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La naturaleza cultural
del desarrollo cognitivo humano.
Problemas conceptuales
y desafios practicos’

Prof. Adj. Karen Moreira

Introduccion

La psicologia como disciplina se ocupa de estudiar la expe-
riencia humana, y lo hace de diferentes formas. En esta con-
ferencia voy a compartir con ustedes algunas de las comple-
jidades que enfrento en mi trabajo cotidiano, como psicélo-
ga interesada en el desarrollo cognitivo humano. Las refle-
xiones que compartiré no son necesariamente novedosas,
pero vale la pena compartirlas con quienes se inician en el
estudio de la disciplina, porque recuperan problemas que
enfrentamos en casitodos los campos de la psicologia.

Uno de los temas de los que se ocupa la psicologia es de
estudiar cémo los seres humanos captamos, procesamos,
guardamos y utilizamos informacién del mundo que nos
rodea. A eso lo denominamos habitualmente cognicién; y la
rama especifica de la psicologia en la que trabajo, estudia
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mi trabajo con los estudiantes que se inician en la carrera, y también a
los compafieros que colaboraron através de comentariosy apreciacio-
nes criticas. Gracias a Celia Rosemberg, Johanna Rivera, Sebastidn
Lipina, Cecilia Hontou, Diego Cuevasanta, Gonzalo Grau-Pérez,
Karina Curione, Clementina Tomds, Maite Liz, Ménica Da Silva, Victoria
GradinyLeonardo Peluso.
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cémo cambia la cognicién en la medida en que crecemos:
aeso le llamamos habitualmente desarrollo cognitivo.

La presentacién del tema estard organizada alrededor de
algunas tensiones tedricas, metodoldgicas, prdcticas,
éticas y politicas que supone estudiar el desarrollo cognitivo
de nifos que crecen en situacién de pobreza; y para eso
quiero invitarlos a pensar en un problema muy concreto,
como es el de su incorporacién al sistema de escolarizacién
formal en el ciclo de educacién primaria.

Tensiones teéricas

El estudio del desarrollo cognitivo, y de cémo cambia
nuestro conocimiento sobre el mundo, hunde sus raices en
problemas filoséficos clésicos que existian mucho antes de
gue la psicologia los abordara empiricamente.

Los filésofos sostuvieron dos posiciones opuestas sobre el
origen de nuestro conocimiento del mundo. De un lado se
agrupaban quienes sostenian que el conocimiento tenia su
fuente en la experiencia sensorial, que al nacer éramos una
tabula rasa que se iba llenando a partir del contacto con el
mundo; mientras que otros sostenian que por su uniformi-
dad, universalidad y perfeccién, el conocimiento tenia que
ser innato. El problema con las posiciones filoséficas es que
abordaron el tema especulativamente. La psicologia intentd
abordar estas mismas preguntas pero de manera empirica,
es decir, buscando hechos de la realidad que confirmaran,
o no, estas posiciones.

Las posiciones empiristas en psicologia se apoyaron en un
hecho que parece evidente: la forma en la que los nifios
pequenos y los adultos conocen el mundo es muy distinta,
por lo que parecia razonable que nuestro conocimiento
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resultara de acumular experiencias. Las diferencias entre
nifos y adultos podrian derivar de la cantidad de experien-
cia acumulada. En esta perspectiva, cuyo representante més
extremo fue el conductismo, el conocimiento se adquiriria a
través de mecanismos generales de aprendizaje. Para las
formas mds extremas de conductismo (Watson, 1976,
Skinner, 1957), incluso el lenguaje, podia describirse como
un conjunto de hdbitos que se formaban por la experiencia,
del mismo modo y a través de los mismos mecanismos que
permitian que aprendiéramos a manejar una bicicleta.
Estas posiciones perdieron vigencia ya a mediados del siglo
XX, porque era dificil sostener que un organismo portador
de una herencia biolégica especifica debiera aprenderlo
todo, y que no existieran restricciones bioldgicas en ese
proceso. Ademdés, la complejidad de ciertos procesos
cognitivos, especialmente el lenguaje o nuestra capacidad
para solucionar problemas novedosos, asi como la unifor-
midad con la que cierto tipo de conocimiento estaba
representado en nuestra especie, hizo dificil sostener que
todo el conocimiento se derivara de la experiencia.

En el otro extremo se ubican las posiciones innatistas, soste-
niendo que nuestro conocimiento del mundo deriva de
estructuras innatas que, al entrar en contacto con el mundo,
se vuelven mdés y mds sofisticadas (Fodor, 1983; Carey,
1985, 2011; Chomsky, 1980, 1992; Pinker, 1999; Spelke,
1998). El punto fuerte de estas concepciones es sefalar que
en algunos dominios (como por ejemplo el conocimiento de
los objetos fisicos, del espacio, del lenguaie, etc.) la cogni-
cién humana es muy uniforme. A pesar de crecer en entor-
nos muy distintos, los seres humanos tenemos conocimien-
tos muy parecidos unos a otros. Desde estas perspectivas se
propuso que nacemos con una arquitectura cognitiva defini-
da cuyos mecanismos de operacién estdn biolégicamente
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especificados antes de cualquier experiencia. Esto implica
que nuestro contacto con el mundo, nuesira experiencia,
es posibilitada por esas estructuras preformadas. Las con-
cepciones innatistas fueron muy exitosas para explicar
algunas formas complejas de cognicién como el lenguaie.
Cualquiera que haya tratado de aprender una segunda
lengua siendo adulto sabe que enfrenta una tarea muy
compleja; pero vemos cémo nifios con un desarrollo cogniti-
vo muy incompleto, con muy poca experiencia, sin esfuerzo
aparente, y en un periodo muy breve se vuelven hablantes
competentes de cualquier lengua humana (Chomsky, 1992).

Entre estos extremos se forjé una de las concepciones mds
influyentes en la psicologia cognitiva contempordnea,
que fue la teoria constructivista de Jean Piaget. Piaget formu-
|6 una de las teorias del desarrollo cognitivo més complejay
articulada, que intentaba explicar, ademés, la conexién
entre el conocimiento infantil y el conocimiento cientifico
(Piaget, 1970; 1972). Podria decirse que todas las teorias del
desarrollo actuales, discuten con Piaget en alguna medida.

Su propuesta sintetizé los postulados del empirismoy el inna-
tismo, al sostener que no existia conocimiento sin experien-
cia, pero tampoco existia experiencia sin una estructura bio-
|6gica que la permitiera (Piaget, 1970, 1972). Esto lo llevé a
afirmar que nuestro conocimiento se construye en la interac-
cién con el mundo a través de la experiencia, pero partiendo
de las posibilidades y restricciones que plantea nuestra
herencia biolégica. Asi, fodo nuestro conocimiento deriva
de la experiencia, pero se apoya en mecanismos biolégicos
gue permiten que, adn frente a experiencias muy diferentes,
lleguemos a los mismos conocimientos.
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Uno de los aspectos més conocidos (y polémicos) de su tra-
bajo fue la llamada teoria de los estadios del desarrollo cog-
nitivo. De acuerdo con esta teoria el desarrollo se puede
describir como una sucesién ordenada de niveles, cada vez
més complejos, cada vez mds abstractos y generales, con
un cardcter universal. El curso del desarrollo fue descrito
como universal, como comUn a todos los seres humanos sin
importar ni la cultura ni el grupo social del que formaran
parte. Cualquier nifo, en cualquier lugar del mundo transi-
taria una secuencia fija de estadios, cada estadio més com-
plejo que el anterior y menos complejo que el siguiente, y el
pasaje de uno a ofro estaria gobernado por mecanismos
biolégicos (Piaget, 1969;1970; 1973;1978a, 1978b).

