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28. El estudio de los debates entre teorías 
contrapuestas: la aporía como apertura  
para la investigación1

Liliana Chaves Castaño
Universidad de Antioquia

liliana.chaves@udea.edu.co

Resumen
El propósito de este capítulo consiste en proponer el estudio de los debates teóricos como 
vía de análisis de las contradicciones en que incurren los autores que defienden una teoría 
o la opuesta. El carácter abierto de la aporía permite tomar conciencia de los límites para 
alcanzar un conocimiento acabado de la realidad, así como el reconocimiento de la tran-
sitoriedad de los fundamentos en que se apoyan las teorías, pues todos ellos son históricos 
y susceptibles de cambio. Para lograr este propósito, se presenta el análisis aporético, cuya 
particularidad reside en revisar los argumentos de las teorías sin aceptarlos como verdades 
inmutables y acabadas. Lejos de comprender la aporía como una contradicción lógica 
que trae consigo un estado de perplejidad y cuyo alivio consiste en resolver el problema 

1 Derivado del proyecto de investigación “El carácter abierto de la aporía en las teorías sobre 
el desarrollo del conocimiento. Formabilidad y ciencia irónica en el aparente debate entre 
teorías de dominio general y de dominio específico”.
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de manera unilateral, el argumento consiste en que la aporía ha de entenderse como una 
posibilidad de investigación reflexiva que, sin soluciones categóricas, sino provisionales, 
oriente el razonamiento hacia el análisis de los argumentos mutuamente contradictorios. 
No es extraño que la aporía tienda a producir sensaciones de incomodidad. En ella no hay 
nada claro, estable o finalizado, pues no existe un terreno firme que posibilite la construc-
ción de un conocimiento que se considere acabado. Encontrar la contradicción implica, 
por una parte, la aceptación de que existen argumentos que socavan la confianza en los 
conceptos; por otra parte, ofrece indicios para realizar investigaciones más rigurosas. El 
debate sobre el desarrollo del conocimiento (dominio general - dominio específico) se 
ofrece como ilustración del análisis aporético.

Palabras clave: aporía, debate, apertura, investigación teórica.

Introducción

El estudio del desarrollo del conocimiento considera el cambio como uno 
de sus principales temas de investigación. Problemas como la novedad, la 
transformación, la reorganización, entre otros, han acompañado las in-
vestigaciones, marcando el rumbo hacia teorías que no solo se encargan 
de explicar la formación, sino también el proceso de transformación del 
conocimiento (Beilin, 1994; Castorina, 2006; Morra et al., 2008; Overton 
y Molenaar, 2015; Puche-Navarro et al., 2017). En las últimas décadas del 
siglo XX y los comienzos del siglo XXI, el problema del desarrollo del co-
nocimiento y del cambio ha virado hacia una especialización progresiva de 
los estudios sobre las capacidades cognitivas, emocionales, sociales y afecti-
vas de las personas en diferentes momentos y contextos (Puche-Navarro et 
al., 2020). Autores entre los que se encuentran Overton y Molenaar (2015) 
y Puche-Navarro (2008), han señalado que el problema del cambio es el 
eje que vincula las diversas aproximaciones que buscan explicar tanto el 
concepto mismo de desarrollo como el desarrollo del conocimiento.

El estudio del cambio en relación con el desarrollo no es una obviedad. 
Si bien las teorías clásicas (Piaget y Vygotsky) y algunas teorías neopiage-
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tianas o de los sistemas dinámicos, tienen en su centro explicativo el estudio 
del cambio, los desarrollos investigativos, al centrarse en los dominios es-
pecíficos de conocimiento, dejaron de lado este problema y se dirigieron al 
estudio de diferentes capacidades cognitivas en los niños (Castorina, 2005, 
2006; Overton y Molenaar, 2015; Puche-Navarro, 2008, 2017, 2018).

