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Considerando los efectos reiteradam ente com probados de las
d iferencias cu lturales o socioculturales en  las adquisiciones
escolares, se exam inan las conclusiones cen trales de la investigación
etnográfica y experim ental acerca de las relaciones en tre cu ltura y
cognición . En  particu lar se destacan  tres puntos: la variación
cultural de los conten idos y aptitudes, la relación  de estos con  los
contextos específicos del funcionam iento in telectual, la in fluencia
decisiva de los factores situacionales en  el desem peño de los
ind ividuos. S e recogen , adem ás, las conclusiones m ás im portantes
respecto a la naturaleza de las variaciones cu lturales de la
cognición . A partir de estos elem entos se form ulan  algunas
sugerencias para la construcción  de prácticas de enseñanza
adaptadas a las características socioculturales de los alum nos.

The m ain  find ings of experim ental and  etnographic research  about
the relationsh ip between  cu lture and  cognition  are exam ined ,
considering the repeated ly proved  effects of cu ltural or sociocultural
d ifferences of school learn ing. Three issues are h ighligh ted: the
cultural variance of conten ts and  aptitudes, their relation  with
specific contexts of in tellectual function ing, and  the conclusive
in fluence of situational factors on  ind ividual perform ance. Besides,
the m ost im portant issues related  to the nature of cognition’s
cu ltural variance are presented . Finally, suggestions to develop
teaching practices adapted  to students’ sociocultural characteristics
based  on  these elem ents are prescribed .
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Si el rendimiento escolar  aparece con  regular idad asociado a  las
diferencias cu ltura les, se puede considerar, en  pr incipio, que ello es
el r esu lt ado de la  r elación  de adecuación  o de discordancia  que se
establece en t re las ca racter íst icas de la  situación  de enseñanza , por
una  par te, y las propiedades cu ltura les var iables de los a lumnos, en
especia l sus reper tor ios de conocimientos y habilidades, adquir idos
en  sus medios sociocultura les de per tenencia , por  la  ot ra . Así t ien-
den  a  suger ir lo, por  lo demás, las propias conclusiones de la  sicología
cognit iva , las que seña lan  que la  var iable más impor tante del apren-
dizaje son los saberes que posee el sujeto, los que const ituyen el punto
de par t ida  de la  const rucción  de nuevos conocimientos, de las act ivi-
dades de comprensión , memor ización  e in ferencia  que conforman el
proceso de aprendiza je (Richard, 1990). Pero lo que ella  no toma en
cuenta  es el hecho que esos saberes son  siempre los de un  lugar  y un
t iempo par t icu la res, como consecuencia  de la  inevitable inscr ipción
cultura l de los su jetos cognoscentes, ya  que “hombres no modificados
por  las costumbres de determinados lugares en  rea lidad no existen ,
nunca  exist ieron  y, lo que es más impor tan te, no podr ían  exist ir  por
la  na tura leza  misma del caso” (Geer tz, 1987:44).

Cu ltu ra  y  form as  de  con oce r

En efecto, cada sociedad posee sus propios reper tor ios de saberes
que son  incorporados en  el curso de los procesos de socia lización  y
permiten, por  ejemplo, que un niño sea  capaz de ident ificar  la  especie
de un  á rbol a  par t ir  t an  sólo de un  minúsculo fragmento de su  t ron-
co, después de procesa r  la s in formaciones que logra  ext r aer  de la
apar iencia  de la  cor teza , los olores, la  consistencia  de la  mater ia  y
ot r os a spect os sem eja n t es (Levi-St r a u ss, 1962). E n  la  lit er a t u r a
etnográfica  se ha llan  no pocas descr ipciones simila res, que son  de-
m ost r a t iva s de la  sor pr en den t e r iqu eza  qu e su elen  a lca n za r  los
etnosaberes in fan t iles, como en el caso del niño maya de lengua tetzal,
que ya a los cuatro años dispone de un  r ico vocabula r io botán ico, de
más de un  cen tenar  de términos. Y aunque no puede todavía  elabo-
ra r  una  defin ición  apropiada  de las ca tegor ías –lo que si esta rá  en
condiciones de hacer  dos años más tarde–, posee la  capacidad de efec-
tuar  clasificaciones de plan tas rela t ivamente ra ras, incluso an tes de
haber  aprendido la  denominación  genér ica  cor recta . En  cambio, los
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n iños nor teamer icanos sólo disponen , a  la  misma edad, de un  núme-
ro rest r ingido de términos botán icos populares, que cor responden  a
fru tas de consumo corr iente. Por  lo mismo, el reconocimiento y la  cla -
sificación  de especies vegeta les les resu lta  ext remadamente dificu l-
toso (Dougher ty, 1978). E llo a test igua , adiciona lmente, que la  adqui-
sición  de las taxonomías na t ivas populares sigue un  orden  dist in to
según las cu lturas.

