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Resumen

Esta presentacién aborda el papel de los escenarios de actividad y los modos de discurso en
la génesis del pensamiento, como la Psicologia Cultural y el Constructivismo social viene
defendiendo (Bruner Shweder, Wertsch). Se asume la hipétesis de la heterogeneidad del
pensamiento verbal defendida por Tulviste o la existencia de distintas formas de pensamien-
to, conviviendo en un mismo individuo y en una misma cultura.

Partimos de que el conocimiento se construye en interacciéon con otros individuos y que el
contexto, o préctica social, en el que surge y tiene sentido. Asi, cada contexto, en funcién de
las demandas y problemas que debe resolver, potencia un tipo de pensamiento adaptado y
atil para dichas circunstancias. Pensamiento, que no seria otra cosa que el resultado del uso
de distintos instrumentos o herramientas psicolégicas, priorizadas en cada contexto.

Analizando sujetos adultos, de distintos niveles educativos, realizando tareas formales y
cotidianas, se comprueba que los modos de pensamiento no sélo estdn asociados a un
escenario de actividad concreto, sino ademas a un tipo de discurso, a una manera especifica
de usar palabras y a un tipo concreto de signos o palabras.

Ademas se comprueba como en un mismo individuo conviven distintas maneras de resolver
problemas, que hara efectivas en funcién de las demandas de la situacién. Lo que negaria no
s6lo la sustitucion de ciertas formas de pensar por otras, sino la superioridad de una de ellas.

Palabras clave: heterogeneidad del pensamiento verbal, modos de discurso.
El objetivo fundamental de este trabajo es presentar una alternativa conceptual

para interpretar la relaciéon entre cultura y cognicién de modo diferente al que tradicio-
nalmente se ha hecho. La opcién que hemos adoptado tiene como punto de partida una
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concepcién de la cultura como un conjunto de précticas, o escenarios de actividad, en
los cuales los individuos participan y se desarrollan y, por otra parte, una visiéon de la
cognicién, como proceso mediado y socioculturalmente situado. De esta manera, la
relacion entre cultura y cognicion se traduce en la relacién funcional entre los escenarios
de actividad socio-culturales, por un lado, y, por otro, los distintos modos de discurso y
los tipos de pensamiento asociados a cada uno de ellos. Asi, se propone utilizar la
hipétesis de la heterogeneidad del pensamiento verbal, desarrollada por Tulviste, como
modelo interpretativo de la relacién entre cultura y pensamiento.

Dicha hipétesis encuentra sus fundamentos en tres ideas bésicas. En primer lu-
gar, las ideas de Lévy-Bruhl (1926, 1974, 1975). Gracias a este autor podemos defender la
naturaleza cualitativa de los cambios que experimenta el psiquismo humano, como conse-
cuencia de los cambios histéricos en las sociedades, asi como la idea de la heterogeneidad
del pensamiento en una cultura y en un individuo. Sin embargo, Lévy-Bruhl dejé dos cues-
tiones sin resolver. Por un lado, la concrecién de los cambios en el pensamiento (qué es
lo que cambia) y, por otro, el por qué de los cambios. Tulviste intenta resolverlas con la
perspectiva de Vygotski y la de Leontiev sobre el desarrollo humano.

Por ello, el segundo de los pilares bésicos en la propuesta de Tulviste es su vision
instrumental del pensamiento. Como Vygotski (1993), él opina que los diferentes tipos de
pensamiento no son otra cosa que el resultado del uso de distintos instrumentos o herra-
mientas psicolégicas. Herramientas en el sentido vygotskiano del término, es decir,
aquellas que median las funciones psiquicas y que son responsables de su propia trans-
formacién y desarrollo. También como Vygotski, de entre los distintos sistemas de
signos, él se centra en el lenguaje como instrumento mediador fundamental de la accién
humana. Asi, Vygotski, ademas del marco interpretativo general, ha proporcionado a la
vision heterogénea de la cognicion la respuesta al qué cambia en el pensamiento en el
desarrollo histérico del mismo: no sélo las operaciones sino sobre todo las unidades del
mismo: los conceptos.

