. P G2 .t 99 66 - 29

paradigmaticamente “practico” (“S sabe como hacer x”). A pesar
de ello, seria precipitado suponer que este uso es homogéneo en
los distintos idiomas: en algunos se prescindiria del vocabulario
epistémico y se sustituiria por verbos de “poder” (por ejem-
plo, kdnnen en aleman); en otros se distinguiria incluso entre
dos tipos de expresiones para el uso practico del vocabulario

. 2 : 13 29 [13 2 29
epistémico: “saber hacer” o “saber como hacer”. Cuando se
trata de conocimiento préactico, la cercania de los predicados
epistémicos a predicados disposicionales se muestra mas evi-
dente.

N . “ L

(iii) En apariencia, todas las construcciones con “saber-c6mo
encierran la referencia a una pregunta. Considérense las siguien-
tes oraciones:

Discusiones de los usos lingiiisticos pueden encontrarse en Brown

1971, Vendler 1972, Franklin 1981, Hintikka 1971.
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(1) Sé como sonaria un violin bien afinado.

(2) Sé como se deslizaria una pelota por un plano inclinado.
(3) Sé como saludar a una princesa en el baile de la embajada.
(4) Sé como fabricar un violin.

(5) Sé como se debe fabricar un violin.

(6) Sé como se puede fabricar un violin.

(7) Sé como montar en bicicleta.

(8) Sé como cantar un aria de Gpera.

Pero los usos recogidos en (1)—(8) se refieren al mismo tipo de
preguntas. (1) afirmaria que tengo una capacidad recognoscitiva
del sonido de un violin bien afinado e implicaria una pregunta
del tipo “;sabrias a qué se pareceria el sonido de un violin bien
afinado?”* En el caso de (2) se trata de la expresién de un co-
nocimiento tedrico cuya traduccion a clausulas proposicionales
es directa (la respuesta al “como” de la pregunta estaria atn
constrefiida pragmaticamente): sé que una pelota se deslizaria
asi, donde el “asi” podria ser especificado —por ejemplo— si-
guiendo la ley de gravitacion.” Las oraciones (3)—(8) presentan
ejemplos tipicos del uso de saber-como en cuanto expresién de
conocimiento practico. Aparentemente todas ellas involucrarian
una pregunta que podria ser contestada con el encabezamiento:
“una (la) manera de hacer x es __” y sé cudl es esa manera.
Si fuera asi, se podrian traducir las preguntas con “cémo” por
“de qué manera”. En el caso de (3), se sabe la manera de ha-
cer x; es necesario que se haga asi. De este modo, no podria
distinguirse entre el éxito o fracaso de la accién (Brown 1971);
en otras palabras, seria equivalente a saber hacerlo o incluso al
mismo hecho de hacerlo. Hacer x —cuando se intenta hacer x—
es suficiente para decir que se sabe como hacer x. El resto de

* Saber-como en este caso es traducible a las expresiones “saber a qué
se parece”, y plantea problemas epistémicos especiales por su lado; se debate
también su acomodo en términos proposicionales. En ocasiones, se ha inter-
pretado a partir de esta conexion con las expresiones de conocimiento practico
y se ha concebido como la posesién de una habilidad o saber-como.

® Se pide una explicacién, una forma particular de explicacion, distinta

del “por qué”. (Hintikka y Halonen 1996)
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las expresiones incluye una pregunta por el “como” que deja
abierta la posibilidad de varios modos en que puede hacerse y
que implica ademas que el sujeto, al intentar hacerlo, podria
no tener éxito necesariamente. Aun asi, se pueden distinguir
varios matices. (5) y (6) podrian considerarse como lecturas de
(4) segin dos modalidades diferentes sobre la manera de hacer
un violin: en (5), un consejo; en (6), las condiciones en que un
sujeto puede hacer x.° (7), por su parte, estd mis cercana a las
habilidades fisicas, y (8) puede encerrar una ambigiiedad entre
el sentido de habilidad presente en (7) y una forma especial de
(9) en la que se sabe como uno ha de cantar un aria de opera
y puede dar consejos y estrategias para hacerlo (ser un buen
maestro) sin poder hacerlo.

Implicitamente, los usos de saber-como encierran la especifi-
caci6n de respuestas a cierto tipo de preguntas. Si es asi (véase
la seccion IV mas adelante), su acomodacion dentro de las cons-
trucciones proposicionales no plantea demasiados problemas.
Ademas, dado que sdlo (7) parece escaparse a esa interpretacion
y se puede reducir a un predicado disposicional de “poder”,
entonces, jqué hay de peculiar en el saber-como para animar
todo un debate epistemoldgico?

(b) Atribucion de “saber-como”

Prima facie, es defendible que tanto los criterios como los o0b-
jetos de atribucion sean diferentes para los casos de saber pro-
posicional y saber-como. En el primero, se atribuye una consi-
deracion justificada de una proposicion verdadera, lo cual im-
plica igualmente el que pueda preguntarse por las razones de la
aceptacion de la proposicion y, segiin ciertas versiones, que el
sujeto sea capaz de articular lingiiisticamente esas razones. Asi,
ciertas declaraciones pueden servir de criterio para atribuir co-
nocimiento proposicional. En el caso del saber-como, se atribuye
esencialmente al sujeto la capacidad para una ejecucion correcta

% Una de las cuestiones centrales en la epistemologia del saber-como reside
en la interpretacion de esta modalidad. Hay cierto sentido en que la discusion
se resume en cémo interpretar “puede”, en sentido l6gico, epistémico, fisico,
como habilidad, en términos de permisividad, etc.
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segin la aplicacién de ciertos estandares que hacen al sujeto
responsable de esa ejecucion,’ todo lo cual no exige que sea ca-
paz de articular lingiiisticamente esos criterios o las razones de
su actuacion, y permite que las acciones sean primariamente la
evidencia en la que se basa la atribucién. No obstante la plausibi-
lidad de este contraste, un proposicionalista podria argumentar
que una diferencia en los criterios no permite una diferenciacién
en los contenidos de la atribucion y que, finalmente, se trata de
un mismo tipo de conocimiento proposicional; en el caso del
pretendido saber-como, las razones primarias para la atribucion
son ciertos criterios de ejecucion, y su capacidad para expresar
las respuestas a las preguntas sobre los medios o estandares que
le conducen a una ejecucién correcta es secundaria; como el
mismo Ryle reconocid, en el caso del saber-que, esta relacion
entre criterios de atribucién se invierte. (Brown 1971)

Afn asi, pareceria que la atribucion de conocimiento propo-
sicional no puede ser parcial, mientras que se puede atribuir el
saber-como en grados. Ryle extraia esta diferencia del hecho de
que la atribucion de saber-como es una atribucion de habilida-
des, y que éstas se presentan en distintos grados de perfeccion.
Parece inconcebible un conocimiento incompleto de la verdad
de una proposicion p, aunque no lo es que el sujeto tenga grados
diferentes de justificacion en creer la verdad de esa proposicion.
No obstante, en el caso del conocimiento proposicional, también
entran en consideracion cuestiones de grado, referidas tanto a la
conclusividad de las razones que apoyan la verdad de la propo-
siciébn como al tipo mismo de razones que se podrian esgrimir.
Notese que la distancia con el saber-como no es tan grande co-
mo pudiera desprenderse de estas observaciones: no diriamos de
alguien que sabe como fabricar un violin si de alguna manera no
fuera capaz de tener un conocimiento “completo” que le permi-
tiera construir uno; una vez adquirido este umbral, se pueden
establecer grados seglin diferentes dimensiones y niveles.

Consideremos finalmente autoatribuciones de conocimiento.
Si S se autoatribuye el conocimiento de que p, entonces consi-
dera justificadamente (y puede afirmar) que sabe que p. jPodria

" Una forma del argumento se encuentra en Ryle 1949,
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darse el caso de que alguien supiera que p, considerara si sabe
que p, y afirmara que no esta seguro o que no cree que sepa que
p? En el caso del saber-como, parece posible. S podria afirmar
que no esta seguro o no piensa que sepa como hacer x, y aiin asi
saber como hacerlo. Yo podria atribuirle con verdad que sabe
como hacer x, aunque él no considera las razones para afirmar
de si mismo que sabe como hacerlo. De nuevo, la distancia con
respecto al saber proposicional no parece tan clara, puesto que
podria ocurrir que estar seguro de que se sabe que p y poder
afirmar justificadamente que se sabe que p, no fueran condicio-
nes necesarias para saber que p; asi, alguien puede saber que p y
no estar seguro de que p, y una tercera persona mostrar que sabe
que p y poder decir con justificaciéon que sabe que p. (Woozley
1953) En otras palabras, autoatribuirse justificadamente que se
sabe que p o que se sabe como hacer x no aflade nada a la verdad
de la afirmacion de que se sabe que p o que se sabe como hacer
x; y la atribucién justificada a otro sujeto de que sabe que p o de
que sabe como hacer x, no prejuzga sobre que ese sujeto pueda
autoatribuirse justificadamente que sabe que p o que sabe como
hacer x. En ambos casos, las aparentes diferencias entre el saber-
que y el saber-como se disuelven. De nuevo, no parecen existir
razones claras para debatir sobre las peculiaridades epistémicas
del saber-como.

