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Considerando los efectos reiteradamente comprobados de las
diferencias culturales o socioculturales en las adquisiciones
escolares, se examinan las conclusiones centrales de la investigacion
etnogrdfica y experimental acerca de las relaciones entre cultura y
cognicion. En particular se destacan tres puntos:la variacion
cultural de los contenidos y aptitudes, la relacion de estos con los
contextos especificos del funcionamiento intelectual, la influencia
decisiva de los factores situacionales en el desemperio de los
individuos. Se recogen,ademds, las conclusiones mds importantes
respecto a la naturaleza de las variaciones culturales de la
cognicion.A partir de estos elementos se formulan algunas
sugerencias para la construccion de prdcticas de ensefianza
adaptadas a las caracteristicas socioculturales de los alumnos.

The main findings of experimental and etnographic research about
therelationship between culture and cognition are examined,
considering the repeatedly proved effects of cultural or sociocultural
differences of school learning.Three issues are highlighted:the
cultural variance of contents and aptitudes, their relation with
specific contexts of intellectual functioning, and the conclusive
influence of situational factors on individual performance. Besides,
the most important issues related to the nature of cognition’s
cultural variance are presented. Finally, suggestions to develop
teaching practices adapted to students’sociocultural characteristics
based on these elements are prescribed .
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Sielrendimiento escolar aparece con regularidad asociado a las
diferencias culturales, se puede considerar, en principio, que ello es
el resultado de la relacién de adecuacién o de discordancia que se
establece entre las caracteristicas de la situacién de enseflanza, por
una parte,y las propiedades culturales variables de los alumnos, en
especial sus repertorios de conocimientos y habilidades, adquiridos
en sus medios socioculturales de pertenencia, por la otra. As{ tien-
den a sugerirlo,por lodemads,las propias conclusiones de la sicologia
cognitiva,las que seflalan que la variable mas importante del apren-
dizaje son los saberes que posee el sujeto,los que constituyen el punto
de partida de la construcciéon de nuevos conocimientos,de las activi-
dades de comprension, memorizacién e inferencia que conforman el
proceso de aprendizaje (Richard, 1990). Pero lo que ella no toma en
cuenta es el hecho que esos saberes son siempre los de un lugar y un
tiempo particulares, como consecuencia de la inevitable inscripcion
cultural de los sujetos cognoscentes,ya que “hombres no modificados
por las costumbres de determinados lugares en realidad no existen,
nunca existieron y,lo que es mds importante,no podrian existir por
la naturaleza misma del caso” (Geertz, 1987:44).

Cultura y formas de conocer

En efecto,cada sociedad posee sus propios repertorios de saberes
que son incorporados en el curso de los procesos de socializacion y
permiten, por ejemplo,que un nifio sea capaz de identificar la especie
de un drbol a partir tan s6lo de un mintsculo fragmento de su tron-
co, después de procesar las informaciones que logra extraer de la
apariencia de la corteza, los olores, la consistencia de la materia y
otros aspectos semejantes (Levi-Strauss, 1962). En la literatura
etnogrdafica se hallan no pocas descripciones similares, que son de-
mostrativas de la sorprendente riqueza que suelen alcanzar los
etnosaberes infantiles,comoen el casodel niio maya de lengua tetzal,
que ya a los cuatro aflos dispone de un rico vocabulario botanico, de
més de un centenar de términos. Y aunque no puede todavia elabo-
rar una definicién apropiada de las categorias —lo que si estard en
condiciones de hacer dos afos mas tarde—, posee la capacidad de efec-
tuar clasificaciones de plantas relativamente raras,incluso antes de
haber aprendido la denominacion genérica correcta. En cambio, los
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nifios norteamericanos s6lodisponen,a la misma edad,de un nime-
rorestringido de términos botdnicos populares, que corresponden a
frutas de consumo corriente. Por lo mismo, el reconocimientoy la cla-
sificacién de especies vegetales les resulta extremadamente dificul-
toso (Dougherty, 1978). Ello atestigua,adicionalmente,que la adqui-
sicion de las taxonomias nativas populares sigue un orden distinto
segun las culturas.