Ta l como los ejemplos an ter iores lo dejan  en t rever, la  var iación
cu ltu ra l de los conocimien tos se manifiesta  a l mismo t iempo en  el
plano de las habilidades in telectua les. En  ot ras pa labras, cada  cu l-
tura  impr ime a  la  cognición  humana modalidades específicas de rea-
lización , lo que se t raduce en  la  diferenciación  cu ltura l de las apt itu -
des o habilidades, en tendidas simplemente como una  mayor  facili-
dad para  abordar  cier tas clases de ta reas, aquellas que están  rela -
cion a da s con  la  exper ien cia  cu lt u r a l pr opia . De ello, la  s icología
in tercu ltu ra l apor t a  amplia  evidencia  exper imen ta l. Así, n iños de
México, h ijos de a r t esa n os a lfa r er os, a cost u m br a dos por  t a n t o a l
manejo de la  a rcilla , obt ienen  resu ltados sign ifica t ivamente eleva-
dos en  las pruebas de conservación  de sustancia  (Pr ice-Williams y
cols., 1969). En  este mismo orden  de apt itudes, en  una  sociedad que
vive de la  colecta  de productos, predominan  las de t ipo espacia l; en
cambio, para  una  población  que vive de la  agr icu ltura , son  los con-
cept os cu a n t it a t ivos de con ser va ción  los qu e pr eva lecen  (Da sen ,
1975). En  rea lidad, la  in fluencia  de la  cu ltura  cubre todos los aspec-
tos de la  cognición : “la  percepción , la  memor ia  y la  reflexión  (…) es-
tán  ligadas de modo inseparable a  los modelos de act ividad, comuni-
cación  y relaciones socia les” que son  t ípicos de cada  sociedad (Cole y
Scr ibner, 1977).

En  efecto, esto es lo que comprueban  no pocas de las invest iga-
ciones in tercu ltu ra les, que hacen  ver, por  ejemplo, que los n iños y
jóvenes de una  región  rura l de México muest ran  una  habilidad par-
t icu la r  en  el procesamiento de in formaciones rela t ivas a l ámbito de
las cualidades sensibles, que se acrecienta  junto con la  edad, de suer te
que sus observaciones percept ivas van  siendo cada  vez más deta lla -
das; en  consecuencia , se apoyan  con  mucha  más frecuencia  en  la s
propiedades tangibles de los objetos para  elaborar  ju icios de equiva-
lencia , para  buscar  y const ru ir  semejanzas y diferencias en t re diver-
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sos objetos (Maccoby y Modiano, 1980). De igua l manera , las moda-
lidades de clasificación  también  están  su jetas a  la  in fluencia  de la
cu ltura , por  la  clase de a t r ibu tos que ellas u t ilizan . Y lo mismo acon-
tece con  las formas de memor ización , pues “los temas cu ltura les do-
m in a n t es  t ien en  fu er t e  in flu en cia  s obr e  lo qu e  s e  r ecu er d a ”
(Deregowski, 1970); además, cada  sociedad cuenta  con  medios espe-
cíficos de rememoración , como el de servir se de rela tos que, a l ser
inclu idos en  pruebas exper imenta les, producen  un  aumento sign ifi-
ca t ivo de los resu ltados de la  población  que los u t iliza  en  sus contex-
tos cot idianos (Cole y Scr ibner, 1977).

La  va r iación  cu ltu ra l de la s maneras de pensa r, o de conocer,
puede descr ibir se en  términos sicológicos recur r iendo a  la  noción  de
est ilos cognit ivos, esto es, “modelos va r iables de apt itudes” (Ber ry,
1974), que son  indisociables de los conten idos de la  cognición  y los
contextos de act ividad t ípicos de cada  universo cu ltura l. Por  lo que
se refiere a  los pr imeros, hay que tener  presen te las a firmaciones de
la  sicología  cognit iva  acerca  de “la  in teracción  del saber  y de los pro-
cesos cognit ivos” (Glaser, 1988:25), lo que quiere decir  más precisa -
mente que las habilidades de razonamiento, de memor ización  y de
resolución de problemas dependen ante todo de la  base de conocimien-
tos disponibles en  los dist in tos dominios de problemas y ta reas, y se
modifican  con jun tamen te con  ella . Y en  cuan to a  los segundos, la
per spect iva  etnográ fica  e in t electua l e in t ercu ltu ra l no ha  podido
dejar  de advert ir  el carácter  situacional de los procesos de pensamien-
to, el hecho de que siempre se inscr iben  en  los contextos y formas de
acción  propios de cada  cu ltu ra , a  los que est án  funciona lmen te li-
gados.

En  efecto, el su jeto cognoscente no es un  procesador  puro de in -
for m a ción : a dqu ier e y u t iliza  los con ocim ien t os en  los con t ext os
est ructu rados de act ividad de su  cu ltu ra , los que impr imen  a  sus
capacidades cognit ivas un  modo de actua lización  par t icu la r, puesto
que la  resolución  de problemas adopta  formas diversas en  función  de
las situaciones. Esto es lo que muest ran  especia lmente los estudios
acerca  de la  “a r itmét ica  de la  ca lle” de los n iños de Recife vendedo-
res de fer ias, que “aprenden más pronto y más matemáticas fuera  que
dent ro de la  escuela” (Car raher  y cols., 1991:150). Aunque las mate-
mát icas de la  fer ia  y las de la  escuela  t ienen  una  base lógica  o con-
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ceptua l idén t ica , los modos de razonamiento y los procedimientos de
resolución  de problemas u t ilizados en  uno y ot ro caso son  diferen tes,
en  razón  de la  necesidad de adapta rse a  situaciones dist in tas. Y por
lo mismo, son  difícilmente t ransfer ibles. De hecho, los n iños vende-
dores de Recife t ienen  un  ba jo desempeño en  los problemas de t ipo
escolar, a  pesar  de que logran  resolver los sin  dificu ltad cuando están
inser tos en  el contexto práct ico, ya  sea  rea l o simulado. Cabe agre-
gar  que Lave (1981) llega  a  conclusiones semejantes, en  sus estudios
de los procedimientos de cá lcu lo que se emplean  en  las práct icas de
compra  de los supermercados. Dada  la  impor tancia  de lo que Pr ice-
Williams (1980) denomina  “t er renos con textua les”, y que propone
sean  considerados como esquemas o clases de acciones que forman
par te del conocimiento de los sujetos, la  generalización es posible “tan
sólo cuando la  exper iencia  que se produce en  la  vida  cot idiana  es
sumamente similar  a  los requisitos de la  tarea” (Sternberg, 1988:064).