Esta idea fue al mismo tiempo seductora y polémica.
Fue seductora porque si como decia Piaget, la construccién
del conocimiento estaba gobernada por mecanismos biolé-
gicos, era razonable pensar que fuera comdn a todos los
seres humanos; pero su aspecto polémico vino dado por la
porfiada realidad. Muchos investigadores, al poner a prue-
ba la teoria de los estadios, se encontraron con que mucha
gente, en muchos lugares del mundo, no se comportaba
como preveia la teorfa (por ef. Mehler & Bever, 1967; Cole &
Bruner, 1972; Rogoff, 2003; Sternberg, 1982).

¢Cudl podria ser la fuente de las diferencias en el desarrollo
cognitivo? Tal vez fuera necesario analizar la experiencia,
pero no sélo en términos del contacto con el mundo fisico,
sino también en términos de relaciones sociales.
¢Podria pasar que los entornos sociales en los que se produ-
cia el desarrollo cognitivo tuvieran un impacto significativo
en la estructuracién de nuestra mente?

Esta posicidn fue sostenida por Lev Vygotski, otro de los pila-
res de la psicologia moderna, que enfatizé el papel de la
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interaccién social para el desarrollo cognitivo humano
(Vygotski, 1983; 1993; 1995; 1997). Desde la perspectiva
vygotskiana el desarrollo cognitivo se apoya en procesos de
maduracién biolégica, pero la clave para entender su curso,
estd en analizar cémo, un sistema biolégicamente inmadu-
ro, se relaciona con instrumentos culturales surgidos de la
actividad social, y cémo eso transforma sustantivamente su
estructuracién (Tomasello, 2019). Vygotski (1995) sefald
que usualmente, el desarrollo natural (los procesos de
maduracién biolégica) y el desarrollo cultural (el dominio de
instrumentos culturales) suelen coincidir, de modo que tie-
nen la apariencia de un Unico proceso, cuando existen dos
lineas diferenciables. La diferenciacién entre las lineas bio-
l6gicay cultural sale a la luz en situaciones de alteracién del
desarrollo orgdnico o de alteracién del desarrollo cultural.
Asi, por ejemplo, un nifio ciego vuelve evidente que el domi-
nio de un instrumento cultural como la escritura, estd aco-
plado histéricamente con un sistema visual sano; pero,
al mismo tiempo, que es posible desarrollar culturalmente
tecnologias que le permitan el acceso a la lectura por otras
vias (por ejemplo el sistema Braille). Lo que me interesa des-
tacar es que el vinculo entre desarrollo orgdnico y cultural se
establecié histéricamente, pero luego la frontera entre
ambos desarrollos se volvié menos nitida, y empezamos a
ver el dominio de formas culturales de conducta como un
indicador de desarrollo orgdnico, casi tan natural como que
a los 6 afios se caigan los dientes de leche (Vygotski,
1995:41). Empezamos a ver por ejemplo, que no aprender
a leer y escribir a una edad determinada era un sinftoma de
deficiencia intelectual, pasando a concebir el desarrollo
cultural como evidencia del desarrollo orgdnico.

Siguiendo la linea de razonamiento propuesta por Vygotski,
Riviere (2003) propuso que algunas funciones psicolégicas
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se forman en nuestra mente a través de los esfuerzos delibe-
rados de la cultura, y que por tanto, era esperable que el
desarrollo cognitivo humano no fuera homogéneo; esto es,
diferentes experiencias sociales y culturales podian derivar
en formas especificas de desarrollo cognitivo. Por ejemplo,
aprendemos a leer y a escribir porque la cultura generé sis-
temas de escritura, pero no todas las personas, incluso den-
tro de una misma sociedad, acceden a ella en la misma
medida. A diferencia de lo que sucede con el lenguaje oral,
cuyo desarrollo es espontdneo, porque estamos biolégica-
mente disefados para adquirirlo con estar expuestos a él,
funciones como el lenguaie escrito sélo se desarrollan cuan-
do alguien intencionalmente nos ensefa a escribir, y a tra-
vés de la escritura desarrollamos nuevas formas de funcio-
nar, que tienen consecuencias relevantes para el desarrollo
del pensamiento y la memoria (entre otros) (Riviere, 1983;
2003). Desde esta Gltima perspectiva va estar enfocada la
conferencia, y volveré a alguno de estos conceptos al hablar
de la escolarizacién formal. Pero antes me gustaria que pen-
sdramos sobre cémo, los métodos que los psicélogos usa-
mos para investigar el desarrollo cognitivo, tienen conse-
cuencias importantes en lo que terminamos afirmando
sobre el desarrollo. Nuestras teorias se apoyan en pregun-
tas de investigacidn, y esas preguntas se responden a través
de métodos especificos; en este sentido los métodos que nos
damos definen las preguntas que podemos responder.

Tensiones metodoldgicas

La historia de las concepciones teéricas en psicologia puede
analizarse a través de las innovaciones metodolégicas que
permitieron hacer y contestar nuevas preguntas teéricas.
Las concepciones conductistas, que tuvieron un desarrollo
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muy importante a comienzos del siglo XX, arrastraban como
preocupacién principal hacer de la psicologia una ciencia.
De hecho surgieron como una acalorada reaccién a las
perspectivas basadas en la introspeccién, justamente por-
que los resultados de la investigacién introspectiva eran muy
variables, y nada sélido podia construirse sobre fenémenos
inobservables como los mentales (Watson, 1976). La opcién
que tomaron los primeros conductistas fue estudiar la con-
ducta observable, partiendo del supuesto de que existian
unos mecanismos generales de aprendizaje, y que si se
lograba establecer una relacién predecible entre un estimu-
lo externo y una respuesta conductual frente a él (también
externa) habriamos explicado la conducta humana, que fue
definida como el nuevo objeto de estudio de la psicologia.
Asi, por ejemplo, los bebés humanos no hablan; pero al ser
expuestos al lenguaje, porque son capaces de aprender,
llegan a hablar. Asi el lenguaje no seria mds que un conjun-
to de hdbitos adquiridos a través de mecanismos generales
de aprendizaje.

