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Este trabajo pretende describir v relacionar distintas formas de cornocer la realidad,
&l conocimiento cotidiano y el escolar. Para elio se utilizard |z hipdtesis de la hete-
rogeneidad del pensamiento desarrollada por Tulviste, que se concreta en el esta-
blecimiento de una relacion funcional entre escenarios de actividad, géneros discur-
sivos vy tipos de pensamiento. Asl se entiende que los distintos modos de pensa-
miento difieren, cualitativamente, en los instrumentos gue emplean, en los métodos
de usar la palabra v en la manera que éstos son adquiridos, pero no en la superio-
ridad o eficacia de cada uno de ellos, ya gue son iguales funcionalmente. Par ello, un
nuevo tipo de pensamiento no reemplaza a los ya existentes, sino que correspande
funcionalmente a otro tipo de actividad. Esta relacion justifica tanto la heterogenei-
dad cultural como la individual. Las personas que participan en diferentes activida-
des emplean distintos maneras de resolver los problemas. Ademas, como un Mmis-
mo individuo participa en distintas actividades debe contar con maneras de pensar
diferentes, aplicables a sus diversos contextos de interaccidn. Asi se defiende como
idea clave la de considerar a la educacidn formal caomo una actividad culsural gene-
radora de la heterogeneidad del pensamiento verbal, Para justificar dicha idea se pre-
sentan dos estudios realizados con alumnas de Educacidn de Personas Adultas. Uno
se centra en Mostrar como la escolarizacion genera distintas formas de conceptuar
o categorizar la realidad y el otro como dicha escolarizacidn también pueds ser vis-
ta como generadora de heterogeneidad en las actitudes v valores de las mujeres gue
asisten a las aulas de educacidn de Personas adultas.

PaLasras cLave: Pluralismo Cognitivo: Escenarios de Actividad; Modos de Dis-
curso; Tipos de Pensamiento; Educacidn Formal.
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La concepcidn constructivista del proceso
de ensefianza y aprendizaje, tan defendida en
nuestros dias, implica una visién concreta so-

podemos identificar, de qué depende la exis-
tencia de cada uno de ellos, etc.
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la de una misma. Términos como pensamien-
to “magico” versus pensamiento “realista”, pen-
samiento “salvaje” versus pensamiento “civili-
zado”, pensamiento “primitivo” versus pensa-
miento “moderno”, pensamiento “practico”
versus pensamiento “tedrico’, o pensamiento
“preldgico” versus pensamiento “logico” hacen
referencia a algunas de las distintas maneras en
las que se ha descrito, en la historia de la psico-
logia y la antropologia, la relacién entre estos
diferentes modos de conocer (Levi-Strauss,
1972; Lévy-Bruhl, 1926, 1574). En la actuali-
dad, tales dicotomias sobre las formas de acce-
der al conocimiento de la realidad se presen-
tan, fundamentalmente, en términos de pensa-
miento o conocimiento cientifico-escolar ver-
sus conocimiento cotidiano.

El debate acerca del estatus y la relacién
entre estos tipos de conocimiento ocupa, en
nuestros dias, un lugar destacado dentro de los
estudios sobre el aprendizaje de orientacién
constructivista (ver, por ejemplo, Rodrigo,
1994; Rodrigo y Arnay, 1997; Rodrigo y Cube-
ro, 1998) y entre aquellos que, desde una pers-
pectiva historico-cultural, estin interesados en
caracterizar y comprender la naturaleza del
pensamiento humano (Bruner, 1986, 1990,
1997; Cole, 1996; Cubero, 1997; Cubero y de la
Mata, 2001; Cubero y Ramirez, 2005; Scribner,
1997; Scribner y Cole, 1981; Tulviste, 1991,
1999). Entre estos tltimos nos situamos los
autores de este trabajo, por lo que el centro de
atencion del mismo 16 ocupard el andlisis de
las relaciones entre los diferentes modos de
pensamiento o conocimiento.

Podriamos empezar diciendo, ain a ries-
go de simplificar demasiado que, desde las
tradiciones mds cldsicas y dominantes ain en
psicologia, se suele otorgar un estatus supe-
rior al conocimiento cientifico o escolar!
frente al conocimiento cotidiano. Se defiende
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que el pensamiento cientifico, a diferencia del
de tipo mds practico, es psicolégicamente
miés complejo y elaborado. La consecuencia
mds directa de esta perspectiva es considerar
al pensamiento que se aprende y que caracte-
riza a la escuela como el mds adecuado, el
que tiene mayor poder o eficacia para resol-
ver cualquier tipo de problema, con indepen-
dencia de su naturaleza. Por ello, se postula
que las formas superiores de pensamiento
implican, precisamente, utilizar los recursos
que nos proporcionan estos modos de cono-
cer en todas las esferas de nuestra vida. Esta
idea estd en la base de lo que se considera
evolucién y crecimiento cognitivo y hacia
donde se supone que debe ir dirigido un
buen desarrollo. Todo lo que no sea alcanzar
el pensamiento caracteristico de la escuela o
la ciencia se considera menos evolucionado v,
en cierto modo, un quebrantamiento o viola-
cién de lo que constituye la linea normal del
desarrollo. En ultima instancia, ésta es una
perspectiva que, a nuestro juicio, apuesta por
una direccionalidad en el desarrollo intelec-
tual, por la existencia de un producto final
tnico y comun para todos, aunque no siem-
pre se plantea de manera tan explicita. Existe,
por as{ decirlo, un ideal universal de desarro-
llo o progreso intelectual que supone no sélo
el aprendizaje de nuevas formas de conoci-
miento —conocimiento escolar—, sino ademds
la sustitucién por éstas de otras formas de
pensar anteriores en la ontogenia —conoci-
miento cotidiano—.

La superioridad de ciertas formas de pen-
samiento sobre otras, de ciertas estrategias,
recursos e instrumentos psicolégicos, ha sido
y es una idea muy extendida en la psicologia.
Esta tradicién parece encontrar sus raices en
el pensamiento de la Ilustracién, més concre-
tamente, en la defensa que en esta época se