Si bien el énfasis en el cambio y en la emergencia de la novedad ha 
vuelto a tomar importancia a partir del surgimiento de las ciencias del de-
sarrollo, así como de la adopción de la teoría de los sistemas dinámicos no 
lineales durante la década de los noventa del siglo pasado (Puche-Navarro 
et al., 2017), es preciso decir que el campo de la investigación apenas está 
comenzando a visibilizarse. La participación de autores con reconocidas 
trayectorias en investigación, el énfasis en la teorización y el esfuerzo por 
retomar seriamente el problema del desarrollo esbozan un panorama pro-
metedor. El obstáculo que enfrentan las actuales ciencias del desarrollo y la 
clásica teoría piagetiana se relaciona con la proliferación de investigaciones 
sobre dominios que desvían las metas que las teorías pretenden alcanzar, 
esto es: explicar el desarrollo.

Las teorías de dominio específico surgieron en los años ochenta del siglo 
XX. Gran parte de su visibilización ha sido el planteamiento del debate con 
las teorías de dominio general. Los estudios revisados aluden a las teorías 
de dominio general como aquellas contribuciones al estudio del desarrollo 
procedentes de las primeras décadas del siglo XX. Se les denomina dominio 
general porque, según los autores de dominio específico, para estas teorías los 
seres humanos nacen con un conjunto limitado de capacidades generales 
que guían el desarrollo de un gran número de conocimientos (Hirschfeld 
y Gelman, 2002; Morra et al., 2008; Tricot y Sweller, 2014). Piaget es pro-
puesto como el representante prototípico de la generalidad de dominio, 
con el argumento de que su teoría del desarrollo es empirista, asunto que 
para la especificidad de dominio constituye el núcleo del problema en la 
explicación del desarrollo del conocimiento pues, no explica la diversidad 
de contenidos que el niño adquiere en sus primeros años de vida.

Las teorías de dominio específico establecen la presencia de una amplia 
variedad de módulos innatos (información específica) que se activa du-
rante el transcurso del desarrollo (Baillargeon y Carey, 2012; Hirschfeld 



410 

 Investigación doctoral en Educación: Propuestas, diálogos y difusión

y Gelman, 2002). A partir de estudios empíricos sobre las capacidades 
cognoscitivas mostradas por los bebés, los autores de la especificidad de 
dominio consideran que la mente tiene una arquitectura modular e in-
nata, constituida por múltiples programas especializados para procesar 
información específica. Se considera que los dominios son innatos porque 
se manifiestan tempranamente en los bebés, esto significa, según la especi-
ficidad de dominio, que las capacidades observadas en ellos no provienen 
de la experiencia.

Este debate ha dado lugar a una extensa producción académica. El cre-
cimiento exponencial de publicaciones produjo la rápida expansión de las 
teorías de dominio específico en diferentes ámbitos temáticos (An y Run-
co, 2016; Baillargeon y Carey, 2012; Duchaine y Nakayama, 2005; Gelman 
y Gallistel, 1986; Karmiloff-Smith et al., 2017; Spelke y Kinzler, 2007).

La continua alusión al debate entre dominios y, a la vez, el reducido aná-
lisis sobre las razones que explican su permanencia, aún con la aparición de 
otras teorías, fueron los aspectos que fijaron esta investigación en el debate 
teórico. Al analizarlo, las contradicciones fueron tomando más claridad y 
condujeron a pensar el carácter abierto que ofrece la aporía. Es decir, el pa-
pel que cumple la aporía en el debate estudiado se entiende como la fuerza 
incitadora de reflexión crítica de la teorización (Karamanolis y Politis, 2018).

Se trata entonces de dos teorías que explican la forma en que el co-
nocimiento se desarrolla pero que no son compatibles entre sí. Ante esta 
situación, muchos investigadores han optado por negar a la una o a la otra 
enfrentándolas, como si la actividad teórica se tratara de ganadores y de 
perdedores. El camino que se muestra en este capítulo consiste, funda-
mentalmente, en admitir la dificultad cognoscitiva que surge cuando dos 
teorías, plausibles y relevantes, se contraponen y, en lugar de negarlas, de-
formarlas o afirmarlas, se argumenta que la aporía presagia un camino hacia 
la investigación, nunca acabada, en el que se suscitan preguntas, no tanto 
afirmaciones, con la convicción de que, desde el ejercicio crítico, ambas 
teorías sean revisadas.

