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3 La experiencia de aprendizaje
mediada y los instrumentos psicologicos

Como hemos visto, a pesar de su importante contribucion a la reorienta-
ci6n cognitiva de la psicologia y la educacién, la teoria de Piaget deja muchas
preguntas sin responder o responde a ellas de una manera no del todo satis-
factoria. El enfoque cognitivo de Piaget plantea dos problemas principales.
En primer lugar, el aspecto sociocultural del aprendizaje se encuentra, en gran
medida, mas alld del alcance de la teorfa de Piaget. En segundo lugar, el pro-
ceso de aprendizaje propuesto por Piaget se producia como una interaccién
directa entre el nifio y el entorno. Los mediadores humanos estaban bisica-
mente excluidos de esta interaccion.

Lev Vygotsky y Reuven Feuerstein han propuesto unos enfoques teori-
cos alternativos. Vygotsky centré su atencién en la mediacion sociocultural
del proceso de aprendizaje. Para él, el proceso de aprendizaje aparece, en
primer lugar, como un proceso de apropiacion, por parte del nifio, de los
métodos de accién existentes en una cultura dada. En esta apropiacion,
los instrumentos simbélicos desempefian una funcion esencial. Feuerstein, un
psicélogo y educador israeli, se centré en el papel del mediador humano en
la interaccion entre el nifio y el entorno y propuso una dicotomia radical
entre el aprendizaje directo y el aprendizaje mediado (Feuerstein, Rand y Hof-
fman, 1979; Feuerstein y otros, 1980; Feuerstein, 1990).

Aprendizaje directo y aprendizaje mediado

En el aprendizaje directo, el nifio interacciona con el entorno. Esta inte-
raccién puede adoptar la forma de un aprendizaje por observacién, por
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ensayo y error, por condicionamiento o mediante cualquier otra actividad
en la que el nifio interaccione directamente con ciertos estimulos. En una
situacién de aprendizaje mediado, un adulto o un compafiero mis capaci-
tado se sitia «entre» el entorno y el nifio, modificando radicalmente las
condiciones de la interaccién. El mediador selecciona, modifica, amplifica
e interpreta objetos y procesos para el nifio.

El concepto de aprendizaje mediado modifica nuestra imagen de la con-
ducta animal y humana. Consideremos, por ejemplo, c6mo aprenden a evi-
tar objetos peligrosos los nifios o los animales j6venes. Segiin el paradigma
conductista clasico, el aprendizaje debe incluir varias exposiciones directas,
del nifio a un estimulo peligroso (por ejemplo, un objeto caliente), que a
su debido tiempo da como resultado la formacién de un reflejo de evita-
cién condicionado. Pero este mecanismo, que se puede estudiar en anima-
les en condiciones experimentales de laboratorio, parece tener muy poca
validez ecolégica. Los estudios etolégicos sugieren que la evitacién de es-
timulos dafiinos se lleva a cabo de una manera totalmente diferente (Bron-
son, 1968). Los animales j6venes tienden a evitar todos los objetos que no
han encontrado previamente en presencia de su madre. Por lo tanto, el
aprendizaje no se lleva a cabo mediante una exposicién directa, sino median-
te una experiencia indirecta mediada por la presencia (o ausencia) de la
madre.

La mediacion tiene un papel atin mas importante en el aprendizaje huma-
no. Por ejemplo, y aparte de los casos de privacién sociocultural grave, el nifio
humano no aprende a evitar objetos peligrosos por medio de una exposicién
directa a ellos: lo hace mediante un complejo proceso de aprendizaje media-
do donde los padres u otros cuidadores se colocan «entre» los estimulos yel
nifio. Son estos cuidadores quienes indican al nifio qué objetos son peligro-
sos. En ocasiones, lo exponen deliberadamente a un estimulo peligroso o
desagradable en unas condiciones controladas, creando asf una especie de
«vacuna psicol6gica». También le explican el significado de las situaciones
de peligro, fomentando en el nifio la generalizacién y haciendo que adquie-
ra la nocién de una situacién peligrosa y de una posible respuesta a la misma.

Este ejemplo indica que existe una diferencia cualitativa entre el apren-
dizaje basado en la exposicién directa a unos estimulos y el aprendizaje
mediado por otro ser humano. Puesto que la nocién de mediacion se origi-
né mucho antes que las teorias de Vygotsky o de Feuerstein, serd bueno
examinar brevemente la historia de las teorias filosoficas y sociolégicas de la
interaccion mediada.
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Aspectos filoséficos y socioldgicos de la interaccion
mediada

En el plano filoséfico, la nocion de mediacién (Vermittlung) constituye
uno de los pilares del sistema de Hegel (Kojeve, 1986). De una manera
directa e indirecta, y especialmente a través de Marx, esta nocién influyé en
el enfoque de Vygotsky y en las teorias de sus seguidores, incluyendo a
Leontiev (1978) y Luria (1976).

Segiin Hegel, la existencia misma de la actividad humana depende de la
transicién entre una actividad inmediata, de tipo animal, orientada a satis-
facer necesidades y que coincide con la capacidad de cada animal concreto,
y la satisfaccion de necesidades del ser humano, que depende de la activi-
dad de otras personas. El ser humano satisface sus necesidades indirecta-
mente, mediante el trabajo con productos finales que no estin pensados
para el productor sino para otros. «El ser que acta para satisfacer sus pro-
pios instintos, que —como tales— son siempre naturales, no se eleva por
encima de la naturaleza: sigue siendo un ser natural, un animal. Pero cuan-
do acttio para satisfacer un instinto que #o es mio, estoy actuando en rela-
cion con lo que, para mi, no es instinto. Estoy actuando en relacién con una
idea, con un fin que no es biolégico» (Kojeve, 1986, pag. 42).

Hegel vincula la aparicién de la conciencia y la autoconciencia del ser
humano con el proceso de actividad mediada que es el trabajo. La nocién
tiloséfica de mediacién ya sugiere toda una gama de posibles agentes me-
diadores. En primer lugar, el trabajo presupone unos instrumentos materia-
les interpuestos entre el individuo y el objeto natuiral. Aunque estos instru-
mentos estan dirigidos a objetos naturales, también tienen una influencia
reciproca en el individuo, modificando asf su tipo de actividad y de cogni-
cién. En segundo lugar, como el trabajo siempre es un trabajo para alguien
mds, las caracteristicas sociales y psicolégicas de esa otra persona también
entran en la ecuacién. Por dltimo, puesto que el trabajo es imposible sin
representaciones simbdlicas, estos simbolos y sus medios de transmisién
pasan a ser dos agentes mediadores mas.