1 Aun reconociendo que existen importantes diferencias entre el conocimiento escolar y cientifico no entraremos aquf en
dicho debate (importantes contribuciones a este respecto se recogen en el monogréfico n® 23 titulado "el conocimiento
escolar’, de la revista Investigacitn en la Escuela del afio 1894). Usaremos ambos términos de manera general como eti-
queta para describir al conocimienta que es reconacido por alumnes y profesores como caracteristico de las situacio-
nes educativas, sin entrar en el uso especifico que hacen de él alumnas, profesores o libros de texto. Tempoco tendre-
maos en cuenta como criterio para ser etiquetado comoa tal, lo proximo o lejano que éste esté de la manera en la que se
expresa la Ciencia. La discriminacion de estos aspectos nos obligaria a tener que diferenciar entre ambos.
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hacia de la doctrina del progreso. En la psico-
logfa transcultural, por ejemplo, la defensa de
tal perspectiva ha llevado a conclusiones muy
proximas a considerar que el pensamiento de
culturas occidentales europeas es superior al
pensamiento de culturas tradicionales, sin di-
ferenciar dentro de ellas. Tales conclusiones
se justificaban argumentando que las prime-
ras cuentan con la ciencia como forma de ac-
ceder al conocimiento de la realidad, lo que
se interpretaba como un indicio de su com-
plejidad. El propio Vygotski, a pesar de que
defendfa la coexistencia de distintos usos de
los conceptos, asume una cierta superioridad
de los conceptos cientificos sobre los cotidia-
nos, al menos en lo que se refiere al nimero
de situaciones en las que pueden ser usados.
Una visién similar, mantenida desde otras
tradiciones psicoldgicas, es la consideracién
de la existencia de un tipo de pensamiento es-
pecifico para los nifios y otro para los adul-
tos, siendo este dltimo superior, mis evolu-
cionado y, por tanto, la meta del desarrollo.
Para Tulviste (1982), sobre la base de estas
consideraciones esta la defensa de que el pen-
samiento cientifico o escolar, el del adulto, es
més poderoso.

Esto se constata en la mayoria de las tipo-
logfas cldsicas del pensamiento, a las que nos
hemos referido, que sin ninguna base teérica o
empirica que lo justifique reducen los tipos de
pensamiento a dos y definen las formas de co-
nocimiento precientificas (las magicas, salva-
jes, practicas concretas, simples, preldgicas,
primitivas, etc.) en términos negativos, por lo
que no tienen en comparacién con el pensa-
miento caracteristico de la ciencia (Tulviste,
1991). La tipologia del pensamiento desarro-
llada por Piaget (1972) es, dentro de esta tradi-
cién, una excepcién, ya que cada uno de los es-
tadios de desarrollo por los que va pasando el
nifio en su proceso madurativo, a pesar de
considerarse como una etapa que mejora y
sustituye a la anterior, es caracterizado por lo
que el nifio es capaz de hacer, no por lo que
aun no hace, Ademds, esta tipologia, como en
el caso de la elaborada por Vygotski, no es di-
cotdmica como las anteriores.

Adentrandonos en las distintas formas
de conocer y en su relacion con la
actividad o practica socio-cultural

En el presente trabajo proponemos una
forma de concebir la relacién entre los distin-
tos tipos de conocimiento que difiere de la an-
terior, ya que afirma la dependencia entre el
funcionamiento mental y la adaptacién mutua
entre las personas y los contextos en los que
éstas participan. Asi, no tendria sentido hablar
de unas formas de pensamiento més evolucio-
nadas que otras, sino que cada uno de los mo-
dos de pensamiento se considera mas o menos
adecuado en funcién de los motivos que guien
las actividades en las que estemos inmersos, de
sus demandas y exigencias. Observando las di-
ferentes formas de pensar, no tiene sentido de-
cir que el pensamiento que se usa en ciencia
estd mds desarrollado que, por ejemplo, el
pensamiento que se aplica en religién, en la vi-
da cotidiana o en las artes. Para decir esto de-
berfamos suponer que la ciencia estd més de-
sarrollada que el arte, la religion o la vida coti-
diana, lo que obviamente carece de sentido
(Tulviste, 1992, 1999),

La perspectiva conceptual de la que parti-
mos, la Psicologia Histérico-Cultural (Tulvis-
te, 1991, 1992, 1999; Vygotski, 1993; Wertsch,
1991) y el enfoque de la Cognicién en Contex-
to (Cole, 1990; Lave, 1988, 1992; Rogoff 1990,
1993) defiende, por tanto, una estrecha rela-
cién entre la cultura, o el marco social en el
que se desarrollan los individuos, y los proce-
$0s cognitivos que éstos pueden poner en
prictica. De ahi, que la idea fundamental sea el
rechazo de una visién del desarrollo que tenga
como consecuencia dltima la aparicién de un
pensamiento unico, universal y que sea aplica-
ble a las distintas situaciones a las que se puede
enfrentar un individuo. Rechazo que lleva aso-
ciado la necesidad de estudiar la cognicién hu-
mana en el contexto cultural en el que surge y
se desarrolla y el reconocimiento de una plura-
lidad en las formas de pensar. Este marco con-
ceptual supone una redefinicion de la propia
nocién de cognicién y del contexto o practica
socio-cultural en la que se inserta y, por tanto,
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de la relacién entre ambos. Nociones a las que
nos referiremos a continuacién, aunque muy
brevemente (para ver una descripcién mds ex-
tensa se puede acudir a otros textos de los mis-
mos autores Cubero, 1997; Cubero y de la Ma-
ta, 2001, 2003; Cubero, de la Mata y Santama-
ria, en prensa; Cubero y Ramirez, 2005; De la
Mata, 1993).

Entrelazando la cultura y la mente.
Situando la cognicién en contexto

Por cultura nos referimos al conjunto de
précticas, o escenarios de actividad, en los cua-
les los individuos participan y se desarrollan
(L.A.H., 1993). Estos contextos socio-cultural
e institucionalmente definidos pueden verse
tanto desde una perspectiva individual como
social. Asi dirfamos que dichos contextos in-
cluyen la dimension subjetiva o individual de
la situacion, o lo que es lo mismo, la definicién
que tienen de ella los individuos presentes en
la misma. Asi, son elementos del contexto lo
que se hace y el cudndo, como y dénde se hace.
Pero ademis, el contexto incluye la dimensién
objetiva o institucional de la misma, los aspec-
tos constantes y fijos que tienen existencia al
margen del individuo concreto que actiia en
ese contexto; es decir el plano institucional
que estaba antes del individuo y se mantendra
una vez que éste haya desaparecido (Lave,
1991, 1992; L.C.H.C., 1983, Light y Butter-
worth, 1992; Wertsch, 1985).

Dicho enfoque propone también una no-
cién de cognicién directamente ligada a la de
contexto, en el sentido que entiende que ésta
estd socio-culturalmente situada. Se parte de
una visién de lo cognitivo como proceso acti-
vo que se “sitida fuera de la cabeza del indivi-
duo”, lo que significa que lo cognitivo relacio-
na al individuo y al contexto a la vez, se sitta,
en este sentido, entre el individuo y el contexto
(Rogoff, 1990, 1993; Wertsch, 1998). Lo mads
importante para este enfoque es poder explicar
c6mo actia el individuo en una situacién es-
pacio-temporal concreta y no lo que puede
ocurrir en su cabeza (De la Mata, 1993). Esta
es una perspectiva que no considera que el de-
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sarrollo intelectual sea universal y se dirija a
un objetivo tnico, sino que apuesta por una
dependencia entre el funcionamiento psicolé-
gico y el contexto en el que éste debe ser apli-
cado y para el que debe ser til y apropiado.