La aporía, entonces, más que un estado de perplejidad, es el vehículo 
por medio del cual los investigadores se comprometen seriamente con la re-
flexión crítica de sus teorías para su propia formación académica y ética. El 
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carácter abierto de la aporía tiene implicaciones en la formación académica 
porque orienta hacia una investigación genuina, esto significa analizar la 
fundamentación de las teorías en lugar de repetirlas acríticamente. Aunque 
pocos se atrevan a decirlo y los autores se resguarden en los avances cientí-
ficos para poder fundamentar la dureza de sus planteamientos, aunque se 
apoyen en la indiscutible evidencia empírica para evadir cualquier riesgo 
de naufragar al investigar el problema del desarrollo del conocimiento, es 
claro que algunos obstáculos se interponen para afirmar que una teoría es 
mejor que otra.

Metodología

La metodología que sirvió de orientación del trabajo investigativo se cir-
cunscribe en la investigación teórica, cuya particularidad reside en el aná-
lisis sistemático de las fuentes documentales para que, desde el examen de 
las dos teorías contrapuestas, se pueda discernir el proceso que condujo a 
su oposición (Barahona, 2012; Bunge, 1999).

Se elegió la investigación teórica tomando como base el análisis de los 
antecedentes sobre el tema de estudio. En ellos se observó que los “datos” se 
utilizaban para reafirmar las posturas teóricas preconcebidas por los auto-
res. Así tratada, la investigación conduce a que la teoría se mantenga intacta 
y al margen de todo cuestionamiento. En contraste con los investigadores 
que buscan confirmar lo que ya está confirmado de antemano, se considera 
que la investigación teórica ofrece un amplio margen de indagación, pues 
las teorías son concebidas como campos argumentativos indefinidamente 
abiertos. La investigación teórica es la vía que conduce a la clarificación de 
debates como los que se tejen entre dominio general-específico, puesto que, 
al hacer visibles las contradicciones, se comprende que los conceptos no se 
hallan libres de oposiciones ni poseen cualidades que los hagan inmutables 
al cambio histórico-cultural.

Los procedimientos de la investigación teórica revelan semejanzas con 
otros tipos de investigación en términos de la búsqueda y la organización de la 
información, así como en los procesos de comparación y contraste del mate-
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rial documental (Bechhofer y Paterson, 2000; Mouton, 1996). Los criterios 
de búsqueda y selección de la información estuvieron guiados por las palabras 
clave: general domain AND specific domain OR domain specificity AND 
knowledge adquisition OR developmental psychology OR evolutive psychology. 
La revisión del comportamiento de las publicaciones sobre el tema de estudio 
se hizo por medio de las bases de datos Scopus y Ebsco-Host.

El análisis teórico es quizá el punto más difícil de exponer en detalle. 
Bien porque sus procedimientos no aparecen en los libros sobre metodolo-
gía o porque se trata de operaciones del pensamiento que hasta el día de hoy 
no se pueden explicar con claridad (Dennett, 2015, 2017, 2021). En este 
trabajo se entiende el análisis como la clara comprensión de los textos; el 
hecho de que cuanto más preciso sea el conocimiento de los detalles de las 
teorías en debate, con mayor claridad aparecen las convergencias y las diver-
gencias. Para alcanzar tal propósito se descompuso el todo en partes o los 
conceptos en subconceptos. Posteriormente y siguiendo a Wisdom (1934), 
el análisis continuó con el esclarecimiento del significado de los conceptos 
en las teorías opuestas (adaptación, desarrollo, adquisición, cambio, etc.).