Los innatistas discreparon abiertamente con los conductis-
tas, especialmente en el andlisis del lenguaje propusieron
que la experiencia linguistica (el estimulo lingUistico que
cada nifo recibia) era muy variable; que muchas veces los
estimulos eran incompletos y degradados, pero adn asi,
el dominio del lenguaje era altamente homogéneo;
que ademds los nifios eran capaces de decir cosas que
jamds habian oido deciry que por lo tanto el uso del lengua-
je debia estar gobernado por reglas abstractas, no deriva-
das de la experiencia (Chomsky, 1980). Lo importante de
esto es que se postuld la existencia de representaciones men-
tales internas e innatas que permitian la adquisicién del len-
guaje. Quien planteé esta perspectiva fue Noam Chomsky,
un lingUista que sentd las bases, con su concepcién del len-
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guaje, de lo que los psicélogos cognitivos postularian para
otros dominios del conocimiento (los objetos, el espacio,
los nUmeros, las relaciones sociales, etc.).

Los innatistas también discutieron abiertamente con Piaget.
Se preguntaron si las afirmaciones piagetianas sobre el
desarrollo (especialmente el poco conocimiento atribuido a
los nifios pequefos) no eran producto de un problema del
método de investigacién (Gopnik & Meltzoff, 1999; Gopnik,
Meltzoff & Kuhl, 2001; Karmiloff-Smith, 1994; Mehler &
Bever, 1967; Carey & Spelke, 2002). Tal vez, el problema no
fuera que los nifos sabian poco, sino que usdbamos méto-
dos inadecuados para acceder a lo que sabian. La investi-
gacién piagetiana con bebés era observacional, y con los
ninos mayores era esencialmente verbal: consistia en
pequenos experimentos en los que las concepciones infanti-
les se ponian a prueba y en la formulacién de preguntas
sobre los resultados.

Si alguien queria probar que los nifios tenian conocimiento
tempranamente, habia que disefar métodos que permitie-
ran hacer preguntas a bebés que no podian hablar.
De hecho, un punto alto en la polémica entre piagetianos e
innatistas se produjo como consecuencia de una innovacién
metodoldgica en el dmbito de la psicologia cognitiva, como
fue la aparicién de los paradigmas de investigacién con
bebés (Karmiloff-Smith, 1994). Estos métodos (habituacién,
mirada preferencial, tasa de succién, etc.) mostraron que
los bebés, mucho antes de adquirir el lenguaije, tenian un
cumulo importante de conocimientos, mucho més que lo
que histéricamente habiamos supuesto. De hecho, la falta
de conocimiento que se les habia atribuido previamente era
producto de las limitaciones metodolégicas de la discipling,
mdés que de las caracteristicas de su cognicién (para un ejem-
plo ver Baillargeon, Spelke & Wasserman, 1985).
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La posicién de Piaget también fue cuestionada desde otro
enfoque. Antes mencioné que muchos investigadores fraca-
saron en su intento de replicar la investigacién de Piaget
sobre los estadios del desarrollo cognitivo. La evaluacién de
ninos no escolarizados, y/o no occidentales mostré que las
previsiones piagetianas sobre los estadios no se cumplian,
y que nifios no escolarizados mostraban diferencias nota-
bles en su desempeno respecto a los nifios que habia eva-
luado Piaget (Bruner, 1987; Rogoff, 2003; Sternberg,
1982). Un conjunto de investigadores mostré que los mate-
riales con los que se realizaban las pruebas tenian una nota-
ble incidencia en el desempefo cognitivo de los sujetos
(Cole & Bruner, 1972; Sternberg, 1982). Solo como ejem-
plo, digamos que era usual para la investigacién piagetiana
testear las habilidades de clasificacién apoydndose en
figuras geométricas, con las que los nifios no escolarizados
tenian muy poca familiaridad, pero cuando las tareas se
realizaban con materiales familiares para estos sujetos (por
ejemplo clasificar granos de arroz), los nifos lo hacian bien
(Rogoff, 2003; Sternberg, 1982). Pero 2por qué esto era un
problema? Porque Piaget no sélo sostenia que las estructu-
ras cognitivas en cada estadio eran universales, sino que
esas estructuras se aplicaban cada vez més, a un nimero
mds amplio de contenidos. Sin embargo, la investigacién
también mostré que los sujetos mostraban diferencias de
desempefio, aun teniendo que aplicar la misma estructura.
¢Cémo era posible que si un sujeto dispone de un esquema
de clasificacién lo pudiera aplicar correctamente al clasifi-
car granos de arroz, pero no figuras? Los hechos no se
ajustaban apropiadamente a la teoria piagetiana, y por
consiguiente eran necesarias nuevas explicaciones. Asi, se
hizo evidente que la experiencia social y cultural de los suje-
tos podia tener alguna consecuencia en su desarrollo cogni-
tivo. Ademds de los problemas de familiaridad con los mate-
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riales y tareas con las que los psicélogos evaluamos el
desempeno cognitivo, Rogoff (2003) observé que la estruc-
tura interactiva de la evaluacién psicolégica era muy seme-
jante a la interaccién escolar. De este modo, nifios con
mayor escolarizacién presentarian ventajas comparativas
respecto a los no escolarizados en cuanto al conocimiento
de lo que sucede en esa situacién.

Un nuevo mojén se marcé a comienzos del siglo XXI, cuan-
do Henrich, Heine & Norenzayan (2010) mostraron cémo la
investigacién a nivel internacional se habia ocupado exten-
samente de sociedades WEIRD (acrénimo inglés de Wes-
tern, Educated, Industrialized, Rich and Democratic). Traba-
jando principalmente con poblacién norteamericanay euro-
pea, de grupos sociales educados y ricos, presentaban sus
resultados como universales. En las publicaciones de psico-
logia los resultados se presentaban en términos generales,
diciendo: las personas son..., las personas prefieren, etc.,
cuando en realidad habian estudiado casi exclusivamente a
j6venes universitarios norteamericanos, generalizando sus
hallazgos a la humanidad. Resulta interesante que algunos
de los fenémenos que se estudiaron, como por ejemplo la
susceptibilidad a las ilusiones visuales, parecian més bien
fendmenos perceptivos, de orden biolégico y poco afecta-
dos por la cultura; pero sin embargo encontraron que las
caracteristicas fisicas, y la forma en la que los humanos
modificaban su entorno en distintas sociedades incidian en
su forma de percibir. Asi, mucha de la investigacién que se
hacia en psicologia cognitiva estaba culturalmente sesga-
da, y planteaba como universales resultados derivados de
un tipo especifico de participacién cultural (Henrich, 2020;
Henrich, Heine & Norenzayan, 2010).
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Al igual que en el caso de la discusién entre Piaget, los
innatistas y los culturalistas, aqui se vuelve evidente la
importancia de analizar los métodos, porque los métodos
definen qué preguntas pueden y qué preguntas no pueden
responderse desde la teoria. Sin los paradigmas de investi-
gacién con bebés no tendria sentido afirmar que los nifos
sabian mds que lo que creiamos; sin las investigaciones
transculturales que mostraron que sujetos provenientes de
marcos culturales diferentes tenian desempefos diferentes
no tendriamos conciencia del sesgo cultural de nuestra
investigacién. Como consecuencia podricmos decir que
nuestros problemas teéricos se resolvieron en el dmbito
empirico porque fuimos capaces de desarrollar métodos
gue pudieron abordarlos. En este sentido, toda teoria sobre
el desarrollo cognitivo debe explicitar cudles son las bases
metodoldgicas a partir de las que genera los datos sobre los
que basa sus afirmaciones (Vygotski, 1997).

