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Resumen

Se hace una revisién de las investigaciones cognitivas transculturales de las iltimas décadas.
De estos estudios se deriva una serie de problemas metodologicos que cuestionan la validez de
sus vesultados. En el plano teérico, por otra parte, ha prevalecido un enfoque de caja negra
que no ha permitido desvelar los mecanismos de influencia de lo cultural sobre lo cognitivo.
Se de/iende un planteamiento nuevo, que se sitia en la linea del enfoque sociocultural de la
psicologia soviética, que centra los ana'?isis en los contextos culturales y que toma las nociones
de actwidad y zona de desarrollo préximo como herramientas conceptuales para el estudio de
la relacién entre cultura y procesos cognitivos.
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Después de algunas décadas de investigacién transcultural y en un mo-
mento de influencia creciente de la perspectiva sociocultural en la psicolo-
gia occidental, la pregunta que cabe hacerse es la siguiente: ¢hay indicios
que apunten hacia el desarrollo de una psicologia de la cultura? Si la res-
puesta a la pregunta es positiva, la psicologia podria verse liberada de la opo-
sicién no resuelta entre individuo y sociedad. Esta dicotomia hace irreduc-
tibles e incomunicables los dos polos en torno a los cuales se dividen de
forma maniquea las ciencias sociales. Sin embargo, con mejor o peor for-
tuna, la psicologia transcultural ha logrado hacernos reflexionar sobre los
aspectos universales y diferenciales de la conducta humana. Una reflexién
sobre las aportaciones de la psicologia transcultural es indispensable en este
momento, en el que la psicologia tiene dificultades para entender el modo
en que afectan cognitivamente al individuo los grandes cambios culturales
que han venido operandose a lo largo de nuestro siglo y que contintian ope-
rindose en el presente. La reflexion sobre el papel de la cultura es funda-
mental para superar ciertas limitaciones que la psicologia viene arrastran-
do. La dicotomia, con tintes de irreductible, entre individuo y sociedad es
una de esas limitaciones heredadas del siglo XIX.

1. DIFERENCIAS COGNITIVAS ASOCIADAS A FACTORES
CULTURALES

La psicologia transcultural ha sefialado la existencia de diferencias entre
individuos de cultura occidental y sujetos que viven en condiciones cultu-
rales diferentes a las que caracterizan a las sociedades del mundo desarro-
llado (educacién formal, urbanizacién, «<modernidad», etc.). Estas diferen-
cias se ponen de manifiesto en diversos procesos cognitivos. A continua-
cién pasaremos revista a algunas de ellas.

Percepcion

La investigacién transcultural ha afirmado la presencia de variantes en
la conducta perceptiva ligadas a la cultura. En primer lugar, hay diferencias
entre los sujetos de cultura occidental y los de otras culturas en el manejo
de los estimulos bidimensionales y en la interpretacion de las claves de pro-
fundidad de dichos estimulos (Cole y Scribner, 1974; Rogoff, 1981). Los
sujetos no occidentales (en sus formas de vida) interpretan con mayor di-
ficultad las claves de profundidad de los estimulos bidimensionales.

Respecto a la percepcidn de los colores, Luria (1979) encontré diferen-
cias asocidas a las condiciones culturales en la denominacién y la agrupa-
c16n de sus tonalidades. Los sujetos de Uzbequistin (Asia central soviéti-
ca) que vivian en condiciones culturales «tradicionales» a menudo denomi-
naban los colores por el nombre de los objetos que tenian dichos colores.
Aunque conocian y empleaban también nombres categoriales para los co-
lores, la frecuencia de empleo de estos nombres era mucho menor que la
que se encontraba en los individuos de condiciones de vida «modernas»
(trabajadores de granjas colectivas, sujetos escolarizados...). Igualmente
agrupaban las tonalidades por luminosidad o saturacién mais que por el cri-
terio de pertenencia al mismo color general.
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~ En suma, estos datos sobre diferencias culturales en la percepcion pa-
recen mostrar que ésta tiene un caracter més particular y menos conceptual
en los individuos no «occidentalizados» respecto a los de cultura occiden-
tal (Bruner, Greenfield y Olver, 1965; Cole y Scribner, 1974; Luria, 1979)
y una preferencia selectiva por las propiedades externas de los estimulos
(como el color), que no va siendo sustituida con la edad por atributos como
nimero y funcién, tal como ocurre en los sujetos de cultura occidental
(Bruner, Greenfield y Olver, 1965; Cole y Scribner, 1974; Luria, 1979).

Agrupacion y categorizacion

Uno de los temas mis estudiados, si no el que mais, en la psicologia
transcultural ha sido el modo en que agrupan o categorizan los estimulos
los individuos de otras culturas.

En su expedicién a Uzbequistin de los anos treinta, Luria (1979) llevo
a cabo una serie de investigaciones sobre este tema. Concluy6 de ellas que
aquellos individuos que se encontraban inmersos en condiciones de vida tra-
dicionales tendian a agrupar los estimulos sobre la base de su pertenencia
a situaciones pricticas comunes en las que aparecian los estimulos. Por
ejemplo, al proponérseles la terna de objetos «pala», «lefio» y «hacha» para
que agrupasen dos de ellos, excluyendo un tercero, tendian a agrupar «ha-
cha» y «lefo», dado que «el hacha sirve para cortar el lefio», rechazando
la pareja «pala-hacha», cuya base es la categoria «instrumentos de trabajo».
Esta tendencia fue observada por Luria tanto en tareas de emparejamiento
como la descrita cuanto en otras de agrupacién de varios elementos, en las
que rechazaban la realizacién de agrupaciones categoriales taxondmicas. En
contraste, los sujetos cuyas condiciones de vida podian calificarse de mo-
dernas mostraron una clara preferencia por el empleo de criterios catego-
riales taxonémicos en las agrupaciones.

Las tendencias apuntadas por Luria parecian confirmarse en una serie
de investigaciones en las que se observaba que los sujetos no escolarizados
de otras culturas tendian a efectuar sus agrupaciones basindose en atribu-
tos externos de los objetos, tales como el color (Bruner, Greenfield y Ol-
ver, 1965; Cole y Scribner, 1974; Greenfield, 1974; Scribner y Cole, 1981;
Serpell, 1969; Sharp, Cole y Lave, 1979). Los sujetos escolarizados de otras
culturas mostraban, en cambio, tendencias muy semejantes en sus respues-
tas a las de los nifios occidentales.

Recientemente hemos realizado, junto a otros companeros (Ramirez et
al., 1986), una investigacién con adultos andaluces, en la que los resultados
han sido bastante coincidentes con los de Luria y otros autores. La tarea
empleada en este trabajo ha sido de emparejamiento de dos elementos de
una terna, rechazando al mismo tiempo un tercero. Tras inducir a los su-
jetos a que emplearan el concepto de vida como base de los emparejamien-
tos, se les pedia que eligieran un dibujo, de entre dos que aparecian en la
parte derecha de la lamina, para emparejarlo con otro, colocado éste en la
parte izquierda de la misma lamina, y que representaba siempre a un ser
vivo, animal o planta. La tarea estaba graduada en niveles de dificultad cre-
ciente, de modo que la relacién entre los seres vivos de la terna era mis
compleja, mis «lejana» en términos de tipicidad y grado de inclusién en la
clase (Rosch, 1975; Soto, 1981). Asi, por ejemplo, mientras que en la pri-
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mera limina los dos elementos vivos eran «caballo» y «cerdo» (dos mami-
feros, es decir, dos animales prototipicos), en la ultnma eran «eucahpto»
«gamba» (el segundo de ellos no era una planta, sino un animal, atipico ade-
mis). El aumento de la dificultad, de la «distancia» entre los elementos a
emparejar se tradujo en un incremento del nimero de emparejamientos de .
tipo asociativo o «contextual», es decir, basados en relaciones de pertenen-
cia a situaciones practicas comunes. Un ejemplo de este tipo de respuestas
seria la de aquellos que consideraron que el «eucalipto» debia emparejarse
con la «gamba» porque «se pueden comer gambas a la sombra de un eu-
calipto». Este tipo de respuestas fue predominante en todos los sujetos.
Aunque algunos de ellos habian estado acudiendo al centro de adultos du-
rante unos tres afios (si bien de forma poco constante en la mayoria de los
casos), esa experiencia escolar no habia modificado las tendencias que hallé
Luria y que han hallado igualmente otros autores en los sujetos de cultura
tradicional. :

La importancia de los rasgos externos en la clasificacién ha sido tam-
bién resaltada por los antropélogos en el terreno de la clasificacién de los
reinos animal y vegetal (Berlln, 1972, 1978). En este sentido hay que decir
que las investigaciones mds recientes tienden a enfatizar el peso de la se-
majanza perceptiva como aspecto configurador de las clases, en lugar de la
significacién funcional de las plantas y de los animales en el plano de la su-
pervivencia.