Esta concepcién del desarrollo psicoldgico
humano, representada fundamentalmente por
Rogoff (1990, 1993), Scribner (1977, 1984),
Tulviste (1991, 1999) v Wertsch (1990, 1991,
1998) considera que cada escenario de activi-
dad, o mis especificamente sus motivos, nece-
sidades y demandas, generan una manera de
pensar, un modo de resolver los problemas
adaptado y especifico a dicho contexto. Estos
tedricos defienden, por tanto, la existencia de
un pluralismo cognitivo, o lo que es lo mismo,
de diferentes tipos de pensamiento convivien-
do en una misma cultura y en un mismo indi-
viduo listos para ser usados unos u otros en
funcién de que la situacién asi lo demande
(Cubero, 1997, 2005). O dicho de otro modo,
si un individuo participa en distintos escena-
rios de actividad, y tiene cierta maestria en
ellos, debe contar con las distintas herramien-
tas psicolégicas, con los distintos modos de
pensar, que le son propios. Es asi como, por
ejemplo, la participacién de un nifio en un es-
cenario de actividad como es la escuela, le exi-
ge que dé respuesta a las nuevas demandas ca-
racteristicas y especificas de este contexto, le
exige el aprendizaje de nuevos recursos psico-
l6gicos, nuevos modos de resolver los nuevos
problemas que se le plantean, para actuar de
manera diestra y adaptada en este escenario de
actividad. Lo que no se contradiria el hecho de
que éste de vuelta a casa deje las ecuaciones si-
ga usando la “cuenta de la vieja” para resolver
sus problemas cotidianos de cédlculo.

Acercdndonos al cardcter instrumental
del pensamiento

Pero esta perspectiva no sélo sitda a la cog-
nicién humana en el contexto cultural en el
que surge y se desarrolla, sino que ademds la
concibe como un proceso mediado semidtica-
mente. Entiende que, al menos en lo que se re-
fiere al pensamiento verbal, éste serfa el resul-
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tado del uso de los distintos instrumentos o
herramientas psicolGgicas potenciadas y favo-
recidas en cada contexto. Herramientas en el
sentido vygotskiano del término, es decir,
aquellas que median las funciones psicolégicas
y que son responsables de su propia transfor-
macién y desarrollo. La incorporacién del
concepto de herramienta o instrumento psico-
l6gico tiene especial relevancia psicolégica pa-
ra explicar cémo en las formas superiores del
comportamiento humano, el individuo modi-
fica activamente la situacién ambiental en el
propio proceso de relacién con ella. En esta ac-
tividad, el ser humano, a través del uso de he-
rramientas, regula y transforma la naturaleza y
con ello a s mismo. Asi, al igual que las herra-
mientas fisicas median la relacién con el en-
torno fisico y en este proceso es transformado
el propio entorno, las herramientas psicolégi-
cas, median las funciones psicolégicas (por
ejemplo la percepcidn, la atencién, la memoria
o el pensamiento) provocando una transfor-
macién fundamental de esas funciones (Vy-
gotski, 1981). En ese sentido todo docente es
consciente de cémo un simple esquema, como
herramienta para facilitar el recuerdo poste-
rior de un texto, transforma el propio recuer-
do, al menos en cuanto a la cantidad de infor-
macion que se es capaz de retener, gracias al
uso de dicha estrategia de memoria, y a la cali-
dad de la misma, en cuanto que queda estruc-
turada y jerarquizada.

De entre las distintas herramientas intelec-
tuales que podemos usar, es el lenguaje el que
se convierte a lo largo del desarrollo en el ins-
trumento mediador fundamental de la accién
humana. El lenguaje, como instrumento co-
municativo que es, media la relacién con los
demis, pero ademds media la relacién con uno
mismo. Asi, cada escenario de actividad estd
asociado no sélo a un modo de pensamiento,
sino ademds, y de manera indisoluble, a una
manera especifica de usar palabras y a un tipo
concreto de signos o palabras, a lo que Hymes
(1974) o Bajtin (1986) denominan género dis-
cursivo. Cada género de discurso posibilita el
desarrollo de un esquema cognitivo diferente
que nos permite responder de modo adaptado

a las demandas de cada tipo de problema o es-
cenario de actividad. Desde este punto de vis-
ta, cuando la estructura del problema formal,
narrativo o cualquiera que sea ésta es interiori-
zada, ésta ayuda a dar sentido al material pre-
sentado y sirve como un dispositivo que guia y
constrifie el recuerdo y el razonamiento (Bru-
ner, 1986, 1990, 1991, 1996; Scribner, 1977;
Wertsch, 1991). La interiorizacién de cada mo-
do de discurso socialmente desarrollado crea
una especie de “esquema preexistente”, de mo-
do de pensamiento, que le permite al indivi-
duo enfrentarse a problemas que compartan
las estructuras y funciones de esa manera de
hablar. No se nos escapa el hecho de que el
aprendizaje en la escuela estd basado, en gran
medida, en la ensefianza de un determinado
vocabulario y del modo en que éste debe ser
usado. Aprendemos términos y conceptos co-
mo el relieve de Andalucia, el teorema de Pit4-
goras, los adjetivos calificativos o las diferencia
entre la reproduccién vivipara y ovipara, etc.
Estos tipos concretos de enunciados, estas si-
tuaciones tipicas de comunicacién seria bue-
nos ejemplos del genero discursivo priorizado
y potenciado en el escenario de la educacién
formal. Y es la interiorizacién del uso de éstos
lo que genera transformaciones en los modos
de resolver los problemas que la escuela de-
manda, Ya que éstos acaban constituyendo es-
quemas que nos posibilita nuevas maneras de
percibir, categorizar y recordad la realidad.

Defendiendo la heterogeneidad del
pensamiento verbal

Esta orientacién es la que ha llevado a Tul-
viste (1991, 1992, 1999) a desarrollar su hip6-
tesis de la heterogeneidad del pensamiento
verbal en el siguiente sentido. Establece una re-
lacién funcional entre los escenarios de activi-
dad en los que los individuos viven y se desa-
rrollan y los modos en los que resuelven los
problemas y demandas de dichos escenarios,
en cémo se accede al conocimiento de la reali-
dad social y natural en cada contexto de inte-
raccion. Precisamente por ello, defiende que
existen distintos modos de pensamiento o di-

e
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ferentes maneras de resolver los problemas
que nos plantean las muy diversas situaciones
a las que podemos hacer frente. Estos pensa-
mientos difieren cualitativamente en los ins-
trumentos que emplean y en la manera que
son adquiridos —o a partir de experiencias par-
ticulares en contextos cotidianos o a partir de
la generalizacién en contextos mds formales—.
Sin embargo, estos diferentes modos de acce-
der a la realidad son equivalentes con respecto
al valor o la eficacia de cada uno de ellos, ya
que cada uno corresponde funcionalmente a
un tipo de actividad o préctica diferente. Por
lo que este autor insiste en que una manera de
pensar no reemplaza a las ya existentes, sino
que convive con ellas, se afiade a éstas para ser
utilizada cuando las demandas del contexto o
la definicién de la situacién asf lo hagan con-
veniente.