De nuevo alateoria

Mis preguntas de investigacién se orientan a analizar el
desarrollo cognitivo y linglistico en contexto social.
Trabajo con nifias y nifos cuyo desarrollo se da en situacion
de pobreza. Con esto me refiero a una situacién de
vulneracién de derechos (Lipina, 2017) que puede incluir
algunos de los siguientes elementos: inseguridad
alimentaria, residencia en zonas inseguras con acceso
limitado a servicios de salud y educacién, problemas de
acceso a una vivienda digna que pueden suponer
hacinamiento, exposicién a contaminacién ambiental,
exposicion a situaciones de violencia y/o negligencia; bajo
nivel de ingresos familiares y bajo nivel educativo familiar
(Bradley & Corwyn, 2002). Obviamente que las realidades
asociadas a la pobreza son muy diferentes, por lo que
necesitamos vigilar la generalidad de nuestras afirmaciones
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al respecto. Un aspecto que muchas de estas situaciones
comparten es que las personas que las atraviesan tienen un
bajo control relativo sobre su entorno inmediato
(Frankenhuis & Nettle, 2019). Hechas estas aclaraciones,
intento pensar cudles son las formas que mejor se ajustan
para orientar el desarrollo de nifios que crecen en estos
entornos, generando acceso a los bienes de la cultura
letrada, algo que debe entenderse como una cuestién de
justicia social (Matusoy, 2008; Olsony Torrance, 1991).

Mi trabajo de investigacién y extensién se articula alrededor
de una pregunta: 2cudl es el papel de la experiencia social en
el desarrollo cognitivo? Como verdén esta pregunta no es nue-
va, y se liga a la perspectiva inaugurada por Vygotski y la psi-
cologia histérico cultural. Para ser consistente con el planteo
del comienzo, antes de responder a esta pregunta necesita-
mos definir nuestro método: ¢a través de qué medios podria-
mos capturar la experiencia social? AGn antes, necesitomos
entender si la cultura y la experiencia social pueden concebir-
se como algo mds que como una fuente de diferencias.

La cultura como universal del
desarrollo humano

Todos los seres humanos participamos de la cultura y en ese
sentido el desarrollo cultural de la conducta es un fenémeno
universal. Se ha sefalado reiteradamente que asi como
existen universales en cuanto al desarrollo bioldgico, existen
universales ligados a la vida cultural (Rogoff, 2003; Valsiner,
2000; Tomasello, 2007, 2019). Cuando hablamos de la
cultura surge una pregunta: équé podriamos tener en
comun nosotros con los campesinos medievales, o con una
tribu del Amazonas? Pero basta hacer la pregunta en forma
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general para ver que todas las culturas enfrentan algunas
tareas comunes, que estdn ligadas a la sobrevivencia como
la consecucién y gestién de alimentos, el cuidado de los
miembros mds [6venes, la regulacién del comportamiento
de sus miembros, la conservacién de la experiencia social y
la transmisién del conocimiento culturalmente acumulado.
Para cumplir estas tareas la cultura se apoya en nuestras
disposiciones bioldgicas: todos los nifios de desarrollo
tipico, independientemente de su procedencia social y
cultural se identifican con ofras personas, saben que esas
personas tienen intenciones, participan en situaciones que
requieren atencién conjunta, comprenden las relaciones
causales entre objetos fisicos y acontecimientos, compren-
den la intencién comunicativa de otras personas a través de
gestos y de sistemas simbdlicos como el lenguaje, aprenden
observando a otros, los imitan en formas complejas y son
capaces de categorizar el mundo a través del lenguaje
(Tomasello, 2007; 2019). Todos los nifios estdn expuestos al
lenguaije, esto genera formas especificas de comunicacién
social y de representacién mental. Siguiendo en esta linea,
podriamos pensar que nuestro funcionamiento cognitivo se
especifica por nuestra participacién en un grupo social y en
una cultura, y cabe pensar que esas variaciones impacten
en su desarrollo. En este sentido el desarrollo biolégico y
cultural operan juntos, maduracién y experiencia social
colaboran siempre, aunque tienen pesos diferentes, en
distintos momentos del desarrollo (Henrich, 2020;
Tomasello, 2019). Cuanto més cerca estamos del nacimien-
to menor serd la variabilidad entre los nifios de diferentes
culturas, pero a medida que los nifios crecen, el peso de la
experiencia social es cada vez mayor y emergen patrones
culturales especificos, formas socialmente diferentes de
resolver una misma tarea cultural.
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Las relaciones entre desarrollo cultural
y cognicion

Cuando pensamos en la vida social como una fuente de
variacién de la experiencia, tenemos que pensar cémo se
expresa esa variacién y qué variaciones cuentan, porque
con variacién social y cultural no me referiero al hecho trivial
de haber vivido lo que nadie mds vivié (en el sentido de que
nuestra peripecia personal es Unica), sino a la posibilidad de
ver cdmo nuestro desarrollo cognitivo y socioemocional es
estructurado por pertenecer a un grupo social, una etnia,
una clase, una religién, una zona geogrdfica, por ser
muijeres, por hablar una lengua determinada, etc. Es decir,
las cosas que hacen que nos diferenciemos de otros grupos
por el tipo de prdcticas, valores y creencias en las que nos
implicamos.

Vygotski (1995) propuso que una caracteristica central de la
cognicién humana es estar mediada por herramientas e
instrumentos culturales, y que esos instrumentos cambian
cualitativamente nuestra forma de entender el mundo.
El lenguaje juega un papel importante aqui como instru-
mento de comunicacién social y de reflexiéon. La atencién
que Vygotsky da al lenguaje pone nuevamente de relieve las
cuestiones del método. En efecto, Vygotski, atiende especial-
mente al lenguaje, porque propone que las interacciones
sociales estén en la base de los cambios en nuestro modo de
conocer el mundo, y es una de las vias principales a través
de las que se produce la interaccién social. El paradigma
vygotskiano implicé dos giros metodolégicos centrales: por
una parte, la unidad de andlisis pasé de ser el individuo a ser
la situacién de interaccién social: y por otra, la formacién de
las funciones psicolégicas tipicamente humanas paséd a
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estudiarse atendiendo a su génesis (su proceso de forma-
cién), porque concebia a las funciones mentales como
interiorizacién de las relaciones sociales de las que el nifo
participaba.

La afirmacién de Vygotski sobre que las funciones mentales
se originan en relaciones sociales supuso una gran novedad
tedrica: nuestra mente estd arraigada en un funcionamiento
psicolégico colectivo, y por lo tanto, para entender cémo
funciona tenemos que entender, en primer lugar, cémo
funcionan las relaciones sociales. Las funciones tipicamente
humanas requieren tanto una disposicién biolégica como la
participacién en entornos sociales para desarrollarse
(Riviere, 2003; Vygotski, 1995; Tomasello, 2019). Esto
implica que la participacién social canaliza el desarrollo
cognitivo y lo orienta hacia las formas de funcionamiento
cognitivo mds frecuentes en una comunidad (Ellis, Bianchi,
Griskevicius & Frankenhuis, 2017; Luria, 2003; Rogoff,
2003; Rogoff, Dahl, & Callanan, 2018; Valsiner, 2000).