En resumen, de las investigaciones citadas sobre agrupacién y catego-
rizacion parece deducirse que los sujetos de culturas tradicionales tienden
a agrupar los estimulos sobre la base de relaciones dadas en el contexto de
actividad prictica y que cuando categorizan utilizando un criterio taxoné-
mico, éste suele estar relacionado con los atributos mas externos, menos
abstractos de los estimulos.

Memoria

Las investigaciones sobre diferencias culturales en la memoria se han
centrado sobre todo en tareas de recuerdo libre de estimulos agrupables,
tareas de memorizacién central e incidental y de aprendizaje de pares asocia-
dos.

En el primer tipo de tareas se ha medido, por lo general, tanto el na-
mero de elementos recordado como la agrupacién en la codificacién y en
" el recuerdo. Lo que la mayorfa de los autores ha encontrado es una rela-
cién positiva entre la presencia de ciertas condiciones culturales como la es-
colarizacién y otras y el nimero de elementos recordado, asi como la agru-
pacién en la codificacién y en el recuerdo (especialmente la formacién de
categorias taxonémicas) (Brown, 1977; Cole y Scribner, 1974, 1977; Ro-
goff, 1981; Sharp, Cole y Lave, 1979; Scribner y Cole, 1981; Wagner, 1981;
Zivian y Darjes, 1983).

Respecto a las tareas de aprendizaje central e incidental, parece coinci-
dente la evidencia de que los sujetos occidentales tienden a recordar mayor
cantidad de informacién central e incidental. Es interesante hacer notar,
igualmente, que el recuerdo de los individuos escolarizados occidentales es
mais selectivo que el de los de experiencia cultural tradicional. Esto implica
que en términos relativos los primeros recuerdan mayor cantidad de ma-
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terial central (en relacién a la cantidad total de informacién recordada) que
los segundos en los que la diferencia entre un tipo y otro de material re-
cordado es menor (Wilkinson et al., 1979; Rogoff, 1981).

En tareas de aprendizaje de pares asociados hay también superioridad
de los resultados que obtienen por lo general los individuos de cultura oc-
cidental sobre los sujetos no escolarizados de otras culturas. Esta superio-
ridad se manifiesta con més vigor cuando los pares de lista estin poco re-
lacionados (Sharp, Cole y Lave, 1979).

Razonamiento y resolucion de problemas

El tema del razonamiento y la resolucién de problemas no ha recibido
mucha atencién en la psicologia transcultural. No obstante, existen algunas
investigaciones que podemos citar. El tipo de situaciones de estudio em-
pleadas con mas frecuencia ha sido la presentacion de silogismos l6gicos,
en los que se dan dos premisas al sujeto, verbalmente formuladas, debien-
do éste combinarlas para deducir una conclusién igualmente verbal.

Utilizando este tipo de tareas, Luria (1979) lleg6 a la conclusién de que
los individuos cuyas condiciones de vida hemos calificado de tradicionales
se negaban a realizar la resolucién de los problemas dentro de los limites
de éstos, del modo en que eran formulados por el investigador. Para Luria,
la resolucién de problemas exige «que tal resolucién transcurra del marco
de un sistema légico cerrado. Hablando de otro modo, las personas que re-
suelven un problema no pueden salir del sistema légico de relaciones que
estdn limitadas por los datos que han sido formulados como condiciones
del problema» (Luria, 1979, p. 152). Para resolver estas tareas, los sujetos
de Luria solian hacer uso de su experiencia personal reemplazando la re-
solucién l6gica discursiva por el analisis de los datos concretos de la expe-
riencia personal. Asi, cuando se les proponia un silogismo del tipo:

«Los osos de los paises muy frios son blancos.
Nueva Zembla es un pais muy frio.
¢Co6mo son los osos de Nueva Zembla?»

respondian por lo general que ellos no habian estada nunca en Nueva Zem-
bla y, por tanto, no podian saber cémo son alli los osos. Prevalecia, al de-
cir de Luria, la referencia a la experiencia prictica sobre las relaciones 16-
gico-verbales que fundamentan la deduccién. Parecidas respuestas a las ha-
lladas por Luria se han encontrado en otras investigaciones transculturales
que han usado problemas 16gicos semejantes a los descritos (Cole, Gay y
Glick, 1971; Cole y Scribner, 1974; Scribner y Cole, 1981; Sharp, Cole y
Lave, 1979). En general, eran los sujetos mas «occidentalizados» (escolari-
zados, urbanos, etc.) los que resolvian los silogismos ateniéndose a los li-
mites establecidos por las premisas y sin salirse de ellos.

2. INSUFICIENCIAS Y LIMITACIONES DE LA
INVESTIGACION TRANSCULTURAL '

Los datos presentados en el apartado anterior, procedentes de la inves-
tigacién transcultural, podrian hacernos pensar que existe una clara dife-
rencia entre los procesos cognitivos de los sujetos de otras culturas y los
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de los sujetos de cultura occidental moderna. Desde este punto de vista, el
pensamiento del individuo de cultura tradicional se caracterizari por una
fuerte dependencia del contexto, de los estimulos que configuran las situa-
ciones practicas y una cierta incapacidad para trascender los limites de di-
chas situaciones. Esto abundaria en la hipétesis de que los procesos cogni-
tivos son diferentes en diferentes culturas y dependen de variables cultura-
les (ver Pick, 1980, para una exposicién mis detallada de la hipétesis).

Sin embargo, no es esa la visién que predomina actualmente en los in-
vestigadores ni, desde luego, la que defendemos en este trabajo. Delibera-
damente hemos omitido una gran tantidad de estudios que matizan las ideas
y los resultados expuestos hasta el punto de hacernos modificar las con-
clusiones generales que la investigacion transcultural en las diferentes areas
del funcionamiento cognitivo suscita acerca de las diferencias asociadas a
la cultura y, en sentido mas general, acerca de las relaciones entre cultura
y conocimiento.

Comenzando por la percepcion, podemos citar un trabajo de Cole, Gay
y Glick (1968), en el que se comparaban destrezas en la discriminacién per-
ceptiva de universitarios norteamericanos y de sujetos adultos kpelle de Li-
beria. Cuando se proyectaba un conjunto de puntos en la pantalla de un
taquistoscopio, los universitarios norteamericanos discriminaban mejor el
numero que los adultos kpelle. Sin embargo, si en lugar de un conjunto de
puntos eran unas piedras dispuestas en un montdn lo que se les presentaba
para que determinaran su numero, los resultados cambiaban radicalmente:
eran ahora los adultos kpelle los que mostraban mayor destreza. Aunque
los universitarios norteamericanos mejoraban la discriminacién con el ejer-
cicio, no lograban alcanzar la eficacia de los liberianos. Se observa, pues,
que los resultados obtenidos estaban muy relacionados con los materiales
empleados en la investigacién.