Tal como los ejemplos anteriores lo dejan entrever, la variacion
cultural de los conocimientos se manifiesta al mismo tiempo en el
plano de las habilidades intelectuales. En otras palabras, cada cul-
tura imprime a la cognicion humana modalidades especificas de rea-
lizacién,lo que se traduce en la diferenciacion cultural de las aptitu-
des o habilidades, entendidas simplemente como una mayor facili-
dad para abordar ciertas clases de tareas, aquellas que estdn rela-
cionadas con la experiencia cultural propia. De ello, la sicologia
intercultural aporta amplia evidencia experimental. Asi, nifios de
México, hijos de artesanos alfareros, acostumbrados por tanto al
manejo de la arcilla, obtienen resultados significativamente eleva-
dos en las pruebas de conservacion de sustancia (Price-Williams y
cols., 1969). En este mismo orden de aptitudes,en una sociedad que
vive de la colecta de productos, predominan las de tipo espacial; en
cambio, para una poblacién que vive de la agricultura, son los con-
ceptos cuantitativos de conservacién los que prevalecen (Dasen,
1975). En realidad, la influencia de la cultura cubre todos los aspec-
tos de la cognicidn: “la percepcion, la memoria y la reflexién (...) es-
tan ligadas de modo inseparable a los modelos de actividad, comuni-
cacion y relaciones sociales” que son tipicos de cada sociedad (Cole y
Scribner, 1977).

En efecto,esto es lo que comprueban no pocas de las investiga-
ciones interculturales, que hacen ver, por ejemplo, que los nifios y
jovenes de una region rural de México muestran una habilidad par-
ticular en el procesamiento de informaciones relativas al 4mbito de
las cualidades sensibles,que se acrecienta junto con la edad,de suerte
que sus observaciones perceptivas van siendo cada vez més detalla-
das; en consecuencia, se apoyan con mucha més frecuencia en las
propiedades tangibles de los objetos para elaborar juicios de equiva-
lencia,para buscar y construir semejanzas y diferencias entre diver-
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sos objetos (Maccoby y Modiano, 1980). De igual manera, las moda-
lidades de clasificacion también estdn sujetas a la influencia de la
cultura,por la clase de atributos que ellas utilizan.Y lo mismo acon-
tece con las formas de memorizacién, pues “los temas culturales do-
minantes tienen fuerte influencia sobre lo que se recuerda”
(Deregowski, 1970); ademas, cada sociedad cuenta con medios espe-
cificos de rememoracion, como el de servirse de relatos que, al ser
incluidos en pruebas experimentales, producen un aumento signifi-
cativo de los resultados de la poblacién que los utiliza en sus contex-
tos cotidianos (Cole y Scribner, 1977).

La variacion cultural de las maneras de pensar, o de conocer,
puede describirse en términos sicolégicos recurriendo a la nocién de
estilos cognitivos, esto es, “modelos variables de aptitudes” (Berry,
1974), que son indisociables de los contenidos de la cognicién y los
contextos de actividad tipicos de cada universo cultural. Por lo que
se refiere a los primeros,hay que tener presente las afirmaciones de
la sicologia cognitiva acerca de “la interaccion del saber y de los pro-
cesos cognitivos” (Glaser, 1988:25), lo que quiere decir més precisa-
mente que las habilidades de razonamiento, de memorizacion y de
resolucion de problemas dependen ante todo de la base de conocimien-
tos disponibles en los distintos dominios de problemas y tareas,y se
modifican conjuntamente con ella. Y en cuanto a los segundos, la
perspectiva etnogrdfica e intelectual e intercultural no ha podido
dejar de advertir el cardcter situacional de los procesos de pensamien-
to,el hechode que siempre se inscriben en los contextos y formas de
accion propios de cada cultura, a los que estdn funcionalmente li-
gados.

En efecto, el sujeto cognoscente noes un procesador puro de in-
formacion: adquiere y utiliza los conocimientos en los contextos
estructurados de actividad de su cultura, los que imprimen a sus
capacidades cognitivas un modo de actualizacion particular, puesto
que la resolucion de problemas adopta formas diversas en funcion de
las situaciones. Esto es lo que muestran especialmente los estudios
acerca de la “aritmética de la calle” de los nifios de Recife vendedo-
res de ferias,que “aprenden mds prontoy mds matematicas fuera que
dentrode la escuela” (Carraher y cols., 1991:150). Aunque las mate-
maticas de la feria y las de la escuela tienen una base lgica o con-
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ceptual idéntica,los modos de razonamientoy los procedimientos de
resolucion de problemas utilizados en unoy otro caso son diferentes,
en razon de la necesidad de adaptarse a situaciones distintas. Y por
lo mismo, son dificilmente transferibles. De hecho, los nifios vende-
dores de Recife tienen un bajo desempefio en los problemas de tipo
escolar,a pesar de que logran resolverlos sin dificultad cuando estén
insertos en el contexto préctico, ya sea real o simulado. Cabe agre-
gar que Lave (1981) llega a conclusiones semejantes,en sus estudios
de los procedimientos de cdlculo que se emplean en las prédcticas de
compra de los supermercados. Dada la importancia de lo que Price-
Williams (1980) denomina “terrenos contextuales”, y que propone
sean considerados como esquemas o clases de acciones que forman
parte del conocimiento de los sujetos,la generalizacion es posible “tan
s6lo cuando la experiencia que se produce en la vida cotidiana es
sumamente similar a los requisitos de la tarea” (Sternberg, 1988:064).