Pero ¢cémo ingresan los nifios a la cultura? A través de su
experiencia social (que empieza incluso antes del nacimien-
to). Luego de nacer tienen dos tipos de experiencia social:
las relaciones con los adultos y las relaciones con ofros nifios
(Tomasello, 2019). Los adultos como miembros expertos de
la cultura guardan con los nifios relaciones asimétricas y de
poder. Los nifios, especialmente los mds pequefos, depen-
den de los adultos y por lo tanto la obediencia a las normas
dictadas por ellos es vital; pero ademds los adultos tienen
formas especificas de transmitirles lo que saben.

Fuera de la relacién con los adultos, los nifios se relacionan
con sus pares. Estas relaciones son menos asimétricas que
las que tienen con los adultos, y permiten el desarrollo de
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formas diferentes de cooperacién social. La forma en la que
un nifo entiende el mundo es mds parecida a la de otro nifio
gue a la de un adulto, y esto hace que el principio de
autoridad, al menos en términos de conocimiento, pierda
centralidad. Por ejemplo, se dan muchas situaciones en las
gue dos nifos enfrentan un problema cuya solucién
desconocen y se comprometen en formas creativas de
colaboracién para solucionarlo (Tomasello, 2019). Los dos
tipos de interacciéon son factores de desarrollo cognitivo
para los nifios. A través de estas interacciones llegamos al
dominio de sistemas simbélicos de la cultura.

Las culturas también crean instituciones especializadas en la
conservacién y transmisién del conocimiento social, y una
de las précticas que en occidente ha asumido ese papel es la
escolarizacién formal (Riviere, 1983; 2003). La escuela es
uno de los tantos dispositivos culturales a través de los que
miembros expertos de la cultura (adultos) contribuyen, a
través de una forma especializada de interacciéon (la
instruccién), a la transmisién del conocimiento culturalmen-
te acumulado a miembros menos experimentados (los
ninos). En esa situacién, organismos inmaduros (los nifos),
en pleno desarrollo de sus capacidades biolégicas, emocio-
nales y cognitivas, transforman su forma de relacionarse
con el mundo gracias a su participacién en un dispositivo
cultural que les da acceso atecnologias especializadas.

Ahora quiero invitarlos a pensar écémo se expresan las
diferencias de experiencia social al momento de ingresar a
la escuela? Para esto voy a dejar de hablar en general de la
cultura, y en general de la escuela, para analizar la escolari-
zaciéon como préctica concreta y en el contexto actual de
nuestro pais.
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Tensiones practicas: la escuela como espacio
deinteraccion social

Tal vez la matriz vareliana de nuestra escuela nos pueda
hacer pensar que las diferencias entre grupos sociales se
superan a través de la educacién. De hecho, una de las
frases que escribimos durante afos en nuestros cuadernos
en cada aniversario del nacimiento de José Pedro Varela
fue:

Los que una vez se han encontrado juntos en los bancos de
una escuela, en la que eran iguales, a la que concurrian
usando de un mismo derecho, se acostumbran facilmente a
considerarse iguales, a no reconocer més diferencias que las
que resultan de las aptitudes y las virtudes de cada uno: y asi,
la escuela gratuita es el més poderoso instrumento para la
prdctica de laigualdad democrética (Varela 1910: 73).

Varela, no era psicélogo, era politico y expresé de manera
clara su intencién de lograr una organizacién social demo-
crdtica basada en la educacién. Esto fue muy importante
para nuestro pafs, un pais desigual, y mucho mds, antes del
batllismo (Varela, 1969). En su concepcidn, la participacién
en una sociedad democrdtico-republicana requeria la for-
macién intelectual de los ciudadanos, y la educacién era la
via a través de la que los socialmente diferentes nos volve-
riamos iguales, y entre nosotros persistirian sélo las diferen-
cias derivadas de la aptitud y de la virtud individuales.

Los psicologos del desarrollo han escrito profusamente so-
bre las diferencias sociales antes, y en el momento de ingre-
sar a la escuela. Entre las diferencias que més han atendido
estén las de nivel socioeconémico, que se asocian al acceso
a un conjunto amplio de bienes materiales y culturales.
La literatura psicolégica ha mostrado sistemdticamente que
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entre los niflos que crecen en situacién de pobreza y los de
sectores medios y altos, hay diferencias significativas, mu-
cho antes de entrar a la escuela. Existen diferencias en el nivel
de vocabulario y se ha mostrado que estas diferencias estdn en
la base de su trayectoria escolar posterior (ver por ejemplo: Fer-
nald, Weber, Galasso & Ratsifandrihamanana, 2011; Hart &
Risley, 1995; Hoff, 2006; Golinkoff et. al, 2019; Rowe,
2008). Esta literatura asume que el vocabulario es uno de
los “bloques bdsicos” para la construccién del conocimien-
to. Las disparidades entre nifios de diferentes sectores socia-
les se ligan a la cantidad de palabras y a las formas de inte-
raccién a las que estdn expuestos. La exposicion directa a un
vocabulario amplio se ligaria a una mayor velocidad en el
desarrollo de representaciones fonolégicas, que derivaria
en una expansién precoz del vocabulario (Weisleder & Fer-
nald, 2013), que a su vez derivaria en el dominio de una sin-
taxis mds compleja y en un aumento de las capacidades de
comprensiéon del lenguaje oral, que a su vez facilitaria el ac-
ceso alaescritura.

Estas ideas han sido la matriz de una concepcién que ubicd
a los nifios que crecen en contextos de pobreza en una
situacién deficitaria. El problema de estos nifios seria que
reciben poca estimulacién lingUistica. Al decir de una
maestra de Montevideo con la que trabajamos: “les hablan
poco y mal”.

Pero ¢puede haber ofras explicaciones para estas diferen-
cias fuera de una perspectiva de déficit lingUistico? 2Quién
nos puede hablar sobre la forma en la que las personas que
viven en estos contextos experimentan la escolarizacién?
Aqui se muestra la importancia ya no de los métodos, sino
de la perspectiva desde la que se realiza la investigacién.
Voy a recurrir a la Literatura para ejemplificarlo. Fabidn
Severo, en su novela Sepultura (2020:96) nos cuenta sobre
esta experiencia en primera persona, no desde el lugar de
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los educadores, sino desde el de los receptores de la
infenciéon educativa:

Las maestra vinieron en un solo idioma. Diciendo que en
nuestro pais se fala asim y que la forma que nosotro tenia
de hablar, istaba mal. Enllenaron los pizarrén con listas de
lo que nosotro tenia que endereitar. “A partir de ahora,
olviden estas palabras”. Y los nifios voltaron pras casa
qgueriendo cepillarse la lengua, lavar las boca, fabricar
palabrasnuevas...

Otro dia, las maestra decretaron que para ir en el bafo,
habia que pedir permiso en espafiol. La hija de la Sonia se
miyé en la ropa porque solo sabia pedir permiso usando
los sonido de su casa, ylas maestra, nodejaronellairenel
bano.