Finalmente, se acudió al análisis basado en las contradicciones con el 
que se logró encontrar la fundamentación central de la investigación. A este 
tipo de análisis se le llamó análisis aporético porque, por una parte, este 
tipo de investigación consiste en analizar las contradicciones que subyacen 
al debate entre las teorías en cuestión y, teniendo como norte el carácter 
abierto de la aporía, se formularon interrogantes capaces de enfrentar las 
contradicciones sin otorgar más relevancia a una teoría sobre otra, pues la 
importancia de este tipo de análisis radica en comprender la complejidad 
que tienen los argumentos esgrimidos por los teóricos, así como la expli-
citación de los supuestos antropológicos. Y, por otra parte, porque desde 
la perspectiva de Rescher (1987), la tarea de ampliar la discusión sobre 
los problemas teóricos consiste en oponerse a la aceptación pasiva de las 
afirmaciones propuestas de un lado o del otro, pues tales afirmaciones están 
lejos de ser entendidas como verdades aseguradas. Por el contrario, el aná-
lisis aporético permite recuperar en detalle las afirmaciones sin incurrir en 
el rechazo o abandono de alguna de ellas; el rechazo de alguna afirmación 
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traería consigo la aceptación de la negación y, con ella, el análisis quedaría 
suspendido.

Resultados

El análisis aporético del debate sobre el desarrollo del conocimiento dio 
como resultado dos contradicciones centrales. La primera es, por decirlo 
así, inesperada: el debate al que muchos autores hacían referencia parecía 
no haber existido. Trataré de argumentar concisamente la anterior afir-
mación. Se puede decir que la disputa que antecede al debate dominio 
general-dominio específico tuvo a Chomsky y a Piaget como principales 
exponentes (Piattelli-Palmarini, 1983). Las tensiones surgieron cuando 
Chomsky planteó un modelo teórico innatista para la adquisición del len-
guaje (Chomsky, 1977, 1988). En la teoría chomskiana la experiencia des-
empeña un papel restringido en el desarrollo del conocimiento lingüístico. 
Como era de esperarse, fue en este punto donde encontró oposición por 
parte de Piaget (1968, 1976), para quien el conocimiento lingüístico en 
particular y el conocimiento en general no pueden explicarse acudiendo al 
innatismo2. No obstante, el éxito alcanzado por Chomsky con la teoría del 
lenguaje se extendió al campo de la cognición y, en consecuencia, condujo a 
que en los años posteriores al debate la teoría piagetiana se asumiera como 
superada. La desafección de los investigadores hacia la teoría de Piaget se 
hizo evidente en las publicaciones de diversas áreas (véanse algunos ejem-
plos en Carey, 2009, 2011, 2014; Gelman y Baillargeon, 1983). Así pues, 
en los años ochenta del siglo XX, se consolidaron las teorías de dominio 
específico y son precisamente los autores pertenecientes a este enfoque, 
quienes clasifican a Piaget como el representante de las teorías de dominio 
general. El asunto problemático, o contradictorio, se observa en el hecho 
de que los autores de dominio específico dicen oponerse a Piaget, pero, en 
realidad, se oponen a una figura inventada que lo único que comparte con 
el autor suizo es el nombre. En otras palabras, la especificidad de dominio 

2 Las críticas de Piaget al innatismo anteceden al Encuentro de Royaumont en 1975 (Piaget, 
1977/2000).
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no se opone a la teoría piagetiana, sino a una versión deformada y sesgada 
producto de revisiones parciales sobre los estadios del desarrollo.