Los factores situacionales

Vale decir que el desempefio intelectual no es inicamente el re-
sultado de la clase de conocimientos y de aptitudes de un medio cul-
tural dado; se modifica ademas en funcion de factores situacionales,
relativos a la tarea misma, a las circunstancias en las que ésta se
materializa. Nada lo muestra tan bien como el ejemplo de las prue-
bas de conservacion de la cantidad que efectuara Greenfield (1980)
con nifios wolof de Senegal: al introducir un sélo cambio en el disefio
experimental estindar,esto es,que sea el propio sujetoy no el expe-
rimentador quien realice la accién de trasvasijar el liquido hacia un
vaso de diferente tamafio, el nimero de respuestas correctas se
incrementa sustancialmente en los tres niveles de edad examinados
(de seis a siete,de ocho a nueve y de once a trece afios). La variabili-
dad del desempeio operatorio segiin las situaciones ha sido evalua-
da a través de diversos estudios,como el de Lancy (1983),en torno a
la conservacion de la longitud, en el que se recurre a una serie de doce
tareas de estructura légica idéntica pero situacionalmente distintas,
que generan diferencias considerables (del 69, 2% al 2, 6%) en el
nimero de respuestas correctas.
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Para dar cuenta de los efectos contextuales de la tarea, repeti-
damente observados por la investigacion intercultural,se ha emplea-
dola nocién un tanto difusa de “familiaridad”, la que se ha propues-
tointerpretar mas exactamente con los tres elementos siguientes: la
propia tarea,los estimulos y el contextoen el que estd inserta (Price-
Williams, 1980). Si éstos forman parte del entorno cultural de los
individuos,ello influye positivamente en sus actuaciones, les brinda
la posibilidad de manifestar sus habilidades cognitivas y de elabo-
rar los conocimientos necesarios para la solucion de un problema.Tal
es la conclusion que se desprende de diversos estudios, que por su
innegable valor pedagodgico bien vale la pena destacar. Asi, nifios tiv
de Nigeria, con edades entre seis y once afios,dan muestras de una
notable capacidad clasificatoria en una tarea que comprende plan-
tas y animales con los que se hallan familiarizados; consiguen des-
cubrir, ademas, tres o cuatro formas distintas de agrupacién, em-
pleando para ello atributos tanto concretos como abstractos (Price-
Williams, 1962). De manera similar, nifios del tercer grado primario
de la ciudad de Lusaka,en Zambia, pueden clasificar ficilmente un
conjunto de juguetes, cuatro vehiculos y cuatro animales, pero sus
resultados son marcadamente inferiores con fotografias de esos mis-
mos objetos,lo que indica que no se trata de estimulos culturalmente
equivalentes para ellos (Deregowski y Serpell, 1971). Igualmente,
sujetos kpelles de Liberia no logran abordar con éxito dos pruebas
de categorizacion y de figuras geométricas; sin embargo,cuando és-
tas son reemplazadas por tazones de arroz que de costumbre utili-
zan en sus actividades econdmicas, sus ejecuciones son semejantes
a las que alcanzan con las figuras geométricas los sujetos norteame-
ricanos del grupo de comparacion; y en ambos casos se expresa el
mismo tipo de dudas y de dificultades con respecto a una tarea cu-
yos componentes no forman parte del entorno cultural propio (Gayy
Cole, 1967).

En tareas de razonamiento l6gico,de combinaciéon deductiva,por
ejemplo (Cole y Scribner, 1977) también se manifiestan los efectos
favorables de la familiaridad cultural, como acontece, asimismo, en
las pruebas de memorizacion. Asi, los nifios de una aldea rural tra-
dicional, donde la vida cotidiana no estd sujeta a programas
cronoldgicos fijos sino que transcurre segun sus propios ritmos, ob-
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tienen puntajes netamente inferiores a los de mediourbanoen prue-
bas de retencion de conceptos temporales (Deregowski, 1970).