Los  factore s  s itu ac ion ale s

Vale decir  que el desempeño in telectua l no es ún icamente el re-
su ltado de la  clase de conocimientos y de apt itudes de un  medio cu l-
tu ra l dado; se modifica  además en  función  de factores situaciona les,
rela t ivos a  la  t a rea  misma, a  las circunstancias en  las que ésta  se
mater ia liza . Nada  lo muest ra  tan  bien  como el ejemplo de las prue-
bas de conservación  de la  can t idad que efectuara  Greenfield (1980)
con  n iños wolof de Senega l: a l in t roducir  un  sólo cambio en  el diseño
exper imenta l estándar, esto es, que sea  el propio su jeto y no el expe-
r imentador  qu ien  rea lice la  acción  de t rasvasija r  el líqu ido hacia  un
va so de difer en t e t a m a ñ o, el n ú m er o de r espu est a s cor r ect a s se
incrementa  sustancia lmente en  los t res n iveles de edad examinados
(de seis a  siete, de ocho a  nueve y de once a  t rece años). La  var iabili-
dad del desempeño opera tor io según  las situaciones ha  sido eva lua-
da  a  t ravés de diversos estudios, como el de Lancy (1983), en  torno a
la  conservación de la  longitud, en el que se recurre a  una ser ie de doce
tareas de est ructura  lógica  idént ica  pero situaciona lmente dist in tas,
que generan  difer encia s considerables (del 69, 2% a l 2, 6%) en  el
número de respuestas cor rectas.
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Para  dar  cuenta  de los efectos contextua les de la  t a rea , repet i-
damente observados por  la  invest igación in tercultura l, se ha  emplea-
do la  noción  un  tan to difusa  de “familia r idad”, la  que se ha  propues-
to in terpreta r  más exactamente con  los t res elementos sigu ien tes: la
propia  ta rea , los est ímulos y el contexto en  el que está  inser ta  (Pr ice-
Williams, 1980). Si éstos forman  pa r t e del en torno cu ltu ra l de los
individuos, ello in fluye posit ivamente en  sus actuaciones, les br inda
la  posibilidad de manifesta r  sus habilidades cognit ivas y de elabo-
rar  los conocimientos necesar ios para  la  solución de un problema. Tal
es la  conclusión  que se desprende de diversos estudios, que por  su
innegable va lor  pedagógico bien  va le la  pena  destacar. Así, n iños t iv
de Niger ia , con  edades en t re seis y once años, dan  muest ras de una
notable capacidad clasifica tor ia  en  una  ta rea  que comprende plan-
tas y an imales con  los que se ha llan  familia r izados; consiguen  des-
cubr ir, además, t r es o cua t ro formas dist in t a s de agrupación , em-
pleando para  ello a t r ibu tos tan to concretos como abst ractos (Pr ice-
Williams, 1962). De manera  simila r, n iños del t ercer  grado pr imar io
de la  ciudad de Lusaka , en  Zambia , pueden  clasifica r  fácilmente un
conjunto de juguetes, cua t ro veh ícu los y cua t ro an imales, pero sus
resu ltados son  marcadamente infer iores con  fotografías de esos mis-
mos objetos, lo que indica  que no se t ra ta  de est ímulos cultura lmente
equ iva len tes pa ra  ellos (Deregowski y Serpell, 1971). Igua lmente,
su jetos kpelles de Liber ia  no logran  abordar  con  éxito dos pruebas
de ca tegor ización  y de figuras geomét r icas; sin  embargo, cuando és-
tas son  reemplazadas por  tazones de a r roz que de costumbre u t ili-
zan  en  sus act ividades económicas, sus ejecuciones son  semejan tes
a  las que a lcanzan  con  las figuras geomét r icas los su jetos nor teame-
r icanos del grupo de comparación ; y en  ambos casos se expresa  el
mismo t ipo de dudas y de dificu ltades con  respecto a  una  ta rea  cu-
yos componentes no forman par te del en torno cu ltura l propio (Gay y
Cole, 1967).

En tareas de razonamiento lógico, de combinación deduct iva , por
ejemplo (Cole y Scr ibner, 1977) t ambién  se manifiestan  los efectos
favorables de la  familia r idad cu ltura l, como acontece, asimismo, en
las pruebas de memor ización . Así, los n iños de una  a ldea  rura l t ra -
d icion a l, don de la  vida  cot id ia n a  n o es t á  su je t a  a  p r ogr a m a s
cronológicos fijos sino que t ranscur re según  sus propios r itmos, ob-
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t ienen  punta jes netamente infer iores a  los de medio urbano en  prue-
bas de retención  de conceptos tempora les (Deregowski, 1970).