Pasemos ahora al plano sociolégico. Aqui, la cuestién de los mecanis-
mos mediadores embebidos en la estructura de la sociedad humana fue
planteada inicialmente por G. H. Mead (1974). Mead hizo una importante
distincién entre estimulos y objetos: en lugar de limitarse a percibir estimu-
los y responder a ellos, los seres humanos interaccionan con objetos. A dife-
rencia de los estimulos, los objetos no son algo dado: son «construidos». La
«construccion» de objetos s6lo es posible debido a que los estimulos del
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entorno adoptan determinados significados en el curso de la actividad hu-
mana, que es social por naturaleza.

El significado de una cosa para una persona surge de las maneras de actuar
de otras personas hacia la primera persona en relacién con la cosa... Sus accio-
nes actan para definir la cosa para la persona. Por lo ranto, el interaccionismo
simbélico ve los significados como productos sociales, como creaciones que se
forman en —y mediante— las actividades definidoras de las personas cuando
interaccionan (Blumer, 1969, pags. 4-5).

La interaccién entre el individuo y el entorno nunca es inmediata; siem-
pre estd mediada por significados que se originan «fuera» del individuo, en
el mundo de las relaciones sociales. Ademas, y a diferencia de los animales,
los seres humanos son capaces de convertirse en objeros para si mismos. Asi
pues, una caracteristica esencial de la cognicién humana es que esta basada
en la forma interiorizada de lo que originalmente aparecia en forma de inte-
racciones sociales.

La teoria de la actividad mediada de Vygoisky

Vygotsky (1978,1986) sugirié que los procesos mentales superiores se
consideraran funciones de la actividad mediada. Propuso tres clases princi-
pales de mediadores: instrumentos materiales, «instrumentos psicologicos»
y otros seres humanos (véase Kozulin, 1990a). Los instrumentos materiales
sélo tienen una influencia indirecta en los procesos psicolégicos humanos
porque se dirigen hacia procesos de la naturaleza. Sin embargo, el empleo
de instrumentos materiales plantea nuevas demandas a los procesos menta-
les humanos. Vygotsky propuso que el progreso histérico de la actividad
mediada por instrumentos, desde las formas primitivas hasta las mas avan-
zadas, se deberia tener en cuenta en los estudios comparativos de la cogni-
cién humana (Vygotsky y Luria, 1993).

Segiin Vygotsky, los instrumentos materiales no existen como utensilios
individuales; presuponen un empleo colectivo, una comunicacién interper-
sonal y una representacién simbélica. Este aspecto simbélico de la actividad
mediada por instrumentos da lugar a una nueva e importante clase de media-
dores a los que Vygotsky denomina «instrumentos psicolégicos». Mientras
que los instrumentos materiales se dirigen a objetos de la naturaleza, los ins-
trumentos psicolégicos median entre los propios procesos psicologicos de
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los seres humanos. Entre los instrumentos psicoldgicos mas antiguos men-
cionados por Vygotsky se encuentran «fésiles psicolégicos» como «echar
suertes, hacer nudos y contar con los dedos» (1978, pag. 127). Echar suer-
tes aparece en situaciones donde la incertidumbre de tomar una decision,
causada por la presencia de dos estimulos contrarios y con la misma fuer-
za, se resuelve mediante la aplicacién de un estimulo artificial y arbitrario
—echar unos dados— dirigido a los procesos psicolégicos del propio suje-
to. Hacer nudos ejemplifica la introduccién de un procedimiento mnemo-
técnico elemental externo para asegurar la recuperacién de informacion de
la memoria. Contar con los dedos es la adaptacién de un «instrumento»
siempre disponible para organizar los procesos mentales superiores que
intervienen en operaciones de aritmética elemental. Mas alld de estos «ins-
trumentos» primitivos, se encuentra el vasto mundo de los mediadores sim-
bélicos de orden superior, que incluyen los lenguajes naturales y artificiales
ademis de los discursos y los sistemas culturales-simbélicos de diferentes
épocas y naciones. Uno de los principales objetivos de la teoria de Vygotsky
era desarrollar una tipologia de procesos mentales superiores que reflejara
la transicién histérica de un sistema de instrumentos psicolégicos a otro
(Vygotsky v Luria, 1993). A principios de los afios treinta, Vygotsky y Luria
llevaron a cabo un estudio empirico de esta transicion y de sus consecuen-
cias psicalégicas en el contexto del cambio cultural en el Asia central sovié-
tica (Luria, 1976).

En relacién con la mediacién de otra persona, Vygotsky propuso dos
enfoques posibles. El primero se expresa en la famosa afirmacién de que
«en el desarrollo cultural del nifio, cada funcién aparece dos veces: prime-
ro, en el nivel social y, después, en el nivel individual; primero, entre perso-
nas (nivel interpsicoldgico) y, después, dentro del nifio (nivel intrapsicologico)»
(Vygotsky, 1978, pag. 57). Como ilustracién, Vygotsky citaba el fenémeno
—observado en primer lugar por J. M. Baldwin e investigado después por
Piaget— de que la capacidad de un nifio para tener en cuenta distintos pun-
tos de vista en el plano mental depende de las discusiones reales con otros
nifios. Mds recientemente, este fenémeno ha sido examinado por Doise y
Mugny (1984) y por Tudge (1990).

El segundo enfoque se centra en el papel de la otra persona como me-
diadora de significados. Un ejemplo ilustrativo es el desarrollo de la gesti-
culacién indicadora en el nifio. Segin Vygotsky, el gesto aparece en primer
lugar como un intento natural de asir un objeto. El movimiento de asir es
interpretado por un adulto como un gesto; por lo tanto, el adulto propor-
ciona al nifio el significado humano de ese acto natural desde «fuera». En
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consecuencia, el movimiento deja de dirigirse a un objeto y se dirige a un
ser humano. De hecho, el movimiento mismo se transforma y se reduce;
«empieza» como un intento de asir y se convierte en un verdadero gesto.
Maés adelante, estos gestos se interiorizan y se convierten en érdenes inte-
riores que el nifio dirige hacia si mismo. Por lo tanto, el significado de la
propia actividad se forma por la mediacién de otra persona. Vygotsky creia
que este principio también se aplicaba a toda la personalidad: «Se podria
decir que s6lo nos convertimos en nosotros mismos a través del otro; esta
regla se aplica a cada funcién psicolégica, ademds de a la personalidad en
su conjunto» (1983, pag. 144).

Para la presente discusién sera importante destacar que, en la teoria de
Vygotsky, la mediacién de otra persona estaba estrechamente vinculada
con la nocién de funcién simbélica. El mediador humano aparecia en pri-
mer lugar como portador de signos, simbolos y significados. Vygotsky no
hizo ningtin intento de elaborar las actividades de los mediadores humanos
mas alld de su funcién como vehiculos de instrumentos simbélicos, lo que
dejo unas lagunas considerables en su teorfa de la mediacién. Estas lagu-
nas, como veremos, fueron rellenadas por el trabajo de Feuerstein y sus
colzlgas, que aport6 una nueva perspectiva a toda la cuestién del aprendizaje
mediado.