La importancia de los materiales queda patente también, y de modo es-
pecial, en investigaciones sobre clasificacién y formacién de conceptos. Ya
Price-Williams (1962), en un estudio realizado en Nigeria, observé que el
empleo de objetos tridimensionales familiares (animales y plantas) en lugar
de estimulos de dos dimensiones hacia que los resultados alcanzados por
los nifos analfabetos fuesen semejantes a los de aquellos que habian asis-
tido a la escuela. El anilisis de las respuestas verbales y de las justificacio-
nes dadas por los sujetos tras realizar las clasificaciones puso de manifiesto
un hecho interesante adicional. Las justificaciones relativas a la forma en
que habian clasificado los animales tendieron a ser de indole concreta. En
cambio, cuando justificaron las agrupaciones de plantas recurrieron en su
mayoria a un rasgo tan abstracto como el carcter comestible o no del ve-
getal. Esto nos hace ver que el caricter abstracto o concreto de la respuesta
dependia también de la procedencia de los objetos, no sélo del grado de
familiaridad de los materiales y de su forma de presentacién.

Podemos citar muchas otras investigaciones que demuestran la influen-
cia de la familiaridad con los estimulos sobre los resultados de clasifica-
cién. Irwin y McLaughlin (1970) realizaron dos experimentos en los que
los sujetos eran nifios escolarizados y adultos analfabetos cultivadores de
arroz en Liberia central. En el primer experimento los nifios escolarizados
fueron superiores en destreza a la hora de clasificar tarjetas con figuras geo-
métricas que variaban segin tres dimensiones (color, forma y niimero). Sin
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embargo, cuando lo que los sujetos debia clasificar no eran figuras geomé-
tricas sino tazones de arroz (y el arroz diferia igualmente en tres dimen-
siones: con o sin cascarilla, tamano y tipo), los resultados se invirtieron por
completo. Los mis habiles fueron ahora los adultos analfabetos. Resulta-
dos semejantes aparecen en los trabajos de Deregowski y Serpell (1971),
F)ellman (1971) e Irwin, Schafer y Feiden (1974) empleando materiales del
mismo tipo.

En cuanto a la investigacién sobre memoria hay que decir que el pano-
rama descrito en el apartado anterior varia cuando se examinan estudios
que han empleado tareas diferentes a las anteriores o han introducido va-
riantes en las situaciones de prueba. Veamos algunos ejemplos.

En un trabajo sobre memoria de reconocimiento, Cole et al. (1971) no
encontraron inferioridad de los sujetos no escolarizados frente a los esco-
larizados. Wagner (1978) tampoco hallé diferencias asociadas a la escolari-
zacion al estudiar el reconocimiento de fotografias de alfombras orientales
con sujetos de diferente edad, con y sin experiencia escolar, procedentes de
Marruecos y EE.UU. Es interesante resaltar que la ejecucién superior en
esta prueba fue obtenida por un grupo de vendedores de alfombras, lo que
destaca la importancia de la familiaridad con los materiales en la determi-
nacién de la memoria, aun en el caso de la memoria de reconocimiento, su-
puestamente menos influida por factores de estrategia. Con otras tareas de
memoria visual algo diferentes (reconstruccion de escenas), los resultados
han vuelto a mostrar que no habia diferencias entre grupos de individuos
escolarizados y no escolarizados (Rogoff y Wadell, 1982).

Incluso en tareas de recuerdo libre es posible también encontrar ejem-
plos en que el rendimiento ofrecido por sujetos con escasa o ninguna ex-
periencia escolar era semejante al que obtenian los individuos occidentales
que habian acudido a la escuela. El empleo de una clave externa concreta
unido a instruccciones que inducian a recordar todos los elementos de una
categoria antes de pasar a la siguiente mejoraba el recuerdo de los sujetos
kpelle no escolarizados hasta igualarlo al de individuos escolarizados occi-
dentales (Cole el al., 1971). Por otra parte, Scribner (1974) demostré que
el nivel de agrupacién en el recuerdo era semejante en un grupo de traba-
jadores del monte analfabetos del grupo kpelle y en otro de estudiantes uni-
versitarios del mismo pueblo liberiano, si bien era diferente la naturaleza
de las agrupaciones ( predominantemente asociativas en los primeros y de
tipo categorial taxon6émico en los estudiantes).

Por ultimo, las investigaciones que han empleado historias como mate-
rial no han encontrado generalmente diferencias en el recuerdo entre indi-
viduos escolarizados y/o de cultura occidental e individuos no escolariza-
dos y/o de cultura tradicional (Cole y Scribner, 1974; Dube, 1982; Mand-
ler et al., 1980) o, cuando ha habido diferencias, éstas han sido de indole
muy especifica (Deregowski, 1970).

En general, puede decirse que las diferencias en la memoria asociadas a
factores culturales aparecen sobre todo en tareas en las que el material no
estd estructurado suficientemente y es el sujeto quien debe imponerle una
organizacion, una estructura (listas de palabras, dibujos, etc.). Fuera de la
escuela no parece haber muchas situaciones en que el individuo deba ope-
rar de este modo. Cuando, por el contrario, la tarea o el material poseen
una organizacién propia y el individuo puede hacer uso de las relaciones
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significativas entre los estimulos, como ocurre habitualmente en la vida co-
tidiana, las diferencias culturales desaparecen (Cole y Scribner, 1974, 1977;
Paris et al., 1985). Como afirman Rogoff y Mistry (1985), los individuos
no occidentales carentes de experiencia escolar tienen, sin embargo, la mis-
ma experiencia que los occidentales en recordar informacién inserta en un
contexto estructurado, en usar estrategias que incorporan la informacién
existente usando las relaciones significativas entre los elementos como ayu-
da para el recuerdo. En tales casos, las diferencias culturales se reducen o
desaparecen por completo.

También en la investigacion sobre resolucién de problemas aparecen di-
ficultades que nos obligan a cuestionar la validez de las inferencias sobre
los procesos de deduccién y razonamiento de los individuos de otras con-
diciones culturales. Cole y Scribner (1974) sefialan que las respuesta a los
problemas de légica verbal no permiten extraer conclusiones acerca de los
procesos 16gicos de los sujetos estudiados, ya que existirian factores pre-
vios de comprensi6én de la informacién y de la tarea. Como apoyo a esta
idea citan un trabajo de Gay (1971) en el que se utilizé un material sacado
del folklore de los kpelle de Liberia. Al comparar los resultados de sujetos
kpelle escolarizados y analfabetos y estudiantes universitarios norteameri-
canos observé que todos obtuvieron el mismo tanto por ciento de respues-
tas erréneas. Sin embargo, eran los universitarios estadounidenses los que
alcanzaban un mayor nimero de respuestas correctas. Un anilisis més fino
de los resultados revel6 que la diferencia estribaba en que cuando se pro-
ponia un problema de dos alternativas en el que las dos eran desagradables,
si bien una era peor que la otra, los universitarios norteamericanos tendian
a elegir la menos mala de las opciones, mientras que los sujetos kpelle se
desligaban del asunto generalmente, no aceptaban elegir entre dos posibi-
lidades malas. Esto hace pensar que eran factores de indole diferente a la
habilidad de deduccién los que explicaban las diferencias en la ejecucion de
unos y otros. En la misma linea de sefialar la intervencién de factores aje-
nos a la capacidad légica, Rogoff (1981) defiende que no hay diferencia en
el razonamiento 16gico entre los sujetos escolarizados y los no escolariza-
dos, sino en la disponibilidad a aceptar los silogismos del problema. Los
individuos no escolarizados se sentirian incémodos respondiendo a un pro-
blema cuyas premisas no pueden verificar. Cuando estos sujetos intentan
tratar el problema como una unidad 16gica, continta-diciendo Rogoff,
muestran una capacidad l6gica semejante a la de los sujetos escolarizados.