Nuestros hijo impezaron a nos corregir. Llegaban nas casa
ymandaban quetodosinderesdramoslas palabra. Que las
maestra esto y que las maestra aquello. Me lembro que la
Tere, un dia se eno|6 y grité para el ToAo: Tu ndo tein que
falar como tu maestra. Tein que fald como eu que soy tu
madre.

Este bellisimo y crudo texto, nos muestra una situacién de
contacto entre lenguas diferentes (portufiol y espafol), pero
también sirve para reflejar la relacién entre variedades
prestigiosas y no prestigiosas de una misma lengua (Delpit,
2006; Garvin & Mathiot, 1974; Miller Cho & Bracey, 2005).
Uno de los problemas que nos plantea es que “las maestra
vinieron en un solo idioma” (el suyo), y muestran de manera
abierta una valoracién negativa de la lengua que hablan los
nifos, les ordenan a que “a partir de ahora, olviden estas
palabras”. Establecen una regla de interaccién que desvalo-
riza su experiencia lingUistica cuestionando su identidad
social. No es trivial que el relato esté construido desde la
perspectiva de los adultos que envian a sus hijos a la escuela
y reciben una imagen negativa de si mismos; no es trivial
que las diferencias lingUisticas desnuden prdcticas de



Facultad de Piscologia Conferencia Inaugural
de la Universidad de la Repiblica Actividades Académicas 2021

humillacién social: “la hija de la Sonia se miyé en la ropa
porque solo sabia pedir permiso usando los sonido de su
casa”, no es trivial que esa violencia tenga efectos negativos
en la relacién entre la escuela y las familias porque “la Tere,
un dia se enojé y grité para el ToRo: Tu ndo tein que falar
como tu maestra. Tein que fald como eu que soy tu madre”.
Esta situacién, menos espectacularmente descrita, se
reproduce en nuestras escuelas, cada vez que los nifios que
provienen de sectores no dominantes, tienen dificultades
para poner en correspondencia su experiencia social
extraescolar, con lo que sucede en la escuela (Diuk,
Rosembergy Borzone, 2000).

Retomando lo que veiamos antes sobre los tipos de expe-
riencia a los que estén expuestos los nifios, cabe preguntar-
se: si los nifos estdn expuestos a una relacién asimétrica con
adultos diferentes (sus padres primero, y sus maestros
después), y si las normas en los dos entornos sociales (el
hogar y la escuela) resultan contradictorias écémo se
expresardn los conflictos respecto de qué normas adoptar y
cudndo?

Uno de los terrenos en los que primero se expresan estos
conflictos es en la asistencia y en el desempefio académico.
Considerando el nivel de repeticién en el primer afo de
primaria, de acuerdo con datos del Monitor Educativo del
CEIP (ANEP, 2020), los nifios de nivel socioeconémico bajo
asisten menos y repiten mds (el triple) que los nifios de nivel
socioeconémico medio. ¢Pero cdmo se construyeron estos
resultados?

Como parte de mis actividades de extensidén universitaria
trabajo en la formacién de maestros de educacién inicial en
temas de juego y alfabetizacién emergente. En el marco de
esos cursos, consultamos a maestros de educacién inicial
sobre las razones que explicarian el bajo desempefio de los
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ninos provenientes de nivel socioeconémico bajo compara-
dos con los de nivel socioeconémico medio. Por lejos, su
respuesta mds usual es la falta de estimulo en el hogary la
falta de interés en la escuela, a lo que se suman las caren-
cias materiales y problemas nutricionales. Sélo marginal-
mente encontramos que mencionan a la actividad escolar
como fuente de las diferencias.

Pero intentemos caracterizar estas situaciones sociales pre-
vias al ingreso a la escuela. Algunos nifos tienen un contacto
temprano, permanente e intfenso con la lectura y la escritura.
Les leen de manera directa, ven a sus adultos de referencia
dedicarse a la lectura y la escritura. Esos adultos, que suelen
tener muchos afios de escolarizaciéon formal, usan un len-
guaije oral que se parece al de los libros (un lenguaje descon-
textualizado) (Dickinson & Tabors, 2001). Como consecuen-
cia de esta exposiciéon temprana e intensa al cédigo escrito,
suelen entrar a la educacién primaria con un conjunto
amplio de conocimientos sobre el funcionamiento del siste-
ma de escritura (la direccionalidad de la escritura, diferentes
siluetas textuales, la existencia de un conjunto especifico de
signos que representan al lenguaje y que se distingue de
otras producciones gréficas como los dibujos o los nimeros,
el nombre y sonido de las letras) que los deja en una buena
posicién para recibir la ensefanza explicita de las reglas del
sistema de escritura; muchos de ellos, de hecho, entran a
primer afo leyendo y escribiendo, y sus padres se enorgulle-
cen de eso.

Ofros nifios tienen una intensa experiencia social, pero casi
completamente ajena a la escritura, que habitualmente
caracterizamos en términos negativos: en sus casas no hay
libros, los adultos de referencia no leen habitualmente, sus
trabajos no suelen requerir leer y escribir en forma sistemati-
ca. En muchos casos esos adultos no saben leer y escribir,
y han tenido, con el sistema de escolarizacién formal un
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vinculo débil e incluso dificil. ¢éQué sabemos sobre la
experiencia social de estos nifos? Muy poco, sélo que lo que
saben ayuda poco para iniciarse en la escolarizacién (Diuk,
Borzone & Rosemberg, 2000). Cuando llegan a la escuela,
estos nifos se encuentran en una situacién muy desventajo-
sa respecto de sus pares més acomodados.Independiente-
mente de sus capacidades individuales de aprendizaje,
saben menos que lo que necesitan saber para aprender a
leery escribir, y por ende, necesitan que se les haga disponi-
ble un conjunto amplio de informaciones sobre el sistema
de escritura, con el que han tenido un contacto muy limitado
(Rosemberg, Stein & Alam, 2013). Por otra parte, se produce
un circulo vicioso, en la interaccién con los nifios de sectores
pobres que ha sido ampliamente descrito en la literatura.
Como los nifios “hablan poco”, y cuando lo hacen no
hablan como los maestros esperan, los maestros ajustan el
intercambio comunicativo para obtener alguna respuesta
(por simple que sea), y formulan preguntas con bajo nivel de
abstraccién, cuya respuesta adecuada estd en un bajo nivel
de abstracciéon (Cook-Gumperz, 1986; Dickinson & Porche,
2011; Dickinson & Smith, 2014; Snell, Hindman & Wasik,
2015; Tompkins et al., 2013). En este sentido, la experiencia
de estos nifios, ya en la educacién inicial, modela una parte
relevante de lo que serd su trayectoria educativa posterior.