La experiencia de aprendizaje mediada

La teoria de la experiencia de aprendizaje mediada (MLE, Mediated
Learning Experience) es el producto de varios decenios de trabajo clinico y
educativo (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979: Feuerstein y otros, 1980;
Feuerstein, Rand y Rynders, 1988; Feuerstein, 1990). Esta labor ha incluido
observaciones y trabajos con grupos pertenecientes a culturas distintas, con
individuos con carencias culturales y con nifios y adolescentes con proble-
mas de aprendizaje o incapacidad mental. La cuestién fundamental que la
teoria MLE intenta abordar es: ¢Cuadl es la causa de las diferencias indivi-
duales en el desarrollo cognitivo? Normalmente, esta pregunta se concep-
tualiza mediante la nocién de las contribuciones relativas del organismo y
del entorno (Bronfenbrenner, 1979). Se presupone que estas contribuciones
influyen directamente en el desarrollo cognitivo y conducen a resultados
diferentes. Sin embargo, la practica clinica y educativa proporciona innu-
merables ejemplos de resultados en el desarrollo cognitivo que no se pue-
den explicar en funcién de este modelo (Gallagher y Ramey, 1987). La misma
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forma de deficiencia cognitiva suele estar asociada a conjuntos bastante
diferentes de factores organicos/ambientales, mientras que ciertas com-
binaciones organicas/ambientales aparentemente similares suelen desem-
bocar en resultados cognitivos-evolutivos significativamente diferentes, que
van desde lo normal hasta lo patolégico. Esta paradoja se puede resolver
si aceptamos la existencia del factor proximal, que puede moderar el efec-
to de los factores organicos y ambientales. Segtin la teorfa MLE, los factores
orgdnicos y ambientales sélo constituyen determinantes distales del desa-
rrollo cognitivo, mientras que la experiencia de aprendizaje mediada (o la
falta de la misma) constituye el determinante proximal. El efecto de los
determinantes distales en el desarrollo cognitivo se produce, principalmen-
te, mediante su influencia en las MLE. Esto implica que la misma com-
binacién de factores distales se puede asociar con un tipo diferente de
desarrollo cognitivo, dependiendo de lo que ocurra en el nivel de la MLE.
Esta hipotesis ha sido comprobada con distintos factores proximales, in-
cluyendo determinantes tan fuertes como el peso al nacer (Klein, Weider y
Greenspan, 1987).

Entonces, ¢qué es una MLE? Una MLE es una interaccién mediada
entre el nino y los estimulos del entorno que posee una calidad especial.
Esta calidad se consigue mediante la interposicién de un adulto iniciado e
intencionado «entre» los estimulos del entorno y el nifio. Una interaccién se
convierte en mediada si se cumplen determinados criterios que se examina-
ran mas adelante, (Las MLE también son importantes para el aprendizaje
de los adultos, pero para esta discusién nos centraremos en aspectos de las
MLE en nifios y adolescentes.)

Antes examinabamos cémo aprenden los nifios a distinguir objetos peli-
grosos. Un elemento esencial de este aprendizaje es la mediacién del adul-
to que sefiala los objetos, explica su significado, crea una «vacuna psicols-
gica», etc. La meta final del aprendizaje mediado es hacer que el nino sea
sensible al aprendizaje por medio de una exposicion directa a los estimulos
y conseguir que desarrolle los requisitos cognitivos para realizar ese apren-
dizaje directo.

Las MLE no solo difieren en esencia de las experiencias de aprendizaje
directas, sino que también difieren de las interacciones no mediadoras. No
todas las interacciones en las que intervienen un nifio, un adulto y un obje-
to conducen a una MLE. Para distinguir una MLE de otras experiencias
interactivas se han formulado varios criterios (Feuerstein, 1990).
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Intencionalidad/reciprocidad

La principal aportacién del adulto mediador es hacer que la situacién
interactiva pase de ser una experiencia incidental a ser una experiencia in-
tencional. Esta intencionalidad tiene dos focos: uno es el objeto y el otro el
nifio. El adulto «transforma» algunas caracteristicas del objeto —como su
situacion, su brillo o la disposicién de sus partes— para que el nifio lo expe-
rimente y no se limite a registrarlo de una manera pasiva, Estas transfor-
maciones fisicas estin acompanadas por afirmaciones directas que ex presan
la intencionalidad del adulto del tipo, «como quiero que veas esto, lo he
hecho mis grande» o «como quiero que veas cémo aparece, te lo ensefiaré
dos veces». En un sentido més general, la intencionalidad hace que cual-
quier situacion interactiva pase de accidental a intencional. El adulto deja
de ser una mera fuente de objetos, de informacién o de 6rdenes verbales, y
se convierte en una fuente de constante afirmacion de que los objetos y/o la
informacién implicados estdn realmente dirigidos al nifio.

Al mismo tiempo, el objetivo principal de la interaccién mediada no es
el objeto per se, sino los procesos cognitivos del nifio: también esto debe
quedar claro para el nifio. En una situacién de aprendizaje, el nifio se debe-
ria dar cuenta de que el objetivo real de la actividad de aprendizaje no es
una tarea o un puzzle en particular, sino su propio pensamiento. Centran-
dose constantemente en el estado de atencién del nifio, en sus estrategias
de resolucién de problemas, en sus errores y aciertos, el adulto tifie la situa-
cién de aprendizaje con una sensacién de propésito e intencionalidad.
Como resultado, los tres participantes en la situacién interactiva se trans-
forman: el objeto pierde su forma natural y se convierte en un constructo
educativo, el nifio experimenta una MLE y el adulto adquiere experiencia
como mediador.

Trascendencia

Mientras que en el caso del aprendizaje directo sélo cabe esperar que,
de alguna manera, su influencia en la cognicién vaya mas alld de la tarea
inmediata, en la experiencia mediada el caricter trascendental del aprendi-
zaje se convierte en uno de sus rasgos mas destacados. Cualquiera que sea
el tema especifico de una MLE, es esta trascendencia hacia algo mas lo que
le otorga su cualidad particular. Por ejemplo, alimentar a un nifio con un
horario fijo tiene el valor «superficial» de proporcionarle nutricién y, posi-
blemente, ensenarle la habilidad sensoriomotriz de manipular una cuchara;
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sin embargo, la misma actividad puede tener el valor trascendental de ensenar
al nifio las nociones de tiempo, horario, repeticion de sucesos similares, etc.