Tanto en un individuo, como en una cultu-
ra, existen diversas maneras de pensar que co-
rresponden a cada uno de los escenarios socio-
culturales en los que se participa. Las personas,
a lo largo de su desarrollo ontogenético, van
incorpordndose a las actividades predominan-
tes en su cultura. Su participacién en ellas va
requiriendo v haciendo surgir formas de pen-
samiento mds adaptadas a las nuevas situacio-
nes. Por lo que un individuo no siempre pone
en juego un unico y homogéneo modo de
pensar, sino que éste dependerd de las deman-
das del contexto.

Si, como dice Tulviste, la razén de la exis-
tencia de la heterogeneidad del pensamiento
verbal no estd en un deseo de mantener for-
mas de conocimiento mds antiguas o previas,
sino en la variedad de actividades presentes en
una cultura v en un individuo (1991), la de-
fensa de la coexistencia de los modos de pen-
samiento es incoherente con el mantenimiento
de la idea de la superioridad de unos de esos
modos. De hecho, si unas maneras de resolver
los problemas o de enfrentarse a ellos pudie-
ran ser consideradas més poderosas o mejores,
en general, con independencia de otros aspec-
tos (la tarea concreta, el escenario en el que de-
be ser resuelto, las condiciones sociales del
momento, etc.), no tendria sentido que no re-
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emplazaran e hicieran desaparecer a otras for-
mas, que se considerarian, en este caso, “peo-
res” o “inferiores”. S6lo bajo el supuesto de que
las distintas formas de pensamiento poseen un
estatus funcionalmente similar es coherente
mantener la coexistencia de las distintas for-
mas de pensamientos, la existencia de un plu-
ralismo cognitivo.

Pero la defensa que hemos hecho de la
existencia de distintos tipos de pensamiento,
cada uno de ellos con su propio desarrollo, no
debe confundirse con la afirmacién de que no
existe relacién entre ellos. Tulviste (1991) opi-
na que los modos de pensamiento verbal, in-
cluso los no verbales, se relacionan entre si in-
fluyéndose mutuamente. Segin este autor
“[...] en cada tipo de actividad, el método de
pensamiento especifico para ella interactia
con otros métodos que son esencialmente tipi-
cos de otro tipo de actividad” (p4g. 81). En
una situacién dada puede funcionar conjunta-
mente mdas de una manera de resolver proble-
mas. Por ejemplo, tal y como sefiala Tulviste, el
sentido comun es bdsico para los propios
avances de la ciencia. Es igualmente cierto que
en la vida préctica cotidiana, junto con argu-
mentos especificamente creados para tales si-
tuaciones, empleamos recursos caracteristicos
de la 16gica formal de la ciencia. O en arte, por
ejemplo, cuando se pinta un cuadro, no sélo
intervienen aspectos como la imaginacién, la
creatividad o la inspiracién. La técnica del co-
lor y la distribucién de los espacios son proce-
dimientos que estdn formulados con un dis-
curso muy préximo a la manera en la que se
expresa la ciencia y a cémo se resuelven los
problemas en ella.

Esta perspectiva conceptual y su supuesto
fundamental, la relacién funcional entre mo-
dos de pensamiento y escenarios de actividad,
explicarian tanto los universales culturales en el
funcionamiento psicolégico como los aspectos
diferenciales. Los primeros representarian la
existencia de précticas o actividades culturales
comunes, mientras que los segundos harfan re-
ferencia a la especificidad de algunas pricticas
en una determinada cultura, como la alfabeti-
zacién en las culturas occidentales. De igual
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modo, esta manera de abordar el pensamiento
y sus distintas formas justifica que las personas
que participan en diferentes actividades emple-
en distintas maneras de resolver los problemas.
Pero ademds, explica c6mo un individuo que
participa en actividades muy diferentes cuenta
con maneras de pensar diferentes, aplicables a
sus diversos contextos de interaccién. Si volve-
mos al ejemplo del chico que aprende concep-
tos como la reproduccién vivipara y ovipara,
serfa fécil imaginar cémo no seria normal que
este mismo chico, que podria usar con bastante
destreza tales términos en la escuela, usara tal
clasificacién para diferenciar en casa o ante sus
amigos sus gusanos de seda de su perro.

Esta aproximacién conceptual que sitda a
la cognicién en su contexto parece contribuir
de manera decisiva a que las preguntas claves
sobre la relacién entre cultura y cognicién
puedan ser resueltas de un modo integrado. Es
decir, dar respuesta a cuestiones relacionadas
con la pluralidad cognitiva en una cultura y en
un individuo, sobre todo a las que tienen que
ver con el porqué y el qué de la naturaleza del
pensamiento y sus cambios. Para responder a
la cuestién de por qué cambian los modos de
pensamiento en el desarrollo ontogenético e
histérico del individuo, hemos de tener en
cuenta la variedad de actividades que tienen
lugar en una cultura y en las que puede partici-
par un mismo individuo. Si, como hemos veni-
do defendiendo, el pensamiento est4 socio-cul-
turalmente constituido, la participacién en dis-
tintos escenarios de actividad generard distin-
tos modos de pensamiento. Siendo, por tanto,
esta multiplicidad de escenarios la principal
responsable de la variedad de formas que pue-
de adoptar el pensamiento. Para resolver la
cuestién sobre el qué es lo que cambia en el
pensamiento, como consecuencia de la incor-
poracién en nuevos escenarios de actividad,
hemos de hacer referencia a las distintas for-
mas de usar las palabras, como los estilos de
habla, géneros discursivos, etc. que, como he-
mos ejemplificado, pueden transformar la acti-
vidad psicolégica. Porque el individuo no sélo
aprende unas palabras y una determinada ma-
nera de usarlas, aprende ademds a reconocer
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las situaciones en las que es mas apropiado ca-
da procedimiento o género discursivo, en qué
escenarios socioculturalmente definidos se
concibe determinado género como maés apro-
piado. Wertsch (1991) describe este hecho con
el término privilegiacién. Asi, podriamos acep-
tar que existe una especie de reconocimiento
social o cultural de que determinados estilos
de habla son mds apropiados o incluso mejores
para determinadas circunstancias. Pero si las
actividades que estamos desarrollando son
otras, estas maneras de hablar, estos géneros,
pierden su poder o dominancia sobre otros.
Por ejemplo, el discurso formal de la escuela o
de la ciencia es adecuado y “est4 bien visto” su
uso, o incluso es potenciado, en situaciones
académicas dentro del aula, en congresos, o en
la conversacién entre cientificos o profesiona-
les de un mismo gremio. Sin embargo, no se
considera tan adecuado e incluso se puede lle-
gar a “sancionar” como modo de argumentar
fuera de ese contexto; en un bar, en conversa-
ciones de café o en una charla entre amigos.
Retomando el tema de la heterogeneidad
de los modos de hablar y pensar y conectindo-
lo con esto dltimo tendrfamos que decir que,
precisamente, la interiorizacién o apropiacién
de estos distintos usos de la palabra, de los di-
ferentes géneros discursivos a los que podemos
acceder participando en distintos escenarios
de actividad, asi como de sus patrones de pri-
vilegiacién, es lo que genera distintos tipos de
pensamiento aplicables a distintos contextos.