Por otra parte es importante sefialar que las perspectivas del
déficit en relacién al desarrollo del lenguaje han sido
fuertemente criticadas por su cardcter etnocéntrico (Bruner
& Cole, 1972; Delpit, 2006; Fiske & Markus, 2012; Laboy,
1973; Sperry, Sperry & Miller, 2019a, 2019b).
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Tensiones éticas

Los psicélogos producimos descripciones y explicaciones
sobre el desarrollo cognitivo infantil que modelan, muchas
veces, las précticas educativas. De hecho, uno de los
trabajos a los que nos dedicamos como profesionales es a
la evaluacién psicolégica con fines diagnésticos y de
programacién educativa.

Uno de los constructos que se ha utilizado en las Gltimas
décadas como predictor de la trayectoria escolar, es el de
Funciones Ejecutivas (FE). Estas funciones nos permiten con-
trolar nuestra conducta, especialmente cuando tenemos
gue refrenar nuestros impulsos (Barkley, 2012; Bodrova,
Leong & Akhutina, 2011; Diamond, 2013; Doebel, 2020;
Jurado & Rosselli, 2007; Miyake, et al., 2000; Miyake &
Friedman, 2012; Nigg, 2017). Se activan cuando intenta-
mos resolver tareas en las que lo que ya sabemos, lo que
aprendimos antes, resulta insuficiente o inadecuado. Son
funciones que nos permiten ajustar flexiblemente nuestras
respuestas a un entorno con demandas cambiantes; que se
ligan habitualmente al desarrollo de la conducta voluntaria
orientada por planes y tienen un desarrollo ontogenético
progresivo que llega hasta la adultez temprana (Hughes,
2013; Munakata, Snyder & Chatham, 2012). La literatura
psicolégica ha encontrado que el desempefo en tareas de
funcionamiento ejecutivo en educacién inicial predice el
desempefio académico posterior (Duncan et al., 2007).
Las FE contribuyen a que seamos capaces de refrenar nues-
tros impulsos inmediatos, a fijarnos metas de largo plazo,
preferir las recompensas grandes y diferidas frente a recom-
pensas pequefas pero inmediatas, todo lo cual nos condu-
ciria, en el largo plazo a mejores indicadores de desarrollo
en la vida, mayor educacién, mejor trabajo, mayor estabili-
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dad en las relaciones familiares, mejor salud, capacidad de
ahorro, y una vejez seguray apacible (Mischel, 2014).

Se ha mostrado que las interacciones sociales inciden en el
proceso de desarrollo de las FE (Akhutina & Pylaeva, 2000;
Lewis & Carpendale, 2009; Moriguchi, 2014) produciendo
una canalizacién de su estructuracién (Legare, Dale, Kim, &
Dedk, 2018; Mejia-Arauz, Dexter, Rogoff, & Aceves-Azuara,
2019). También se ha mostrado que la exposicién a la po-
breza, sobre todo una exposiciéon temprana y prolongada
para un organismo susceptible, tiene efectos en los meca-
nismos biolégicos de regulacién del estrés, que afectan asu
vez, el desarrollo de los procesos regulatorios emocionalesy
cognitivos (Lipina & Segretin, 2015; Lipina, 2016). Estas
situaciones tendrian un efecto negativo en el desarrollo de
las FE, lo que a su vez impactaria negativamente en el de-
sempeno escolar posterior; dado que el aprendizaje escolar
en el ciclo de educacién primaria se apoya fuertemente en
las FE y la autorregulaciéon (Duncan, et al. 2007). Adicional-
mente, algunas inferpretaciones sostienen que la presencia
de rasgos psicolégicos asociados al FE como la impulsivi-
dad, la bajo capacidad para postergar la gratificacién,
entre otros, conducen a la reproduccién del circulo de la
pobreza (Pepper & Nettle, 2017). Sin embargo estos autores
también han sefalado que esta forma de ver el desarrollo
estd negativamente sesgada, y refleja el desarrollo de los
nifios que crecen en situacién de pobreza en forma incom-
pleta (Pepper & Nettle, 2017; Ellis et al., 2017; Frankenhuis
& Nettle, 2019).

El desarrollo en condiciones de pobreza tiene efectos
negativos para el desarrollo de ciertos procesos cognitivos.
Pero tenemos que advertir que el desarrollo estd visto desde
la perspectiva de investigadores que suelen provenir de un



Prof. Adj. Karen Moreira

nivel socioeconémico diferente al de estos nifios, que suelen
conocer muy poco sobre sus entornos vitales. Las tareas que
evaltan el desarrollo son tributarias de la perspectiva de
quienes suelen crecer en entornos seguros y predecibles.

Tanto estudios con modelos animales con aves, ratones
y monos, como estudios en seres humanos muestran que el
camino de desarrollo que se traza para nifios que crecen en
ambientes més impredecibles resulta adaptativo para las
situaciones vitales que transitan (Ellis et al., 2017;
Frankenhuis & Nettle, 2019). Por ejemplo, ciertas formas de
memoria, ciertas formas de aprendizaje rdpido y la detec-
cién empdtica de rostros amenazantes se desarrollarian
temprano en nifos expuestos a entornos violentos e
impredecibles. En este sentido es preciso sefialar que estos
nifos hacen lo mejor que puede hacerse en una mala
situacién. Las funciones, habilidades y destrezas que
desarrollan se ajustan a los entornos complejos e imprede-
cibles que les toca enfrentar y generan las mejores adapta-
ciones y especializaciones posibles frente a ellos
(Ellis et al., 2017; Frankenhuis & de Weerth, 2013;
Frankenhuis & Nettle, 2019).

De este modo, nuestra perspectiva del desarrollo necesita
considerar este patrén, no solo desde el punto de vista de las
debilidades, sino también desde sus potenciales recursos
adaptativos (Frankenhuis & de Weerth, 2013; Frankenhuis
& Nettle, 2019). Un nifio de 5 afios conté a una integrante
de nuestro equipo, durante una evaluacién, que se habia
caido en una zanja. Frente a lo que la entrevistadora con
cara de asombro le pregunté &Y cémo saliste? Su pregunta
buscaba saber quién lo habia ayudado, porque era
fisicamente muy pequefo. Pero su respuesta fue: “Rdpido,
pa’ que no me caguen a pedos”.
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Interesa marcar el contraste en el desarrollo de las FE en
nifios que crecen en entornos seguros, por oposicién a los
gue crecen en entornos mds inseguros e impredecibles
porque es posible que las estrategias que resultan exitosas
para la adaptacién en unos entornos no sean aplicables al
ofros. Asi, no actuar en forma rdpida, no aprovechar las
oportunidades que aparecen en el presente y preferir las
recompensas de largo plazo podria no ser adaptativo para
nifos y adultos que viven en entornos inseguros e imprede-
cibles.

Lapostergacion de la gratificacion
como ejemplo

Los psicélogos han desarrollado a lo largo de la historia
tareas ingeniosas y descontextualizadas para evaluar el
desarrollo de las FE en nifios. En el dmbito de la psicologia
cognitiva una tarea que tiene una larga tradicién es la Tarea
de la golosina, que fue desarrollada por Walter Mischel en
la Universidad de Stanford (Mischel, 2014). La tarea es
simple en su estructura. Se sienta al nifio en una habitacién
en la que no hay distracciones, frente a un platillo que tiene
una golosina atractiva; el experimentador le plantea como
consigna elegir entre obtener esa golosina en forma
inmediata, y obtener dos, si es capaz de esperar en sussilla,
a que el experimentador regrese a la habitacién sin que lo
llame.