Dichos efectos se actualizan,igualmente,en relacién a la forma
global o contexto de la tarea: si corresponde a las del universo cultu-
ral de pertenencia,ellohace posible que sean abordados con éxito los
problemas que se presentan a los sujetos (Greenfield y Lave, 1982).
Es dable pensar, por consiguiente, que las actitudes perplejidad y
desconcierto que suelen manifestar los sujetos de culturas tradicio-
nales frente a los requerimientos de una tarea experimental, son el
producto de la ausencia de familiaridad con la clase de contextos de
ese tipo. Como lo constatara Luria (1980) a principios de los afios
treinta,en regiones aisladas del Uzbekistdn, las personas analfabe-
tas a menudo se niegan a entrar en la situacién de tener que dar
respuesta a un problema tedrico o experimental que se les formula,
lo que es percibido por ellas como un quehacer simplemente despro-
visto de sentido: “;Para qué tengo que explicarlo? Todos saben lo que
es un arbol”. Sin embargo, el acceso a la instruccién se acompafia de
la modificacion de esas actitudes: los sujetos aceptan el problema que
se les plantea, se atienen a sus limites y exigencias, adoptan el rol
de buscadores de soluciones.

En todo caso,los efectos de la familiaridad cultural con la situa-
cion de prueba y sus componentes aun no han sido suficientemente
explicados, pero es de presumir que cubren todos los aspectos de
aquellas. Al respecto, hay estudios que aportan datos importantes.
En lo que se refiere al componente lingiiistico, se ha observado que
los resultados en pruebas de conservacién aumentan
significativamente cuando los nifios son interrogados en su propia
lengua (Nyiti, 1982). Igualmente, el tipo de relacién social que se
establece entre el experimentador y el sujeto también incide en los
resultados de éste,favorablemente si acasoconcuerda con las que se
dan en el universo cultural de pertenencia (Brill y Lehalle, 1988).Y
es el caso también de las prescripciones temporales que se estable-
cen para la ejecucion de una tarea, que a veces pueden ser completa-
mente ajenas a las representaciones y usos del tiempo de algunas
culturas (Camilleri, 1985).
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Es necesario considerar, asimismo, las formas de aprendizaje e
instruccién como uno de los componentes de una tarea en los que se
manifiestan los efectos de la familiaridad cultural. Pues las mane-
ras de construir y adquirir conocimientos son variadas,y no todas
tienen la misma importancia relativa en las distintas culturas. Los
nifios de la poblacién tapirapé, del Brasil, participan desde pequefios
en todas las actividades diarias de los adultos,en la pesca y las labo-
res agricolas, de suerte que gran parte del aprendizaje se hace por
observacién e imitacion, ya que pueden manipular libremente ade-
més,todas las herramientas y las reproducciones de tamafio reduci-
do que les fabrican sus padres (Bossel-Lagos, 1989). Sin embargo,
Greenfield y Lave (1982) hacen ver que el aprendizaje por observa-
cién, imitacién y demostracion no permite una caracterizacion ade-
cuada de las situaciones de aprendizaje informal, en las que se em-
plean también otras modalidades de aprendizaje,como las de ensa-
yoy error,la verbalizacién por parte del adultoy la accién cooperati-
va de éste con el nino.

Asi lo demuestra, mds concretamente, el ejemplo de las nifias
Zinacatenco, de Chiapas, estudiado por Greenfield y Childs (1977),
las que realizan un prolongado aprendizaje del tejidoen la rueca,un
quehacer tradicional dentro de su comunidad. Inicialmente, pasan
observando durante afios la practica de los modelos expertos adul-
tos, lo que se acompafia de comentarios y juegos de imitacion. Ello
les brinda la oportunidad de elaborar un concepto de las técnicas de
tejido y una representaciéon detallada del producto final antes de
empezar a fabricarlo ellas mismas en la rueca, bajo la direccion de
un maestroinformal. En esta situacion se combinan diversos proce-
dimientos de instruccién y aprendizaje,como el de ensayo y error y
el de modelaje (shaping), en el cual las respuestas son controladas
por un instructor que plantea problemas al aprendiz en una secuen-
cia de dificultad creciente.Perola mds importante es la de andamiaje
(scaffolding), en la que el maestro informal entrega un apoyo sélo
cuando es indispensable, para retirarse enseguida y dejar que el
novicio prosiga por si mismo la actividad que corresponde a su ran-
gode capacidades; de suerte que las intervenciones del adulto se van
espaciando progresivamente, al igual que el empleo conjunto de de-
mostraciones visuales e instrucciones verbales, mucho méas frecuen-
tes en las etapas iniciales.
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En suma,hayuna amplia variedad de formas de aprendizaje que
se dan en cada cultura,y que pueden guardar una relacién de ma-
yor o menor familiaridad con las que requiere una tarea en la que el
sujeto participa. Y ello determina, en ciertas ocasiones al menos, la
forma misma que adopta la actividad de resolucién o de aprendiza-
je:comparativamente a las nifias de Zinacanteco, los procedimientos
de ensayoy error son mucho mas frecuentemente utilizados por un
grupo de adultos de Massachusetts que se inician en el arte de tejer
en la rueca, puesto que no cuentan con la experiencia previa de ob-
servacion e imitacion de ellas (Greenfield y Lave, 1982).