Scribner y Cole (1981) se inclinan a pensar que son factores de natura-
leza metalingiistica, es decir, de comprensién lingiistica del mensaje que
transmiten las premisas, los que resultan cruciales en los resultados que los
individuos no escolarizados obtienen en tareas de resolucién de problemas
légicos verbales. En general, puede decirse que no hay evidencia de que
existan diferentes procesos l6gicos en unos y otros sujetos ni, por supues-
to, parece defendible a estas alturas la idea de que hay una «l6gica primi-
tiva» (Levy-Bruhl, cit. en Cole y Scribner, 1974).

No parece que pueda mantenerse, pues, la idea de que los sujetos de
cultura occidental son superiores a los de condiciones culturales diferentes
en sus procesos cognitivos bisicos. Nos inclinamos a pensar, por contra,
con la mayoria de los autores actuales, que las diferencias residen mas en
las situaciones en que estos procesos cognitivos se aplican que en la exis-
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tencia o inexistencia de un proceso en un grupo cultural dado (Cole et al.,
1971; Pick, 1980). No obstante, esta idea misma, aunque parece ser la que
mejor se adapta a los resultados de muchos estudios, tampoco se deriva di-
rectamente de los datos. En realidad, los dltimos anos de investigacién
transcultural han puesto de manifiesto sobre todo un conjunto de proble-
mas sin resolver que cuestionan la validez de toda la investigacién trans-
cultural e, incluso, de gran parte de la investigacién cognitiva en general.

Rogoff (1981), a propésito de la influencia de la escolarizacién, ha sis-
tematizado estos problemas y plantea la existencia de diferentes tipos de ses-
go que afectan a la validez y el alcance de los datos obtenidos. Veamos cui-
les son estos sesgos:

Sesgos de seleccion de los sujetos. En muchos estudios no se ha con-
trolado el hecho de que los sujetos escolarizados puedan diferenciarse de
los no escolarizados en factores como estatus socioecondmico, educacion
de los padres, expectativas propias y de familia acerca de lo que significa
la escuela y el aprendizaje escolar, etc., que pueden afectar a los resultados
obtenidos en pruebas cognitivas. De hecho, podemos citar aqui un trabajo
posterior de Stevenson (1982) en el que se comprobaba la existencia de di-
ferencias cognitivas previas a la asistencia a la escuela entre los nifos que
comienzan a acudir a ella y los nifios que no lo hacen. Factores ambienta-
les y de entorno familiar, sobre todo, eran los que explicaban estas dife-
rencias previas a la escolarizacién misma.

Sesgos relacionados con las propias pruebas.  Se nos plantea aqui la cues-
tién de la familiaridad con la prueba. Esta familiaridad, a su vez, puede des-
glosarse en tres componentes, tres dimensiones separadas de familiaridad
que evidentemente se relacionan con los resultados obtenidos en las prue-

bas:

a) Familiaridad con los materiales. Ya hemos visto que afecta a los re-
sultados. El empleo de materiales familiares para los sujetos escolarizados
y poco conocidos por los no escolarizados (como figuras geométricas, por
ejemplo) puede ser el responsable de los bajos resultados que estos sujetos
obtienen en muchas pruebas, mis que una auténtica falta de capacidad o
destreza cognitiva. A propésito de la clasificacién, Greenfield (1974) apor-
ta und interesante distincién entre diferentes dimensiones de familiaridad
que tienen que ver con los agrupamientos realizados: familiaridad con el
modo de representacién (bidimensional o en tres dimensiones, por ejem-
plo); familiaridad con los rasgos relevantes del objeto (por ejemplo, el azul,
el tridngulo, etc.); familiaridad con una dimensién (color, forma, etc.) y fa-
miliaridad con una relacién objeto-dimensién (es decir, si los individuos de
un grupo determinado categorizan los objetos particulares de acuerdo con
la dimensién usada). Para que una tarea sea culturalmente apropiada en
cuanto a materiales deberi tener en cuenta estos criterios.

b) Familiaridad con el lenguaje. En muchas de las investigaciones rea-
lizadas el lenguaje empleado en las pruebas ha sido més familiar para los
individuos escolarizados que para los no escolarizados.

¢) Familiaridad con la situacién y con las demandas de la prueba. Una
diferencia obvia entre los sujetos escolarizados y los no escolarizados es la
familiaridad con el hecho de ser puestos a prueba, lo cual podria dar cuen-
ta de muchos de los resultados obtenidos. Como sefiala Goodnow (1976),
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las diferencias entre los grupos escolarizados y no escolarizados pueden de-
berse en gran medida a la interpretacién del problema que se esta resol-
viendo y a diferencias respecto a los «<métodos» de resolucién considerados
mas aceptables (rapidez, alcanzar la solucién con un nimero minimo de pa-
sos o de redundancia, solucién original versus deferencia hacia la autori-
dad, etc.). Igualmente, los sujetos escolarizados estin mais familiarizados
con situaciones de entrevista o prueba en las que un adulto de estatus su-
perior, que ya conoce la respuesta a la cuestion, requiere informacién de
una persona de estatus inferior (como un nifio, por ejemplo). La escolari-
zacién ofrece también prictica con ciertas convenciones como las que se
emplean para representar la profundidad en dibujos de dimensiones, el gé-
nero de problemas en los que debe tomarse en cuenta sélo la informacién
dada en el problema para alcanzar la solucién y el formato comin de los
elementos de la prueba. La escolarizacién puede dar también una visién de
lo que es «inteligente» (por ejemplo, la agrupacidn por categorias taxond-
micas mds que por pertenencia a contextos practicos comunes).

Otros aspectos de las pruebas que pueden ser familiares solamente para
los sujetos con experiencia en la escuela, como el énfasis en la rapidez de
la ejecucidn, el trabajar independientemente mas que colaborando, etc.

Pero el rasgo de las situaciones de prueba que resulta mas novedoso
para los sujetos no escolarizados tiene que ver con el objetivo de la-activi-
dad. Efectivamente, en otras culturas y, en la nuestra, en grupos cuyas con-
diciones de vida podemos calificar de tradicionales las destrezas cognitivas
se ponen de manifiesto en situaciones pricticas que definen por si mismas
el objetivo de la actividad. Asi, por ejemplo, un individuo debe comprar
un determinado conjunto de objetos, para lo cual debera recordar esos ob-
jetos. En este caso la accién de memorizar estd inserta en una actividad mas
general que hace necesaria dicha accién y define su objetivo (el recuerdo
de los objetos para comprarlos). Este tipo de situaciones es también propio
de nuestra cultura, por supuesto. Pero lo que no es tan frecuente en otros
grupos culturales es la existencia de situaciones que, aunque tengan refe-
rente real, ese referente no esti presente en momento de realizar la activi-
dad, por lo que el manejo de la realidad es puramente simbélico. Es decir,
son situaciones en que se trabaja con informacién descontextualizada. En
estas situaciones se exige al sujeto, por ejemplo, que recuerde una gran can-

"tidad de informacién. Para ello debe emplear unos medios instrumentales
(extraccién de las ideas mis significativas y su ordenacién, el repaso, etc.)
sin que en este caso el objetivo venga definido previamente en el curso de
una actividad prictica en la que tenga sentido la memorizacidn. Tiene que
ser ahora el individuo el que establezca el objetivo (en funcién de una or-
den externa, en funcién de otro objetivo remoto, etc.) y elija y ponga en
marcha los medios necesarios para su consecucién. Y todo ello debe ha-
cerlo con informacién sacada de contexto y sin el soporte significativo que
proporciona la realizacién de una actividad prictica en el contexto cotidia-
no, en el curso de la cual debe ejercitarse la destreza cognitiva. Este tipo
de situaciones, que son las escolares (y muchas otras de las sociedades tec-
noldgicas), son también las de la mayoria de las pruebas cognitivas emplea-
das en la investigacién transcultural. Es comprensible que los sujetos esco-
larizados obtengan mejores resultados en ellas que los que no han ido a la
escuela,
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3. ¢EXISTEN DIFERENCIAS?