La segunda contradicción revela la influencia de los supuestos antro-
pológicos en el ámbito mismo de la teorización. En las teorías en debate 
se pueden observar dos supuestos antropológicos: el bebé es inmaduro 
desde el nacimiento (dominio general) o el bebé está dotado de módulos 
innatos (dominio específico). Cada supuesto le otorga al desarrollo del 
conocimiento posibilidades o limitaciones importantes y susceptibles de 
investigar. Por esta razón, se plantea que el debate comenzó debido a que 
dos elementos se anudaron al problema del desarrollo del conocimiento: 
los descubrimientos sobre el desarrollo psicológico en la primera infancia 
(recién nacido-tres años) y la actualización del problema innatismo-em-
pirismo. Ambos elementos conjugados reavivaron las discusiones sobre 
los determinantes del desarrollo del conocimiento, esto es, estructuras de 
conocimiento innato por un lado, maleabilidad y educabilidad, por el otro. 
Enesco y Delval (2006a, 2006b) atribuyen a los estudios con bebés la ac-
tualización de las hipótesis innatistas. Las teorías de dominio específico 
viran hacia el innatismo porque parten de un razonamiento condicional 
expresado en: si el bebé es tan competente y no ha atravesado un largo 
periodo de aprendizaje, entonces las capacidades que exhibe deben ser el 
producto de mecanismos biológicos que anteceden a la experiencia.

Al plantear la existencia de contenidos innatos, manifiestos en las ca-
pacidades cognoscitivas de los infantes, las teorías de dominio específico 
abren nuevamente el conocido y antiguo debate innatismo-empirismo, 
pero esta vez, las afirmaciones cuentan con reportes empíricos que habilitan 
a los investigadores a entablar discusiones centradas en los hallazgos de los 
estudios con bebés (Harris, 2009; Stotz, 2008).

En concreto, esta segunda contradicción muestra la importancia que 
tienen los supuestos antropológicos en el ámbito de la teorización. Wieser 
(2016) advierte que las suposiciones antropológicas están arraigadas en los 
diversos contextos culturales, históricos y económicos. A su vez, las teorías 
contienen un patrimonio cultural e histórico porque también dependen 
de las normas y valores culturales del contexto en que surgen. Las teorías, 
al estar socialmente mediadas, manifiestan explícita o implícitamente sus 
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supuestos antropológicos. La contradicción surge cuando los supuestos 
antropológicos de los que parten o a los que llegan los autores no son 
objeto de sus análisis y, sin embargo, están presentes en sus afirmaciones o 
conclusiones sobre el problema del desarrollo del conocimiento.

Discusión y conclusiones

El debate entre las teorías de dominio general y las teorías de dominio espe-
cífico ha tenido una gran recepción por parte de la comunidad académica 
que estudia el desarrollo de la cognición humana. La acogida del debate 
se hace tangible en la elevada producción académica sobre dominios. Las 
razones que condujeron a la elevada producción de experimentos y tareas 
relacionadas con la verificación o refutación de la existencia de los do-
minios, fueron asuntos que ameritaron un mínimo ejercicio de reflexión. 
Las contradicciones entre unos y otros resultados eran de esperarse, obvia-
mente, se trata de un debate con defensores de una u otra postura. Desde 
el análisis de las aporías se argumenta, sin embargo, que el debate sobre el 
que se apoyan múltiples investigaciones parece no haber existido.

Si bien se cuestionan las convicciones de los investigadores acerca del 
debate, no se afirma que la visión aquí presentada sea la correcta. Sólo se 
pretende argumentar las sospechas acerca del debate y serán los lectores 
quienes hagan su juicio sobre lo aquí enunciado. Ahora bien, se plantea que 
el debate se erigió sobre la caricaturización de la teoría piagetiana. Con un 
constructivismo deformado como el más puro empirismo y con una génesis 
del desarrollo entendida como etapas fijas, la crítica se multiplicó expo-
nencialmente. La creación de diversas falacias sobre la teoría piagetiana 
incurre en una estrategia —planeada o no— en la que no solo se persigue 
a un enemigo allí donde no existe, sino que las falacias son previsibles: el 
mismo Piaget se anticipó casi 20 años a las críticas aludiendo a que el prefijo 
“neo” en general termina convirtiéndose en “anti”. Pero, además, muestra 
el curso que debería seguir la crítica de las teorías sin albergar confianza 
alguna de que sus ideas persistan en el futuro.
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Me tomo esta oportunidad de decir cómo entiendo el prefijo “neo” 
y, más en general, el destino de la obra que ha sido reconstruida por los 
sucesores de su autor. Esa continuación puede ser lineal, es decir, la teoría 
se aplica sin ajustes a nuevos hechos o contenidos. Esto es instructivo pero 
no necesariamente fructífero. Usualmente, por el contrario, la doctrina 
inicial se extiende en un abanico, y cada rama de, está más allá de tal o tal 
punto de la trayectoria lineal y así se encuentra a sí misma en la zona “anti”. 
Pero habiendo sido previamente, como lo han señalado varios autores es-
tadounidenses (Anthony, etc.), el autor más criticado en la historia de la 
psicología, y desde que salí con vida, solo puedo tener algo de confianza 
en un futuro sobre el que mis conocimientos no serán nada. (Piaget, 1987, 
citado en Smith, 1996, p. VI)