La escolarizacién como actividad
generadora de la heterogeneidad del
pensamiento verbal

Creemos conveniente mostrar algunos es-
tudios empiricos en los que se pongan de ma-
nifiesto diferentes formas de conocimiento,
tanto entre individuos como en uno mismo.
Asi, citaremos dos investigaciones desarrolla-
das en el seno del Laboratorio de Actividad
Humana en las que se constata cémo en fun-
cién de la representacién que se tenga del esce-
nario de actividad o tipo de problema que se
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debe resolver los individuos ponen en juego
un modo de razonamiento u otro.

Las dos investigaciones se realizaron en
Centros de Educacién de Personas Adultas y
en ambas se constata la existencia de dos tipos
de pensamiento, dos modos de discurso. Uno
de cardcter mds cotidiano, contextual y cons-
truido fundamentalmente sobre la base de las
narraciones de las experiencias personales de
los individuos concretos, modo éste caracteris-
tico de los escenarios de actividad en los que
habitualmente participan estas personas. El
otro de cardcter mas escolar y, por ello, més
descontextualizado, 16gico y formal, elaborado
sobre la base de un texto argumentativo o pro-
posicional en el que las leyes generales son va-
loradas por encima de los casos particulares.
Modo este tltimo caracteristicos de las activi-
dades escolares. Cuando hablamos de conoci-
miento cientifico o escolar haremos un uso de
dichos términos en el mismo sentido que los
emplea Vygotski (Kozulin, 1994). Es decir, son
cientificos en cuanto a su organizacién (légica
y formal), a la estructura de Jas representacio-
nes, y no tanto a que su contenido sea aquel
con el que se trabaja en ciencia.

Hay que aclarar, no obstante, que nuestro
interés no se orienta principalmente al andlisis
de lo que ocurre en situaciones concretas de
aula y a las variables que influyen en los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje que ocurre en
ella. Nuestro interés se dirige hacia la educa-
ci6n como escenario de actividad y, en concre-
to, al analisis del modo en que, como tal esce-
nario, genera nuevos tipos de discurso y nue-
vos modos de pensamiento. Nos interesa la es-
colarizacién como escenario que genera hete-
rogeneidad y como contexto de encuentro de
distintos modos de pensamiento, donde las
posibles relaciones y conflictos entre ellos se
hacen mds evidentes.

Categorizando en la escuela y en la vida
cotidiana

El primer estudio que queremos presentar
(Cubero, 1997; Cubero y de la Mata, 2001, Cu-
bero, de la Mata y Cubero, en prensa) se dise-
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fi¢ especificamente para poner a prueba la hi-
potesis de la heterogeneidad del 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. Asi pensibamos, co-
mo hemos argumentado, que la heterogenei-
dad dependia de la escolarizacion, por lo que
s6lo esperamos que se reflejara en las alumnas
con mayor experiencia escolar; ademds, crefa-
mos que la heterogeneidad se debia traducir
en poder elegir los géneros discursivos especi-
ficos de cada contexto de actividad.

En la investigacidn participaron 30 mujeres
que estudiaban en centros de Educacién de
Personas Adultas de Sevilla, 15 que pertene-
cian a los grupos de alfabetizacién y 15 de los
grupos de pregraduado. Sus edades oscilaban
entre 50 y 65 afios. El material utilizado estaba
compuesto por 30 fotografias de alimentos.

Cada alumna realizaba dos tareas, primero
la de menu y luego la de agrupacién. Cada una
de ellas incluia dos fases, una primera en la
que se realizaba la tarea propuesta y otra en la
que se justificaba lo que se habia hecho. Se
transcribié las grabaciones de las actuaciones
de las mujeres realizando las distintas tareas
propuestas y se procedio a identificar sus con-
ductas, verbales y no verbales, segiin unos sis-
temas de categorias.

En general podriamos decir que los anélisis
de los datos realizados permiten concluir a fa-
vor de las dos presupuestos o hipétesis de par-
tida. Si nos centramos en la primera, en la re-
lacién entre proceso de alfabetizacién y hetero-
geneidad, encontramos datos que la apoyaban:

1. Cuando se pedia a las mujeres que reali-
zaran un mend, lo hacian en modo muy simi-
lar, con independencia del nivel educativo de las
mismas. De hecho no se encontraron diferen-
cias significativas en ninguna de las variables
analizadas. Tanto las alumnas de alfabetizacién
como las de pregraduado justificaron los ments
a través de la construccion de una pequefia his-
toria en la que tanto los personajes, como lo
que en ella ocurria, era similar a lo que habi-
tualmente ocurre en sus vidas. Parece ser como
si unas y otras alumnas se hubiesen hecho la
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misma representacién de la tarea, la misma de-
finicién de la situacién. Esto no es de extrafiar
ya que si se interpreta la tarea de elaboracién de
ments como una tarea cotidiana, el tipo de re-
curso que se utiliza para resolverla nos recuerda
mucho al que se emplea en situaciones reales. Y,
si en estos escenarios de actividad, las alumnas
de alfabetizacién y las de pregraduado son
igualmente diestras, ;por qué iban a diferen-
ciarse en las maneras de resolver la tarea?

2. Cuando con el mismo material se les pe-
dia a las alumnas que realizaran grupos con un
criterio distinto al de que formaran comidas,
ment, las alumnas de los distintos niveles edu-
cativos realizaban la tarea de manera muy dife-
rente. Si asumimos que en la realizacién de es-
ta tarea se refleja el tipo de pensamiento aso-
ciado a actividades de cardcter mds formal o
escolar (ya que lo que se les estd pidiendo es
que realicen una clasificacién taxonémica),
unas alumnas v otras no cuentan con el mismo
dominio en dicho escenario. Precisamente por
ello creemos que las alumnas de alfabetizacién
elaboraban, predominantemente, agrupaciones
de tipo muy contextual, mientras que las
alumnas de pregraduado elaboraban, sobre to-
do, agrupaciones conceptuales. Incluso podria-
mos decir que las mismas alumnas que en las
tareas de mend no se diferenciaban en el modo
de realizarlas, ni en los recursos que utilizaban,
resolvian la tarea de agrupacién de modo cua-
litativamente diferente (Ramirez, 1995, Cubero
y Ramirez, 2005, Cubero y de Mata, 2001). De
hecho las alumnas de alfabetizacion agrupaban
elementos (lentejas con cebolla, tomate y cho-
rizo) arguyendo que “con comidas sélo pueden
hacerse comidas, al menos yo con la comida no
tonteo, que la cosa es muy seria, y todavia hay
gente que recuerda otros momentos en los que
no tenfamos tanto y cualquier cosa nos parecia
un manjar de dioses”. Mientras que las alum-
nas de pregraduado ponian juntas las tarjetas
(lentejas, garbanzos, chicharos) por razones
muy diferentes como que “todas ellas son le-
gumbres, alimentos reguladores”

3. Las alumnas de alfabetizacién realizaban
de manera similar las dos tareas y en pregra-
duado de manera cualitativamente diferente.