Los ejemplos acabados de presentar indican un aspecto especialmente
importante de la mediacion trascendental: para que sea eficaz no es necesa-
rio que sea ni consciente ni deliberada. Muchos padres emplean con habi-
lidad técnicas de mediacién que conducen a la trascendencia sin llegar a ser
conscientes de ello. Esto nos conduce a la cuestién de la transmisién de la
cultura. La transmisién de la cultura de una generacion a la siguiente suele
adoptar una forma ritualizada donde los participantes siguen un «guidon»
tradicional que no exige gran ingenio. Muchos de estos «guiones» —como
el que se recita en la primera noche de la Pascua judia— contienen nume-
rosos mecanismos mediadores. El significado mismo de la pascua es pro-
porcionar un vinculo trascendental entre el «guién superficial» de la reu-
nién familiar, en torno a la mesa preparada para la festividad y el «guién
profundo» de la historia y la experiencia de los judios ancladas en el éxodo
de Egipto. Este iipo de vinculos tiene una importancia cultural para cada
pueblo.

Significado

El ejemplo de la Pascua judia, junto con la cuestidn de la trascendencia,
nos llevan al tercer criterio, el del significado. Una MLE sélo es posible
cuando el mediador imbuye de significado los estimulos, los sucesos o la
informacién. Es posible que un nifio asista a todo el ceremonial de la Pas-
cua sin obtener ninguna experiencia mediada porque los adultos no con-
ducen la ceremonia de una manera mutuamente significativa. Esto demuestra
que hasta los rituales mas ricos pueden perder su valor mediador. Cuan-
do un suceso se convierte en una mera sucesion de actos y comportamien-
tos extrafios, vacios de cualquier connotacion intencional o afectiva, la si-
tuacién pierde su potencial mediador. Esta es la razén de que la teoria MLE
sea incompatible con determinados principios y practicas conductistas que
eliminan el significado de la esfera de la modificacién y el analisis psico-
légico.

La intencionalidad, la trascendencia y el significado constituyen los pa-
rdmetros bésicos y necesarios de cualquier interaccion MLE. Otros pari-
metros, como la mediacion de una sensacion de competencia o de un de-
safio, pueden variar en funcién de la tarea o de los antecedentes culturales
del individuo. (Véase una lista completa de los pardametros de una MLE en
Feuerstein, 1990.)
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Ausencia de MLE

La teorfa MLE no fue concebida como una teoria psicolégica del desa-
rrollo normal, sino que surgié de una multitud de datos clinicos y educati-
vos sobre la conducta y el pensamiento de personas retrasadas (véanse es-
tudios de casos ilustrativos en Feuerstein, Rand y Rynders, 1988). Por esta
razon, el papel de las MLE se defini6 originalmente mediante ejemplos
negativos, casos donde el rendimiento de un nifio era deficiente a causa de
una mediacion insuficiente o inexistente.

La ausencia de MLE tiene dos causas principales: una cantidad insufi-
ciente de mediacién y unas condiciones que hacen que una cantidad o un
tipo de mediacién normales sean insuficientes o inadecuados. La ausencia
de una mediaci6n real es especialmente caracteristica de los casos donde,
tras un examen cuidadoso, se puede descartar que un rendimiento defi-
ciente tenga causas organicas o hereditarias. En su forma pura, la falta de
mediacion se observa en nifios cuyos padres y otros cuidadores no extien-
den su atencién mds alld de la satisfaccién de las necesidades vitales en cada
momento. Los nifios son alimentados y vestidos y se les advierte de cual-
quier peligro inminente, pero se quedan sin la experiencia mediada necesa-
ria para formar los requisitos cognitivos que exige el desarrollo de las fun-
ciones psicolSgicas de nivel superior (véase Sewell y Price, 1991). Como
resultado, los nifios crecen con lo que Feuerstein ha llamado una «captacion
episédica de la realidad». Las experiencias, aisladas entre si y vinculadas
Gnicamente con unos estimulos o refuerzos especificos, permanecen inco-
nexas en la mente del nifio. Tras la captacién episédica de la realidad se
encuentra un desarrollo incompleto de algunos requisitos del aprendizaje
como la conducta comparativa espontinea, la planificacién, el razonamien-
to hipotético, la formacién de representaciones y otros procesos cognitivos.

De inmediato puede surgir la cuestién de si el rendimiento insuficiente
que se ha observado se debe en realidad a la falta de MLE o si es el resul-
tado de factores organicos y/o ambientales directos. La respuesta a esta pre-
gunta se encuentra en el corpus de investigacién dedicada a los métodos
dindmicos de evaluacién y de rehabilitacién que incluyen la mediacién
como componente esencial (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979: Lidz, 1987a;
Haywood y Tzuriel, 1992). Dicho en términos simples, la técnica de eva-
luacién dinamica incluye una actividad mediadora intensiva entre el pretest
y el postest. Si esta actividad produce una mejora de rendimiento conside-
rable en comparacién con pruebas normales ¥y con una instruccién no
mediada, existiran unas bases amplias para afirmar que la falta de MLE es
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la culpable de la deficiencia original. En el curso del trabajo llevado a cabo
por miiltiples investigadores, el concepto de evaluacién cognitiva dindmica
ha sido propuesto de una manera mds o menos independiente por los segui-
dores de Vygotsky y por Feuerstein y sus colegas.

La zona de desarrollo préximo y la evaluacion
cognitiva dinamica

El innovador enfoque de Vygotsky a las funciones psicolégicas llevaba
consigo la posibilidad de un enfoque alternativo para su evaluacién (Vy-
gotsky, 1986; Minick, 1987; Lidz, 1995). Vygotsky fue uno de los primeros
criticos de las pruebas de CI. Segiin él, la capacidad cognitiva no es una
entidad «natural», sino un constructo sociocultural que surge de la interac-
cién del nifio con el entorno. Por lo tanto, el sujeto de la capacidad no es el
nifio aislado, sino el par nifio-cultura. El desarrollo de las aptitudes tampo-
co se percibe como un proceso natural de maduracién y adquisicién de
nueva informacién, sino como una aptitud creciente para aplicar nuevos
instrumentos culturales a los propios procesos psicolégicos.

La cuestién de la evaluacion apareci6 en la teorfa de Vygotsky (1986) en
el contexto de la denominada zona de desarrollo préximo (ZDP). Vygotsky
sostenia que la tarea de evaluacién no sélo debe identificar los procesos
cognitivos del nifio que estin plenamente desarrollados, sino también los
que se encuentran en proceso de desarrollo en el momento de la evaluacion,
Este desarrollo, segiin Vygotsky, depende de una interaccién cooperadora
entre el nifio y el adulto que representa la cultura y que le ayuda a adquirir
los instrumentos simbdlicos necesarios para el aprendizaje. Por esta razén,
las funciones cognitivas emergentes se pueden identificar incorporando el
aprendizaje en cooperacién en el procedimiento de evaluacién. La diferen-
cia en los resultados del rendimiento con y sin ayuda indica la ZDP. La ZDP
se puede interpretar cualitativamente y cuantitativamente, En el aspecto
cualitativo, indica las funciones cognitivas que estan ausentes cuando el
nifio actua por si solo y que se manifiestan cuando el nifio es ayudado por
adultos. Cuantitativamente, la ZDP es una medida de la diferencia de ren-
dimiento con y sin ayuda. La ZDP también se puede interpretar como
un reflejo de la capacidad del nifio para beneficiarse de la ayuda de los
adultos y del aprendizaje en cooperacién. Por esta razén, el establecimien-
to de la ZDP en el nifio es una tarea importante en la educacién. Un nifio
con una ZDP estrecha puede tener unas perspectivas poco favorables en
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cuanto a su capacidad para aprovechar la instruccién proporcionada por los
adultos.