Cultura e Inteligencia

La investigacion de las variaciones culturales de la cognicién ha
generado diversas conclusiones acerca de la naturaleza de éstas,que
amenudo se oponen a las interpretaciones largo tiempo prevalecien-
tes, tales como la creencia en una supuesta incapacidad de ciertos
grupos humanos para el pensamiento abstractoy la idea de que ello
se debe a la ausencia de instruccion escolar. En realidad,asi tienden
a indicarlono pocas de los primeras investigaciones interculturales,
las que dan cuenta de una asociacion regular entre la experiencia
escolar y el desempefio intelectual, por ejemplo,en pruebas de clasi-
ficacion (Greenfield, 1980) y de juicios de equivalencia (Greenfield y
cols.,1980).Sin embargo,un examen detenido de esos trabajos reve-
la que las diferencias de los resultados son mas bien el producto de
la propia situacién experimental, de la ausencia de familiaridad con
ella oalgunos de sus componentes,de manera que “el unico hallazgo
inequivoco de estos estudios es que la educacion escolar (y solamen-
te ésta) contribuye al modo en que la gente describe y explica sus
propias operaciones mentales”(Cole y Scribner,1977:120),0 sea,una
destreza metacognitiva que es probablemente adquirida en la préc-
tica de los modos de conversacion que se dan dentro de la sala de cla-
ses (Sternberg, 1988). Ademas, cuando se controla el factor familia-
ridad, los sujetos que no han pasado por la escuela emplean igual-
mente conceptos abstractos,tal comoen el caso mencionado anterior-
mente de los nifios tiv de Nigeria estudiados por Price-Williams.
Obviamente, ello obliga a poner en duda la validez de la distincion
entre formas “abstractas”y “concretas” de pensamiento, elaborada
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inicialmente en el siglo diecinueve para describir la “mentalidad pri-
mitiva”, cuando la preocupacién por las diferencias toma la forma de
comparaciones sistemdticas entre los “civilizados”y quienes no eran
considerados tales (Cole y Scribner, 1977).

Elenfoque intercultural rehusa las explicaciones en términos de
“ausencias”,pues constata que todos los componentes funcionales de
la cognicién humana estdn igualmente presentes en los individuos
de todas las culturas, incluidas por cierto las “primitivas”que se sir-
ven continuamente de los mds complejos de ellos en el curso de sus
actividades diarias. En particular, es lo que pone de manifiesto el
estudio de los modos de razonamiento en situaciones naturales. Asi,
en el curso de una partida de caza, los bochimans, que constituyen
un ejemplo paradigmatico de los “primitivos” (Jahoda, 1989), son
capaces de “reconstruir hipétesis,de examinarlas en relacién a nue-
vos datos, de integrarlas a los hechos conocidos y de rechazar aque-
llas que noson pertinentes”,loque noresulta ser por tanto “una cos-
tumbre inicamente reservada a los cientificos occidentales” (Blurton-
Jones y Konner,1976).Y es loque muestra también el andlisis de los
procesos 16gicos implicados en el discurso ordinario. En el casode un
litigio por tierras,en las islas Trobriand,entender o producir tan sélo
un breve fragmento del discurso requiere de un conjunto de doce
inferencias y de una serie de operaciones adicionales: tratar elemen-
tos concretos como ejemplos de categorias abstractas de acontecimien-
tos, comprender las relaciones de causalidad y de temporalidad en-
tre éstas,determinar los verdaderos valores de los conceptos hipoté-
ticos en conformidad a las relaciones légicas que los unen a otros
conceptos cuyos valores ya se han establecido (Hutchins, 1980). Las
descripciones anteriores ilustran suficientemente el tipo de razones
por las cuales no son aceptables las interpretaciones en términos de
déficits o de carencias. La “deprivacion cultural”no es sino “un caso
particular de la diferencia cultural, que se presenta cuando un indi-
viduo tiene que enfrentarse a requerimientos de desempefio intelec-
tual en una manera que no es consistente con su experiencia cultu-
ral pasada”(Cole y Bruner, 1971:245).