Es interesante comprobar cémo las alumnas
de alfabetizacién no cambian substancialmen-
te la manera en la que hacen las distintas ta-
reas. La tarea de agrupacién se constituye asi
para éstas en una fase mds de la tarea de menti.
El caso de las alumnas de pregraduado es dis-
tinto. Fstas realizan las tareas de ment de forma
similar a las alumnas de alfabetizacién, mien-
tras que en la tarea de agrupacién cambian cua-
litativamente con respecto a las alumnas de al-
fabetizacién en esta tarea y a lo que ellas mis-
mas v las otras hacen en las tareas de menu.

A modo de conclusién diremos que los re-
sultados nos permiten constatar la existencia
de heterogeneidad en los modos de pensa-
miento de un grupo cultural y de un mismo
individuo v su estrecha relacién con el proceso
de alfabetizacion en el marco institucional de la
educacion formal (Tulviste, 1982, 1991, 1992,
1999). Mds concretamente, podriamos decir
que los datos encontrados parecen confirmar
que el proceso de alfabetizacion es uno de los
posibles mecanismos generadores de heteroge-
neidad. La participacién de un individuo en un
escenario de actividad como es la escuela, le
exige que dé respuesta a las nuevas demandas
caracteristicas y especificas de este contexto.
Dicho de otra forma, le exige el aprendizaje de
nuevos recursos psicoldgicos, nuevos modos de
resolver los nuevos problemas que se le plante-
an, para actuar de manera diestra y adaptada
en este escenario de actividad.

Ademds, parece constatarse, por otro lado,
que el aprendizaje de estos nueves instrumen-
tos no hace desaparecer a los “antiguos” mo-
dos de resolver otro tipo de problemas que son
caracteristicos de otros escenarios de activi-
dad. Esto incide directamente en el tipo con-
creto de heterogeneidad del pensamiento que
se defiende en este trabajo. La capacidad de ra-
zonar con un pensamiento mds formal y des-
contextualizado no elimina formas de pensa-
miento anteriores en la ontogénesis. Si, como
dice Tulviste (1991, 1999), el modo de pensar
estd intimamente relacionado con la actividad
en la que éste se pone en juego, una cultura en
la que se desarrollan distintos tipos de activi-
dad (que por otra parte es lo que ocurre en to-
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das) va a contar con diferentes modos de re-
solver los distintos problemas, cada uno de
ellos adaptados a las demandas de cada activi-
dad concreta. De la misma manera, si un indi-
viduo participa en distintos escenarios de acti-
vidad, 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 seguirdn resolviendo
con los instrumentos con los que ya se contaba
(Tulviste, 1982, 1991), ya que si las demandas
de estos escenarios de actividad contintian
siendo las mismas y éstas habian sido solventa-
das satisfactoriamente, no existe ninguna ne-
cesidad o exigencia de cambio.

Con relacion a la segunda suposicién o hi-
potesis, cdtno la heterogeneidad en las formas de
resolver los problemas se concreta en la existen-
cia de distintos tipos de discurso, encontramos
datos que la apoyaban.

Estos datos pueden ademés verse a la luz de
las ideas de Bruner (1999). Este autor inspira-
do en sus comienzos por Vygotski, ha aborda-
do la idea de distintas modalidades del pensa-
miento de una forma bastante similar a la de-
fendida por Scribner, Tulviste y Wertsch, entre
otros. El aboga por la existencia de dos moda-
lidades de pensamiento, dos maneras de cono-
cer que pueden complementarse mutuamente,
sin que la aparicién de la una implique la de-
saparicion de la otra. Bruner también contem-
pla una visién semiética de pensamiento, por
lo que considera que cada tipo de pensamiento
estd asociado a un modo de verificacién o jus-
tificacién.

Estas dos maneras de proceder las encon-
tramos cuando comparamos el modo en el
que alumnas de alfabetizacién y pregraduado
justifican lo realizado en la tarea de agrupa-
cién. Las alumnas de alfabetizacién, que fun-
damentalmente realizaban menis, utilizaban
un modo de pensar narrativo, mientras que las
alumnas de pregraduado, para las que el uso
de los conceptos era lo mds habitual, refleja-
ban un modo de pensar argumentativo, como
describimos anteriormente (al comienzo de la
pégina anterior). La argumentacién (el modo
de argumentar las alumnas de pregraduado en
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la tarea de clasificacién) y la narracién (el mo-
do de argumentar de las alumnas de alfabeti-
zacion en las dos tareas y de las de pregradua-
do en la tarea de mend), como distintos mo-
dos de justificar un texto tienen ciertas conco-
mitancias con los distintos modos de explica-
cion: tedrico y empirico o funcional, a los que
se refiere Scribner (1977) y Scribner y Cole
(1981).

La argumentacién, en términos de Bruner,
v la explicacién teérica, en palabras de Scrib-
ner, coinciden en que son estilo de justificar la
accién de un sujeto utilizando reglas generali-
zadas o descontextualizadas y no la propia ex-
periencia; es decir, a través de evidencias for-
males. Ambos, ademds, parecen tener su ori-
gen en las instituciones educativas occidenta-
les. La narracién y la explicacién empirica, por
otra parte, tienen como base la propia expe-
riencia de las alumnas que las emplean, su co-
nocimiento o creencias sobre el mundo. Quie-
nes usan este tipo de argumentacién, en la ta-
rea de agrupacién, no se ajustan a las restric-
ciones que la tarea impone, sino que para jus-
tificar lo realizado se “salen” de los limites del
problema y utilizan su experiencia personal
como base de su explicacion.