(c) Condiciones de posesion de “saber-como”

Admitase que el conocimiento proposicional se acomoda a la
definicion trinitaria de creencia verdadera justificada (comple-
mentada con alguna condicion que elimine los casos de Gettier).
Puesto que las expresiones epistémicas de saber-como parecen
excluir las tres condiciones, se puede concluir que su analisis
no es reducible al saber-que. Repérese en que, por si mismo, el
argumento no es concluyente, puesto que permanece abierta la
posibilidad de que la apariencia epistémica de las expresiones de
saber-c6mo no sea mas que eso, una apariencia. Atn asi habria
que argumentar a favor de la exclusion de las tres condiciones,
y las pruebas a favor de esa exclusién no parecen ser mas que
circunstanciales.
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Semejanzas no menos circunstanciales con los predicados epis-
témicos podrian, a su vez, inclinar la balanza hacia su inclusion
en esa clase de predicados, y dada la distincion intuitiva entre
saber-que y saber-como, seria plausible aceptar el argumento
anterior. En ocasiones no se atribuye conocimiento o ignorancia
a una persona, sino habilidad o torpeza al hacer algo; se puede
distinguir entre los “repertorios” cognitivos y las “competen-
cias”, las “verdades” y las “operaciones”. Tanto una como otra
forma de saber parecen ser saberes porque se pueden aprender y
olvidar; pero sus semejanzas se detienen ahi. (Ryle 1949, p. 28)
Segin Ryle, saber como hacer x excluye cualquier actitud de
creencia que tenga por contenido una proposicion, ya que, como
el mismo uso de las expresiones indica, no existe un contraste
saber/creer en este caso. El lenguaje no parece permitir la cons-
truccion de expresiones del tipo “creer como”. Si a ello se anade
el hecho de que es mas aceptable una traducciéon disposicional
del saber-como, nada permite suponer que cuando un sujeto sabe
como hacer x tenga una creencia de como hacer x. En todo caso,
si se admitiera que saber-como hacer x implica un conocimien-
to de las reglas para hacer x, no parece existir una actitud de
creencia hacia las reglas, y éstas ademas no pertenecen al tipo de
cosas que pueden ser verdaderas o falsas. Por otro lado, entre
las condiciones de posesion de saber como hacer x, parece que
no es necesario exigir del sujeto que sea capaz de explicitar las
razones o fundamentos en que se apoya su saber.

En el fondo no se trata mas que de pruebas circunstanciales
que se basan en que se presupone ya un analisis independiente
del saber-como. La imposibilidad de un contraste saber/creer se
funda exclusivamente en los usos lingiiisticos, lo cual no excluye
que si la forma l6gica Gltima de estas expresiones fuera analizable
en términos proposicionales, seria posible establecer de nuevo el
contraste. Asi, por ejemplo, si “saber como hacer x” es “saber
que M es el modo de hacer x”, es evidente que se puede derivar
que el sujeto S puede creer que M es el modo de hacer violines.?

8 En vez de usar “creer”, el lenguaje corriente suele decir “tener una idea
de como hacer x” para explicar ese contraste. (Price 1967) Una alternativa mas
radical consistiria en excluir también del analisis del conocimiento proposicio-



REGLAS, MEDIOS, HABILIDADES 13

Por tanto, seria posible igualmente preguntarse por las razones
que sostienen las creencias sobre los modos o medios de hacer «.

En resumen, nada parece haber en las caracteristicas “pecu-
liares” del uso de las expresiones de saber-como, en sus criterios
de atribucién o en su mismo analisis que obligue a establecer
una distincién entre dos tipos de conceptos epistémicos. Todo
uso de conceptos epistémicos involucra la evaluacion de una
proposicion o conjunto de proposiciones que se consideran ver-
dades y que se ajustan a algun tipo especial de justificacion o
garantia epistémica. “S sabe que p” es considerado, entonces,
como el esquema paradigmatico de expresion de conocimien-
to, y el propdsito del analisis filosofico consiste en identificar y
aclarar las condiciones necesarias y suficientes de la posesion de
conocimiento proposicional.

II1. Ryle sobre el saber-cémo

Es mérito de G. Ryle haber introducido el contraste saber-
que/saber-como en la discusién epistemoldgica. Pero, como en
otras ocasiones, la fuerza de las intuiciones ryleanas se imbrican
con un escaso desarrollo tedrico y la confusién de proyectos ex-
plicativos diferentes. La cuestion del saber-como se entremezcla
con debates en torno a la naturaleza de las competencias menta-
les, de los predicados de inteligencia, de la actividad propositiva
humana y de los predicados epistémicos. Quiza sea simplemente
la insistencia en que la importancia del conocer reside en su
“efectividad” la que dota de atractivo a la posicion de Ryle.
No se puede comprender la estrategia ryleana si no se distingue
entre la posesion “museistica” y la posesion “artesana” del sa-
ber. Asi, considerar verdades o razones no es suficiente para la
practica del razonar, que ha de preceder a los actos tedricos de
consideracion de verdades (el puzzle de Lewis Carroll), y como
el saber proposicional estd comprometido con la idea de una
simple consideracion de verdades parece legitimo concluir que

nal la condicion de creencia. Para algunas sugerencias de este tipo, véanse las
obras citadas de Franklin y Vendler.
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su validez aparecera Gnicamente a la luz de un saber-como que
lo precede.
De su discusién del tema, se extraen tres tesis esenciales:

(1) Saber-que y saber-como son predicados epistémicos dife-
rentes y deberian ser caracterizados epistémicamente de manera
diferente. (Los argumentos y razones que Ryle aduce a favor de
esta diferenciacion estan, por otro lado, lejos de ser claros.)

(2) No es posible una definicion, reduccion logica o construc-
cion de los predicados de saber-como en términos de saber-que.

(3) El saber-como tiene prioridad lgica sobre el saber pro-
posicional. (Si se afiade a esta tesis —y Ryle parece inclinarse
a ello en ocasiones— el que es posible reducir el saber proposi-
cional al saber-como, entonces se manifiesta una tensiéon con la
primera tesis, puesto que no se sabria detectar en qué consistiria
la distincion. Ademas, la simple prioridad légica parece implicar
esto.)

Ryle concentra su atencion esencialmente en (2) y ofrece argu-
mentos en contra de la tesis intelectualista al mostrar que el co-
nocimiento tedrico es insuficiente para una préactica inteligente.
Para él, esta tesis es equivalente a admitir que el saber-como no
es reducible al saber-que. Acéptese que saber-como se entiende
como la capacidad de realizar de manera correcta o exitosa una
serie de operaciones, de tal modo que “concuerden” con ciertos
criterios y ademas se “apliquen” esos criterios. El intelectualista
defenderia que esta actuacién basada en la aplicacion de criterios
y en conformidad con ellos requiere un acto de reconocimiento
previo de esos criterios, o lo que es lo mismo, un saber propo-
sicional sobre lo que debe o estd permitido hacerse. Por tanto,
todo saber-como exige un previo saber-que.

Ryle ofrece un argumento que, en forma de circularidad,
de regreso al infinito o de tercer hombre, conduce a la misma
conclusion: la consideracion previa de verdades deja inexplicada
la realizacion exitosa de acciones, bien porque requeriria explicar
como se “ejecutan” las reglas en la mente, bien porque todo acto
de consideracion remitiria a un acto previo de consideracién,
bien porque la distancia entre la consideracién y la aplicacién
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de la regla seria insalvable. Si la aplicacion de una regla es un
acto inteligente y su inteligencia la hereda de la consideracion
de proposiciones, las dificultades se generan inmediatamente.

Poner en tela de juicio algunos de los presupuestos de los
argumentos ryleanos permite ver cémo algunas de sus criticas
permanecen en el aire.

a) Ryle presupone en su argumentacién que el intelectualista
estd comprometido con la tesis de que el conocimiento propo-
sicional previo a toda realidad inteligente ha de ser un acto de
consideracién de una proposicion. jEs esto asi? Ryle entiende el
teorizar como una actividad cuyo propésito es el conocimiento de
proposiciones verdaderas o de hechos, una actividad que carac-
teriza la mente. Para él, el intelectualista reduce la inteligencia a
habilidades intelectuales entendidas como “captacién” de verda-
des que actian como pilotos, guias y controles de la conducta.
Considerar, contemplar o juzgar una proposicién consiste en un
acto mental de captacion del contenido de la proposicion. Dado
que es la aplicacion lo que esta en juego en el saber-como, Ryle
parece concluir que el acto de reconocimiento de las proposi-
ciones es insuficiente. Ademas, supone que el acto previo de
consideracion de proposiciones que guia la conducta ha de ser
a su vez inteligente; éste es el modo en que se genera el regreso
al infinito.