En tercer lugar, Tulviste parte de la Teoria de la actividad de Leontiev (1978,
1981, 1983, 1989), asi como las extensiones que hace de ésta Wertsch (1981, 1985), al
presentar el concepto de escenario de actividad, como motor de los cambios en el pensamien-
to. Seglin esta teoria los distintos modos de pensar dependen del contexto de actividad
en el que un individuo se desarrolla. Por tanto, esta concepcién nos dara la clave de por
qué cambia el pensamiento verbal. Asi, la heterogeneidad histérica de éste debe ser
interpretada como heterogeneidad de los escenarios de actividad.

A partir de estas tres ideas, Tulviste (1979, 1982, 1989, 1991, 1992) concreta la hipé6-
tesis de la heterogeneidad histérica del pensamiento verbal en el establecimiento de una
relacion funcional entre tipos de pensamiento y escenarios de actividad. Cada escenario de
actividad, sus motivos, necesidades y demandas, generan una manera de pensar, un
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modo de resolver los problemas adaptado y especifico a dicho contexto. Tulviste en-
tiende que estos distintos modos de pensamiento difieren cualitativamente en los
instrumentos que emplean y en la manera que son adquiridos, pero no en la superiori-
dad o eficacia de cada uno de ellos. Por lo que este autor insiste en que una manera de
pensar no reemplaza a las ya existentes, sino que convive con ellas, al corresponder
funcionalmente a otro tipo de actividad.

Esta relacion funcional tiene una lectura cultural e individual. En un individuo,
como en una cultura, existen diversas maneras de pensar que corresponden a cada uno
de los escenarios socioculturales en los que se participa. La heterogeneidad “individual”
es especialmente importante para aquellos que, como nosotros, estamos interesados en
concretar la influencia de lo macro y microsocial en el desarrollo psicolégico humano.
Las personas, a lo largo de su desarrollo ontogenético, van incorporandose a las activi-
dades predominantes en su cultura. Su participacién en ellas va requiriendo y haciendo
surgir formas de pensamiento mas adaptadas a las nuevas situaciones. Por lo que un
individuo no siempre pone en juego un tinico y homogéneo modo de pensar, sino que
dependera de las demandas del contexto.

Esta relacion explicaria tanto los universales culturales en el funcionamiento psi-
colégico, como los aspectos en los que difiere. Los primeros representarian la existencia
de practicas o actividades culturales comunes, mientras que los segundos harfan refe-
rencia a la especificidad de algunas practicas en una determinada cultura, como ocurre
con la escolarizacién en las culturas occidentales.

Sin embargo, creemos que esta hipodtesis tiene algunas limitaciones que, por otro
lado, se sittian en el centro de interés de cualquier estudio elaborado desde la perspecti-
va socio-cultural; a saber: la relaciéon entre pensamiento y lenguaje y el cémo se adquie-
ren los productos culturales.

En cuanto a la relacion entre procesos cognitivos y lenguaje, Tulviste, asumiendo el
punto de vista vygotskiano, considera los diversos tipos de pensamiento verbal como
distintos modos de usar palabras (1991). Pero creemos que la importancia del tema hace
necesario extender sus comentarios sobre este punto. En definitiva, volvemos a la
pregunta sobre qué cambia entre los distintos tipos de pensamiento. Para ello, las
extensiones del andlisis semi6tico de Vygotski que hacen Scribner (1977, 1992a, 1992b),
Bruner (1964, 1988) y Wertsch (1985, 1990, 1993) son de gran utilidad. Conceptos como
los de géneros discursivos, tipos de argumentacién y privilegiacion de los instrumentos de
mediaciéon nos posibilitan, aiin mas, estrechar los lazos de unién entre pensamiento y
lenguaje.
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El segundo aspecto tiene que ver con los mecanismos generadores de la heterogenei-
dad en el pensamiento. O lo que es lo mismo, intenta responder a la pregunta de cémo el
individuo adquiere los distintos modos de pensamiento presentes en su cultura. En este
sentido, Tulviste orienta hacia una perspectiva desde la cual, los métodos para resolver
problemas son aprendidos por los nifios en el curso de sus interacciones con los adultos.
Pero, sin embargo, dice poco sobre cémo el individuo los aprende, los hace suyos. Para
ello, la reformulacién que hace Rogoff (1993) del concepto de interiorizacién de Vygots-
ki con el término de apropiacién nos permite adentrarnos en los mecanismos que regulan
la transicién del plano social al individual.