Por una variedad de razones sociales y politicas, la evaluacién cognitiva
basada en los principios de la ZDP no se ha desarrollado sistematicamente
ni en la Unién Soviética ni en la Rusia actual. Aunque algunos elementos de
este enfoque fueron enipleados por Luria (1979) y sus colegas en el campo
de la neuropsicologia y de la educacién especial, la verdadera apreciacién de
la ZDP como principio rector para la evaluacién cognitiva aparecié en el
contexto de criticas mds recientes de las pruebas de CI. La mayor parte de
estas criticas eran de dos clases. La primera se centraba en la naturaleza
imperfecta y/o discriminatoria de toda prueba intelectual/cognitiva y abo-
gaba por su total abolicién. La segunda se centraba en problemas técnicos
y proponfa algunas mejoras, aunque sin modificar el paradigma subyacente
del enfoque psicométrico estandar.

Mas recientemente, se han producido varios intentos de ir mds alld del
rechazo total o de la aceptacién completa del paradigma psicométrico. Es-
tos enfoques alternativos se han desarrollado en el contexto de distintas tra-
diciones de investigacién y de evaluacién y, en algunos casos, han reflejado
unas metas y unos objetivos contrapuestos, Ante estos antecedentes, sera
Gtil examinar las suposiciones ticitas que constituyen el paradigma de las
pruebas estindar de inteligencia:

1. El nivel del rendimiento manifiesto revela las aptitudes internas del
nifio con mas o menos precisién.

2. La ejecucién sin ayuda es el mejor formato para llevar a cabo la eva-
luacién.

3. El objetivo de las pruebas es predecir el rendimiento futuro y clasifi-
car al nifio segtin su nivel de aptitud.

La aparicién de la evaluacién cognitiva dinamica est4 relacionada con la
revision de estas suposiciones tacitas y con el desarrollo de un conjunto de
principios alternativos:

1. Los procesos cognitivos son muy modificables. Por esta razén, la tarea
de evaluar consiste en determinar el grado de modificabilidad en lugar del
nivel manifiesto de rendimiento.

2. La evaluacién interactiva que incluye la fase de aprendizaje propot-
ciona una comprensién mejor de la capacidad de aprendizaje del nifio que
la ejecucién sin ayuda.
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3. El objetivo de la evaluacién es poner de manifiesto el potencial de
aprendizaje del nifio y proponer intervenciones psicopedagdgicas orienta-
das a potenciar y hacer realidad este potencial.

La investigacién y el desarrollo de los métodos de evaluacién cognitiva
basados en la nocién de la ZDP han tenido que responder a varias cuestio-
nes relacionadas con el nuevo paradigma dinamico. Uno de ellas se refiere
a la interpretacién cualitativa o cuantitativa de la ZDP. ¢:Nos deberiamos
centrar en la diferencia cuantitativa entre el rendimiento del nifio antes y
después de la intervencién, o deberiamos poner mas énfasis en los cambios
cualitativos y estructurales de las respuestas del nifio? La segunda cuestion
importante es como se debe operacionalizar la ayuda brindada por los adul-
tos. La tercera cuestién intenta determinar el objetivo de la evaluacién
dindmica. ¢Deberia incluir alguna prediccién sobre el rendimiento futuro
del nifio, o se deberia centrar inicamente en hacer recomendaciones psi-
copedagdgicas para que su potencial de aprendizaje alcance un desarrollo
optimo?

El trabajo de Campione y Brown (1987) es el que mejor representa el
enfoque cuantitativo de la ZDP, Estos autores propusieron estudiar la canti-
dad de ayuda necesaria para que un nifio alcanzara un nivel de rendimien-
to que actuaba como criterio, en lugar de estudiar el aumento en si del ren-
dimiento del nifio. La eleccién del ambito de la tarea estaba guiada por la
idea de seleccionar ambitos donde el nifio pudiera aprender las norias y los
principios para aplicarlos a tipos de problemas novedosos; de esta manera,
se pueden estudiar los procesos de aprendizaje y de transferencia. El obje-
tivo de obtener unos datos cuantitativos sélidos obligé a los autores a hacer
que el procedimiento estuviera mds centrado en la tarea que en el nifio. Por
esta razon, la ayuda prestada al nifio tomaba la forma de una sucesién fija
de indicaciones. Las indicaciones iniciales eran muy generales y las poste-
riores eran cada vez mas especificas. De hecho, la dltima «pista» propor-
cionaba instrucciones detalladas para generar la respuesta correcta.

Uno de los principales resultados que encontraron los autores fue que
las puntuaciones de aprendizaje y de transferencia, ademds de estar rela-
cionadas con las medidas estandar de aptitud, también proporcionaban
informacién adicional que no captaban las pruebas estandar. En dos expe-
rimentos, uno que empleaba la versién simplificada de las Matrices Pro-
gresivas de Raven y otro que empleaba la tarea de completar series de letras,
se vio que mientras la puntuacién de aptitud en el pretest representaba un
60 % de la variancia positiva obtenida en el postest, las puntuaciones de



90 | Instrumentos psicoldgicos

aprendizaje y de transferencia seguian representando una parte significativa
de esta variancia (22 % para las puntuaciones de aprendizaje y 17 % para las de
transferencia).