A la vista de lo expuesto en el apartado anterior, la pregunta a hacerse
es: ¢existen realmente diferencias cognitivas entre los sujetos de diferentes
condiciones culturales? Para responder a esta pregunta habria que volver a
las dimensiones de familiaridad anteriores, especialmente el tipo de mate-
riales y situaciones manejados.

Es evidente que la investigacién transcultural ha sefalado que existen
diferencias entre los sujetos de diferentes condiciones culturales. Con ma-
teriales muy simbélicos y abstractos (figuras geométricas, estimulos bidi-
mensionales, etc.) los sujetos escolarizados occidentales suelen obtener me-
jores resultados en pruebas de categorizacién, memoria, etc. Se trata del
tipo de estimulos cuyo manejo esta muy ligado a la escuela y, en general,
a las sociedades tecnolégicas, en las que los individuos han de conocer sus
convenciones para adaptarse a ellas.

Igualmente se observa que existen diferencias entre individuos de dis-
tintas culturas en el tipo de situaciones en que estos individuos realizan sus
destrezas. Ya hemos visto que situaciones como las de laboratorio, en las
que las destrezas cognitivas deben ejercitarse fuera del contexto de l4 acti-
vidad prictica, dificultan mucho la ejecucién de los individuos analfabetos
o de culturas no literarias. En las situaciones cotidianas de otras culturas,
y en muchas de nuestra cultura, el empleo de las destrezas cognitivas viene
dado y ocurre en el curso de las actividades practicas social e individual-
mente significativas. No es que el individuo se proponga «poner a prueba»
sus destrezas cognitivas, sino resolver de modo adaptado las exigencias de
la actividad que realiza. Por el contrario, cuando esta exigencia cognitiva
no viene inserta en el curso de la actividad prictica significativa, siendo el
objetivo «el ejercicio cognitivo en si mismo» y/o la destreza cognitiva es
necesaria para resolver un problema muy descontextualizado, con estimu-
los muy abstractos y en el que el objetivo de la actividad (por el que debe
ponerse en juego la destreza) no estd marcado por el contexto prictico, los
individuos que no han asistido a la escuela parecen estar en situacién poco
ventajosa frente a aquéllos cuya vida transcurre en las llamadas sociedades
tecnoldgicas y han asistido a la escuela. _

En otro orden de cosas parece que existe un cierto acuerdo acerca del
hecho de que un rasgo frecuente en sujetos de culturas no literarias es la
falta de verbalizaciones de los atributos que determinan la inclusién de unos
determinados elementos en una clase. La educacién informal no fomenta-
ria en la misma medida que la educacién formal el anilisis, por la via del
lenguaje, de los rasgos y propiedades mis seneras de los objetos. En reali-
dad, hablar sobre los rasgos y atributos de la tarea es sélo un ejercicio cog-
nitivo mis, algo que no es necesario para el desarrollo de las actividades
altamente contextualizadas, predominantes en la vida de estos individuos.

Podemos relacionar con ello el hecho de que las investigaciones sobre
la memoria en contextos culturales distintos sefialan que las diferencias en-
tre unos sujetos y otros se dan, no en las destrezas de memoria basicas ni
con materiales compartidos por unas culturas y otras (como seria el caso
de las historias) (Mandler et al., 1980), sino a la hora de poner en juego des-
trezas de control de naturaleza estratégica muy finas, con materiales abs-
tractos y en ambitos muy descontextualizados y alejados de la experiencia
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cotidiana con objetos. Parece que situaciones como éstas es dificil que se
encuentren fuera de la escuela, y, por tanto, los que han asistido a ella se
desenvuelven mejor que los que no lo han hecho (Brown, 1977; Cole y
Scribner, 1977). Hay otro hecho digno de considerar aqui también, que es
la mayor facilidad de los sujetos escolarizados a la hora de explicar verbal-
mente las actividades realizadas, lo que a su vez podria facilitar el control
de esas actividades.

Cambiando de campo de investigacién, hay que decir que la mayoria
de los estudios transculturales sobre resolucién de problemas ponen de ma-
nifiesto que las diferencias entre sujetos de ésta y otras culturas estribaban,
no en los procesos 1gicos de base, sino en otros factores como la dispo-
sicién a aceptar los silogismos del problema (Rogoff 1981). Para Scribner
(1977) los silogismos verbales representarlan un género de lenguaje espe-
cializado, diferente de otros. Seria la practica con este género de lenguaje
lo que permite al sujeto llegar a manejar versiones méis complejas de dicho
lenguaje. Tal practica seria frecuente en la escolarizaciéon occidental. Olson
(1977), por su parte, hace hincapié en que lo que estd en juego en un pro-
blema de tipo considerado es si se asume o no que el significado esti com-
pletamente explfcito y auténomo en el problema. En esta misma linea de
interpretacion, Scribner y Cole (1981) trataron de determinar los aspectos
metalmgulstncos implicados en la resolucion de problemas de 16gica verbal
en sujetos vai de Liberia. Cuando el sujeto participaba en una conversacién
sobre gramatica y significado de las palabras en su propna lengua, la reso-
lucién de dichos problemas mejoraba. Esta conversacion favorecia la foca-
lizacién sobre el problema silogistico mismo y sobre el contenido de sus
premisas, rompiendo toda dependencia de sus experiencias previas y de sus
sistemas de creencias.

Puede decirse, pues, que las diferencias entre individuos de condiciones
culturales diversas, de modo especial entre aquellos que han asistido a la
escuela y los que no lo han hecho, estriban en la facilidad con que se de-
senvuelven unos y otros con materiales y situaciones descontextualizados,
alejados de la referencia prictica del objeto y del contexto cotidiano y tie-
nen que ver con la disponibilidad a tratar los procesos cognitivos como «ob-
jetos de andlisis» (lo que se incluiri dentro de lo «metacognitivo»). Estas
destrezas son muy necesarias en las sociedades tecnolégicas, debiendo ejer-
citarse en contextos no sdlo escolares, sino también laborales. Volveremos
sobre este aspecto mds adelante.

Vygotski habia comprendido pronto la importancia que tiene el proce-
so descontextualizador que permite disponer del lengua]e como instrumen-
to de reflexién abstracta. Para reflexionar es necesario un conjunto de sig-
nificados (conceptos) desligados de la situacién concreta y relativos a situa-
ciones generales. Veiamos antes que los analfabetos uzbecos (Luria, 1979)
o las vai liberianos dificilmente resolvian problemas silogisticos debido 2
su no aceptacién de los limites del problema impuestos por las premisas.
Es decir, a que no participaban de las normas convencionales de ese tipo
de situaciones por las que los sujetos de las sociedades tecnoldgicas tienden
a considerar el problema tal como se plantea, sin acudir a ningin soporte
practico. Para resolver el silogismo es necesario construir (haber construi-
do) un conjunto de significados que sean verdaderas generalizaciones de la
realidad y que, por tanto, no se soporten en contextos particulares.




El problema del anilisis semiético del lenguaje estriba en que frente al
significado, el lenguaje opone un proceso directamente ligado al contexto,

el sentido, fundamental para dicho anilisis. Surge asi una contradiccién que
Vygotski asumié. Como apunta Wertsch (1985):

«El anilisis semiético de Vygotski se basa en la suposicién contradictoria so-
bre la naturaleza del lenguaje, pues la descontextualizacién, después de todo, es
lo contrario de la contextualizacién. En tanto que estas dos tendencias estin en
oposicion, ellas operan simultineamente para determinar la estructura e inter-
pretacién del habla. La organizacién de las producciones especificas puede estar
dominada por una de estas fuerzas, pero la otra estd casi siempre reflejada en
ella.»