Asi, se entiende que las condiciones, demandas y exigencias de los contextos de
actividad concretos en los que participan los individuos estdn determinando, por un
lado, el tipo de discurso, de género discursivo, que es priorizado en dicho escenario. Sus
caracteristicas, funciones e incluso la propia estructura que adopte van a depender de
los motivos, metas y objetivos que se proponga la actividad cultural determinada en la
que estos instrumentos de mediacién sean usados. Los individuos, a través de la inter-
accion social con otros miembros maés diestros de su cultura, se apropiaran, no sélo de
los distintos géneros discursivos especificos de cada actividad cultural, sino que ademas
adquiriran el dominio de cuando o en qué contexto debe ser utilizado cada uno de ellos.

Pero atin mas, a través de la apropiacion que hacen los sujetos de estos instru-
mentos de mediaciéon y de sus modelos de priorizacién, el propio pensamiento verbal
cambia, se transforma. Si entendemos por éste los distintos usos de la palabra, un
cambio en los géneros discursivos y otros tipos de instrumentos de mediacién, generara
modificaciones en el pensamiento. Modificaciones que deben ser interpretadas como
nuevos modos de pensamiento afiadidos a las ya existentes, que tendran su sentido, y
su uso priorizado, en otros contextos de actividad diferentes. La heterogeneidad histéri-
ca del pensamiento verbal debe ser interpretada, en este sentido, como heterogeneidad
de los escenarios de actividad y de los instrumentos que pueden mediar al pensamien-
to. Un cambio en cualquiera de estos procesos genera o es producto de los cambios en
otro de ellos.

Visto todo lo anterior, creemos posible responder de modo integrado a las pre-
guntas claves relacionadas con la pluralidad cognitiva en una cultura y en un individuo,
es decir, el por qué, el qué y el como. En relaciéon con el por qué pensamos que la varie-
dad de actividades que tienen lugar en una cultura, y en las que participan los indivi-
duo, es la responsable de la multiplicidad de formas que puede adoptar el pensamiento.
Para resolver la cuestion sobre el qué es lo que cambia cualitativamente en el mismo
hemos de hacer referencia a los distintos instrumentos semidticos, como los estilos de
habla, géneros discursivos, etc. que pueden mediar la actividad psicolégica, asi como
sus modelos de privilegiacion. Por dltimo, la respuesta sobre el c¢dnmo cambian los ins-
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trumentos de mediacién implica una visién concreta del desarrollo, en la que el proceso
de apropiacioén de dichos instrumentos es la clave para su comprension.

Esta alternativa nos parece muy potente para escapar de planteamientos univer-
salistas sobre el pensamiento y por tanto explicar multitud de situaciones, tanto de
igualdad como de diversidad, en los modos de pensar. De igual manera, permite abor-
dar la estrecha relacién entre pensamiento y lenguaje. Y, por tltimo, parece una buena
opcién para entender como lo social, tanto a nivel macro, como micro influye de mane-
ra decisiva en el funcionamiento psicolégico.

Con este marco conceptual de partida hemos realizado una investigacion cuyo
objetivo fundamental es constatar la heterogeneidad en el pensamiento verbal, o lo que
es lo mismo, la existencia de distintos tipos de pensamiento asociados a los diferentes
escenarios de actividad en los que los individuos participan (Cubero 1997). Con tal
objetivo se elaboraron distintas hipétesis de trabajo. Mas especificamente, la hipétesis
de la heterogeneidad del pensamiento verbal se concreté en dos subhipétesis: (1) la
heterogeneidad depende de la escolarizacién. Es decir, s6lo esperamos que se refleje en
las alumnas con mayor experiencia escolar; (2) la heterogeneidad se traduce en poder
elegir los recursos semidticos especificos de cada contexto de actividad.