Las variaciones culturales de la cognicion son ante todo la con-
secuencia de la diversificacion cultural de los contextos de actividad
y de ejercicio intelectual: “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 culturales aplican sus habilidades”(Cole y Bruner,
1971:244). Por consiguiente,es en el plano del desempefioy no de la
competencia que las diferencias se sitdan; tras ellas, la sicologia
intercultural descubre la existencia de procesos cognitivos universa-
les (Brill y Lehalle, 1988), los que poseen la propiedad de existir y
manifestarse inicamente a través de una amplia gama de aptitudes
culturales diversas. Por lo tanto, no pueden ser reducidos a un fac-
tor inicoy universal en funcién del cual seria posible establecer “ni-
veles de desarrollo cognitivo” (Dasen, 1980). En otras palabras, el
enfoque intercultural pone también en cuestion la nociéon misma de
la inteligencia como una “capacidad innata unidimensional”,que ha
sido definida de hecho “de modo operacional y conceptual basdndose
casi tan s6lo en los criterios educativos” (Sternberg, 1988:807). De
acuerdo a los propios especialistas de la sicologia cognitiva, el surgi-
miento de la nocién de inteligencia guarda estrecha relacién con la
expansion de la escolarizacién y la consiguiente necesidad de “clasi-
ficar a las personas a lolargo de una dimensién que se juzga impor-
tante para los logros escolares” (Gardner, 1988).

Noes de extranar,entonces,que en la idea de inteligencia estén
implicitamente incorporados los supuestos del modelo escolar o aca-
démico del desempeiio intelectual: la nociéon de que los problemas
deben resolverse con prisa y en forma individual, de que en ello se
miden las aptitudes y el éxito de cada uno, que los rendimientos di-
ferenciales estdn en correspondencia con la jerarquia natural de ca-
pacidades intelectuales,entre otros. De ahi que no se haya dejado de
advertir que se trata de un constructo valérico de significacion estric-
tamente social (Stoetzel, 1979); por lo que resultan especialmente
interesantes las reflexiones —que asi tienden en efecto a sugerirlo—
de Neisser (1979), quien dice que el concepto de inteligencia es al fin
de cuentas un “prototipo imaginario” en funcién del cual se juzga a
las personas de acuerdo a su gradode semejanza con él.Y esoes jus-
tamente,lo que constata la investigacion intercultural, al descubrir
en todas las sociedades la presencia de concepciones indigenas,
culturalmente variables, de la conducta cognitiva ideal, es decir, de
la inteligencia.
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Asi,en algunas culturas,los actos que se consideran inteligentes
hacen referencia principalmente a la esfera de lo social; las palabras
que los designan, como el término ngware de los shona de Nigeria,
apuntan a conductas tales como la de dar pruebas de sabiduria, de ser
cautoy prudente en las relaciones con los demas (Irvine, 1969). Por lo
demads,alli donde se desarrolla la escolarizacion se produce una clara
diferenciacién de dichas concepciones,de acuerdo a los niveles de ins-
trucciéon (Wober, 1974).Y hay que considerar que estas representacio-
nes culturales de las aptitudes intelectuales ideales orientan y
estructuran las situaciones de instruccion y aprendizaje,contribuyen-
do asi a determinar las formas que adoptan las destrezas cognitivas.
En los casos anteriormente sefialados,tienden a generar “un modo de
pensamiento que percibe los acontecimientos y usa el conocimiento en
funcién del campo de las relaciones sociales” (Irvine, 1969:256).

Dado que las culturas difieren por el tipo de situaciones y pro-
blemas en los que se despliega el funcionamiento cognitivo, “no es
posible abstraer una idea universal de una tnica capacidad general,
denominada inteligencia, a partir de la conducta de las personas
cuyas experiencias en el mundo han sido sistemdticamente diferen-
tes desde el nacimiento” (Sternberg, 1988). Y si las concepciones in-
digenas de la inteligencia a menudo difieren ampliamente, ello im-
plica que las variaciones culturales de las aptitudes “no pueden ser
consideradas como niveles cuantitativos de una dimension cognitiva
unica y universal” (Berry, 1974). Vale decir,en suma, que no se pue-
de tomar una de esas concepciones como modelo de referencia para
todas las demds. Trasladado al plano de las pruebas, problemas y
tareas que se proponen a los individuos de otras culturas, el punto
de vista etnocéntrico permite conocer lo que ellos no pueden hacer,
pero no sus capacidades efectivas, tal como la propia investigacion
intercultural ha podido comprobarlo en relacion a ella misma, a al-
gunos de sus propios trabajos.