Asi pues, en ese juego dialéctico se resuelve la doble y contradictoria
naturaleza del lenguaje. Y es que, como el propio Vygotski consideraba, el
habla puede recorrer una amplia gama de usos psicoldgicos, pues igual
transmite o representa una imagen particular que produce un significado
muy abstracto en el desarrollo del razonamiento.

«Sélo la forma exterior del lenguaje permanece constante; su significado in-
terno, su valor psiquico o intensidad varian libremente en funcién de la aten-
cién o el interés selectivo del pensamiento. Visto desde el punto de vista del len-
guaje, el pensamiento se debe definir como el contenido del habla latente o po-
tencial, el contenido que se obtiene al interpretar cada uno de los elementos en
el flujo del lenguaje como poseido de su valor conceptual mis elevado» (Sapir,
19, cit. por Wertsch, 1985a, p. 6).

Analizado desde esta perspectiva, el pensamiento expresado por la via
del lenguaje, en el caso de la definicién de un concepto por ejemplo, re-
presentaria el miximo grado de descontextualizacién que este Gltimo pue-
de expresar. En otras situaciones, nuestro habla recorreria toda esa gama
de usos, si la comunicacién asi lo demanda.

Pero ese grado de descontextualizacién que caracteriza al significado en
la fase final de su desarrollo ha surgido de la «interaccién social psicolégi-
ca», del juego entre individuos dispuestos a ponerse de acuerdo cuando la
cantidad y la calidad de la informacién compartida lo demanda. Este seria
el caso de nuestra tecnologia. Dada la cantidad de informacién que hemos
de manejar para nuestra supervivencia cotidiana, necesitamos estar de acuer-
do de modo muy formalizado en nuestras representaciones, alcanzar un
muy alto grado de convencidn social que permita la comunicacién en este
contexto cultural.

Esta tension entre sentido (individual) y significado (convencional) pue-
de romperse en ciertas situaciones experimentales, ante sujetos con otras
historia cultural distinta. El hecho de que los sujetos uzbecos de Luria pre-
firiesen entre <hacha» y «lefio» en un grupo de estimulos como <hacha»,
«pala» y «lefio» indica un predominio del sentido, que busca las relaciones
de necesidad, las relaciones més altamente motivadas o sugeridas por el con-
texto.

4. ¢HACIA UNA PSICOLOGIA CULTURAL?

Hasta este punto hemos presentado el panorama que de las diferencias
cognitivas asociadas a la cultura ofrece la psicologia transcultural. Hemos
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aceptado la idea de que no existen diferencias bsicas en los procesos cog-
nitivos de los individuos de unas culturas y otras. Mis bien las diferencias
que puede haber radican en el tipo de materiales y situaciones de aplica-
cion de las destrezas y en algunas habilidades especificas de anilisis de lo
cognitivo. Hemos relacionado esas diferencias en el émbito de aplicacién
de lo cognitivo con el tipo de actividades cotidianas propias de las socie-
dades tecnoldgicas, siendo la escuela una institucién tipica de ellas. Las ac-
tividades escolares recogerian muchos de los rasgos de las actividades la-
borales de las sociedades modernas.

Hecha una primera revisién de las aportaciones de la psicologia trans-
cultural habria que preguntarse que en qué medida podemos hablar de que
ha existido una verdadera psicologia cultural, capaz de recoger la interven-
cién de los factores culturales en los procesos psicolégicos. La respuesta a
esta pregunta no puede ser excesivamente optimista. La casi totalidad de la
investigacion congnmva transcultural ha adoptado un enfoque que a nues-
tro entender es erréneo. Por una parte, los investigadores se han dedicado
a comparar las destrezas cognitivas de los individuos de unas y otras cul-
turas utilizando como marco de investigacién los modelos desarrollados en
el laboratorio occidental y, sobre todo, utilizando como criterios de eva-
luacién y comparacién las pruebas y tareas cognitivas desarrolladas tam-
bién en el laboratorio, y cuya aplicacién exige su empleo, con lo que eso
significa de desventaja para los no escolarizados y no occidentales. Se ha
pretendido «medir a todos por el mismo rasero» de las pruebas cognitivas
para ver si existian diferencias cognitivas entre los sujetos de una cultura y
los de otra. El reconocimiento de que el «rasero» no eran tan igual para
todos ha hecho que se intentasen modificar las condiciones de prueba, tra-
tando de eliminar al maximo las desventajas. Pero no existe un rasero co-
min para todos. Cualquier prueba cognitiva, cualquier situacién de inves-
tigacién es cultural. En otras palabras:

«No existe contexto de observacién, por mucho cuidado que se haya puesto
en su construccién, que sea culturalmente neutral. Los escenarios de la conduc-
ta estin organizados socialmente y se insertan en sistemas de organizacién ma-
yores, que influyen sobre ellos» (Laboratory of Comparative Human Cogni-
tion, 1979, p. 829).

Pero el problema de la investigacién transcultural no se agota en las ta-
reas y las situaciones empleadas. El enfoque que ha predominado ha inten-
tado poner en relacién variables independientes que son factores culturales
(escolarizacién, medio rural y urbano, «modernidad», etc.), definidos de
modo muy genérico y difuso, con procesos cognitivos, considerados como
variables dependientes (lenguaje, percepcidn, categorizacién, memoria, ra-
zonamiento, etc.), sin aclarar los mecanismos por los que esas relaciones se
dan. Por una parte, la propia definicién de las variables independientes es
tan poco fina que se agrupan bajo un mismo rétulo (por ejemplo, escola-
rizacién) una enorme cantidad de experiencias, aprendizajes y factores aso-
ciados, cuya intervencién puede ser muy diferente en relacién a la variable
dependiente elegida. Ha habido, por otra parte, muy pocos estudios de los
mecanismos que ponen relacién lo cultural y lo cognitivo. Lo que se ha he-
cho es una psicologia de las diferencias culturales, una psicologia diferen-
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cial de los individuos de las culturas. Esta psicologia diferencial se ha limi-
tado a describir diferencias sin tratar de explicar como llegan a generarse y
cosificando a menudo lo que no eran sino sesgos de observacién. En esta
misma linea, Cole (1981) senala que la forma en que se ha estudiado la re-
lacién entre cultura y conocimiento ha creado una formulacién de caja ne-
gra que correlaciona el input cultural y el output cognitivo, haciendo muy
dificil responder a la pregunta de c6mo se transforman los distintos con-
tenidos culturales en diferencias culturales en los procesos cognitivos. En
tltima instancia, se estableceria un punto de vista dualista de la mente y de
la sociedad.

La pregunta, llegados a este punto, seria entonces: ¢es posible una psi-
cologia cultural en este momento? Si las herramientas metodolégicas em-
pleadas hasta ahora, que son las de la psicologia cognitiva, no sirven, en su
mayoria, ¢puede desarrollarse una psicologia cientifica que recoja la inter-
vencién de los factores culturales en el conocimiento humano? La respues-
ta que damos a esta pregunta es positiva. Se estd empezando a elaborar en
los dltimos afios una verdadera psicologia cultural en la que aparece un en-
foque de la relacién entre cultura y conocimiento que se asienta en el es-
tudio de los procesos cognitivos tal como se producen en cada cultura par-
ticular y no en la comparacion de unos individuos con otros sobre la base
de tareas cognitivas propias de los estudios experimentales de la psicologia
occidental. Este nuevo enfoque lo propugnan autores como Rogoff (1982,
1986; Rogoff y Lave, 1984), Scribner (1984), Wertsch (1984) y, especial-
mente, M. Cole y el «Laboratory of Comparative Human Cognition»
(LCHC, 1979, 1983). Este nuevo enfoque surge en el marco tedrico de la
psicologia sociocultural desarrollada por Vygotski y sus seguidores (Vygots-
ki, 1977, 1979; Luria, 1979; Wertsch, 1985b).

