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The present article discuss the role of culture in shaping cognitive processes in hu-
man beings.Analyzing data from Transcultural Psychology and Adult Literacy research
we argue that theories which stress the role of maturation in the development of
cognition fail in understanding the nature of human cognition. To support these
ideas we conducted a research in an adult educational program to show that reason-
ing skills develop with educational experience.We analyze the reasoning skill through
debates, a kind of practice that allows us to study reasoning in a everyday setting.
Data shows that reasoning skills change in a very wide way as the educational expe-
rience of subject increase. Subjects more experienced in school tend to build argu-
ments in the debate using a more decontextualized discourse and implementing
explanations as structure of their reasoning process. Low experienced subjects show
higher preferences to contextulaized forms of discourse and using descriptions as
core of their arguments.These data are discussed in light of the heterogenity theory
of verbal thinking.
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Numerosos trabajos teéricos y empi-
ricos han mostrado el papel que juega la
educacion formal en el desarrollo de las
destrezas cognitivas en general. Debido
a que el periodo de maduracion biolégica
coincide en las sociedades literarias con
el de la escolarizacion, el estudio de Ia
influencia de ésta tltima en el desarrollo
del psiquismo presenta ciertas dificulta-
des. De hecho, en ocasiones se ha pre-
sentado como producto de la maduracion
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biologica adquisiciones cognitivas que
perfectamente podrian deberse a los
efectos de la escolarizacion, o al menos a
la interaccion entre ambas fuerzas. El caso
mis sefiero de este tipo de anilisis es la
teoria del desarrollo psicologico de Jean
Piaget (Piaget, 1978; Piaget € Inhelder,
1982 por ¢jemplo). Este autor describe
el desarrollo del psiquismo del nifio a
través de una serie de etapas madurativas
que se suceden de modo inevitable (si
no media algin tipo de déficit profundo,
bioldgico y/o social) en una secuencia
preestablecida y a un ritmo prefijado en
el que el entorno social s6lo actiia como
catalizador del proceso evolutivo; si es
rico y estimulante lo acelerara, si al
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contrario,lo enlentecera, pero en ningiin
caso cambiara la esencia de su dinamica
interna. El cenit del desarrollo psicologico
son las operaciones formales, que reflejan
el funcionamiento de un pensamiento
abstracto e hipotético. Si bien la calidad
y fiabilidad de los estudios desarrollados
por Piaget y sus colaboradores son in-
cuestionables, presentan la debilidad que
sefalabamos al comienzo: 1os sujetos que
estudié eran mayoritariamente nifos
ginebrinos que asistian regularmente a la
escuela,y por tanto resulta dificil atribuir
la evolucion cognitiva a factores biologi-
cos 0 a factores socio-culturales.

La respuesta a estas cuestiones se tratd
de dar desde la psicologia transcultural.
La idea era clara: si se encontraban las
mismas etapas evolutivas,organizadas en
la misma secuencia en contextos cultu-
rales diferentes se podria atribuir a la
maduracion bioldgica la responsabilidad
del desarrollo cognitivo; si por el contra-
rio se encontraban patrones que variasen
con el contexto cultural, seria a éste
ultimo a quien habria que otorgar el papel
de motor del desarrollo. En general, los
estudios transculturales apoyaron esta
segunda alternativa (ver las revisiones de
Cole y Scribner, 1974; Rogoff, (1981) o
Triandis y Heron, (1981). Dos son los
principales datos encontrados: (a) se ob-
servaron sustanciales variaciones en el
ritmo y la secuencia de adquisicion de
las distintas habilidades cognitivas;(b) pa-
rece ser que la etapa de las operaciones
formales, la postulada como la mas evo-
lucionada del desarrollo cognitivo,no pu-
do ser observada o registrada en muchas
de las culturas mal llamadas “primitivas”.
Estos datos cuestionaron seriamente a la
maduraciéon como mecanismo respon-

sable del desarrollo cognitivo. Si bien es
necesario reconocer las dificultades de
interpretacion asociadas a las investiga-
ciones que comparan sujetos con dife-
rente experiencia cultural, la gran mayoria
de ellas muestran que la escolarizaciéon
juega un papel critico en las diferencias
encontradas en los modos de resotucion
de las tareas de investigacion (De la Mata
y Ramirez, 1989).