Pero reparese en que ain podria ocurrir que una forma de
conocer las proposiciones relevantes esté en juego en el control
de la conducta; el Gnico movimiento necesario para sortear el
argumento ryleano consistiria en admitir un tipo de “captacién”
no-intelectual de proposiciones’ y sostener que “captar” no es en
sl mismo una operacién o un acto de la mente. Ryle simplemente
tradujo esta idea en vocabulario disposicional (opcién que serd
considerada méas adelante). Y, por otro lado, nada exige que
el proposicionalista admita que los “actos” se caractericen a su
vez en términos de inteligencia. Es mas, podria admitir, como
hace Ryle, que la adquisicion de conocimiento proposicional sblo

9 . . . . .

La estrategia es semejante a los argumentos a favor del fundacionalismo
y a las posibles escapatorias al regreso y la circularidad. No serfa implausible
postular un fundacionalismo semejante en este caso.
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es posible mediante el ejercicio previo de ciertas capacidades
intelectuales (formas de saber-como para Ryle); simplemente
argiiirla que el conocimiento proposicional no consiste en la
posesion de estas habilidades.

b) Ryle tiende a aceptar que este conocimiento tedrico implica
al mismo tiempo una capacidad de formular la proposiciéon que
se considera, en cierto modo, de encontrar respuestas a pregun-
tas. En el caso del saber-como, se requieren respuestas sobre
como hacer algo y sobre lo que debe hacerse, sobre los prin-
cipios, maximas, recetas o reglas que deben observarse. Como
parece evidente que ser capaz de citar ese conjunto de reglas es
insuficiente para saber como hacer algo (el caso del loro es siem-
pre “definitivo”, a pesar de su clara irrelevancia), Ryle concluye
que el saber-como no puede ser entendido como una forma de
saber proposicional. No solo seria insuficiente para saber como
hacer algo, sino que también seria innecesario, pues la realizacion
correcta y animada por criterios de correccién es suficiente para
atribuir saber-como, sin que se requiera que el sujeto que sabe
cdmo hacer x esté en disposicion de citar las reglas mediante las
cuales justificaria la correccién de sus actos. Pero, de nuevo, el
proposicionalista (no todo proposicionalista ha de ser intelectua-
lista, segin lo visto anteriormente) estaria a salvo de las criticas
ryleanas, puesto que estaria dispuesto a admitir que existe una
diferencia entre saber como hacer x y citar o explicar cémo hacer
x; ambas “capacidades” son independientes. El “reconocimien-
to” de reglas que postula el proposicionalista no consiste en su
capacidad de formularlas. No es una condicién ni necesaria ni
suficiente que un sujeto pueda enunciar correctamente una regla
para conocer la regla. Poder poner en palabras no es un criterio
esencial del conocimiento.

Sin embargo, cierto argumento de inspiracion ryleana (y witt-
gensteiniana) podria aducirse aun en contra de cierta interpreta-
cién intelectualista del saber-como. El intelectualista defenderia
que es el conocimiento de las reglas y su seguimiento (explicito,
intencional) el que explicaria la normatividad de la practica.
Saber-como hacer x consistiria en conocer y seguir un conjunto
de reglas R. La presencia de las reglas operativas asegura que
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la ejecucion no sea al azar, que sea fiable y que tenga éxito
en la medida en que las reglas son adecuadas y el sujeto estd
justificado en sostener ese conjunto de reglas en vistas a reali-
zar x. Pero el seguimiento de la regla depende finalmente de
su aplicacion, y ésta de un conjunto de practicas y habilidades.
Para mostrar directamente el caracter paradoéjico de la situacion,
podria decirse que S sabe cémo hacer x si y solo si S sabe cémo
seguir un conjunto R de reglas. Asi, el saber-como es una nocion
coextensiva con la de saber como seguir una regla, y no puede
remitir a ella para aclarar su naturaleza. Lo relevante es que el
regreso al infinito se genera de manera inmediata, pues saber-
como hacer x requiere el conocimiento y seguimiento de reglas,
y éste solo es posible si se sabe como seguir las reglas.

Ryle acepta la necesidad de que las reglas que se siguen y
se aplican para hacer x sustenten la normatividad (los criterios
de correccion) de una préctica, pero como en otras ocasiones su
compromiso con esta tesis no se ve acompaiado de una elabo-
racion clara. Insiste en que no es la mera concordancia con la
regla lo que permite atribuir saber-c6mo, sino una aplicacion de
esas reglas y una regulacién de las acciones seglin sus criterios
normativos. jLa aceptacion de esta tesis no le compromete con
un regreso al infinito como el que condena al intelectualista,
porque el seguimiento de la regla no implica la consideracion o
captacién independiente y previa de la misma! Pero notese que
ese supuesto no es necesario en el argumento anterior, que se
basa exclusivamente en reconocer que una aplicacién y segui-
miento de una regla exige un conocimiento practico a su vez,
lo cual embarca el anilisis en un regreso al infinito. Atn asi,
Ryle se esfuerza por insertar las reglas dentro de su propuesta,
y nada mejor que proporcionar un modelo de aprendizaje por la
practica que no deja de sorprender por su semejanza (externa)
con el modelo de interiorizacion de reglas, a pesar de que las
conclusiones hayan de ser contrarias. El aprendizaje separa los
meros habitos y los actos por impulso del espacio genuino de las
razones, de una segunda naturaleza en la que comienza a operar
la normatividad de las reglas, que finalmente desaparecen del pa-
norama, hasta el punto de que el sujeto ya no es capaz de citarlas
en su ayuda. Pero el punto fuerte de la defensa ryleana reside
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en que este modelo de aprendizaje no es Gnico, y es imaginable
un caso en que no sea la mediacién de la instruccién tedrica
la que inserte al sujeto en el terreno de la normatividad, sino
un proceso de “ver”, “atender” y “darse cuenta” de lo que es
normativamente admisible o inadmisible. Asi, aprende a hacer
x al conocer las reglas “en el modo ejecutivo de ser capaz de
aplicarlas”. (Ryle 1949, p. 41) Conocer una regla es tener una
capacidad de aplicarla; asi, la aparente amenaza del regreso se
conjura. En definitiva, no es el conocimiento de la regla lo que
debe tomarse como primario en el analisis del saber-como sino la
nocion de capacidad o habilidad. Y para Ryle éstas se acomodan
perfectamente dentro de un analisis disposicional.

Los problemas para Ryle comienzan cuando intenta hacerse
plausible una version exclusivamente disposicional de las habi-
lidades y competencias. ;De qué modo una interpretacién en
términos de disposiciones es adecuada para incorporar las exi-
gencias normativas del saber? Permitanme suponer —lo cual
es falso— que sé como fabricar violines (soy capaz de hacerlo)
y que, para cada accion que realizo, he de justificar por qué la
hago. La version disposicional lo explicaria apelando al hecho de
que estoy dispuesto a actuar de este modo bajo ciertas condi-
ciones y que habria actuado asi normalmente. Pero ;json estas
acciones “respuestas” justificadas o son simplemente arbitrarias?
La cuestion clave esta en que lo que haga o esté dispuesto a hacer
(al tener una habilidad) es menos importante que lo que deberia
hacer.'® Ademas, los errores aparecerian como inexplicables. Al-
guien es competente en la fabricacién de un violin si es capaz
de fabricarlo, siempre y cuando el hecho de que no sepa cémo
fabricarlo no se confunda con el hecho de que pueda cometer
errores al fabricarlo.

Ryle defenderia que saber-como hacer x se manifiesta como
un modo de comportarse exitosa o correctamente fijado por cri-
terios de conseguir lo que se intenta. Saber como hacer x es po-
seer la habilidad o la competencia para hacer x adecuada a esos
criterios. El analisis del saber-como deberia comenzar a partir

1% Tal observacién concuerda con el argumento kripkeano en contra de un
punto de vista disposicional sobre la comprension del lenguaje. (Kripke 1982)
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del andlisis de ser capaz de. Pero, si Ryle insiste en hablar de
saber-como en términos de habilidades, ha de aclarar en primer
lugar de qué manera se puede hablar de saber en este caso. La
cuestién podria plantearse de otro modo: si el saber-como consis-
te en una habilidad, jésta seria suficiente para hablar de saber?
sPor qué? ;De qué modo la atribucion de habilidades puede ser
interpretada como atribucién de conocimiento?

IV. Traducciones proposicionales

Después de todo, piensa el epistemdlogo tradicional, seria mejor
estar dispuesto a admitir que, a fin de cuentas, la aparente especi-
ficidad del saber-c6mo puede ser absorbida dentro de los analisis
del saber-que. En principio, las peculiaridades no parecen ir mas
alla de ciertos usos lingiiisticos “desviados” con respecto a otras
construcciones epistémicas, usos que han de ser debidamente
catalogados y “expuestos” en forma proposicional. Incluso el
epistemdlogo tradicional podria estar dispuesto a admitir que no
tienen por qué ser equivalentes los criterios de atribucién o de
reivindicacién para “S sabe como hacer x” o “yo sé como hacer
x” y los casos de “S sabe que p” o “yo sé que p”. No obstante,
si las condiciones de posesién de conocimiento-como pudieran
identificarse como condiciones genuinamente epistémicas, seria
debido a que involucran algiin contenido en forma de proposi-
ciones verdaderas. El epistemélogo aceptaria que las reglas de
uso de los predicados epistémicos esconden, en su estructura
profunda, una légica comun; y abogaria, entonces, por una “tra-
duccién” logica de las expresiones que incluyen “saber-cémo” a
construcciones candnicas de conocimiento proposicional.