Dichos efectos se actua lizan , igua lmente, en  relación  a  la  forma
globa l o contexto de la  t a rea : si cor responde a  las del un iverso cu ltu-
ra l de per tenencia , ello hace posible que sean  abordados con éxito los
problemas que se presen tan  a  los su jetos (Greenfield y Lave, 1982).
Es dable pensa r, por  consigu ien te, que la s act itudes perplejidad y
desconcier to que suelen  manifesta r  los su jetos de cu lturas t radicio-
na les fren te a  los requer imientos de una  ta rea  exper imenta l, son  el
producto de la  ausencia  de familia r idad con  la  clase de contextos de
ese t ipo. Como lo consta ta ra  Lur ia  (1980) a  pr incipios de los años
t rein ta , en  regiones a isladas del Uzbekistán , las personas ana lfabe-
t a s a  menudo se n iegan  a  en t ra r  en  la  situación  de t ener  que da r
respuesta  a  un  problema teór ico o exper imenta l que se les formula ,
lo que es percibido por  ellas como un  quehacer  simplemente despro-
visto de sen t ido: “¿Para  qué tengo que explicar lo? Todos saben  lo que
es un  á rbol”. Sin  embargo, el acceso a  la  inst rucción  se acompaña  de
la  modificación de esas act itudes: los sujetos aceptan el problema que
se les plan tea , se a t ienen  a  sus límites y exigencias, adoptan  el rol
de buscadores de soluciones.

En  todo caso, los efectos de la  familia r idad cu ltura l con  la  situa-
ción  de prueba  y sus componentes aún  no han  sido suficien temente
explicados, pero es de pr esumir  que cubren  t odos los a spectos de
aquellas. Al respecto, hay estudios que apor tan  da tos impor tan tes.
En  lo que se refiere a l componente lingüíst ico, se ha  observado que
los  r es u lt a d os  en  p r u eba s  d e  con s er va ción  a u m en t a n
sign ifica t ivamente cuando los n iños son  in ter rogados en  su  propia
lengua  (Nyit i, 1982). Igua lmen te, el t ipo de r elación  socia l que se
establece en t re el exper imentador  y el su jeto también  incide en  los
resu ltados de éste, favorablemente si acaso concuerda  con  las que se
dan  en  el un iverso cu ltura l de per tenencia  (Br ill y Leha lle, 1988). Y
es el caso también  de las prescr ipciones tempora les que se estable-
cen  para  la  ejecución  de una  ta rea , que a  veces pueden  ser  completa -
mente a jenas a  la s represen taciones y usos del t iempo de a lgunas
culturas (Camiller i, 1985).
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Es necesar io considerar, asimismo, las formas de aprendiza je e
inst rucción  como uno de los componentes de una  ta rea  en  los que se
manifiestan  los efectos de la  familia r idad cu ltura l. Pues las mane-
ras de const ru ir  y adquir ir  conocimien tos son  var iadas, y no todas
t ienen  la  misma impor tancia  rela t iva  en  las dist in tas cu lturas. Los
niños de la  población  tapirapé, del Brasil, par t icipan desde pequeños
en  todas las act ividades dia r ias de los adultos, en  la  pesca  y las labo-
res agr ícolas, de suer te que gran  par te del aprendiza je se hace por
observación  e imitación , ya  que pueden  manipula r  libremente ade-
más, todas las her ramientas y las reproducciones de tamaño reduci-
do que les fabr ican  sus padres (Bossel-Lagos, 1989). Sin  embargo,
Greenfield y Lave (1982) hacen  ver  que el aprendiza je por  observa-
ción , imitación  y demost ración  no permite una  caracter ización  ade-
cuada  de las situaciones de aprendiza je in formal, en  las que se em-
plean  también  ot ras modalidades de aprendiza je, como las de ensa-
yo y er ror, la  verba lización  por  par te del adulto y la  acción  coopera t i-
va  de éste con  el n iño.

Así lo demuest ra , más concretamente, el ejemplo de las n iñas
Zinaca tenco, de Chiapas, estudiado por  Greenfield y Childs (1977),
las que rea lizan  un  prolongado aprendiza je del t ejido en  la  rueca , un
quehacer  t radiciona l den t ro de su  comunidad. In icia lmente, pasan
observando duran te años la  práct ica  de los modelos exper tos adul-
tos, lo que se acompaña  de comentar ios y juegos de imitación . E llo
les br inda  la  opor tun idad de elaborar  un  concepto de las técn icas de
t ejido y una  r epresen tación  det a llada  del producto fina l an t es de
empezar  a  fabr icar lo ellas mismas en  la  rueca , ba jo la  dirección  de
un  maest ro in formal. En  esta  situación  se combinan  diversos proce-
dimientos de inst rucción  y aprendiza je, como el de ensayo y er ror  y
el de modela je (shaping) , en  el cua l las respuestas son  cont roladas
por  un  inst ructor  que plan tea  problemas a l aprendiz en  una  secuen-
cia  de dificultad creciente. Pero la  más importante es la  de andamiaje
(scaffold ing), en  la  que el maest ro in formal en t rega  un  apoyo sólo
cua ndo es indispensa ble, pa r a  r et ir a r se ensegu ida  y deja r  que el
novicio prosiga  por  sí mismo la  act ividad que cor responde a  su  ran-
go de capacidades; de suer te que las in tervenciones del adulto se van
espaciando progresivamente, a l igua l que el empleo conjunto de de-
most raciones visua les e inst rucciones verba les, mucho más frecuen-
tes en  las etapas in icia les.
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En suma, hay una amplia  var iedad de formas de aprendizaje que
se dan  en  cada  cu ltura , y que pueden  guardar  una  relación  de ma-
yor  o menor  familia r idad con  las que requiere una  ta rea  en  la  que el
su jeto par t icipa . Y ello determina , en  cier tas ocasiones a l menos, la
forma misma que adopta  la  act ividad de resolución  o de aprendiza-
je: compara t ivamente a  las n iñas de Zinacanteco, los procedimientos
de ensayo y er ror  son  mucho más frecuentemente u t ilizados por  un
grupo de adultos de Massachuset t s que se in ician  en  el a r te de tejer
en  la  rueca , puesto que no cuentan  con  la  exper iencia  previa  de ob-
servación  e imitación  de ellas (Greenfield y Lave, 1982).