METODO

Sujetos. 30 mujeres que estudiaban en centros de Educacion de Personas Adultas
de Sevilla, 15 que pertenecian a los grupos de alfabetizaciéon y 15 de los grupos de
pregraduado. Sus edades oscilaban entre 50 y 65 afios.

Disefo. Se seleccionaron dos variables independientes o explicativas:

- Nivel educativo, con dos valores: alfabetizaciéon y pregraduado.

- Tarea experimental, con dos valores menti y agrupacion y a su vez esta primera
con tres momentos o fases.

Las variables dependientes o de respuesta constituyen el sistema de categorias
que hemos elaborado y en cual se refleja la unidad de anélisis seleccionada, la accién

mediada.

Material. 30 tarjetas en cada una de las cuales habia una fotografia de un alimen-
to.
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Procedimiento. Cada unidad de observacion realizaba dos tareas, primero la de
mend y luego la de agrupacién, en cada una de las cuales se pasaba por dos fases, una

primera en la que se realizaba la tarea propuesta y otra en la que se justificaba lo que se
habia hecho.

Codificacién. Se transcribi6 las grabaciones de las actuaciones de las sujetos rea-
lizando las distintas tareas propuestas y se procedi6 a identificar sus conductas, verbales
y no verbales, segtin unos sistemas de categorias.

Sistemas de categorias. Su elaboracién se inspird, en lineas generales, en el mo-
delo empleado por Wertsch, Minick y Arns (1984), asi como en los trabajos del Labora-
torio de Actividad Humana (1988, 1993) y de algunos de sus miembros como los de
Sanchez (1995) y de la Mata (1993), aunque no fue posible emplear exactamente los
mismos criterios debido a las diferencias en la naturaleza de las tareas. Las categorias de
analisis fueron, ademas, distintas para cada fase de estudio.

El sistema de categorias para la fase de realizaciéon analizaba tanto el plano de la
accion como el de los enunciados. En cuanto al primero se tuvo en cuenta:

- Tipo de accién (qué es lo que hacian las sujetos)

- Fuente reguladora (quién asumia la responsabilidad en la tarea)

- Tipo de regulacion (qué guiaba a la sujeto)

- Contexto conversacional (situaciéon en la que se desarrollaba la tarea).

En cuanto al plano de los enunciados se analizaba:

- Habla reguladora (momento en el que se emite el enunciado)

- Plano de la produccién (a quién va dirigido)

- Perspectiva referencial (como se introducen los objetos en el discurso).

El sistema de categorias para la fase de justificacion analizaba de manera mas glo-

bal tanto el anélisis de las agrupaciones realizadas como la argumentaciéon de las mis-
mas. Asi, se tuvo en cuenta:

- Ajuste a las demandas de la tarea (hasta qué punto se seguian las instrucciones
dadas por la experimentadora)

- Tipo de agrupacién (qué criterio se utilizaba para formar los grupos). En la tarea

de ment se analizaba la complejidad del grupo realizado, que podia ser: simple, con
alguna elaboracién o creando grupos. En la tarea de agrupacién se categorizaron los
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grupos en funcién de su grado de descontextualizacién, de menos a mas serian: mends,
negacion, pseudoconceptos y conceptos.

- Tipo de relato. Se codificaron tres: descriptivo, narrativo y argumentativo.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En general podriamos decir que los analisis de los datos realizados permiten con-
cluir a favor de las distintas hipétesis de partida.

Si nos centramos en la primera subhipétesis, en la relacién entre proceso de alfabeti-
zacion y heterogeneidad, confirmarla exigirfa que encontrdramos datos que apoyaran, al
menos, que:

1. La tarea de ment se realiza de la misma manera en los dos niveles educativos. Es
de esperar que en la realizacién de esta tarea se refleje el tipo de pensamiento
asociado a las actividades précticas, en las cuales las alumnas de los distintos ni-
veles son igualmente diestras.

2. La tarea de agrupacién se realiza de distinto modo en los dos niveles educativos.
Si asumimos que en la realizacién de esta tarea se refleja el tipo de pensamiento
asociado a actividades de caracter mas formal o escolar, unas alumnas y otras no
cuentan con el mismo dominio en dicho escenario.