Consecuencias educativas

Desde el punto de vista de sus implicaciones educativas, los es-
tudios anteriormente citados son de un interés innegable, mds atn
si se considera que, en la actualidad,la escuela acoge a casi la tota-
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lidad de la poblacion escolarizable, es decir,a nifios que proceden de
los mds diversos medios socioculturales y que los méas afectados por
los problemas de repitencia, desercion y fracaso son aquéllos que se
hallan culturalmente més distantes de la institucion escolar. En este
sentido, el conocimiento de los aspectos cognitivos de las diferencias
culturales,que son los que méas relevancia tienen para la institucion
escolar, que es un lugar de entrenamiento intelectual sistemaéatico y
prolongado, constituye un antecedente indispensable para la cons-
truccion de modos de accién adaptados a las caracteristicas cultura-
les de los alumnos, realmente eficaces por lo tanto.

Una de las principales contribuciones de dichos estudios es, jus-
tamente,la de demostrar que,en una situaciéon de resolucion de pro-
blemas,ode aprendizaje,los elementos de orden cultural dificilmente
pueden ser soslayados,puestoque ejercen una influencia decisiva en
el desempefiointelectual. En otros términos,una situacioén de apren-
dizaje no es igualmente accesible para los sujetos de distinta proce-
dencia cultural, que tienen repertorios de saberes y habilidades, ex-
periencias de adquisicién y uso del conocimiento que son diferentes.
Y ello es explicado en funcion de los diversos elementos que compo-
nen una situacion de aprendizaje,lo que deja abierta la posibilidad
de un control reflexivo de éstos, a fin de establecer las condiciones méas
propicias para el aprendizaje escolar.

La relacion de la familiaridad cultural con una tarea aparece
como un factor crucial del desempefio del sujeto: “cuanto més fami-
liar y culturalmente relevante sea una situaciéon, mds probable es que
las personas ejecuten la tarea de modo adecuado” (Sternberg,
1988:1064). En consecuencia, para que ésta pueda convertirse en
ocasion efectiva de aprendizaje es preciso que guarde relacién con el
saber previode los individuos. Lo que es concordante con el punto de
vista de la sicologia cognitiva, la cual sefiala que “la comprensién y
el aprendizaje reposan en los conocimientos del alumnoy en sus es-
fuerzos por comprender lo que es nuevo para él, con ayuda de aque-
llo que ya conoce” (Glaser, 1988:40). Sin embargo, la perspectiva
intercultural afiade dos elementos no considerados por ésta: por un
lado, pone de manifiesto la variacion cultural de esos saberes
preexistentes; y por el otro, no los reduce a los puros contenidos y
habilidades, pues observa que el saber previo que interviene en la
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actividad de resolver una tarea tiene que ver también con los con-
textos de usodel conocimiento del sujeto. En otras palabras,la fami-
liaridad concierne también a las condiciones en las cuales los conte-
nidos y las aptitudes son adquiridos y utilizados. Por ello,no sélo los
contenidos sino también el tipode materiales que se emplean en una
tarea y el contexto en el cual se sitia son factores que pueden favo-
recer o impedir un desempefio apropiado. Cuando no estan conecta-
dos con la experiencia cultural previa, se reduce considerablemente
la probabilidad de producir las respuestas adecuadas,de llevar a cabo
las actividades de comprension, memorizacion e inferencia que son
constitutivas del aprendizaje. Pareciera,pues,que al construir cono-
cimientos tanto declarativos como procedimentales, los individuos
adquieren al mismo tiempo un saber relativo a las situaciones en las
que son utilizados, y que ambos tipos de adquisiciones condicionan
los aprendizajes siguientes.