La idea fundamental del enfoque vigotskiano es el caricter social, y por
tanto histérico, de los procesos cognitivos. El funcionamiento cognitivo
emergeria de la interaccin social. Para Vygotski toda funcién psicolégica
individual ha sido antes una funcién interpsicolégica, social. En sus pro-
pias palabras:

«Cualquier funcién del desarrollo cultural del nifio aparece dos veces o en
dos planos. Primero aparece en el plano social y después en el plano psicolégi-
co. Primero aparece entre personas como una categoria interpsicoldgica y des-
pués dentro del nifo individual como una categoria intrapsicolégica» (Vigotsky,
1979).

La conversién de lo interpsicoldgico en intrapsicolégico seria el resul-
tado de un proceso de internalizacién que, para Vigotsky, es «la recons-
truccién interna de una operacién externa». Este proceso conllevaria unas
transformaciones:

1. Una operacién que inicialmente es externa se reconstruye y comien-
za a ocurrir internamente.

2. Un proceso interpersonal se transforma en otro intrapersonal. Toda
funcién se da primero en el plano social, para darse por fin en el plano indi-
vidual.

3. La transformacién de un proceso interpersonal en un proceso in-
trapersonal es el resultado de una larga evolucién. Por otra parte, la inter-
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nalizacién iria unida a cambios en las leyes que rigen la actividad y se in-
corpora en un nuevo sistema con sus propias leyes. La actividad psicolé-
gica internalizada se reconstruiria en un nuevo plano.

Junto a la idea del origen social de los procesos psicolégicos hay otras
en este enfoque de gran interés para la psicologia cultural: el concepto de
actividad y la nocién de zona de desarrollo préximo.

El concepto de actividad ocupa un lugar central en la psicologia sovié-
tica. A. N. Leontiev (1973-74, 1981) fue quien lo formul6 con mas clari-
dad. Este conhcepto proporciona la unidad de anilisis de lo psicolégico.
Como una unidad de anilisis de lo psicoldgico, la actividad seria un con-
cepto que supera el esquema E-R, permitiendo considerar «los procesos em-
pleados por los sujetos activos para formar conexiones reales con el mundo
de los objetos» (Leontiev, 1973-74, cit. por Cole, 1981).

El interés de la idea de actividad para la psicologia cultural reside en
que convierte en objeto de estudio de la psicologia la actuacién de los in-
dividuos concretos, tal como tiene lugar en el seno de la sociedad. Dice
Leontiev:

«Si separamos la actividad humana del sistema de relaciones sociales y de la
vida social, no existiria... La actividad humana individual es un sistema dentro

del sistema de relaciones sociales. No existe sin estas relaciones» (Leontiev,
1973-74).

La importancia del concepto de Leontiev viene dada porque en él se con-
densan tanto los planos intelectuales (planificacién) y practicos de la con-
ducta, como la dimensién social que esta tiene (acciones compartidas, por
ejemplo).

La nocién de zona de desarrollo préximo se debe a Vygotski (1979). Se
define como «la distancia entre el nivel de desarrollo actual del nifo, de-
terminado por la resolucién independiente de problemas y el nivel de de-
sarrollo potencial, determinado por la resolucién de problemas bajo la guia
del adulto o en colaboracién con compaiieros mis capaces» (Vygotski, 1979,
p. 133).

La nocién de zona de desarrollo préximo es de gran interés para el es-
tudio de las relaciones entre cultura y conocimiento. Para Cole (1981) y el
LCHC (1983), este concepto tiene una importancia clave como punto de
encuentro de lo cultural y lo cognitivo («donde cultura y conocimiento se
generan mutuamente»). Los contextos que organizan la transformacién de
lo social a lo psicolégico del pensamiento serian «zonas de desarrollo préxi-
mo» (ZDP) donde el sujeto va realizando una parte muy importante de sus
aprendizajes y, sobre todo, los de aquellas destrezas que tienen un caricter
claramente cultural. _

En la psicologia actual y en la antropologia pueden encontrarse estu-
dios en los que aparecen descritas formas de actividad compartida en la que
se observa c6mo ciertas destrezas culturales devienen destrezas cogmtlvas
a través de la internalizacién en la ZDP. Buenos ejemplos de esto serian
los trabajos de Wertsch y cols. (Wertsch, 1979, 1985¢; Wertsch, Minick y
Arns, 1984) o las aportaciones de Rogoff (Rogoff, 1986; Rogoff y Gard-
ner, 1984),

Podemos resenar dos investigaciones que nos dan una visién de los ob-
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jetivos que la psicologia cultural debe cubrir. Wertsch, Minick y Arns
(1984) han observado diferentes pautas de regulacién extrapsicoldgica en si-
tuaciones de interaccién adulto-nino. Especificamente observaban y com-
paraban la forma en que resolvian un problema unas parejas compuestas
por madres brasilefias de bajo nivel sociocultural y sus hijos de seis afos
y parejas compuestas por profesoras de la misma comunidad y sus alum-
nos de seis anos igualmente. Las diferentes pautas de regulacién que se ob-
servaron (mds directamente orientada hacia la ejecucién de la tarea en las
madres; mas encaminada hacia la asuncién de responsabilidad por parte del
nino en las profesoras) produjeron diferencias en el grado de autocontrol
(regulacidn intrapsicoldgica) que unos y otros ninos alcanzaban. Mis es-
pecificamente, las profesoras tendian a desarrollar una forma «indirecta» de
regulacidn sobre el niflo que se plasmaba en formas abreviadas de comu-
nicacién, preguntas y, en general, el empleo de recursos semiéticos que mo-
vilizaban al nifio hacia una mayor iniciativa y autonomia. Las madres, por
el contrario, eran més directivas, propensas a emitir expresiones largas, casi
sin abreviacién, que tendian a reducir la autonomia del nifo.

En otro trabajo de Childs y Greenfield (1982) se estudiaba el modo en
que aprenden a tejer las muchachas del grupo zinancateco de Chiapas
(México). La primera parte de la investigacion consistia en un cuidadoso
estudio del papel de la direccién social en el dominio de la actividad de te-
jer. Esta direccién adoptaba dos formas. En la primera de ellas, la tejedora
intervenia en los momentos de la tarea en que las aprendizas podian come-
ter faltas. La intervencién adulta era también mayor al comienzo de cada
paso de la actividad que al final de éstos. En la instruccién adulta era im-
portante el papel del lenguaje. El habla de las tejedoras estaba muy rela-
cionada con el grado de destreza de cada nifa y con las circunstancias es-
pecificas con las que tenia que enfrentarse. Asi, en los primeros momentos
del aprendizaje predominaban las 6rdenes del siguiente tipo: «Haz...», re-
feridas a una actividad general. Eran 6rdenes que describian el conjunto de
la tarea. Posteriormente el habla adulta iba cambiando para sehalar los mo-
mentos mis criticos de la actividad, o para establecer vinculos entre dife-
rentes fases de dicha actividad.

La segunda forma en que las tejedoras zinancatecas dirigian la practica
de las aprendizas era haciendo que éstas estuviesen implicadas en todos los
pasos del proceso de tejido y asociasen las actividades como parte del apren-
dizaje de cada uno de los pasos.