3. En alfabetizaciéon se hacen igual las dos tareas y en pregraduado de manera
cualitativamente diferente.

1. Con relacién al primer aspecto decir, como apoyo, que no se encontraron di-
ferencias significativas en ninguna de las variables analizadas en la tarea de

menu en funcion del nivel educativo.

a) Con independencia del nivel, estas alumnas se ajustaban a las condiciones im-
puestas por la tarea con unos porcentajes muy parecidos (89.3% y 91.2%).
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b) De igual manera, las alumnas de alfabetizacion y pregraduado elaboraban el
mismo tipo de agrupacién en la tarea de mend, teniendo una distribucion de
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En ambos niveles, se justifican los ments a través de la construccion de una pe-
quena historia en la que tanto los personajes, como lo que en ella ocurre, es similar a lo
que habitualmente transcurre en sus vidas. Parece ser como si unas y otras alumnas se
hubiesen hecho la misma representacion de la tarea, la misma definicién de la situacién.
Incluso la distribucién de las demas categorias es practicamente coincidente.

No es de extrafar que si se interpreta la tarea de elaboracién de mentis como una
tarea cotidiana, el tipo de recurso que se utiliza para resolverla nos recuerde mucho a lo
que se hace en las situaciones reales. Y, si en estos escenarios de actividad, las alumnas
de alfabetizacion y las de pregraduado son igualmente diestras, {por qué iban a diferen-
ciarse en las maneras de resolver esta tarea?

2. Con relacion al segundo punto, a las diferencias en la manera en las que
alumnas de alfabetizacién y de pregraduado realizan la tarea de agrupacién,
podemos senalar como apoyos distintos datos.

a) En primer lugar decir que, en relacién a la variable ajuste a la tarea de agrupa-
cién, mientras que las alumnas de alfabetizacién elaboraban, sobre todo, agrupaciones
no ajustadas a los limites y demandas de la tarea, y s6lo en un 42.3% eran ajustadas, las
alumnas de pregraduado las realizaban en un 76.2% ajustadas.
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b) De igual manera los datos muestran que el tipo de agrupacién empleado
en ambos niveles en la tarea de agrupacion era distinto.
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Las alumnas de alfabetizacién elaboraban, predominantemente, agrupaciones de
tipo muy contextual (un 76% si sumamos que en mend fue de un 53.3% y en las agru-
paciones elaboradas sobre la base del criterio de negacién fue de un 22.8%), mientras
que las alumnas de pregraduado elaboraban, sobre todo, agrupaciones conceptuales (en
un 81% de sus agrupaciones). Incluso podriamos decir que las mismas alumnas que en
las tareas de ment no se diferenciaban en el modo de realizarlas, ni en los recursos que
utilizaban, resuelven la tarea de agrupacién de modo cualitativamente diferente (Rami-
rez, 1995, Ramirez y Cubero, 1995).

3. La similitud entre las alumnas de alfabetizacion y pregraduado en la tarea de
ment, asi como las diferencias entre ambas alumnas en la tarea de agrupa-
cién y las diferencias en las segundas entre las dos tareas puede verse conjun-
tamente en las interacciones de tercer orden tipo de tarea y nivel educativo en
variables de respuestas como la perspectiva referencial, el tipo de relato, y el
contexto conversacional.

a) Si nos centramos en las significaciones encontradas cuando relacionamos
las variables perspectiva referencial, tarea y nivel educativo hallamos datos a
favor de, por un lado, la igualdad en la realizacién de la tarea de menti. Basta
comparar los patrones de distribucion de estas categorias, de las alumnas de
alfabetizacion en el mend 1y 3, con los patrones de las alumnas de pregra-
duado, en estas dos fases de la primera tarea, para comprobar que son igua-
les. En ambos niveles educativos hay mayor porcentaje de categoria cotidia-
nas que de cientifica, siendo estos porcentajes muy parecidos.
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En segundo lugar, también encontramos datos significativos sobre las diferencias
en la tarea de agrupaciéon en ambos niveles. Mientras que las alumnas de alfabetizaciéon
utilizan la categoria cotidiana en un 20.2% de las agrupaciones realizadas, las de pre-
graduado la utilizan en un 4.9% y, mientras que las alumnas de alfabetizacién emplean
la categoria cientifica en un 9.7% de los casos, las de pregraduado lo hacen en un 56.1%.
Parece claro que en uno y otro nivel los patrones son opuestos.