(a) Saber-como y expresiones interrogativas

Dado que las construcciones de saber-cémo se comportan lin-
gliisticamente como el resto de las expresiones interrogativas
de los verbos epistémicos y éstas se acomodan fdcilmente en
forma proposicional, es por tanto posible construir reducciones
proposicionales de las expresiones de saber-cmo."

11 . .. . - . .
El tipo de reduccién propuesta no pretende en ningan caso ser elimi-
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Anteriormente (seccion II), se presentaron distintas construc-
ciones lingiiisticas de saber-como que incluian implicitamente la
referencia a alguna pregunta. Alli aparecia con claridad que el
tipo de preguntas implicadas no es necesariamente el mismo y
que, en el caso del conocimiento genuinamente “practico” (el
Gnico que aqui se analiza), las expresiones remiten a la siguiente
pregunta: “;como debe o puede uno proceder para hacer x?”.
Si es asi, entonces es imaginable un modelo que acomode estas
expresiones interrogativas dentro de la logica de las expresiones
del saber proposicional. El modelo se basa en que toda clausula
interrogativa supone una pregunta que busca determinar una
variable sobre la cual cuantificar, como puede ser un objeto, un
lugar, un momento, un modo, etc. (Hintikka 1971, 1992) Sea la
oracion

(9) Sé donde se colocan los primeros violines en una orques-
ta, su traduccion rezaria

(9') (Ex) (x es un lugar & sé que los primeros violines en una
orquesta estan en x).

(9") (Ex) KF(x)

En el caso del saber-como, seria semejante. En general, cuan-
do se realizan enunciados epistémicos que incluyen una clausula
interrogativa, se consideran “desiderata de preguntas” (Hintikka
1996), especificaciones de un estado de cosas concerniente a lo
que el sujeto sabe y que la pregunta intenta sacar a la luz. Con
los enunciados de saber-como, las preguntas se refieren al modo
de hacer algo. Asi, al decir

(4) Sé como hacer un violin

se mantiene implicito

4’y (EM) (M es un modo & sé que M sirve para hacer

violines)

nativa ni desvirtuar la distincion establecida a partir de los usos. La intencién
que late tras estas formulas de traduccién es investigar si el dominio de lo
epistémico ha de ser tratado de modo homogéneo en cuanto a sus aspectos
esenciales y definitorios.
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4"y (EM) KF(M, hacer violines)

En general, se cumple la siguiente condicién (SC1) S sabe
como hacer x si y solo si (EM) KF(M, x).'2

La forma logica de las expresiones de saber-como es genuina-
mente proposicional. Pero el defensor de este argumento podria
reconocer que ese saber proposicional va acompafiado de algiin
tipo de habilidades, algo asi como “residuos” en el analisis, dado
que la condicién (SC1) es suficiente para saber como hacer x.
Cuando se habla de saber-como en términos de habilidades, se
hace de manera “parasita” a la fuerza logica de las construcciones
proposicionales; “parasita” en la medida en que se supone que
aquel que sabe como se hace algo (el modo de hacerlo) ya sabe
como hacerlo en el sentido de habilidad para hacerlo. (Hintikka
1971) Por eso, este segundo sentido se desvanece como una som-
bra bajo la interpretacion en términos de “la manera de hacer x”,
y la intuicién ryleana de una intima conexion entre saber-como
y habilidades se debilita. Varios argumentos parecen apoyar este
caracter residual.

(b) Conocer los medios y ser capaz

Admitase por mor del argumento que el analisis de “S sabe
como hacer x” implica tanto un conocimiento de cémo se hace
(los medios) como la habilidad para hacerlo. Dado que la
capacidad de hacer x no es ni necesaria ni suficiente para
saber como hacer x, no es esencial en el andlisis. Aunque fuera
suficiente, podria afirmarse que la razon de esa suficiencia es
que la habilidad incorpora un conocimiento proposicional de
cierto tipo. Hasta cierto punto, un argumento como éste admite
que s6lo existe una conexién contingente entre la capacidad
de hacer x y el conocimiento de verdades sobre los medios de
como hacer x. Aunque el ejercicio de la capacidad puede exhibir
el conocimiento de esas verdades, no es necesario, pues son
imaginables casos en que uno sabe los medios y no es capaz
de hacer x, y atin habria que admitir que sabe cémo hacer x.

12 El analisis parece involucrar al mismo tiempo que (EM)K(m’=M), don-
de m’ es el modo concreto que el sujeto identifica como modo de hacer violines.
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El punto de interés del debate entre proposicionalistas y ry-
leanos reside en primera instancia en explicar qué tipo de cone-
xiones existe entre saber los medios para hacer algo y ser capaz
de (o tener la habilidad para) hacerlo. Ryle argumentaria que la
conexion es [dgica, puesto que la capacidad de hacer x agota lo
que es el conocimiento del modo de hacer x, en el sentido de
que no involucra una consideracion de proposiciones verdade-
ras previas al modo de hacerlo. Los criticos desconectan ambas
nociones, de tal modo que, al saber como hacer x, ser capaz de
hacer x no es ni condiciéon necesaria ni suficiente. Si aparece en
el analisis es Ginicamente porque esa habilidad no incorpora nada
mas alla del conocimiento de los medios en que consiste saber
como hacer x. jEs ser capaz de hacer x una condicién necesaria
para saber como hacer x? Considérense algunos casos.

Caso 1. Se podria aducir que un cantante de 6pera con afonia
sabe como cantar Otelo (y otros papeles), pero que en ese mo-
mento en que estd aquejado de afonia no es capaz de hacerlo.
Atun sorprende encontrar numerosos ejemplos de este tipo a fa-
vor de la idea de que ser capaz de hacer x no es condicion necesa-
ria del saber-como. La simple formulacion de los distintos casos
imaginables (y la serie podria ser macabra) demuestra que esta
involucrado un sentido diferente de ser capaz. Un impedimento
momentaneo (sea del tipo que sea) en el ejercicio de una capaci-
dad no lleva aparejada una pérdida de la misma. Sin necesidad
de entrar en los distintos sentidos de “ser capaz” y “puede”,
es evidente que la conexidén l6gica entre saber-como y ser capaz
no se sostiene en casos de imposibilidad logica, de imposibilidad
fisica o de falta de oportunidad. Asi, ademas, si alguien afirmara
que no es capaz de cantar —porque esta afénico— al intentar
hacerlo, evidentemente no esta afirmando que no sabe c6mo ha-
cerlo. Declara tinicamente que las condiciones normales bajo las
cuales su capacidad o competencia podria ser ejercida no se dan
y que ésa es una razén de su fracaso en el intento. Lo Gnico que
realmente importa es que la posibilidad de que S intente x se
manifieste en condiciones normales. Parece existir una conexién
entre el hecho de que alguien sea capaz de hacer x y que sea
capaz de intentar hacerlo. En un sentido, la pérdida de la ha-
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bilidad o capacidad para hacer x entraia igualmente la pérdida
de conocimiento de como hacer x: es ése el sentido en que es
interesante la lectura ryleana de la conexién entre conocimiento
de los medios y capacidades.

Caso 2. Un segundo tipo de casos apela a contextos de en-
sefianza en los que un maestro sabe c6mo hacer algo sin ser capaz
de hacerlo. El caso del maestro de canto que es incapaz de cantar
Opera, pero que ensefia a los grandes divos es un ejemplo tipico
de que alguien puede no ser capaz de hacer algo y saberlo (en
este caso porque puede ensefiarlo). Si lo ensefia, podria acep-
tarse igualmente que es capaz de describir correctamente como
hacerlo sin tener nunca éxito en hacerlo. Asi, una descripcion
(lingiiistica) correcta seria un criterio suficiente para decir que
sabe como hacerlo. Pero jse puede dar cuenta del hecho de que
alguien sepa cémo hacer x tomando como criterio de su saber
el simple hecho de que pueda enumerar —en una especie de
lista— medios, estrategias y modos de hacer x? De nuevo se
supone una nocién incorrecta de lo que implica, en estos casos,
tener la capacidad de hacer x. En primer lugar, habria que distin-
guir entre tener la capacidad de explicar, dar cuenta o enunciar
los medios de hacer x de saber como hacer x. Lo segundo no
implica lo primero.'® En segundo lugar, saber-cémo no consiste
simplemente en tener un poder cuya manifestacién provoca que
suceda un evento.'* En todo caso, se trata de un poder aprendido
y que ha podido ser aprendido.'® Esto significa que si el cantan-
te, al ejecutar su saber como cantar, sabe algo, entonces no es lo

3 Nétese que el otro lado de la implicacion depende de lo que se entienda
por tener la capacidad de explicar o enunciar los medios. No puede tratarse
de una mera repeticion de los medios. Ha de estar implicado algin grado de
comprension de los enunciados y como se ancla la comprension en practicas y

habilidades.