En particular, la cuestién de la transferencia distante (es decir, la capaci-
dad del nifio para aplicar una regla aprendida a un material nuevo) pasé a un
primer plano. Mientras que, en ocasiones, el aprendizaje y la conservacién de
la norma no permitian distinguir entre los estudiantes mds y menos capaces,
la tarea de transferencia distante hizo que esta distincién fuera muy clara,
Este hallazgo tiene una importante consecuencia educativa, No es suficiente
planificar la ensefianza para que se aprendan reglas y principios; probable-
mente es mas importante desarrollar la capacidad de los alumnos para com-
binar estas reglas y aplicarlas a materiales novedosos,

En Europa, la evaluacién basada en la ZDP esti asociada con las llama-
das pruebas de aprendizaje (Guthke, 1993: Guthke y Wingenfeld, 1992).
Existen dos tipos principales de pruebas de aprendizaje: a corto plazo ya
largo plazo. Una prueba de aprendizaje a corto plazo requiere una sola
sesion en la que al nifio se le da una tarea (por ejemplo, la prueba de las
Matrices Progresivas Coloreadas de Raven) y una retroalimentacién inme-
diata. La cantidad de retroalimentacién varia desde unos simples comenta-
rios de correcto/incorrecto hasta una ayuda mds sustancial con la que el
nifio puede intentar resolver problemas una y otra vez. La administracién
de la prueba a largo plazo exige varios dias. Se presenta a los alumnos un
pretest que incluye analogias verbales y sucesiones de nimeros y de figuras.
Después del pretest, los alumnos reciben unos manuales de ensefianza pro-
gramada y se les ensefian estrategias metacognitivas para resolver los ftems
de la prueba. Después de la fase de instruccién, se administra a los alumnos
el postest paralelo.

La investigacién con pruebas de aprendizaje confirma que los aumentos
en el postest no se pueden predecir totalmente a partir del pretest y que, en
consecuencia, los efectos de la instruccién proporcionan una informacién
diagnéstica adicional acerca de la capacidad de aprendizaje de los estu-
diantes. Los estudios longitudinales muestran que si bien para los nifios de
inteligencia media la validez predictiva de las pruebas de aprendizaje no
era significativamente mejor que la de las pruebas estandar, no ocurria lo
mismo para los nifios mas problematicos. Empleando la prueba de la Se-
cuencia de Conjuntos y la prueba de las Matrices Progresivas Coloreadas
de Raven, Guthke y Wingenfeld (1992) pudieron demostrar que, para los
nifios con una inteligencia por debajo de la media, los coeficientes de vali-
dez predictiva eran significativamente superiores en las pruebas de apren-
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dizaje que en las pruebas estaticas convencionales. Las pruebas de aprendi-
zaje parecen ser especialmente informativas cuando se emplean con niﬁ(:ts
que tienen dificultades o incapacidad para el aprendizaje, o que han recibi-
do una educacién deficitaria.

Estas aplicaciones del principio de la ZDP a la evaluacién cognitiva re-
forzaron el aspecto cuantitativo y la uniformidad del procedimiento de
evaluacién dindmica. Al mismo tiempo, el interés de Vygotsky por la eva-
luacién cualitativa centrada en el nifio no encontré aquf su expresién ade-
cuada. No deja de ser irénico el hecho de que este tiltimo aspecto encontré
su plena realizacién en el método de evaluacién del aprendizaje potencial
de Feuerstein, que se desarrollé independientemente y sin ninguna relacién
directa con la teoria de Vygotsky (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979).

El dispositivo de evaluacion del potencial de aprendizaje

El objetivo del dispositivo de evaluacion del potencial de aprendizaje
(LPAD, Learning Potential Assessment Device) es producir cambios estruc-
turales en el funcionamiento cognitivo del nifio y explorar las condiciones
necesarias para provocar cambios posteriores (Feuerstein, Rand y Hoffman,
1979). Por esta razén, el procedimiento LPAD comporta una intensa in-
teraccién dindmica de tres componentes: la tarea, el nifio y el examinador.
Empleando la técnica MLE, el examinador intenta corregir las funciones
cognitivas deficientes del nifio. Aunque en las tareas LPAD se puede pun-
tuar el rendimiento, el objetivo de este procedimiento no es obtener una
puntuacién global que permita clasificar al nifio de una manera estandari-
zada. El resultado de la evaluacion LPAD es un perfil descrigtivo de la
«modificabilidad» que sefiala el 4mbito en el que se han producido los cam-
bios, la calidad, la generalidad y la permanencia de los cambios producidos,
y la naturaleza y cantidad de la intervencién necesaria para la modificacién
estructural. El resultado final de la evaluacién LPAD es una recomendacién
psicopedagégica prescriptiva.

La bateria LPAD incluye tareas que se dirigen a procesos relacionados
con la percepcién, la memoria, la resolucién de problemas y la metacogni-
cion, Algunas de estas tareas (por ejemplo, la prueba estindar de Matrices
Progresivas de Raven o la prueba de Copia de Figuras de Rey-Osterreith) se
emplean en otros lugares en su forma estética; otras pruebas (por ejemplo,
las Variaciones de Conjuntos I y II) se han desarrollado especificamente
para el LPAD. Aungque no hay ningiin limite de tiempo para la ejecucién de
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las tareas LPAD, se toma nota de la velocidad y el ritmo de ejecucién. El
tiempo total de la evaluacién varia mucho en funcién de la gravedad de la
condicién y la cantidad de mediacion.

La literatura de investigacién en LPAD incluye tres clases de daros:
estudios de casos aislados, aplicacién a individuos con necesidades especiales
(por ejemplo, estudiantes sordos) y evaluacién de la eficacia de la adminis-
tracion colectiva de LPAD,

Los estudios de casos aislados se suelen centrar en nifios con discapaci-
dades graves y con un pronéstico muy pesimista basado en medidas estandar
de CI. La evaluacién LPAD no sélo revela el potencial de aprendizaje ocul-
to de estos ninos: también reorienta a sus padres y ensefiantes haciéndolos
pasar de una actitud de aceptacién pasiva a una actitud de modificacién
activa. En unos cuantos casos donde las medidas estandar predecian un re-
traso mental permanente, los nifios evaluados mediante LPAD llegaron a
dominar con éxito el curriculo escolar normal y se convirtieron en personas
independientes y agtivas (Feuerstein, Rand y Rynders, 1988).

Los estudios de necesidades especiales (por ejemplo, estudiantes sor-
dos, inmigrantes, reclusos) se centran en poner de manifiesto las capaci-
dades de aprendizaje que por una u otra razén, incluyendo la sordera, una
comprensién deficiente del lenguaje o una educacién deficitaria, no se ma-
nifiestan en circunstancias ordinarias. Se vio que los alumnos sordos me-
joraban su rendimiento significativamente en la tarea de disefio de bloques
de Kohs como consecuencia de haber sido expuestos a una evaluacién
LPAD (Keane, Tannenbaum y Kraft, 1992), Incluso una intervencién LPAD
breve puede mejorar sustancialmente el rendimiento en una prueba estan-
dar de un individuo con una educacién deficitaria. En un estudio de un
grupo de reclusos con un nivel educativo medio de 3’9 cursos, la «modi-
ficabilidad» cognitiva de los sujetos se midi6 en funcién de la diferencia
en las puntuaciones pretest y postest en la prueba Lorge-Thorndike de
inteligencia no verbal, administrada de una manera estandar. La evaluacion
LPAD actué como un programa de intervencién. En las puntuaciones de
los sujetos en esta prueba, se descubrié una mejora significativa: de hecho,
su rendimiento en el postest no difirié del de un grupo paralelo de reclusos
cuyo nivel educativo equivalia a octavo curso o més (Silverman y Waksman,
1992).