Pero atin mas, también en esta variable podemos encontrar datos con relacién a
como las alumnas de alfabetizacién mantienen el mismo patrén en la tarea de mend y
de agrupacién, aunque con una reduccién importante de las diferencias entre las cate-
gorias significativas de la perspectiva referencial, mientras que en pregraduado el
patrén de distribucién de las categorias difiere en una tarea y otra.

b) Iguales comentarios podriamos hacer cuando relacionamos las variables tipo
de relato, tarea y nivel educativo. Es decir encontramos en primer lugar una igualdad
en los patrones de distribucion de las distintas categorias en las tareas de menu en
ambos niveles. No s6lo son practicamente iguales los porcentajes, sino que incluso los
cambios que se producen en alfabetizacion, en la distribucién de las categorias del ment
1 al 3 son lo mismos cambios, y con muy parecidos porcentajes, a los que encontramos
en pregraduado.

239



I Jornadas de Psicologia del Pensamiento

4

80 Poo” - -
Descriptivo @ Narrativo [J Argumentativo
707 P <
Wi [ (ot
60 % KK I%915%
b Koorsd [
[ [2CEH e
7 s Kk o R
50 0 Kokl sepsd A 1)

1o

v
e
2%

5]

X
v
525
b2%!

%3
2
25

<

2
<
e
S5
557

&

45
X2
&5

1

R
552

X

L

%
55K
-

%

%%

v
X
v
e
2%
A
o
L

v
552
55

R
o2l

XX
S
555
(242!

A

:t‘

o
2L
S5
%%

P
255
55
L

R
”:’
XK

‘..
5
o
v
o2’
b2%!
S
s
%

5
L
557

4

S
5255
(242!

R

S5
9%

4

o

i
5

4

v

!
2
%
=
55
126%

4

v
52
55
o
552
7y

P

.,.
oo
&

P
255
55
L

RPN
550
o

&
2
S
55
S\
:t‘
126%

P
552
55
=
552
%%

1%

AN
el
e

X2

v
555
&

LI

55

A

5

%

1

§

AKS T

v
RS2
&

%

<]

Meni1 Menu3 Agrup. Mend1 Menu3 Agrup.
Alfabetizacion g p» Pregraduado

Tipo de Relato y Tarea Experimental en funcién del Nivel Educativo

En segundo lugar podemos apreciar una distribucién completamente distinta de
las categorias de esta variable en la tarea de agrupacion, si comparamos ambos niveles
educativos. Mientras que en alfabetizacién el 67.3% de las agrupaciones se justificaban
sobre la base de una narracién, un relato cotidiano, y sélo en un 18.3% de ella se justifi-
caba utilizando explicaciones tipicas de la escuela, en pregraduado el patrén se invierte.
Sélo el 14.7% de las agrupaciones se justifica con un texto narrativo, mientras que en un
68.5% de los casos se elabora un auténtico argumento.

Es interesante comprobar de nuevo cémo las alumnas de alfabetizacién no cam-
bian substancialmente la manera en la que hacen las distintas tareas. S6lo “mejoran” en
cuanto utilizan, cada vez mas, instrumentos que se consideran mds estratégicos. La
tarea de agrupacion se constituye asi para éstas en una fase mas de la tarea de mend. El
caso de las alumnas de pregraduado es distinto. Estas hacen las tareas de ment de
forma similar a las alumnas de alfabetizacién, mientras que en la tarea de agrupacion
cambian cualitativamente con respecto a las alumnas de alfabetizacién en esta tarea y a
lo que ellas mismas y las otras hacen en las tareas de mend.