Cu ltu ra  e  In te lige n c ia

La invest igación  de las var iaciones cu ltura les de la  cognición  ha
generado diversas conclusiones acerca  de la  na tura leza  de éstas, que
a  menudo se oponen a  las in terpretaciones la rgo t iempo preva lecien-
tes, t a les como la  creencia  en  una  supuesta  incapacidad de cier tos
grupos humanos para  el pensamiento abst racto y la  idea  de que ello
se debe a  la  ausencia  de inst rucción  escola r. En  rea lidad, así t ienden
a  indicar lo no pocas de los pr imeras invest igaciones in tercu ltura les,
la s que dan  cuen ta  de una  asociación  regu la r  en t re la  exper iencia
escola r  y el desempeño in telectua l, por  ejemplo, en  pruebas de clasi-
ficación  (Greenfield, 1980) y de ju icios de equiva lencia  (Greenfield y
cols., 1980). Sin  embargo, un  examen deten ido de esos t raba jos reve-
la  que las diferencias de los resu ltados son  más bien  el producto de
la  propia  situación  exper imenta l, de la  ausencia  de familia r idad con
ella  o a lgunos de sus componentes, de manera  que “el ún ico ha llazgo
inequívoco de estos estudios es que la  educación  escola r  (y solamen-
te ésta ) con t r ibuye a l modo en  que la  gen te descr ibe y explica  sus
propias operaciones menta les” (Cole y Scr ibner, 1977:120), o sea , una
dest reza  metacognit iva  que es probablemente adquir ida  en  la  prác-
t ica  de los modos de conversación  que se dan  dent ro de la  sa la  de cla -
ses (Sternberg, 1988). Además, cuando se cont rola  el factor  familia -
r idad, los su jetos que no han  pasado por  la  escuela  emplean  igua l-
mente conceptos abst ractos, ta l como en el caso mencionado anter ior-
men te de los n iños t iv de Niger ia  estudia dos por  P r ice-Willia ms.
Obviamente, ello obliga  a  poner  en  duda  la  va lidez de la  dist inción
ent re formas “abst ractas” y “concretas” de pensamiento, elaborada
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in icia lmente en  el siglo diecinueve para  descr ibir  la  “menta lidad pr i-
mit iva”, cuando la  preocupación  por  las diferencias toma la  forma de
comparaciones sistemát icas en t re los “civilizados” y qu ienes no eran
considerados ta les (Cole y Scr ibner, 1977).

El enfoque in tercultura l rehusa  las explicaciones en  términos de
“ausencias”, pues consta ta  que todos los componentes funcionales de
la  cognición  humana  están  igua lmente presen tes en  los individuos
de todas las cu lturas, inclu idas por  cier to las “pr imit ivas” que se sir-
ven  cont inuamente de los más complejos de ellos en  el curso de sus
act ividades dia r ia s. En  pa r t icu la r, es lo que pone de man ifiesto el
estudio de los modos de razonamiento en  situaciones na tura les. Así,
en  el curso de una  par t ida  de caza , los bochimans, que const ituyen
un  ejemplo pa radigmá t ico de los “pr imit ivos” (J ahoda , 1989), son
capaces de “reconst ru ir  h ipótesis, de examinar las en  relación  a  nue-
vos da tos, de in tegrar las a  los hechos conocidos y de rechazar  aque-
llas que no son  per t inen tes”, lo que no resu lta  ser  por  tan to “una  cos-
tumbre únicamente reservada a  los cient íficos occidentales” (Blur ton-
J ones y Konner, 1976). Y es lo que muest ra  también  el aná lisis de los
procesos lógicos implicados en  el discurso ordinar io. En  el caso de un
lit igio por  t ier ras, en  las islas Trobr iand, entender  o producir  tan  sólo
un  breve fr agmen to del discu r so r equ iere de un  con jun to de doce
inferencias y de una  ser ie de operaciones adiciona les: t ra ta r  elemen-
tos concretos como ejemplos de categorías abstractas de acontecimien-
tos, comprender  las relaciones de causa lidad y de tempora lidad en-
t re éstas, determinar  los verdaderos va lores de los conceptos h ipoté-
t icos en  conformidad a  la s r elaciones lógicas que los unen  a  ot ros
conceptos cuyos va lores ya  se han  establecido (Hutch ins, 1980). Las
descr ipciones an ter iores ilust ran  suficien temente el t ipo de razones
por  las cua les no son  aceptables las in terpretaciones en  términos de
déficit s o de carencias. La  “depr ivación  cu ltura l” no es sino “un  caso
par t icu la r  de la  diferencia  cu ltura l, que se presen ta  cuando un  indi-
viduo t iene que enfren ta rse a  requer imientos de desempeño in telec-
tua l en  una  manera  que no es consisten te con  su  exper iencia  cu ltu-
ra l pasada” (Cole y Bruner, 1971:245).