La escolarizacién generando
heterogeneidad en las actitudes
y valores de las mujeres

El segundo de los estudios que queremos
presentar para apoyar la idea de la heteroge-
neidad del pensamiento verbal (Cala 1990,
2002; Cala, de la Mata y Sénchez, 1994, LAH,
1993) se centr6 en explorar las actitudes y va-
lores de mujeres de los centros de educacién
de personas adultas relacionados con el traba-
jo dentro y fuera de casa y la educacién y el
cuidado de los hijos. Estas actitudes y valores
fueron analizados a través del discurso de las
participantes en debates. Como dato mds rele-
vante, en funcién del tema que nos ocupa, po-
drfamos decir que se ponian de manifiesto los
dos modos de discurso a los que hemos hecho
referencia mdés arriba Los discursos de las mu-
jeres no solo diferfan en el contenido de los
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que hablaban, sino también en los modos de
discurso a través de los cuales argumentaban
sus perspectivas (argumentativos, explicativos,
narrativos). Es decir, se observaron diferencias
entre las alumnas de los dos niveles educativos
en las actitudes que manifestaban hacia los te-
mas citados (el trabajo dentro y fuera de casa y
la educacién y el cuidado de los hijos), asi co-
mo en los instrumentos semiéticos que media-
ban dichas actitudes, en particular los modos
de discurso y argumentacion empleados. A
continuacién, como en el trabajo anterior, pre-
sentaremos algunos datos que apoyaban tal
afirmacién.

1. Los datos mostraron que la orientacién
de las actitudes variaba en funcién del nivel
educativo de las alumnas. Las actitudes cuya
orientaciéon se considerd ambigua o contradic-
toria aparecfan con mds frecuencia en las mu-
jeres de alfabetizacién. Era muy frecuente que
dichas alumnas aludieran a cuestiones como
que los derechos de hombres y mujeres debian
ser iguales, pero simultineamente argumenta-
ban, o bien en relacién a ellas mismas o a algu-
nos temas del debate, como los cuidados de los
nifios, que era imposible tal actitud igualitaria.
En las alumnas de pregraduado, por el contra-
rio, la orientacidon de las actitudes fue més fre-
cuentemente igualitaria (con respecto a los de-
rechos y deberes de mujeres y hombres).

2. En segundo lugar, los datos mostraron
también diferencias en el grado de generalidad
del discurso empleado en los debates segin el
nivel educativo de las alumnas. En el grupo de
alfabetizacién, predomind claramente un tipo
de discurso que llamamos particular, referido a
situaciones de la experiencia propia o de perso-
nas cercanas. Asi las expresiones tipicas en estos
casos incluian explicitamente a ellas, a sus hi-
jos, a su marido o a vecinas y familiares que ella
conocfa directamente. Asimismo, las situacio-
nes o contextos a los que se referfan se presen-
taban con todo lujo de detalles, se re-creaban
espacio-temporalmente (se describian el lugar,
el tiempo, los participantes, etc), constitufan,
por asi decirlo, una auténtica historia, En las
alumnas de graduado, sin embargo, predomi-
naba un discurso general o impersonal, en el

que el sujeto de lo expresado no es ni un indi-
viduo concreto ni su situacion particular. Asi
en sus expresiones se referian a un colectivo de
personas (las mujeres, las madres de familia, los
hombres que no trabajan, etc.) o de una situa-
cion general, que no correspondia a nadie en
concreto, incluyendo situaciones hipotéticas y
conceptos abstractos, como la educacién.

3. También se observaron diferencias en el
modo de argumentacién usado por las alum-
nas en funcién del nivel educativo de las mis-
mas. De modo general, podemos afirmar que
la argumentacién basada en descripciones de
situaciones, bien fueran estas particulares o ge-
nerales, fue mds frecuente en el grupo de alfa-
betizacién que en el de graduado. Asi era habi-
tual, en las alumnas de alfabetizacidn, describir
situaciones o actitudes sin buscar explicacio-
nes (el porqué) de ellas. Lo contrario ocurrié
en el caso de las alumnas de graduado que pre-
sentaban la informacidn establecimiento de
relaciones causales entre diversos eventos o si-
tuaciones. Asf, mientras que las primeras cons-
trufan auténticas historias o narraciones, las
alumnas de graduado elaboraban argumenta-
ciones basadas en explicaciones.

Una vez mds, los datos ponian de manifies-
to diferencias asociadas a la educacién formal
en las actitudes, asi como en los instrumentos
semidticos que las mediaban. Ello apoya la
consideracién de dicho escenario de actividad
como generador de heterogeneidad.

4. Esta idea se ve reforzada por otro tipo de
diferencias, asociadas al modo de presentacién
de la informacion. Para iniciar los debates, se
presentaba una breve grabacién en video en la
que aparecfan dos mujeres que expresaban
opiniones contrarias acerca de los derechos y
deberes de las mujeres. En la mitad de los de-
bates, las opiniones eran expresadas en la for-
ma de relato de situaciones particulares de
personas conocidas (“Las mujeres tienen el
mismo derecho a trabajar fuera de casa que los
hombres. Yo tengo una cufiada que trabaja
fuera de casa y que le va muy y bien y tiene a
los nifios muy bien atendidos...”). Era la for-
ma de presentacion contextualizada. En la otra
mitad de los casos las opiniones eran expresa-
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das en forma general sin aludir a situaciones
particulares conocidas, presentacién descon-
textualizada. Los datos que relacionaban el
modo de argumentar de las alumnas de los dos
niveles educativos con el tipo de informacién
presentada para iniciar el debate fueron espe-
cialmente interesantes. Velamos que, en térmi-
nos generales, las alumnas de graduado usaban
significativamente mds la explicacién como
instrumento para argumentar que las alumnas
de alfabetizacién. Sin embargo, esta tendencia
general se vio modificada en cierto sentido
cuando consideramos el tipo de presentacién.
Cuando se presentaba informacién de modo
contextualizado las alumnas de ambos niveles
presentaban patrones de argumentacién muy
similares. Predominaba la descripcién sobre la
explicacién. Pero cuando la presentacién era
descontextualizada, ambos niveles educativos
presentaron patrones muy diferenciados. Po-
demos decir que, en esencia, el modo de argu-
mentar de las alumnas de alfabetizacién no
cambid, mientras que si lo hizo el de las alum-
nas de graduado. En este caso, la descripcién
jugé ahora un papel menos predominante con
la presentacién descontextualizada, aumentan-
do significativamente el porcentaje de explica-
ciones como instrumento de argumentacién.
Estos datos muestran cémo las alumnas
del nive] de alfabetizacién, poco expertas adn
en el escenario escolar, no fueron sensibles a
los modos de presentar la informacién, En
ambos casos debatian como si se tratase de
charlas informales: presentando datos de Ia ex-
periencia propia y argumentando sobre la base
de descripciones. Las alumnas de graduado, no
obstante, si se mostraron sensibles al cambio
en el modo de presentar la informacién. A
ellas este cambio, debido a su mayor experien-
cia escolar, les sirvid para identificar en qué ti-
po de actividad estaban participando, bien en
una charla informal, bien en un debate escolar.
La presentacién contextualizada de la infor-
macién inicial les sirvié como indice de que se
trataba de una charla informal y, si bien su dis-
curso siguié siendo mds general, debatian de
un modo muy similar al de las alumnas de al-
fabetizacién. Con la presentacién descontex-
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tualizada, su modo de debatir varié sustancial-
mente, siendo mucho m4ds formal en este caso.
Las explicaciones y el discurso general cobra-
ron importancia en el debate, asemejéandolo a
los debates curriculares en los que participa-
ban durante el curso.