" Ademas, la posesion de una capacidad no implica el ejercicio actual
de esa capacidad, y el hecho de que se haga x no implica que se sea capaz
de hacerlo. Es evidente que no toda habilidad es interesante en el sentido
restringido de que se trata aqui. Debe existir alguna conexion con el hecho de
que se haya aprendido a hacer x y se intente hacer x.

15 Véanse las observaciones de Ryle 1949, Rowland 1958 y Ziff 1984.
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mismo que sabe el maestro que no ha aprendido a cantar.'® De
qué manera actia la consideracion de los medios y estrategias
que un maestro pone en “manos” de los alumnos a la hora de
aprender como hacer algo es una de las tareas para una teoria
del conocimiento practico, una tarea que no puede ser zanjada
con la suposicién de que el conocimiento de los medios agota
el contenido de lo que sabe el que sabe como hacer «.

Caso 3. Kl siguiente caso enfatiza inicamente las conclusio-
nes anteriores desde otro aspecto. Imaginese una sociedad que
ha conservado en boca de sus ancianos todo el conocimiento de
los medios que eran usuales para la ensefianza de una actividad,
pero nadie en esa sociedad es capaz de realizarla. En términos
wittgensteinianos, imaginese una sociedad donde a un conjun-
to determinado de reglas para hacer x no va asociada ninguna
practica. La sociedad pareceria en este caso semejante a un loro
que repite todas las proposiciones de un manual. Se podria llegar
a afirmar que lo que falta en este caso es la comprensién de lo que
son los medios o las reglas para hacer x. La puesta en palabras
de los medios (la capacidad de enunciarlos) no es suficiente para
ser capaz de hacer x y saber como hacer x. Y Ryle argumentd
que tampoco es necesaria. En otras palabras, los criticos de la
idea de que la capacidad de hacer algo sea necesaria para saber
como hacerlo no toman en serio la propuesta ryleana, puesto que
se atienen al modelo “museistico” del conocimiento, cuando lo
que esta en juego es el modelo “artesano”. Esto no significa
que el proposicionalista no tenga atn razones para argumentar a
favor de su alternativa, pero ello requiere contestar a la pregunta
de como se articula proposicionalmente lo que se sabe al saber
como hacer x y cdmo se exhibe en la accion.

De la consideracién de este tipo de casos se puede concluir
que la estrategia del proposicionalista esta de algiin modo errada.
La traduccién proposicional presentada anteriormente parte de
la necesidad de un conocimiento de las respuestas a la pregunta

16 Atin podria suponerse que existe algo en comin en la ensefianza y el
ejercicio de una competencia, que en realidad se trata de una cuestiéon de
grados. La lectura de Ryle ve una escala de grados en el desarrollo de una
competencia, que permite en primer lugar ejecutar actividades, interpretarlas
y, por fin, ensefarlas.
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por el “como” y, de ahi, consideraba el conocimiento de los
medios que se identifican para hacer x como una condicion su-
ficiente y necesaria de saber como hacer x. Pero nada hay que
obligue al proposicionalista a ver en el conocimiento tedrico de
los medios una condicidén suficiente que convierta las habilidades
en residuos del analisis: ese conocimiento tedrico no puede ser
el criterio esencial de saber-como, ya que convertiria la conexion
con la acciéon en algo puramente contingente. Su defensa de-
be basarse en qué signifique la consideracion de principios que
causan una conducta apropiada (o en otras palabras, en c6mo
estan constituidas proposicionalmente las competencias). El su-
jeto que sabe como hacer x puede no ser capaz de explicar como
hace x, pero necesariamente tiene un conocimiento de co6mo se
hace x y debe existir una teoria que explique cémo uno produce
conductas que llevan a x. (Fodor 1968) El sujeto tiene algin
tipo de relacién epistémica con los medios, estrategias y reglas
de hacer x que exhibe en su conducta; el conocimiento propo-
sicional de los medios y reglas puede permanecer tdcito. Pero,
en ese caso, sus problemas no se acaban ahi. Ryle ya pensé que
la Gnica salida del intelectualista consistia en postular un “reco-
nocimiento” implicito de los principios o reglas de una practica.
Pero, en ese caso, jcomo podria ain superarse la distancia entre
ese reconocimiento tacito y la aplicacion? La forma del argu-
mento ryleano sigue insistiendo en los rasgos de “inteligencia”
que caracterizan la aplicacién, pero nétese que lo Gnico que se
requiere es que la forma de conocimiento tdcito del que se habla
explique de qué modo el sujeto es capaz de hacer x y, como la
captacion de las proposiciones de ese conocimiento es suficiente
para esa explicacion. Podria ocurrir que el ser capaz que Ryle
postulaba como condicién logica del saber-como se analizara a su
vez proposicionalmente; la pregunta entonces sobre la relacion
entre el conocimiento de los medios y el ser capaz podria ser
vista a partir del modo en que la articulacion proposicional de
ese conocimiento de manera tacita esta operativa en la estructura
del sujeto y aclara las condiciones del “modelo artesano” del que

hablaba Ryle.
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V. Un diagnéstico

Hay una serie de cuestiones que no estan realmente en juego
en el debate. Es méas que obvio que, entre los rasgos distintivos
del saber-como, esta su peculiar relacién con la ejecucion exitosa
de acciones y la explicacion de ese éxito. Si sobre algo parece
haber acuerdo es sobre que existe una distincion muy clara entre
que las acciones sean el resultado del dominio de una habilidad
o competencia o el mero resultado del habito ciego. En otras
palabras, habria que identificar un criterio que haga que ciertas
conductas estén “animadas” por conocimiento. En el debate, se
tiende a pensar que esto es equivalente a intentar explicar lo que
es la conducta “gobernada por reglas”. Sin duda, la expresion
estd cargada de ambigiiedades que permite a los contendientes
moverse entre distintas afirmaciones sobre qué tipo de conoci-
miento va asociado a esa conducta. AtGn asi, ni unos ni otros
necesitan hacer equivaler la capacidad de citar (o expresar o ex-
plicitar) las reglas que gobiernan la conducta para afirmar que
el sujeto conoce la regla. Esto conduce directamente a una con-
clusion no muy sorprendente, pero esencial en el debate: todo
problema respecto al saber-como es igualmente un problema so-
bre el conocimiento (y seguimiento) de reglas. Y, por dltimo,
ambos bandos se comprometen a sostener que los argumentos
de regreso y circularidad son convincentes.

El enfrentamiento de argumentos conduce, no obstante, a
acercar las posiciones a un terreno comun. El proposicionalis-
ta, en primer lugar, reconoce que los argumentos a favor del
contraste saber-que/saber-como se apoyan en una concepcion
erronea del primero, puesto que puede prescindir de un “acto
de captacion intelectual previa” de las verdades operativas en
su actuacion y, al mismo tiempo, admitir que la capacidad de
formulacion de lo que se sabe no es una condicion de posesion
del saber. Fodor lo aclara en su revisiéon del problema:

Si las realizaciones inteligentes estan controladas por reconocimien-
tos anteriores de las proposiciones que se aplican en ellas, debe ser
posible “reconocer” un principio (en cualquiera de los sentidos en
que sea relevante para la operacién del principio en el control de
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la conducta), pero ser incapaz de formular ese principio cuando se

le pide”. (Fodor 1968, p. 634)

Esta estrategia lo conduce, no obstante, a tener que aclarar en
qué consiste la relacién epistémica peculiar que ha de tener con
principios o reglas, sin implicar un acto de consideracion acer-
ca de la correcién de la regla ni una posibilidad de articular o
expresar lingiiisticamente la misma regla. Una alternativa plausi-
ble, por supuesto, es postular competencias proposicionales que
proporcionan un conocimiento tdcito que explica la correcién de
las acciones que se exhiben. Un modelo de aprendizaje por inter-
nalizacion de las reglas acompafia naturalmente a esta estrategia,
pues permite asegurar que las reglas permanecen operativas en
la estructura psicologica del sujeto (éste es sensible de algin
modo a la regla, aunque no medie ningin acto de captacion
de la regla ni sea capaz de explicitarla). El proposicionalista se
compromete, pues, a proporcionar un modelo del conocimiento
tacito que no renuncie a aplicar nociones como garantia o justi-
ficacién epistémica.

Una alternativa consistiria en apostar por una verdadera tra-
duccién a una forma logica proposicional de las expresiones de
saber-como, y una insistencia en que las nociones de habilidad
y ser capaz no son esenciales en el analisis del saber-como. El
modo en que parece desconectar el saber-como de la accion hace
de esta alternativa, en principio, un modelo poco admisible; sin
embargo, ain mantiene su fuerza si se combina con la estrategia
anterior: la habilidad para hacer x consiste en un conocimiento
tacito de los medios para hacer x, en una identificacion tacita de
las reglas que conducen a una realizacion exitosa para hacer x.