Las var iaciones cu ltura les de la  cognición  son  an te todo la  con-
secuencia  de la  diversificación  cu ltura l de los contextos de act ividad
y de ejercicio in telectual: “ellas resultan menos de las habilidades que
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posee cada  grupo que de las diferencias en  las situaciones en  las que
diferentes grupos cultura les aplican  sus habilidades” (Cole y Bruner,
1971:244). Por  consiguien te, es en  el plano del desempeño y no de la
com pet en cia  qu e la s difer en cia s se sit ú a n ; t r a s ella s, la  sicología
in tercultura l descubre la  existencia  de procesos cognit ivos universa-
les (Br ill y Leha lle, 1988), los que poseen  la  propiedad de exist ir  y
manifesta rse ún icamente a  t ravés de una  amplia  gama de apt itudes
cultura les diversas. Por  lo tan to, no pueden  ser  reducidos a  un  fac-
tor  ún ico y un iversa l en  función  del cua l ser ía  posible establecer  “n i-
veles de desa r rollo cogn it ivo” (Dasen , 1980). En  ot ra s pa labras, el
enfoque in tercu ltura l pone también  en  cuest ión  la  noción  misma de
la  in teligencia  como una  “capacidad inna ta  un idimensiona l”, que ha
sido defin ida  de hecho “de modo operaciona l y conceptua l basándose
casi t an  sólo en  los cr it er ios educa t ivos” (Sternberg, 1988:807). De
acuerdo a  los propios especia listas de la  sicología  cognit iva , el surgi-
miento de la  noción  de in teligencia  guarda  est recha  relación  con  la
expansión  de la  escola r ización  y la  consiguien te necesidad de “clasi-
fica r  a  las personas a  lo la rgo de una  dimensión  que se juzga  impor-
tan te para  los logros escola res” (Gardner, 1988).

No es de ext rañar, en tonces, que en  la  idea  de in teligencia  estén
implícitamente incorporados los supuestos del modelo escola r  o aca-
démico del desempeño in telectua l: la  noción  de que los problemas
deben  resolverse con  pr isa  y en  forma individua l, de que en  ello se
miden  las apt itudes y el éxito de cada  uno, que los rendimientos di-
ferencia les están  en  cor respondencia  con  la  jera rquía  na tura l de ca-
pacidades in telectua les, en t re ot ros. De ah í que no se haya  dejado de
adver t ir  que se t ra ta  de un const ructo valór ico de significación est r ic-
t amente socia l (Stoetzel, 1979); por  lo que resu lt an  especia lmente
in teresan tes las reflexiones –que así t ienden  en  efecto a  suger ir lo–
de Neisser  (1979), qu ien  dice que el concepto de in teligencia  es a l fin
de cuentas un  “protot ipo imaginar io” en  función  del cua l se juzga  a
las personas de acuerdo a  su  grado de semejanza  con  él. Y eso es jus-
tamente, lo que consta ta  la  invest igación  in tercu ltura l, a l descubr ir
en  t oda s la s  socieda des la  pr esen cia  de con cepcion es in dígen a s,
cu ltura lmente var iables, de la  conducta  cognit iva  idea l, es decir, de
la  in teligencia .
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Así, en  a lgunas culturas, los actos que se consideran in teligentes
hacen referencia  pr incipalmente a  la  esfera  de lo socia l; las palabras
que los designan, como el término ngware de los shona  de Niger ia ,
apuntan a  conductas ta les como la  de dar  pruebas de sabiduría , de ser
cauto y prudente en las relaciones con los demás (Irvine, 1969). Por  lo
demás, a llí donde se desarrolla  la  escolar ización se produce una clara
diferenciación de dichas concepciones, de acuerdo a  los niveles de ins-
t rucción (Wober, 1974). Y hay que considerar  que estas representacio-
n es  cu lt u r a les  de la s  a pt it u des  in t elect u a les  idea les  or ien t a n  y
estructuran las situaciones de instrucción y aprendizaje, contr ibuyen-
do así a  determinar  las formas que adoptan las dest rezas cognit ivas.
En los casos anter iormente señalados, t ienden a  generar  “un modo de
pensamiento que percibe los acontecimientos y usa el conocimiento en
función del campo de las relaciones socia les” (Irvine, 1969:256).