Ultimas notas de cara a la intervencién
en la escuela

De estas y otras investigaciones se puede
concluir que la escuela, y las actividades que en
ella tienen lugar, permiten la adquisicién de
nuevos conocimientos e instrumentos psicold-
gicos que implican desarrollo cognitivo, no
tanto porque se consideren superiores a las
formas de acceder al conocimiento usadas en
la actividad préctica cotidiana, sino porque
posibilita optar entre un conjunto o juego de
herramientas y utilizar cada una de ellas en
funcién de las demandas del contexto, En defi-
nitiva, la escolarizacién permite generar hete-
rogeneidad en el pensamiento de los indivi-
duos que participan en ella. Y esto es porque la
escolarizacién, como escenario de actividad,
dota de la posibilidad de trabajar con mundos
no presentes, impersonales y atemporales,
mundos a los que las poblaciones no alfabeti-
zadas no tenian acceso.

La heterogeneidad del pensamiento debe,
por tanto, ser explicada sobre la base de la rela-
cién funcional existente entre los escenarios de
actividad y los instrumentos semidticos aso-
ciados a dichos escenarios. Estos dltimos, al
mediar al pensamiento, ponen en relacién di-
chos escenarios con los modos de pensamien-
to. De esta manera, la pluralidad cognitiva esta
reflejando una pluralidad en los escenarios de
actividad y en los instrumentos més adaptados
y privilegiados en cada uno de ellos.

Ello tiene importantes implicaciones de ca-
ra a la intervencién educativa, ya que hemos
de ser conscientes que lo que se ensefia en las
aulas podria ser definido no sélo como nuevos
conocimientos, sino que, desde la perspectiva
que hemos venido defendiendo, podrén ser
conceptuados como modos paralelos de perci-
bir, categorizar, recordar e interpretar la reali-
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dad. En definitiva, la escuela genera nuevos
modos de construir la realidad, o en términos
de Bruner (1996, 1997), de crear mundos y a
los otros que participan en él. Asf, podrfamos
considerar que a través de la interaccién en el
aula, los participantes en las mismas son capa-
ces de crear nuevas realidades y nuevos proble-
mas a los que dar respuesta.

Unos de los problemas asociados a esta ma-
nera de acercarse al aula es la necesidad de re-
conocer que no en pocas ocasiones en las aulas
se ensefian modelos paralelos que, ademads, son
contradictorios con los modos de conocimien-
to generados a través de la practica cotidiana.
Hecho, que por otro lado, cualquier docente
puede constatar dfa tras dia en sus aulas. Ante
lo cual, debemos al menos esperar que dichas
contradicciones se resuelvan de modo cons-
tructivo. Ya que el reconocimiento de la exis-
tencia de distintos tipos de pensamiento, nunca
debe ser un inconveniente para intentar que di-
chas formas sean compatibles y coherentes,
aunque vengan expresadas a través del uso de
distintas herramientas psicolégicas y géneros
discursivos, cada une ajustados a los distintos
escenarios en los que se potencia el uso.

Podriamos cerrar este trabajo, en ese senti-
do, de un modo similar a cdmo empezébamos,
el reconocimiento de la existencia de distintos
tipos de pensamiento, la defensa de la no supe-
rioridad de ninguno al margen del contexto de
uso v, por tanto, la negacion de la sustituciéon
de unas formas por otras, nunca pueden lle-
varnos a interpretar algo distinto a que existe
una necesidad de relacionar ambos modos de
conocer. Asi, la descripcién de los distintos ti-
pos de pensamiento, mas bien, pretende reco-
nocer la importancia de cada uno y la comple-
jidad que conlleva para la comunidad educati-
va, el interés de todo docente por establecer
puentes entre ellos.
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ABSTRACT

This wark try to describe and relate different ways of knoledge. To da that we based
on the hypothesis developed by Tulviste of heterogeneous nature of verbal thinking
for whom the different ways of thinking are linked with different activity settings. Tul-
viste understands that these distinct ways of thinking differ qualitatively in the tools
that they involve, they even differ in the way they are acquired, but they are equal
functionally. As he defends the heterogeneity of verbal thinking is depending on con-
text of activity. New ways of verbal thinking do not replace the already existing
ones, but instead they correspond functionally with another type of activity. This idea
justifies not only the fact that individuals who participate in different activities may
have different ways of resoclving the problems they are faced with. In addition to
this, in the same individual, we may find these different ways of thinking, depending
on the type of activity they are carrying ocut. Therefore, a subject who is able to
perform different activities will apply different forms of thinking depending on the
nature of the activity.

KeywoRDS: Heterogeneity of verbal thinking; Activity setting;, Modes of discourse;
Modes of thinking, Formal Education.

RESUME

Ce travail prétend décrire et mettre en relation distinctes formes de connaitre la réa-
lité, la connaissance guotidienne et scolaire. Pour cela g’ utilisera |I' hypothése de I’ hé-
térogéneité de la pensée dévelopée par Tulviste, qui se concrétise dans |’ établisse-
ment d’ une relation foctionnelle entre scénarios d' activiteé, genres de discours et
types de pensées : Ainsi, on comprend que les distincts modes de pensée différent,
gualitativernent, selon les outils gu’ils emploient, dans les méthodes d’ utilisation des
mots et dans la fagon gue ceux- ci sont acquis, Mais non dans la supériorité ou |'ef-
ficacité de chacun d'eux puisqu'elles sont égales fonctionnellerment. Pour cela, un nou-
veau type de penseée ne remplace pas a ceux gui existent dgja, sinon & ceux qui corres-
pondent fonctionnellement a un autre type d'activité.

Cette relation justifie autant |I' hétérogénéité culturelle comme individuelle. Les per-
sonnes qui participent & de différentes activités emploient distinctes maniéres de
résoudre les probleémes. De plus, comme un méme individu participe a distinctes ac-
tivités, il doit actuer avec des manieres de penser différentes, applicables & ses di-
vers contextes d’ intéraction. Ainsi se défend comme idée clé celle de considérer I'édu-
cation comme une activité culturelle génératrice de I' hétérogenéité de la pensée venr-
bale. Pour justifier la dite idée se présententdeux études réalisées avec des éléves
d’ Education de Personnes Adultes. Certains se centrent sur le fait de montrer que
la scolarisation génére distinctes formes de concevoir ou classifier la réalité dans
les attitudes et valeurs des femmes qui assistent aux classes d' éducation de per-
sonnes adultes.

MoTs cLE: Pluralisme cognitif; Scénarios d’ activiteé; Modes de discours; Types de pen-
sée; Education Formells.