Pero si el problema se reduce a explicar cémo es posible pos-
tular la existencia de una relacion epistémica tacita de un sujeto
con un conjunto de proposiciones necesarias para explicar que
un sujeto S exhiba la conducta consistente en hacer x, enton-
ces, jqueda alglin punto en que el proposicionalista discrepe de
un ryleano que admita que no es suficiente con una apelaciéon
a disposiciones, que admita la necesidad de que el sujeto se
guie por reglas en las que estd depositada la normatividad de
la practica e insista en la necesidad de una “comprension” en
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la practica de esas reglas? El proposicionalista podria tener di-
ficultades en elucidar en qué consiste el conocimiento tacito; el
ryleano, en aclarar como las habilidades incorporan una dimen-
sion epistémica. Ambos habrian de comprometerse a explicar en
qué consiste conocer las reglas'” que explican el éxito al hacer x.

VI. Proposiciones, reglas y variedades de “saber-c6mo”

Las traducciones proposicionales del saber-como aceptan la idea
de que todo conocimiento de este tipo no es mas que la for-
ma que alguien tiene de referirse al conjunto de proposiciones
verdaderas que se saben en vistas a hacer algo, y se ven incli-
nadas a admitir que buena parte de este conocimiento proposi-
cional permanece no-formulado. Todo lo que se requiere es que
esta carpeta de proposiciones incorpore conceptos de acciones.
Considérese “saber” como una actitud psicolégica que un sujeto
adopta hacia una proposicion. Algo anémalo parece desprenderse
de la relacion entre las dos siguientes oraciones:

(10) Sé que S fabrica un violin.

(11) Sé como S fabrica un violin.

Si “S fabrica un violin” es un hecho y S[¢] la proposicién
correspondiente, donde S ocupa el lugar de una persona cual-
quiera y ¢ el del concepto de la actividad de fabricar violines,
Jno resulta algo extrafio admitir que la actitud psicologica hacia
la misma proposicion es en ambos casos diferente? Si fuera asi,
la diferencia en contenido entre ambos enunciados residiria en
los predicados epistémicos mismos de saber-que y saber-como.
El defensor proposicionalista negaria que estuviera implicada la
misma proposicion; en el segundo caso, habria que construir la
proposicién a partir de la reduccién lbgica introducida en (4”).
La traducciéon sin embargo, no es obvia. Podria decirse que,
en este caso, lo que sé es que existe un método (;cual?) que S
utiliza para fabricar violines. ;Podria afirmar al mismo tiempo
la siguiente oracién?:

1 . .
" Parte de lo que se asume en la continuacién del argumento sobre el
conocimiento de reglas se puede encontrar en Fisher 1974.
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(12) Sé como se fabrica un violin

En cierto modo deberia poder: (11) responde a la pregunta
implicita con “S fabrica un violin asi”; (12) es ambigua, pues
puede querer decir tanto que sé como fabricar el violin como
que sé simplemente identificar que alguien podria fabricar un
violin de cierto modo. Las condiciones bajo las cuales podria
identificar que alguien fabrica un violin de cierto modo y asi
justificar mi atribucién serian especificables apelando a hechos
como el de que hubiera observado a alguien realizar las acciones
pertinentes o que hubiera extraido de un manual los pasos que
alguien seguiria para fabricar un violin. Es evidente que en estos
casos atn podria estar justificado sostener que yo no sé fabricar
un violin.

Considero una buena estrategia para acercarse a las peculiari-
dades epistémicas del saber-como concentrarse en ciertos rasgos
de los enunciados de primera persona. Asi, en el primer caso, se
podria decir que seria capaz de atribuir cierto saber practico en la
medida en que llevo a cabo una identificaci6én meramente objeti-
va de los medios para fabricar un violin, y que tal identificacion
no seria suficiente para autoatribuirme tal saber; en el segundo
caso, hablaré de identificacion subjetiva. Lo que aqui se pro-
pone concerniente a la especificidad epistémica del saber-como
tiene menos que ver con la exclusion de aspectos proposicionales
que con el papel que desempenan en la estructura cognitiva del
sujeto, tal que la justificacion del hecho “yo sé c6mo hacer un
violin” tenga que ver con que esté informada por cierto tipo de
pensamientos de accion integrados operativamente en el esque-
ma de intenciones y de acciones de un sujeto. Es evidente que
no se trata de que en el caso de la identificacion subjetiva se haga
concreto y particular un saber practico objetivamente codificado
(universal o general), del que las realizaciones particulares no son
sino variantes, puesto que es obviamente posible que dos suje-
tos tengan identificaciones subjetivas perfectamente idénticas o
trazables desde los mismos principios de operatividad de las pro-
posiciones que constituyen su saber practico. El Gnico requisito
es que las razones por las que son sostenidas por un sujeto las
proposiciones que especificarian un procedimiento o conjunto



30 JESUS VEGA ENCABO

de medios estén integradas cognitivamente en sus competencias
intencionales y den lugar a ese tipo de pensamientos de accion.
Por tanto, las razones que intervienen en la especificacion de
M en una identificaciéon objetiva y en otra subjetiva han de ser
claramente diferenciables.

Considérense ciertos requisitos que pueden completar el cua-
dro trazado hasta el momento. Parece que, en primer lugar, es
posible una especificacion de las proposiciones que sabe todo
sujeto que sabe c6mo hacer x y que constituyen el conocimiento
del modo de hacer x. Asi, que S sepa como hacer x significa
que S conoce un conjunto de proposiciones P relevantes para
la fabricacion de x. Asimase que P incluye tanto proposiciones
practicas como aquellas téoricas que son relevantes para hacer x.
No obstante, no seria suficiente con el conocimiento del conjunto
P, sino que, en segundo lugar, requeriria que ese conjunto fuera
suficiente en vistas a especificar y ordenar un plan de accion 11,
cuyo resultado fuera x. Por eso, si S sabe co6mo hacer x ha de
saber al mismo tiempo que P especifica II y que II resulta en «.

(SC2)'® “S sabe co6mo hacer x” si y sélo si
(SC2.1) S sabe que P
(SC2.2) S sabe que P especifica IT(x)"

Cualquiera de las versiones (SC1-SC2) requiere que el sujeto
capte aquellos conceptos de accion implicados en el conjunto de
proposiciones P o de reglas R que sirven para la especificacion
de II(x) o M(x) y, por tanto, que pueda sostener cierto tipo
de pensamientos de accién que involucren estos conceptos. Asi,
esencialmente, el conocimiento practico que se expresa median-
te la construccion de saber-como consiste en el sostenimiento de
'8 (SC2) no se presenta como una alternativa a (SC1) sino como una forma
mas de expresar la reduccion proposicional.

19 Una tercera forma de expresar una formulacién proposicional semejante
seria en términos de reglas (que representaria el conjunto suficiente de P que
permite especificar II(x)): (SC3) “S sabe como hacer x” si y sdlo si (ER) S
sabe R, tal que R especifica II(x). Hay cierta ambigiiedad tanto en SC2 como
en SC3, con relacion al saber que P o R especifica II, o que sélo es necesario
que sirva para esa especificacion, y la relacion con la identificacion de M«.
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ese tipo de pensamientos. Una posibilidad seria pensar que invo-
lucra juicios referidos a los contenidos que incorporan descrip-
ciones de acciones. Tales juicios podrian permanecer implicitos
o tacitos, pero operativos en la estructura de pensamiento del
sujeto. La especificacion de su contenido seria tarea para una
teoria del conocimiento practico.

Para nuestro argumento, basta simplemente con enfatizar cier-
tos rasgos asociados a la identificacion de los medios, tales que
se hace imposible que saber-como sea exclusivamente una consi-
deracion de cierto conjunto de proposiciones que especificarian
tales medios. Para ello consideraré una identificacion como la
obtencion de cierta informacion tal que desempeiia un papel
concreto en la estructura cognitiva de un sujeto. Asi una identi-
ficacion subjetiva ha de permitir cierta movilizacion operativa de
esa informacion para sostener ciertos pensamientos de accion y la
correcta ejecucion de planes de accion. Sélo una identificacion de
este tipo podria justificar mi autoatribucion de saber practico. En
caso contrario, podria considerar que alguien fabrica un violin
segln cierto procedimiento y que €l tiene cierto acceso cognitivo
a tales identificaciones subjetivas de los medios sin que pudiera
integrar prdacticamente tales medios en mi repertorio de acciones.