La administracion colectiva de LPAD difiere de la administracién indi-
vidual en que la mediacién se lleva a cabo para un grupo en su conjunto. La
administracién colectiva suele actuar como un procedimiento de examen
preliminar que permite identificar a los alumnos con menos éxito y que des-

-
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pués seran sometidos a un LPAD individual. El empleo de la administra-
cién colectiva de LPAD para llevar a cabo este examen es especialmente itil
cuando el grupo en cuestion esta compuesto de individuos que nunca antes
se han sometido a una prueba o que no han experimentado una situacién
de aprendizaje formal (por ejemplo, refugiados de paises del tercer mundo).
Aparte de su empleo para realizar una seleccién inicial en un grupo, el
LPAD se puede emplear como indicador del potencial de aprendizaje
medio y de las deficiencias cognitivas especificas de un grupo dado, ademas
de servir como instrumento para explorar las condiciones que permiten
modificar con mas eficacia el funcionamiento cognitivo de los nifios. Por
ejemplo, la intensidad de la mediacién durante la fase de aprendizaje del
LPAD resulté ser una variable importante. Se vio que, si bien los estudian-
tes medios y por encima de la media se beneficiaban incluso de una media-
cién de baja intensidad, sus compaiieros menos avanzados sélo pueden con-
seguir unos resultados espectaculares en condiciones de mediacion intensa
(Tzuriel y Feuerstein, 1992).

La evaluacién cognitiva dindmica, especialmente la versién de Feuersteln,
aporta una nueva filosofia y una nueva técnica a las pruebas psicopedagégi-
cas. Esta filosofia se basa en la creencia en la «modificabilidad» cognitiva
del ser humano y en el objetivo de conformar la situacién de prueba para
responder a preguntas mas prospectivas que retrospectivas. De acuerdo con
este enfoque, la evaluacién deberia proporcionar respuestas a la pregunta
de cémo modificar la condicion, y no a la pregunta de cuales son las causas de
esta condicion o de su gravedad. El aumento en la «modificabilidad» cog-
nitiva del nifio durante el proceso de evaluacion es el elemento fundamen-
tal de este enfoque. Los principios de la evaluacién cognitiva dindmica exi-
gen reconsiderar las relaciones entre los psicélogos-diagnosticadores por un
lado y los educadores por otro. Los psicélogos deberian incorporar los
objetivos de la intervencién educativa en el nicleo de su evaluacién y en la
redaccién de sus informes; los educadores deberian prestar mas atencion a los
procesos cognitivos modificables que actiian como requisitos para el apren-
dizaje de contenidos por parte de los alumnos.

Diferencia cultural y privacion cultural
En el nivel sociocultural, la falta de mediacion suele estar asociada con

el rechazo o la ruptura del sistema de transmision cultural La influencia de
esta condicion en el nifio es doble. Por un lado, €l nifio se ve privado de los
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instrumentos de aprendizaje mediado que estaban incorporados en los
esquemas y los rituales culturales tradicionales de sus padres. Por otro lado,
los padres mismos suelen renunciar —voluntariamente o por obligacién—
a su prerrogativa como mediadores, porque su antigua cultura se percibe
como irrelevante y atin no han acabado de dominar la cultura nueva, Como
resultado, el nifio debe enfrentarse al mundo «aqui y ahorax, sin la ayuda
de los instrumentos trascendentales de la tradicién cultural-histérica.

Feuerstein (1991) observé que el proceso de adaptacién de un grupo de
inmigrantes a una nueva cultura depende més de la capacidad del grupo
para conservar la transmisién cultural bajo las nuevas condiciones que de la
«distancia» entre la cultura original y la nueva. Aunque los contenidos y los
métodos de transmisién de la cultura original pueden ser muy diferentes de
los vigentes en la cultura dominante, lo importante es que el individuo tenga
una experiencia de aprendizaje cultural y un fuerte sentimiento de identi-
dad cultural. Por ejemplo, durante la época de su inmigracién a Israel, los
judios yemenis constituian un grupo muy alejado y diferente de la cultura
israelf en la que fueron introducidos de una manera dramatica y subita. Sin
embargo, los cambios que realizé este grupo para adaptarse a la cultura
dominante, y sus logros sociales en general, son més impresionantes que los
de otros grupos de inmigrantes cuyos sistemas educativos originales eran
mas parecidos a los europeos y que habian estado mas expuestos a la tec-
nologia moderna: aunque estos grupos eran mis «avanzados» desde el
punto de vista de las condiciones socioeconémicas distales, sufrieron las
consecuencias de la privacién cultural; es decir, su «modificabilidads redu-
cida era més el resultado de una MLE insuficiente en el nivel proximal que
de las diferencias culturales en si.

Feuerstein no hizo ninguna referencia especial a las funciones cogniti-
vas deficientes que distinguen a la privacién cultural de la diferencia cultu-
ral. El criterio para distinguir estas dos condiciones reside principalmente
en el potencial de «modificabilidad» que, segitin él, tiene un nivel bajo en las
personas con privacion cultural. Un individuo con una cultura diferente
puede manifestar algunas funciones cognitivas «deficientes», pero se espe-
ra que las supere con relativa rapidez. Aunque en la discusién teérica de
Feuerstein no se mencionan instrumentos simbélicos de orden superior,
podemos observar que su sistema aplicado de Enriquecimiento Instrumen-
tal (Feuerstein y otros, 1980) incluye precisamente entidades como éstas en
calidad de instrumentos fundamentales para remediar funciones cognitivas
deficientes, En consecuencia, podemos llegar a la conclusién de que, por lo
menos implicitamente, Feuerstein considera que la adquisicién de instru-
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mentos simbdlicos de orden superior es una condicién necesaria para poten-
ciar la capacidad de aprendizaje.

Desde el punto de vista de Vygotsky, la diferencia cultural esta relacio-
nada con la presencia de un sistema alternativo de instrumentos psicolégi-
cos que conducen al desarrollo especifico de unas funciones psicolégicas
culturales (por ejemplo, la memoria mediada por una tradicién oral en lugar
de por registros escritos) (Vygotsky y Luria, 1993),

-

La matriz de interaccion entre la MLE y los instrumentos
psicoldgicos

La discusién anterior nos permite formular un modelo integrador que,
junto a la MLE, incluye instrumentos psicolégicos de orden superior como
la escritura, los nimeros y otros sistemas abstractos de notacién, Propongo la
siguiente matriz cuadruple de interaccién entre la MLE y los instrumentos
psicolégicos:

A. MLE positiva/Instrumentos disponibles:

B. MLE positiva/Instrumentos no disponibles;
C. MLE deficiente/Instrumentos disponibles;
D. MLE deficiente/Instrumentos no disponibles.