Es dentro del marco tedrico del enfoque sociocultural soviético donde
se estd desarrollando una psicologia que recoge las relaciones entre cultura
y conocimiento. Coincidimos con este enfoque en que lo cultural y lo cog-
nitivo no son sino dos caras de un mismo fenémeno, en que existe una uni-
dad indisociable entre ambos aspectos. Como afirma M. Cole citando a
Vygotski:

«... el individuo y lo social se concebian como elementos mutuamente constitu-
yentes de un sistema interactivo nico: se contemplaba el desarrollo cognitivo
como un proceso para adquirir la cultura» (Cole, 1981, p. 5 de la traduccién cas-
tellana).

¢Como debe, pues, proceder la investigacién en psicologia cultural?
Desde una perspectiva heredera del enfoque sociocultural, recogiendo, ade-
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mis, las aportaciones de la etnometodologia, puede decirse que la investi-
gacién debe comenzar por un anilisis detallado de las actividades cotidia-
nas que realizan los individuos en su relacién con el ambiente cultural para,
una vez conoctdas esas actividades cotidianas, determinar cuales son los ras-
gos y destrezas cognitivas que dichas actividades conllevan y exigen. El ani-
lisis no se centra en las personas individuales ni en las dimensiones cultu-
rales abstractas, sino en los contextos culturales (LCHC, 1983) y, mis es-
pecificamente, en las actividades desarrolladas en dichos contextos cultura-
les. Estos contextos serian los escenarios fundamentales en los que se cons-
truye el desarrollo cognitivo. Son situaciones socialmente ensambladas para
la accién y la resolucién de problemas, construidas por los individuos en
interaccion con otros. Las practicas culturales que tienen lugar en esas si-
tuaciones conectadas socialmente «han de aprenderse como sistemas de ac-
tividad. Estos escenarios tiene reglas permanentes, lo que los psicélogos
cognitivos denominan “‘guiones” (scripts), los antropélogos “contextos” y
los sociélogos “expectativas de fondo”, que orientan a las personas hacia
la conducta que es apropiada para una situacién determinada.» (LCHC,
1983, p. 333.)

Los contextos culturales no pueden igualarse al ambiente fisico; éste for-
ma parte del contenido cultural donde se produce la conducta. Son cons-
truidos por los seres humanos, por lo que las personas estin haciendo, cuin-
do lo hacen y cémo lo hacen. Es decir, los seres humanos sirven como «am-
bientes» para los demas.

Desde este punto de vista, las pricticas culturales se aprenden mediante
«esquemas» que ponen en relacién directamente experiencias culturales y
ejecucién de destrezas cognitivas. Este concepto de esquema tiene mucho
que ver con el de actividad citado anteriormente, ya que ambos establecen
continuidad entre la experiencia cultural y la destreza cognitiva como ele-
mentos de una misma unidad. Las experiencias culturales incluidas en estos
segmentos de anilisis son situaciones de interaccién social en las que se
aprenden destrezas culturales-cognitivas; son contextos de regulacién (zo-
nas de desarrollo pr6ximo) donde se produce la transmisién de destrezas
que son, de modo indisociable, culturales y cognitivas. Es aqui donde la
nocién de zona de desarrollo préximo nos permite caracterizar las situa-
ciones de transmisién social de destrezas. Los mecanismos de influencia de
los agentes socializadores sobre los nifios son variados. Podemos presentar
algunos de ellos (LCHC, 1983):

1. " La cultura ordena cuindo se presentan ciertos ambientes especifi-
cos de resolucion de problemas, encarnados en las pricticas culturales.

2. La frecuencia de la prictica bisica estd culturalmente organizada.

3. Lacultura modela las pautas de ocurrencia simultinea de los aconte-
cimientos.

4. La cultura regula el nivel de dificultad de la tarea dentro de los con-
textos.

Se puede hacer ya una caracterizacién completa de c6mo debe proceder
la investigacién en psicologia cultural. En primer lugar, es necesario anali-
zar las actividades cotidianas que llevan a cabo los individuos, y que son
de signo cultural, es decir, las pricticas culturales. Interesan muchos tipos
de actividades:
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— Las relacionadas con la produccién material, es decir, las actividades
laborales.

— Las experiencias educativas de interaccion dentro de la familia.

— Las experiencias educativas de indole formal e informal caracteris-
ticas de la cultura fuera del marco familiar (la escuela, si existe, el aprendi-
zaje de oficios y otras actividades relevantes).

Las nociones de actividad y zona de desarrollo préximo son dos bue-
nas herramientas conceptuales. La de actividad permite el analisis de lo que
los individuos socialmente organizados hacen cotidianamente y cuil es la
dimensién cognitiva de dicha actuacién. La nocién de ZDP es ttil para la
tarea de determinar las situaciones de interaccién social en que se adquie-
ren las destrezas culturales o, lo que es lo mismo, la internalizacién de las
acciones que las constituyen.

Tras este anilisis, tiene sentido el empleo de la tecnologia experimental
(con las tareas propias de la cultura) como instrumento para determinar de
forma rigurosa las destrezas cognitivas socialmente adquiridas. La experi-
mentacién debe hacerse teniendo en cuenta las caracteristicas del contexto
cultural, empleando variables extraidas de la misma realidad en estudio. De
esta manera se reduciria el apriorismo que ha caracterizado a muchas in-
vestigaciones transculturales.
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Extended summary

During the last decades, cognitive cross-cultural psychology has esta-
blished a number of differences between Western and non-Western sub-
jects. The aim of this paper is to review these differences and the research
in this area, in order to examine their contributions to the development of
a genuine cultural psychology.

Studies on cognitive processes like perception, classification, memory
an reasoning have showed that, in general, non-Western subjects (specially
those lacking school experience) ussually think on the basis of context-
bound features of the stimuli rather than on the their logical and abstract
characteristics.

However, a more detailed analysis of cross-cultural investigations shows
that there are a great number of methodological problems that question the
validity of the data they provide. Issues like familiarity with material or
with test situations, specially those related to the objective of activity are
at the basis of the differences. The existence of social settings, in wich the
need to use cognitive processes is not clearly defined by the practical re-
quirements of the situation (for instance, in schools or psychological tests)
is characteristic of Western societies and not very common in non-Wes-
tern cultures.
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The differences between Western and non-Western subjects lies in the
situations where cognitive processes are applied. At the same time, there is
an important difference linked to the verbal mediation of activity. Non-
Western subjects rarely verbalize the criteria they use. Following the
Vygotskian line of argument, it can be said that thinking in modern cul-
tural settings is supported on the decontextualizer potentiality of speech.
This makes possible what cognitive psychologists term metacognition.

The emergence of a genuine cultural psychology, starts from the recog-
nition that it is not possible to design contexts for observing cognitive pro-
cesses that can be free of cultural influence. In order to overcome this pro-
blem it is necessary to adopt an approach which goes beyond a black-box
perspective and lets us specify the complex mechanisms by which cultural
experiences shape cognitive processes. Concepts like activity and zone of
proximal development, proposed by Vygotsky and other Soviet theorist
offer the possibility of integrating and studying the cognitive-cultural de-
terminants of human development. Authors like Wertsch, Rogoff and ot-
hers, are currently developing research aimed at disentangling the mecha-
nisms by which cultural activities model cognitive skills. We review two
examples of investigation which adopt this perspective.

Starting from a sociocultural approach, psychological investigation
should begin by a detailed analysis of everyday activities that individuals
carry out in their relation to cultural settings. This kind of analysis must
permit us to determine the cognitive skills and features involved in cultural
practices. Activities like the following have a special interest for our purpo-
se:

— Socio-working activities

— Educational activities in the family

— Formal and informal educational activities taking place out side the
family.

The notions of activity and zone of proximal development can be two
useful conceptual tools for analysing the processes by which «culture and
cognition create each other.»

After the preceding analysis, the employ of experimental methodology
can serve us to determine, in a more precise way, how cognitive skills are
culturally acquired.