Asi, pues, la particula interrogativa “c6mo” encierra una am-
bigiiedad que corresponde a dos sentidos en que puede hablarse
de saber-como: uno objetivo y otro subjetivo. Si S esta haciendo
un violin y uno se pregunta c6mo lo hace, una respuesta podria
consistir en especificar M (x), “como se hace un violin”; otra,
en especificar “lo que S concibe como sus medios para hacer
un violin”,?’ o mejor la captacion practica de tales medios. El
saber practico objetivo podria ser entendido como una forma

2 Hornsby (1980) distingue claramente entre “saber cémo se hace algo” en
cuanto posesion de “conocimiento teérico de que se hace de cierto modo” y el
“saber como hacer”, aunque este Gltimo simplemente excluiria la consideracién
del modo en que se hace y que se adquiriria al considerar las acciones segiin
ciertas descripciones. La intencion de Hornsby es dar sentido a cierta definicion
de una accién basica. Desde mi punto de vista, la distincién es independiente de
esta cuestion y ademas ofrece la posibilidad de que saber c6mo hacer x (porque
se identificaran subjetivamente los medios) pudiera también ser expresado y
descrito tedricamente.
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de conocimiento tedrico del modo de hacer x, el conocimien-
to de que x es hecho de cierta manera. Quiza, podria incluso
admitirse que el sujeto seria capaz de enumerar una serie de
creencias acerca de la secuencia medios-fines que acompaina a
M (x) o II(x). En qué medida este conocimiento teérico de los
medios es suficiente para ser capaz de hacer x, es lo que estaba
en juego en la discusion anterior acerca de la relacion saber-como
y habilidades. Notese ademas que no s6lo podria dudarse de su
suficiencia, sino igualmente de su necesidad para entender el
saber-como. Asi podria ocurrir que S no tuviera un conocimien-
to objetivo de cémo x es hecho y saber atin como hacer x, pues
“capta” sus medios para hacerlo. Ese es el caso de la posesion de
habilidades y capacidades practicas, como las del fabricante de
violines, cuya ejecucién no podria ser explicada exclusivamente
a partir de creencias sobre los medios sino que requeriria una
“captacion practica” de su forma de hacer el violin. En otras
palabras, alguien que fabrica violines puede tomar como funda-
mento de su realizacion no el saber teérico de como se fabrica
un violin (especificado segin SC1-SC3), sino un saber practico.
Al menos ésa es la hipotesis que esta dispuesto a sostener un
defensor de la peculiaridad del saber-como frente al saber-que.

El saber que capacita practicamente para hacer x concier-
ne a la captacién de las acciones que un agente podria realizar
fiablemente y con éxito, y que define aquello que tiene la capa-
cidad de hacer. Este tipo de saber-como no apela ni necesaria
ni exclusivamente a un conocimiento tedrico sobre el modo en
que algo es hecho. No obstante, queda atGn abierta la pregunta
sobre los rasgos epistémicos que caracterizan esta concepcién
practica de los medios. Ademas, el defensor de la peculiaridad
del saber-como hacer x tendria que dar cuenta de en qué consiste
la diferenciacion entre un “conocimiento practico” de los medios
de hacer x y un “conocimiento teérico” de “esos” medios, to-
do ello sin caer en la tentacién de apelar a una interpretacion
meramente disposicional de las capacidades, puesto que, como
se ha visto, dejaria sin fuerza normativa al predicado “saber”.
Espero que la diferenciacién entre identificaciones objetivas y
subjetivas (que, por supuesto, no son excluyentes) ayude en la
tarea; en principio, sirven para explicar un rasgo especifico de
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los usos del saber-como, la defendibilidad epistémica de algunos
enunciados del tipo “S sabe como hacer x, pero yo no”.

VII. De nuevo traducciones proposicionales

Considérese de nuevo la traduccién proposicional introducida
en la seccion IV y su aplicacion a ciertas formas de atribucion.
Cuando atribuyo justificadamente conocimiento proposicional a
un sujeto S (y enuncio la atribucién), entonces de algin modo
me autoatribuyo ese conocimiento. Seria extrafio, incluso absur-
do, emitir un enunciado de que “S sabe que p” a menos que
yo mismo supiera que p. Parece claro que si afirmo que “mi
hermano sabe que el Tibet esta situado en Asia”, no seria muy
coherente por mi parte afiadir: “pero yo no sé que el Tibet esta
situado en Asia”. Quiza la incoherencia no resida en la oracion
“S sabe que p, pero yo no sé que p” sino en la misma afirmacién
de que yo no sepa que p (o que no crea que p), si afirmo p. Pero
ambos problemas forman parte de la misma dificultad, una difi-
cultad que no surge para el caso en que otro hablante pretenda
—al establecer un enunciado— que p, pero yo sepa que no es
verdad. Y es claro que tampoco surge para el uso de algunas
clausulas interrogativas con verbos epistémicos. Si afirmo que
S sabe cual es el caballo que gand la carrera, no hay nada que
impida que yo lo desconozca. O si afirmo que S sabe si C gano
la carrera, atun seria coherente afirmar de mi que no sé si C
gand la carrera. Tomando prestada la terminologia de Hintikka,
podria decirse que

(13) S sabe que p, pero yo no sé que p

es epistémicamente indefendible si es un enunciado de mi parte:
por eso mismo se autorefuta, ya que el hablante (yo) da las claves
al oyente para rechazar la validez del enunciado. Toda atribucion
justificada de conocimiento proposicional es, al mismo tiempo,
una autoatribucion de conocimiento proposicional. No ocurre asi
con oraciones como las siguientes:

(14) S sabe si p, pero yo no sé si p

(15) S sabe qué caballo gand, pero yo no sé qué caballo gand.



34 JESUS VEGA ENCABO

(16) S sabe como hacer x, pero yo no sé como hacer x.

Todas ellas son epistémicamente defendibles, expresan un
contraste epistémico genuino.?! Puedo estar justificado en afir-
mar ambas partes del enunciado.

En principio, la cuestiéon podria plantearse en los siguientes
términos: en el caso de las expresiones epistémicas interrogati-
vas, se necesita un criterio de identificacion para saber si lo que
se afirma se da o no, para saber qué, saber donde, quién, como,
etc. Pero el criterio no esta dado en las clausulas proposiciona-
les que traducirian las expresiones. Por eso, parece coherente
afirmar que ‘S sabe como hacer un violin, pero yo no sé’. Pe-
ro, jes esto lo que realmente estd en juego? He aqui posibles
traducciones de (16).

(16') S sabe que M es el modo de hacer x, pero yo no sé que
M es el modo de hacer x.

(16") S sabe como se hace x, pero yo no sé cémo se hace .

El enunciado (16') mantiene la ambigiiedad de las expresiones
de saber-como. Tomémoslo como un enunciado proposicional
tipico. En el caso del conocimiento proposicional, parece que, si
uno esta justificado en afirmar de otra persona que sabe que p, es
porque esta uno justificado en creer que sabe que p. Es posible
que esté en un error o que no haya razones que justifiquen
la creencia en p; pero la atribuciéon a S de que sabe p se ha
de basar, al menos, en razones que justifican la creencia en la
verdad de p, por lo que tendria al mismo tiempo razones para

2! Hay que resaltar que las razones de la defendibilidad epistémica de tales
asertos podrian ser diferentes atin entre los casos de saber-como y el resto de
las expresiones interrogativas. De nuevo, lo que expongo es una razon de tal
defendibilidad para el saber-cdmo basada en la distincion entre identificaciones
objetivas y subjetivas. Es obvio igualmente que la indefendibilidad epistémica
no se presenta como un criterio de distincion (y, por tanto, que impide la
“traduccién” proposicional); funciona exclusivamente como un aspecto propio
de las expresiones de saber-como (y que comparte con otros muchos tipos de
expresiones) y cuya particularidad debe ser explicitada en cualquier reflexion
epistémica.
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creer en la verdad de esa proposicion.?? Si (16') se lee de esta
forma, si estoy justificado en mi atribucién de la proposicién
“que M es el modo de hacer x” a S, entonces, en cierto sentido
me deberia poder atribuir el conocimiento de esa proposicion.
La cuestion solo puede elucidarse si se especifican las razones de
la atribucion, y en eso se asemeja a los casos de saber-como. En
las atribuciones de saber-como, mi justificacion para enunciar la
atribucion no dice nada sobre que sepa o no sepa como hacer
x. ¢Por qué no puede ser esto asi en el caso del saber-como?
¢Cudl es la evidencia suficiente para afirmar que S sabe c6mo
hacer x sin que me ofrezca “razones” para saber c6mo hacer x?%
La evidencia depende de que la identificacion de M se lleve a
cabo de manera objetiva por parte de quien emite la atribucion.
Es el anilisis de (16) a partir de (SC1), junto con la asuncion
de que los medios se identifican objetivamente, lo que genera la
indefendibilidad epistémica de (16"). Habria atin una posibilidad
de que en (16') se supusiera una identificacién subjetiva por
parte de S de los medios en que consiste M, tal que yo no
compartiese con él esa identificacién: no seria capaz de que mi
autoatribucion de saber-como estuviese informada por ciertos
pensamientos de accion y por la posibilidad de formar ciertas
intenciones. En otros términos, la identificaciéon objetiva hace
indefendible epistémicamente (16); la identificacién subjetiva
explicaria una posible lectura como (16”).