Este cambio en el tipo de perspectiva y de relato en las alumnas de pregraduado
podrian interpretarse como un cambio en los instrumentos privilegiados por ellas en
cada tarea (Wertsch, 1993). Es decir hay un cambio en qué instrumentos se consideran
mejores y mas adaptados para la resolucion de las mismas. Asi, la tarea de agrupacién
parece definirse para estas alumnas, a diferencia de la tarea de ment, como una tarea
escolar y por ello utilizan los instrumentos tipicamente usados en este escenario de
actividad, los mas descontextualizados.

¢) Es por ello que probablemente, este cambio de género discursivo y de manera
de referirse a los objetos sea el responsable, a su vez, de la necesidad de una regulacion
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mas explicita, lo que explicaria el leve descenso del silencio y el aumento del didlogo en
la tarea de agrupacién en las alumnas de pregraduado.
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Estos ultimos datos nos conduce de nuevo a la igualdad en la tarea de ment en-
tre ambos niveles y la diversidad en la tarea de agrupacién. Ademas enfatiza la idea de
que la tarea de agrupacién en el nivel de alfabetizacién se constituye en una fase mas de
la tarea de mend, sino, no seria explicable que en este nivel y en la tarea de agrupacién
aumentara el silencio (52%) y disminuyera el didlogo (16.3%) (segtun la consideracién
vygotskiana del significado psicolégico de estas categorias). Mientras que para pregra-
duado esta tarea se define de manera distinta, lo que explicaria el “empeoramiento” en
el control de la tarea que tienen estas alumnas, ya que disminuye el silencio y aumenta
el dialogo.

A modo de conclusién diremos que existen suficientes evidencias como para
constatar la existencia de heterogeneidad en los modos de pensamiento de una cultura
y de un mismo individuo, tal como defendia Lévy-Bruhl (1974), y su estrecha relacién
con el proceso de alfabetizacion en el marco institucional de la educaciéon formal (Tul-
viste, 1982, 1991, 1992). Mas concretamente podriamos decir que los datos encontrados
parecen confirmar que el proceso de alfabetizacion es uno de los posibles mecanismos
generadores de heterogeneidad. La participacion de un individuo en un escenario de
actividad como es la escuela, le exige que dé respuesta a las nuevas demandas carac-
teristicas y especificas de este contexto. Dicho de otra forma, le exige el aprendizaje de
nuevos recursos psicolégicos, nuevos modos de resolver los nuevos problemas que se le
plantea, para moverse de manera diestra y adaptada en este escenario de actividad.
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Ademas, parece constatarse, por otro lado, que el aprendizaje de estos nuevos
instrumentos no hace desaparecer a los “antiguos” modos de resolver otro tipo de
problemas que son caracteristicos de otros escenarios de actividad. Esto incide directa-
mente en el tipo concreto de heterogeneidad del pensamiento que se defiende en este
trabajo. La capacidad de razonar con un pensamiento méas formal y descontextualizado
no elimina formas de pensamiento anteriores en la ontogénesis. Si, como dice Tulviste
(1991), el modo de pensar esta intimamente relacionado con la actividad en la que éste
se pone en juego, una cultura en la que se desarrollan distintos tipos de actividad (que
por otra parte es lo que ocurre en todas) va a contar con diferentes modos de resolver
los distintos problemas, cada uno de ellos adaptados a las demandas de cada actividad
concreta. De la misma manera, si un individuo participa en distintos escenarios de
actividad, y tiene cierta maestria en ellos, debe contar con los distintos modos de pensar
que le son propios. Tal como expresaria Tulviste, los problemas viejos se seguiran
resolviendo con los instrumentos con los que ya se contaba (Tulviste, 1989, 1991), ya que
si las demandas de estos escenarios de actividad contintian siendo las mismas y éstas
habian sido solventadas satisfactoriamente, no existe ninguna necesidad o exigencia de
cambio.

Con relacién a la segunda subhipétesis, cémo la heterogeneidad en las formas de re-
solver los problemas se concreta en la existencia de distintos tipos de discurso, confirmarla
exigiria que encontraramos datos que apoyaran la relacién entre tipos de pensamiento y
modos de discurso.