La condicién A es caracteristica del desarrollo cognitivo normal del
nifio que ha adquirido y ha interiorizado con éxito instrumentos psicol6gi-
cos de orden superior como el lenguaje escrito y el sistema numérico. Es
importante destacar aqui que los instrumentos psicolégicos no sélo deben
estar disponibles para el nifio, sino que también deben estar mediados ade-
cuadamente. Esto incluye la capacidad de leer comprendiendo el significa-
do y la capacidad de comprender la resolucién de problemas mateméticos
en lugar de realizar operaciones aritméticas de una manera mecanica.

La condicion B es caracteristica de una persona que pertenece a una
cultura distinta y que ha recibido una MLE suficiente en su cultura nativa,
pero que no ha estado expuesta a instrumentos psicolégicos de orden supe-
rior ni ha experimentado la mediacion de los mismos. El ejemplo proto-
tipico de esta categoria es el nifio criado en una cultura tradicional no
alfabetizada pero que, al mismo tiempo, cultiva sus propios medios, bien
estructurados, de transmisién cultural. Se supone que el nifio en cuestién
posee los requisitos generales para aprender, incluyendo una percepcién
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estructurada, una conducta comparativa espontanea, la capacidad de tor-
mular y comprobar hipétesis, modalidades de respuesta no egocéntricas y
otras funciones cognitivas detalladas por Feuerstein (1990).

Los investigadores no estén de acuerdo en si se pueden formar todos los
requisitos cognitivos necesarios en las culturas tradicionales no alfabetiza-
das. Algunos autores (por ejemplo, Cole, 1990) afirman que estos requisitos
estan presentes en todos los individuos con un desarrollo normal y que es
s6lo su expresion lo que depende de la disponibilidad de unos medios sim-
bélicos concretos en una cultura dada. Por ejemplo, se supone que las per-
sonas ineducadas poseen un razonamiento silogistico pero sélo demuestran
este tipo de razonamiento en situaciones que les son familiares y que corres-
ponden a su norma cultural. Sin embargo, existe un punto de vista contra-
rio segtin el cual ciertas formas de razonamiento no pueden surgir de una
manera espontanea y sélo aparecen como resultado de unas practicas edu-
cativas concretas. Segiin este punto de vista, lo que aparece como razona-
miento silogistico en un individuo ineducado en realidad es el resultado de
la experiencia cotidiana que, en unas condiciones especificas de resolucién
de problemas, conduce a la respuesta correcta. Estas dos alternativas fue-
ron comprobadas por Tulviste (1979), un alumno estonio de Luria. Tulviste
estudié el razonamiento silogistico en nifios pertenecientes a una pequeiia
etnia de la Siberia oriental. Aunque estos nifios iban a la escuela, vivian en
una sociedad preindustrial tradicional. Un resultado importante del estudio
de Tulviste fue que los nifios nativos tuvieron mds €xito en tareas silogisti-
cas con situaciones hipotéticas basadas en material cientifico (desconocido
para los nifios) que en tareas basadas en sucesos familiares y cotidianos. Este
resultado indica que el razonamiento silogistico no se origina en la expe-
riencia cotidiana, sino en actividades sistematicas de aprendizaje realizadas
en la escuela.

La condicién C es caracteristica de individuos que han estado expues-
tos a instrumentos psicolégicos de orden supetior pero que no han recibi-
do una mediacién adecuada. Un caso prototipice seria el de un individuo
cuya vida de cada dia estd en sintonia con las normas de la sociedad tradi-
cional prealfabetizada, pero que al mismo tiempo ha recibido una ensefian-
za formal. En ocasiones, los instrumentos simbélicos adquiridos en la escue-
la no estan mediados, es decir, se emplean como instrumentos en un sentido
estricto pero no influyen en la cognicién global del individuo. Este fenome-
no se ha observado en inmigrantes de paises del tercer mundo con miés de
doce afios de estudios que, atin asi, experimentaban grandes dificultades
para resolver problemas dirigidos a adolescentes israelies. Estos mismos
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inmigrantes demostraron poseer un enorme potencial de aprendizaje, y su
rendimiento mejord espectacularmente después de que se les hubiera im-
partido el programa de Enriquecimiento Instrumental (Rosemarine y otros,
1993). Cabe llegar a la conclusién de que este grupo habia recibido una
MLE tradicional adecuada, pero con una mediacién deficiente para los ins-
trumentos simbolicos,

Se puede observar una situacién bastante similar en los nifios que expe-
rimentan la transicién de una cultura alfabetizada a otra. Aunque estos nifios
han recibido una MLE adecuada en su cultura original, el proceso de transi-
cién desbarata la interaccion mediada y los instrumentos psicologicos aso-
ciados con la cultura recién adquirida no reciben una mediacién adecuada.
Se han observado graves problemas de aprendizaje en nifios de familias muy
cultas porque los padres no podian —o no querian— mediar en la adquisi-
cién de una cultura nueva por parte de sus hijos (Kozulin y Venger, 1993).

La condicién D es caracteristica de individuos que no han estado ex-
puestos a ningln instrumento psicolégico de orden superior y cuya adqui-
sicién de una MLE tradicional ha sufrido algiin trastorno. Un caso pro-
totipico es el grupo de personas desplazadas cuya transmisién cultural
tradicional se ve perturbada por la guerra, el hambre u otro trastorno social
grave. Con frecuencia, los miembros de estos grupos optan por abandonar
su estilo de vida tradicional —o se ven obligados a hacerlo— y se encuen-
tran marginados en la sociedad industrial. Esta nueva posicién hace que las
practicas mediadoras tradicionales no puedan continuar v que los instru-
mentos psicolégicos de orden superior asociados con el aprendizaje escolar
no estén disponibles ni sean objeto de mediacién (Feuerstein, 1991).

Se debe tener presente que la matriz acabada de presentar no es en
modo alguno exhaustiva y no estd pensada para realizar clasificaciones sim-
plistas. Cada una de las condiciones presentadas es una entidad dindmica
que se puede transformar si se llevan a cabo los esfuerzos educativos y
mediadores adecuados. Ademas de la posicién que ocupe en la matriz, un
individuo dado puede tener problemas con determinadas funciones cogni-
tivas que dependen de una subcultura dada. Por ejemplo, una MLE ade-
cuada de caricter general puede coexistir con una falta de mediacién para
la necesidad de precision porque la precisién no se valora especialmente en
una subcultura dada. Esta «deficiencia» especifica puede provocar ciertos
problemas de adaptacién a una cultura que valore mucho esta caracteristi-
ca. Bl criterio final es el de la «modificabilidad». Las personas que dan
muestras de una gran capacidad de modificacion podran cambiar su actua-
cién de acuerdo con una nueva jerarquia de demandas culturales.