La interpretacién usual de esta tarea es que los nifos
difieren en su capacidad de analizar las consecuencias de
su accién, y que aquellos que son mds capaces de evaluar
estas consecuencias futuras obtienen mejores resultados en
el largo plazo (Casey et.al., 2011; Mischel, Shoda &
Rodriguez, 1989; Shoda, Mischel, & Peake, 1990;). Se han
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reportado diferencias significativas entre nifios por nivel
socioeconémico, con los nifios que crecen en situacién de
pobreza mostrando una menor capacidad de espera que
sus pares mds aventajados (Mischel, 2014).

Sin embargo, Michaelson & Munakata (2016) mostraron
que el desempeno estaba afectado por la confianza. En sus
experimentos, los nifos tendieron a preferir recompensas
inmediatas pero seguras, cuando veian que el experimenta-
dor que les proponia la tarea, habia engafiado a otra perso-
na en una situacién anterior. En este caso, la preferencia de
la recompensa inmediata, mds que una dificultad en el
control de impulsos, mostraria una estrategia adaptativa
eficiente, dado el bajo nivel de confianza en el adulto
(ver también Kidd, Pamlmeri & Astin, 2013). Esto es relevan-
te, porque para nifos que crecen en ambientes inseguros e
impredecibles la opcién por recompensas menores e inme-
diatas parece tener un sentido adaptativo, més que revelar
una dificultad en la postergacién de la gratificacién (Fran-
kenhuis & Nettle, 2019).

También se mostré que la experiencia social y cultural en la
infancia canaliza el desarrollo de las funciones ejecutivas en
direcciones especificas. Por ejemplo, Lamm et al. (2018)
mostraron que nifios alemanes de clase media tuvieron
muchas mds dificultades en una tarea de postergaciéon de la
gratificaciéon, que nifios cameruneses de comunidades
rurales pobres, lo que podria relacionarse por las diferen-
cias en los valores alrededor de los cuales se estructura la
crianza. Mientras que los nifios alemanes son alentados
para comportarse en forma independiente, por lo que
valoran sus metas y deseos individuales, los nifios cameru-
neses se socializan en una comunidad que ubica los deseos
individuales de sus miembros en un segundo plano,
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en funcién de las actividades y metas colectivas. Esto hace
que los nifos cameruneses sean mucho mds sensibles a los
pedidos de los adultos que los nifos alemanes.

Tensiones politicas

Es un problema grave que los nifios crezcan en situaciones
de pobreza, porque eso constituye una vulneracién de sus
derechos sociales, y en algunos casos de su dignidad perso-
nal. Pero es necesario diferenciar lo que debe conceptuali-
zarse desde las teorfas psicolégicas, de lo que debe abor-
darse como un problema politico. Las condiciones que crea
una sociedad desigual, conducen a diferentes patrones de
desarrollo que resultan adaptativos a las situaciones que a
cada uno le toca vivir. Transformar una sociedad desigual en
una sociedad mdés igualitaria es una lucha que debemos dar
en el plano politico, pero flaco favor le hacemos a nifios que
viven en entornos de pobreza, si no somos capaces de con-
ceptualizar sus fortalezas cognitivas, sélo porque no coinci-
den con el patrén de desarrollo de nifios que crecen en en-
tornos previsibles y seguros. Crecer en entornos previsiblesy
seguros es una cuestién que debe ser abordada en términos
de lucha por la igualdad en la dignidad humana, pero no
deberia implicar una valoracién negativa del funcionamien-
to cognitivo de aquellos que se desarrollan bajo patrones
interactivos diferentes.

De nuevo los métodos

Del mismo modo en que seria extrafo sostener que nifos
que crecen en entornos seguros y predecibles, tienen un
desarrollo cognitivo deficitario porque tienen dificultades
para funcionar en entornos estresantes e impredecibles,
deberia resultarnos extrafo afirmar que los nifios que
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crecen en este tipo de entorno tienen un menor desarrollo
cognitivo que sus pares més acomodados, porque se han
adaptado a su entorno vital.

En este sentido, necesitamos una descripcién densa de qué
situaciones y problemas desatan las capacidades infantiles
en su contexto, porque es en los contextos vitales que estas
habilidades se ponen en juego y tienen sentido. Como sefa-
la Barkley (2012) las FE se ponen en juego en la vida cotidia-
nay en escenarios de interaccién social, mds que en situa-
ciones descontextualizadas de clasificacién de tarjetas o de
espera por golosinas. La discrepancia entre desempefio en
situaciones de test y en la vida cotidiana fue evidenciada de
manera clara hace mucho tiempo. Por mencionar sélo un
ejemplo, Nunes, Schliemann & Carraher (1993) mostraron
cdmo nifos brasilefios, incapaces de emplear algoritmos
formales en la escuela, eran excelentes calculando en situa-
ciones de compra venta de alimentos en la calle.

Una de las formas en las que esta tarea puede encararse es
recuperando la experiencia social de los nifios, asumiendo
que enfrentan tareas que requieren funciones ejecutivas,
y también que tienen un discurso que contar que necesita ser
ofdo desde un lugar sensible.

Consideracionesfinales

Presenté a lo largo de esta conferencia algunos problemas
que tenemos al tratar de entender el desarrollo cognitivo de
nifnos que crecen en enfornos de pobreza, y especialmente
su proceso de incorporacién al sistema de educacién
primaria. Busqué mostrar cémo, interpretar su desempefo
a la luz de la teoria del déficit, no es mds que una expresién
de la violencia social a la que sometemos a los que no
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comparten nuestro contexto vital inmediato, y por consi-
guiente tienen prdcticas sociales diferentes a las nuestras.

Intenté mostrar que urge desarrollar una ciencia psicolégica
que describa en forma densa (que nos de una imagen de alta
resolucién), sobre qué situaciones activarian, en estos nifios
demandas ejecutivas, de modo de evidenciar si existen forta-
lezas en los procesos cognitivos de estos nifos, fuera de las
formas tradicionales en las que los evaluamos (que condu-
cen inevitablemente a malos resultados). Como diria Bruner
(1997:171): “el conocimiento sélo ayuda cuando desciende
a los hdbitos”. Si no convertimos nuestras reflexiones en
teorias e instrumentos concretos, sensibles a la diversidad
social y cultural, habremos avanzado poco. Necesitamos
desarrollar una cultura cientifica en la disciplina que se aleje
tanto de una pura empiria irreflexiva, como de afirmaciones
generales sobre el valor y la importancia del contexto que no
se sustentan empiricamente.

Por Gltimo, pero no menos importante, necesitamos una
ciencia psicolégica que oiga la voz de las personas y grupos
desde un lugar no etnocéntrico, para ello necesitamos més
acceso y permanencia de las primeras generaciones de
universitarios, que traigan esas voces a la discusién de
teorias. Estas son algunas tareas relevantes que enfrentaré
esta nueva generacién de psicélogos. Bienvenidos!
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