Dado que las cu lturas difieren  por  el t ipo de situaciones y pro-
blemas en  los que se despliega  el funcionamien to cognit ivo, “no es
posible abst raer  una  idea  un iversa l de una  única  capacidad genera l,
denominada  in t eligencia , a  pa r t ir  de la  conducta  de la s per sonas
cuyas exper iencias en  el mundo han  sido sistemát icamente diferen-
tes desde el nacimiento” (Sternberg, 1988). Y si las concepciones in -
dígenas de la  in teligencia  a  menudo difieren  ampliamente, ello im-
plica  que las var iaciones cu ltura les de las apt itudes “no pueden  ser
consideradas como niveles cuant ita t ivos de una  dimensión  cognit iva
única  y un iversa l” (Ber ry, 1974). Vale decir, en  suma, que no se pue-
de tomar  una  de esas concepciones como modelo de referencia  para
todas la s demás. Trasladado a l plano de la s pruebas, problemas y
ta reas que se proponen  a  los individuos de ot ras cu lturas, el punto
de vista  etnocént r ico permite conocer  lo que ellos no pueden  hacer,
pero no sus capacidades efect ivas, t a l como la  propia  invest igación
in tercu ltura l ha  podido comprobar lo en  relación  a  ella  misma, a  a l-
gunos de sus propios t raba jos.

Con se cu e n cias  e du cativas

Desde el punto de vista  de sus implicaciones educa t ivas, los es-
tudios an ter iormente citados son  de un  in terés innegable, más aún
si se considera  que, en  la  actua lidad, la  escuela  acoge a  casi la  tota -
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lidad de la  población  escola r izable, es decir, a  n iños que proceden  de
los más diversos medios sociocultura les y que los más a fectados por
los problemas de repitencia , deserción  y fracaso son  aquéllos que se
hallan  cultura lmente más distantes de la  inst itución  escolar. En este
sen t ido, el conocimiento de los aspectos cognit ivos de las diferencias
cu ltura les, que son  los que más relevancia  t ienen  para  la  inst itución
escola r, que es un  lugar  de en t renamiento in telectua l sistemát ico y
prolongado, const ituye un  an tecedente indispensable para  la  cons-
t rucción  de modos de acción  adaptados a  las ca racter íst icas cu ltura -
les de los a lumnos, rea lmente eficaces por  lo tan to.

Una  de las pr incipa les cont r ibuciones de dichos estudios es, jus-
tamente, la  de demost ra r  que, en  una  situación  de resolución  de pro-
blemas, o de aprendizaje, los elementos de orden cultura l difícilmente
pueden ser  soslayados, puesto que ejercen  una  influencia  decisiva  en
el desempeño in telectua l. En ot ros términos, una  situación  de apren-
diza je no es igua lmente accesible para  los su jetos de dist in ta  proce-
dencia  cu ltura l, que t ienen  reper tor ios de saberes y habilidades, ex-
per iencias de adquisición  y uso del conocimiento que son  diferen tes.
Y ello es explicado en  función  de los diversos elementos que compo-
nen  una  situación  de aprendiza je, lo que deja  abier ta  la  posibilidad
de un control reflexivo de éstos, a  fin  de establecer  las condiciones más
propicias para  el aprendiza je escola r.

La  relación  de la  familia r idad cu ltu ra l con  una  t a rea  aparece
como un  factor  crucia l del desempeño del su jeto: “cuanto más fami-
liar  y culturalmente relevante sea  una situación, más probable es que
la s  per son a s  ejecu t en  la  t a r ea  de m odo a decu a do” (S t er n ber g,
1988:1064). En  consecuencia , pa ra  que ést a  pueda  conver t ir se en
ocasión  efect iva  de aprendiza je es preciso que guarde relación  con  el
saber  previo de los individuos. Lo que es concordante con  el punto de
vista  de la  sicología  cognit iva , la  cua l seña la  que “la  comprensión  y
el aprendiza je reposan  en  los conocimientos del a lumno y en  sus es-
fuerzos por  comprender  lo que es nuevo para  él, con  ayuda  de aque-
llo qu e ya  con oce” (Gla ser, 1988:40). Sin  em ba r go, la  per spect iva
in tercu ltura l añade dos elementos no considerados por  ésta : por  un
la do, pon e de m a n ifies t o la  va r ia ción  cu lt u r a l de esos  sa ber es
preexisten tes; y por  el ot ro, no los reduce a  los puros con ten idos y
habilidades, pues observa  que el saber  previo que in terviene en  la
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act ividad de resolver  una  ta rea  t iene que ver  también  con  los con-
textos de uso del conocimiento del su jeto. En  ot ras pa labras, la  fami-
lia r idad concierne también  a  las condiciones en  las cua les los conte-
n idos y las apt itudes son  adquir idos y u t ilizados. Por  ello, no sólo los
contenidos sino también  el t ipo de mater ia les que se emplean  en  una
ta rea  y el contexto en  el cua l se sitúa  son  factores que pueden  favo-
recer  o impedir  un  desempeño apropiado. Cuando no están  conecta -
dos con  la  exper iencia  cu ltura l previa , se reduce considerablemente
la  probabilidad de producir  las respuestas adecuadas, de llevar  a  cabo
las act ividades de comprensión , memor ización  e in ferencia  que son
const itu t ivas del aprendiza je. Pareciera , pues, que a l const ru ir  cono-
cimien tos t an to decla ra t ivos como procedimenta les, los individuos
adquieren  a l mismo t iempo un  saber  rela t ivo a  las situaciones en  las
que son  u t ilizados, y que ambos t ipos de adquisiciones condicionan
los aprendiza jes sigu ien tes.