Creemos que en este trabajo podemos encontrar suficientes datos que constatan
dicha relacién. A algunos de ellos hicimos referencia cuando comparamos las maneras
de categorizar usadas predominantemente por las alumnas de alfabetizacién (los me-
nas) y las que usan las alumnas de pregraduado (conceptos genuinos) en la tarea de
agrupacién. La relacion entre modos de pensamiento y tipos de discurso da sentido,
también, a los datos hallados con relacién al tipo de agrupacion y al género discursivo.
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Segtin éstos, cuando se realizaban grupos, en la tarea de agrupacién, sobre la ba-
se de un mend se justificaba fundamentalmente a través de narraciones (96.4%), mien-
tras que la utilizacién de un criterio conceptual se justificaba a través de la argumenta-
cion (93.1%).

Estos datos pueden ademaés verse a la luz de las ideas de Bruner. Este autor inspi-
rado en sus comienzos por Vygotski, ha abordado la idea de distintas modalidades del
pensamiento de una forma bastante similar a la defendida por Scribner, Tulviste y
Wertsch, entre otros. El aboga por la existencia de dos modalidades de pensamiento,
dos maneras de conocer que pueden complementarse mutuamente, sin que la aparicién
de la una implique la desaparicién de la otra. Bruner también contempla una visién
semidtica de pensamiento, por lo que considera que cada tipo de pensamiento esta
asociado a un modo de verificacién o justificacion

Estas dos maneras de proceder las encontramos cuando comparamos el modo en
el que alumnas de alfabetizacién y pregraduado justifican lo realizado en la tarea de
agrupacion. Las alumnas de alfabetizacién, que fundamentalmente realizaban mens,
utilizaban un modo de pensar narrativo, mientras que las alumnas de pregraduado,
para las que el uso de los conceptos era lo mds habitual, reflejaban un modo de pensar
argumentativo. La argumentacién y la narracion, como distintos modos de justificar un
texto tienen ciertas concomitancias con los distintos modos de explicacién: teérico y
empirico o funcional, a los que se refiere Scribner (1977) y Scribner y Cole (1981).

La argumentacion, en términos de Bruner, y la explicacién tedrica, en palabras de
Scribner, coinciden en que son estilo de justificar la accién de un sujeto utilizando reglas
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generalizadas o descontextualizadas y no la propia experiencia; es decir, a través de
evidencias formales. Ambos, ademads, parecen tener su origen en las instituciones
educativas occidentales. La narracion y la explicacién empirica, por otra parte, tienen
como base la propia experiencia de los sujetos que las emplean, su conocimiento o
creencias sobre el mundo. Quienes usan este tipo de argumentacion, en la tarea de
agrupacion, no se ajustan a las restricciones que la tarea impone, sino que para justificar
lo realizado se “salen” de los limites del problema y utilizan su experiencia personal
como base de su explicacién.

Noétese como en esta Gltima grafica determinadas formas de pensar y organizar
un material, caracteristicas de la escuela, a través del uso de conceptos, sélo pueden ser
argumentadas a través del instrumento creado también en las instituciones educativas
para tal fin, la argumentacién. Sin embargo, otras maneras de agrupar o categorizar la
realidad, més préximas al modo en el que se hace en la vida cotidiana de personas sin
experiencia escolar, los mends, son justificadas a través de la narracién o de la argumen-
tacién empirica, es decir a través del uso de la experiencia propia o de la semejanza
entre lo que han hecho y lo que hacen habitualmente.

Como hemos intentado resumir, los analisis nos han permitido constatar la estre-
cha relacién existente entre, por un lado, escenarios de actividad y, por otro, modos de
discurso y tipos de pensamiento verbal. Asimismo nos han revelado a la escolarizacién
como fuente generadora de esta heterogeneidad en el pensamiento o en los modos de
resolver los problemas. Al hacer esto, creemos que hemos superado algunas de las
limitaciones de trabajos anteriores que estudian al pensamiento como una capacidad
general de cardcter universal con una clara direccionalidad y al margen de toda depen-
dencia socio-cultural o contextual, aunque todavia queda mucho por hacer en esta linea.
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