Ademds, los estudios interculturales aportan igualmente ante-
cedentes acerca de los restantes componentes de una situaciéon de
aprendizaje, o de resolucion de problemas, que son afectados por la
relacion de familiaridad. De hecho, todo tiende a indicar que no hay
ninguno de ellos en los que no se manifiesten sus efectos: el tipo de
interacciones sociales entre el instructor y el alumno, las modalida-
des de lenguaje empleado, el tiempo prescrito para la ejecucion, la
forma en que un ejercicio es presentado, estdn sujetos también a la
influencia de la familiaridad cultural.Y se ha sugerido que deberian
considerarse, asimismo, las formas de aprendizaje, que son
culturalmente variables, al igual que las de instruccién con todo lo
que éstas implican: comentarios, correcciones, sanciones, evaluacio-
nes de los logros y de las dificultades, que no son realizados de ma-
nera idéntica en las distintas culturas.

En todo caso,es probable que algunos de los elementos de la si-
tuacion de aprendizaje sean mds importantes que otros desde el punto
de vista de la familiaridad. Asi, Carraher y cols. (1991) han sefiala-
do,respecto a los nifios de Recife que son vendedores de la calle, que
la diferencia entre el contexto de la sala de clases y el de las tareas
de trabajo, en el cual son los propios sujetos los que se plantean y
manejan problemas en relacion a realidades sociales que les resul-
tan significativas,es el mayor obstdculo con el que se enfrentan para
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aprender las matematicas de la escuela; ya que las situaciones esco-
lares, que recurren a procedimientos de resolucién que no son apli-
cables en los contextos préacticos,les aparecen desprovistas de senti-
do.De hecho,tal como el enfoque cognitivo lo indica, “lo més signifi-
cativoes aquelloque es mds familiar”(Smith,1979:166).Es decir,un
aprendizaje es significativo en la medida en que se relaciona estre-
chamente con el saber ya adquirido, en el que hay que incluir tam-
bién el conocimiento de los contextos de uso del saber. Y ello es ade-
més su condicién de posibilidad, puesto que “la tinica manera eficaz
de aprender consiste en tratar de vincular las experiencias nuevas
con loque ya se sabe” (Smith,1979:1). En realidad, es eso justamen-
te lo que designa la nocién de familiaridad, el contacto minimo in-
dispensable que debe darse entre el conocimiento que posee el suje-
toy la informacién contenida en la tarea, sin el cual ésta no puede
ser abordada con éxito o da lugar tan sélo a la simple retencién en
memoria de la informacién,a un aprendizaje puramente maquinal”
(Smith, 1979). Pero la nocién de familiaridad cultural hace ver, ade-
mas,que en ese contacto estan implicados los diversos componentes
de la tarea.

Como se puede apreciar, la perspectiva intercultural permite
empezar a comprender de qué manera se manifiestan y operan las
diferencias culturales en los procesos del aprendizaje escolar. Por lo
mismo, plantea la posibilidad de concebir modalidades de ensefian-
za que tomen en cuenta dichas diferencias y se apoye en ellas a fin
de optimizar las relaciones entre lo que se conoce y lo que se ha de
aprender. En concreto, esto supone la elaboracion de situaciones di-
ferenciadas de enseflanza, cuyos diversos componentes sean seleccio-
nados en conformidad a las caracteristicas cognitivo-culturales de los
alumnos,asi como una serie de elementos adicionales: admitir en la
escuela la idea de una pluralidad de formas de la “inteligencia”y
generar una comprension adecuada de ellas; modificar los modos
habituales de percibir e interpretar las dificultades de aprendizaje;
apertura a las realidades culturales de los alumnos, a sus experien-
cias y saberes cotidianos,a sus modalidades de aprendizaje y de re-
soluciéon de problemas, a fin de que sean debidamente valorados e
incorporados a las situaciones y tareas escolares; diversificar los con-
textos de aprendizaje, utilizando los de tipo practico o informal, que
forman parte de la experiencia cultural de los alumnos, al igual que
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las actividades de interaccion constructiva,de las que hay excelen-
tes ejemplos en los trabajos del CRESAS (1987).Y por cierto, es pre-
ciso ademds disponer de un cuerpo de conocimientos
interdisciplinarios acerca de los dominios del saber y las aptitudes,
las formas de socializacién y de aprendizaje de los nifios de medios
socioculturales distintos, al que los maestros puedan recurrir para
el disefio y la puesta en préctica de las situaciones diferenciadas de
enseflanza, a objeto de seleccionar las opciones mds adecuadas a los
perfiles cognitivos y culturales de los alumnos. A este ultimo respec-
to,son de especial interés las proposiciones de Meirieu (1987), sobre
las distintas modalidades posibles de diferenciaciéon de las practicas
de ensefianza.
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