Además, los estudios in tercu ltura les apor tan  igua lmente an te-
ceden tes acerca  de los restan tes componentes de una  situación  de
aprendiza je, o de resolución  de problemas, que son  a fectados por  la
relación  de familia r idad. De hecho, todo t iende a  indicar  que no hay
ninguno de ellos en  los que no se manifiesten  sus efectos: el t ipo de
in teracciones socia les en t re el inst ructor  y el a lumno, las modalida-
des de lengua je empleado, el t iempo prescr ito para  la  ejecución , la
forma en  que un  ejercicio es presen tado, están  su jetos también  a  la
influencia  de la  familia r idad cu ltura l. Y se ha  suger ido que deber ían
con s id er a r s e, a s im is m o, la s  for m a s  d e  a p r en d iza je, qu e  s on
cultura lmente var iables, a l igua l que las de inst rucción  con  todo lo
que éstas implican : comentar ios, cor recciones, sanciones, eva luacio-
nes de los logros y de las dificu ltades, que no son  rea lizados de ma-
nera  idén t ica  en  las dist in tas cu lturas.

En  todo caso, es probable que a lgunos de los elementos de la  si-
tuación de aprendizaje sean más importantes que otros desde el punto
de vista  de la  familia r idad. Así, Car raher  y cols. (1991) han  seña la -
do, respecto a  los n iños de Recife que son  vendedores de la  ca lle, que
la  diferencia  en t re el contexto de la  sa la  de clases y el de las ta reas
de t raba jo, en  el cua l son  los propios su jetos los que se plan tean  y
manejan  problemas en  relación  a  rea lidades socia les que les resu l-
tan  significa t ivas, es el mayor  obstáculo con  el que se enfrentan  para
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aprender  las matemát icas de la  escuela ; ya  que las situaciones esco-
la res, que recur ren  a  procedimientos de resolución  que no son  apli-
cables en  los contextos práct icos, les aparecen  desprovistas de sen t i-
do. De hecho, t a l como el enfoque cognit ivo lo indica , “lo más sign ifi-
ca t ivo es aquello que es más familia r” (Smith , 1979:166). Es decir, un
aprendiza je es sign ifica t ivo en  la  medida  en  que se relaciona  est re-
chamente con  el saber  ya  adquir ido, en  el que hay que inclu ir  t am-
bién  el conocimiento de los contextos de uso del saber. Y ello es ade-
más su  condición  de posibilidad, puesto que “la  ún ica  manera  eficaz
de aprender  consiste en  t ra ta r  de vincula r  las exper iencias nuevas
con  lo que ya  se sabe” (Smith , 1979:1). En  rea lidad, es eso justamen-
te lo que designa  la  noción  de familia r idad, el contacto mín imo in-
dispensable que debe darse en t re el conocimiento que posee el su je-
to y la  in formación  conten ida  en  la  ta rea , sin  el cua l ésta  no puede
ser  abordada  con  éxito o da  lugar  tan  sólo a  la  simple retención  en
memor ia  de la  in formación , a  un  aprendiza je puramente “maquina l”
(Smith , 1979). Pero la  noción  de familia r idad cu ltura l hace ver, ade-
más, que en  ese contacto están  implicados los diversos componentes
de la  ta rea .

Como se puede aprecia r, la  per spect iva  in t ercu ltu ra l permite
empezar  a  comprender  de qué manera  se manifiestan  y operan  las
diferencias cu ltura les en  los procesos del aprendiza je escola r. Por  lo
mismo, plan tea  la  posibilidad de concebir  modalidades de enseñan-
za  que tomen en  cuenta  dichas diferencias y se apoye en  ellas a  fin
de opt imizar  las relaciones en t re lo que se conoce y lo que se ha  de
aprender. En  concreto, esto supone la  elaboración  de situaciones di-
ferenciadas de enseñanza, cuyos diversos componentes sean seleccio-
nados en conformidad a  las caracter íst icas cognit ivo-cultura les de los
a lumnos, así como una  ser ie de elementos adiciona les: admit ir  en  la
escuela  la  idea  de una  plu ra lidad de formas de la  “in t eligencia” y
genera r  una  comprensión  adecuada  de ella s; modifica r  los modos
habitua les de percibir  e in terpreta r  las dificu ltades de aprendiza je;
aper tura  a  las rea lidades cu ltura les de los a lumnos, a  sus exper ien-
cias y saberes cot idianos, a  sus modalidades de aprendiza je y de re-
solución  de problemas, a  fin  de que sean  debidamente va lorados e
incorporados a  las situaciones y ta reas escolares; diversificar  los con-
textos de aprendiza je, u t ilizando los de t ipo práct ico o in formal, que
forman par te de la  exper iencia  cu ltura l de los a lumnos, a l igua l que
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las act ividades de in teracción  const ruct iva , de las que hay excelen-
tes ejemplos en  los t raba jos del CRESAS (1987). Y por  cier to, es pre-
cis o a d em á s  d is p on er  d e  u n  cu er p o d e  con ocim ien t os
in terdisciplinar ios acerca  de los dominios del saber  y las apt itudes,
las formas de socia lización  y de aprendiza je de los n iños de medios
sociocultura les dist in tos, a l que los maest ros puedan  recur r ir  para
el diseño y la  puesta  en  práct ica  de las situaciones diferenciadas de
enseñanza , a  objeto de seleccionar  las opciones más adecuadas a  los
per files cognit ivos y cu ltura les de los a lumnos. A este ú lt imo respec-
to, son  de especia l in terés las proposiciones de Meir ieu  (1987), sobre
las dist in tas modalidades posibles de diferenciación  de las práct icas
de enseñanza .
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