2 Notese que el razonamiento no da la vuelta a lo dicho en la seccion II
sobre las atribuciones de conocimiento, pues en ningtin caso se presupone que
aquella persona que tiene conocimiento de que p haya de poder autoatribuirse
ese conocimiento. Podria darse perfectamente el caso de que S sabe que p, pero
no piense que lo sabe, y yo le atribuya el conocimiento de que sabe que p, para
lo cual tengo que mostrarle la evidencia de que realmente lo sabe. El mismo
tipo de argumento se aplica en el caso del saber-como. La no-equivalencia de
ambos casos se centra en una distincion entre el tipo de evidencia que mostraria
que S sabe como hacer x desde el punto de vista del que atribuye y aquello
que justifica a S en su saber como hacer x (puesto que de otro modo, si no
hay nada normativo en el hecho de que S sepa como hacer x, la explicacion
en términos disposicionales podria seguir vigente).

# Evidentemente, podria tener razones para afirmar que sé o que no sé
hacer violines, pero no que constituyen las razones del mismo saber como
fabricarlos.
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El siguiente argumento enfatiza este punto. Supdngase que
yo realizo los siguientes enunciados:

i) S sabe que existe un M tal que F(M,x) y yo no sé que
existe un M tal que F(M,x) [Ks (EM) F(M,x) & (no)
Ky (EM) F(M, x)]

ii) Si yo sé que existe un M tal que es aquél con el cual S
fabrica x, entonces sé que existe un M tal que F(M, x)
[Ky (EM) Fs(M, x) — Ky (EM) F(M, x)]

iii) Si afirmo que S sabe que existe un M tal que F(M, x),
entonces sé que existe un M tal que S fabrica x segin M

[Ks (EM) F(M,x) — Ky (EM) Fs(M, x)]
De lo anterior se deriva
iv) Sé que existe un M tal que F(M, x)
Por consiguiente, i) es indefendible epistémicamente.

En i) no se especifica F(M, x) en relacion con el hecho de
que uno de los dos sujetos sea quien ejecute las disposiciones
propias de hacer un violin. Pero es trivial que si soy capaz de
identificar uno de los modos en que S fabrica violines, entonces
sé que existe un M tal que sirve para fabricar violines. A pesar
de todo, jqué hace plausible iii)? Recuérdese que lo que esta
en juego es mi justificacién para atribuir ese conocimiento a
S: iii) es un condicional que afirma que si estoy justificado en
atribuir a S un conocimiento de un M para fabricar x, entonces
estaria justificado en decir que conozco que S mismo fabrica x
con M. La pregunta es la siguiente: jpodria ocurrir que tuviera
razones para afirmar que S sabe que existe un M tal que F(M, x)
y que no fueran las razones por las cuales sé que Fs(M, x)? De
nuevo, las razones de la atribucion en este caso han de ser las
razones por las que sé que ése es el modo de hacer x para S,
y esto solo es posible si estan identificadas objetivamente. Es
esta conjuncién la que provoca la indefendibilidad epistémica.
Y es, en este punto, donde encuentra su limite el analisis: la
identificacion subjetiva que S tiene de las razones que justifican
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su saber-cémo no es necesariamente equivalente a una mera
identificacion objetiva de los medios por mi parte.

Por tanto, esta diferencia en las atribuciones de conocimiento
apunta a una conclusién mas general sobre la traduccién del
saber-como (y otras expresiones interrogativas) al saber proposi-
cional. La reduccion proposicional ofrecia finalmente varias for-
mas de establecer las condiciones necesarias y suficientes para
saber como hacer x, compatibles con el conocimiento proposi-
cional de los medios, métodos o reglas que conducen al éxito
en la ejecucion. Una de ellas establecia: “S sabe como hacer x”
si y solo si (EM) Ks F(M, x). Asi, una vez que se traduce un
enunciado como (16) segiin esta lectura, pareceria que el resulta-
do tendria que ser un enunciado epistémicamente indefendible
como lo muestra el uso de las atribuciones tradicionales de co-
nocimiento proposicional en (13).

(17) (EM) Ks F(M, x) & (no)[(EM) Ky F(M, x)]

¢Es epistémicamente indefendible? Parece que lo es, pues si
lo especificado en (SC1) proporciona una condicién suficiente
para saber como hacer x, entonces por el hecho de que sepa
que existe un modo de hacer x y ademas sea capaz de identificar
ese modo, entonces sé como hacer violines. Si afirmo que S sabe
como hacer x, seria implausible que yo no supiera como hacerlo.

Si esto es asi, entonces la traduccién proposicional introducida
en (SC1) (y sus versiones) es, en cierto modo, insuficiente, puesto
que no da cuenta de la defendibilidad epistémica de (16). Repa-
semos de nuevo en qué se funda la indefendibilidad epistémica
en los casos de saber proposicional: el sujeto que hace el aserto
se basa en la evidencia de la verdad de la creencia de que p para
decidir si S sabe o no sabe que p. Si el mismo modelo funcionara
para el saber-como y, por tanto, (SC1) pudiera proporcionar un
analisis aceptable, entonces el sujeto que afirma de otro que sabe
como hacer x se ha de basar en la evidencia que me justifica en
saber que existe un modo M para hacer x y en saber identificar
ese modo. Esto seria plausible si la condicion de (SC1) fuera
suficiente para que el sujeto que hace la atribucion sepa cuales
son todas las acciones que han de ejecutarse para llevar a cabo
X, que esas acciones sean las correctas y que esté justificado en
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considerar que son las correctas. De otro modo, por el simple
hecho de que sepa que existe un modo de hacer violines y sea
capaz de discernir M como el modo en que alguien los hace,
habria de poder afirmar que conozco todos los pasos que me
conducirian a su fabricacién, y nada impediria realmente decir
que sé como hacer violines. Pero es evidente que esto no es asi
y parezco justificado, incluso aunque vea o sea capaz de iden-
tificar a alguien haciendo violines, en afirmar que no sé como
hacer violines.

La dificultad con un analisis como (SCI) se pone de mani-
fiesto igualmente si se considera la relacion entre las dos formas
de hablar de saber-practico. Nada permite extraer de “x fabrica
un violin asi” todo el conocimiento suficiente que da sentido a
“yo fabrico un violin asi”. O en otros términos los criterios de
identificacion objetiva de un modo para hacer x no agotan la
identificacion subjetiva que exigiria el hecho de que yo supiera
como hacer x. La descripcion de los medios, reglas y acciones
que identificaria M no es suficiente para identificar lo que un
sujeto sabe en vistas a hacer x de modo fiable y exitoso. To-
mando prestada terminologia russelliana, el conocimiento por
descripcion ha de encontrar su anclaje en un conocimiento por
familiaridad que aclara lo que es “el conocimiento en el modo
ejecutivo” al que apelaba Ryle o la necesidad de “comprension
practica” de las reglas que libera al intelectualista de las amena-
zas de argumentos de regreso o circulares.

VIII. Conclusién

El debate sobre la naturaleza del saber-como no puede quedar
reducido al enfrentamiento entre proposicionalistas y disposi-
cionalistas en el analisis del conocimiento. Habrian de admitir
ambos bandos que saber como hacer x incorpora la normativi-
dad en que consistiria el conocimiento y aplicacion de reglas.
No obstante, ain se mantiene una diferencia en cuanto a las
condiciones de “captacion” del contenido de las mismas y su
“presencia” en la practica misma. Ryle llegd a resumir su po-
sicién en que “reconocer las maximas de una practica presupo-
ne saber como realizarla” (Ryle 1945-1946, p. 11); pero quiza
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deberia haber dicho “saber como realizar x requiere una capta-
cién practica de las maximas”. De este modo, el contraste con
ciertas versiones proposicionalistas del conocimiento habria sido
menos marcado. Por otro lado, tanto los argumentos ryleanos
a favor de la peculiaridad epistémica del saber-como, como los
intentos de reduccién proposicional —ninguno de ellos exento
de dificultades—, conducen el debate a postular dos nociones
igualmente problematicas: el conocimiento tacito de las reglas y
la comprension practica o aplicada de las mismas. En ese terre-
no, ambas posiciones estdn mas cercanas de lo que a primera
vista pareciera. No obstante, el contraste entre un tipo de co-
nocimiento teérico de los medios o reglas para hacer x y un
conocimiento practico ain se sostiene, ya que no es suficiente
la posibilidad de una identificacién objetiva de los medios para
una comprension practica de los mismos, condicién necesaria de
su identificacién subjetiva y del hecho de que S sepa c6mo ha-
cer x. Explicar la peculiaridad del saber-como exige elucidar en
qué consiste esa “comprension practica” a la que Ryle se referia
con el “conocimiento ejecutivo”, “operativo” o “artesanal”. La
misma discusion ha permitido igualmente dejar abiertas algunas
lineas para avanzar en el analisis del saber-como: ser capaz de
hacer aparece como una condicién necesaria de todo saber-cémo
y una via para sortear los argumentos de regreso; existe una
conexion entre saber-como y la posibilidad de que un sujeto S
intente realizar una conducta; en alguna medida, las capacida-
des que se suponen al saber como hacer x son aprendidas; la
identificacion subjetiva de las reglas para hacer x nace de una
familiaridad y experiencia con las practicas mismas.
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