Aunque Piaget afirma que desde su epistemología las profecías están ex-
cluidas y, dado que cualquier actitud profética entra en caminos peligrosos, 
se observa en sus palabras la más clara anticipación de lo que se encontró en 
algunas de las líneas de investigación sobre el desarrollo del conocimiento: 
su teoría se abrió en un abanico tan amplio que en sus ramas poco queda 
del constructivismo formulado por él. Tal y como el autor lo anticipa, el 
prefijo “neo” de los llamados neo-piagetianos, se ha decantado por un mo-
vimiento “antipiagetiano” en muchos de sus conceptos cardinales (véase, 
por ejemplo, Gopnik, 1994; Goswami, 2001; Kellman y Spelke, 1983).

La proliferación de reportes de investigación frecuentemente se acom-
paña de nuevas metodologías y análisis de datos basados en herramientas 
sofisticadas. Sin embargo, en el momento de la interpretación de los resul-
tados el problema innatismo-empirismo actualizado en el debate dominio 
general-dominio específico continúa emergiendo como si siglos de reflexio-
nes, indagaciones o experimentaciones no pudieran aclararlo. Es posible 
que este debate sea la manifestación actual de problemas filosóficos entre 
empiristas y racionalistas. También es posible que la larga historia de la di-
cotomía innatismo-empirismo contenga el deseo persistente de diferenciar 
aquello que es fijo e invariable de aquello que puede ser modificado. En 
general, la palabra innatismo evoca las cosas que no se pueden cambiar. En 
contraste, la palabra empirismo hace pensar en asuntos que pueden modi-
ficarse e incluso perfeccionarse ( Johnston, 2007). Otra posible explicación 
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la ofrece Overton, quien desde 1973 plantea que la duración, la omnipre-
sencia, la naturaleza cíclica y la falta de cualquier cambio significativo en la 
forma de las preguntas formuladas sobre el problema innatismo-empirismo 
o general-específico se debe, muy posiblemente, a supuestos antropológi-
cos, profundamente arraigados en la mente de las personas, incluidos, por 
supuesto, los investigadores.

Se plantea finalmente que el carácter abierto de la aporía puede ser 
comprendido en dos sentidos. El primero se refiere a la actitud que se asume 
cuando se reconoce la riqueza que traen consigo las contradicciones y los 
debates teóricos. Mientras algunos investigadores concentran sus esfuerzos 
por remover las contradicciones, vemos cómo otros las buscan activamente 
para encontrar en ellas nuevos elementos de reflexión y formas distintas 
de encarar el problema de estudio. El segundo se encuentra, propiamente, 
en el entendimiento de la teoría en su carácter abierto. La teoría surge bajo 
las meticulosas exigencias conceptuales y metodológicas de las disciplinas, 
pero, una vez elaborada, se apropia del movimiento que trae consigo la 
construcción permanente; es decir, está abierta a la rectificación y al cam-
bio. Aunque los investigadores busquen completar su teoría, también saben 
que ella no puede cerrarse del todo. Es por este movimiento de construc-
ción permanente que la teoría permanece inagotable y abierta.
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