Pero como senala Rogoff (1981) exis-
ten serias dificultades metodologicas para
estudiar el papel diferencial que juegan
maduracién y escolarizacion (entendida
como experiencia cultural) ya que en la
mayoria de las culturas literarias ambas
experiencias covarian:el proceso de esco-
larizacion se solapa y suma sus efectos al
de maduracion. El estudio de la influencia
de la escolarizacion en adultos permite
observar el efecto de cambios y factores
culturales al margen de los procesos de
desarrollo madurativo. La educacion de
adultos ofrece un campo privilegiado
para el analisis de la influencia de los fac-
tores culturales en el desarrolio de las
funciones mentales superiores. Podemos
afirmar que se trata de un auténtico labo-
ratorio natural en el que el investigador
sociocultural puede observar procesos de
adquisicion y desarrollo cognitivo cultu-
ralmente determinados. Brinda, por ello,
una oportunidad para superar algunos de
los problemas metodologicos que inves-
tigacion transcultural lleva aparejados y,
sobre todo, la ocasion de analizar la pro-
yeccion de diferentes actividades socio-
culturales en procesos pensamiento como
los que se han estudiado en este trabajo.

Diversos trabajos han analizado la
influencia que la escolarizacion en edad
adulta ejerce en los procesos cognitivos.
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El trabajo mas clasico es este ambito es
elde A.R.Luria (1987) en el que presenta
los resultados de una investigacion lleva-
da a cabo en las republicas soviéticas del
Asia central de Uzbekistan y Kazajstan a
principios de la década de los 30.En esta
€poca estas republicas estaban siendo so-
metidas a un profundo cambio institucio-
nal en su organizacion social. Tenian por
entonces una estructura social muy
tradicional que, debido a la influencia de
la revolucion soviética de 1917, se estaba
transformando por el impacto de las nue-
vas ideas comunistas. Los cambios mas
importantes que se estaban produciendo
eran la colectivizacion del trabajo y la
escolarizacion de la poblacion. Luria en
su libro describe los cambios psicologi-
cos que se produjeron en los modos de
pensamiento de los habitantes de estas
republicas. En general, afirma Luria, los
modos de pensamiento de los habitantes
que se habian integrado en las nuevas
condiciones sociales presentaban pro-
fundos cambios promovidos por el uso
de instrumentos semidticos descontex-
tualizados que surgian en el contexto de
las nuevas actividades. El pensamiento de
estos sujetos aparecia como menos ligado
al contexto y a la propia experiencia que
el de sus compatriotas que continuaban
viviendo bajo la estructura social previa
a la colectivizacion y escolarizacion.

El Laboratorio de Actividad Humana
de la Universidad de Sevilla ha realizado
numerosas investigaciones en este mismo
ambito (Cala, de 1a Mata y Sinchez, 1994;
De la Mata y Sanchez, 1993; Ramirez, 1996;
Ramirez, Cubero y Santamaria, 1992;
Ramirez, Sanchez y Santamaria, 1996). La
investigacién de este grupo se centrd en
el analisis de los cambios cognitivos aso-

ciados a la asistencia a un programa de
educacion de adultos. Los datos obteni-
dos muestran importantes cambios en los
procesos de memoria, en el uso de habla
reguladora, en los modos de discurso, en
la formacién de valores y actitudes o en
construccion de la identidad cultural. En
términos generales, los resultados de éstas
investigaciones son muy similares a los
obtenidos por Luria y muestran una clara
tendencia a un funcionamiento cognitivo
mas descontextualizado a medida que los
adultos progresaban en el programa
educativo.

La investigacion que presentamos en
este articulo es una ampliacion de estos
trabajos y se centra en el analisis en situa-
ciones cotidianas de los modos de pensa-
miento de adultos que asisten a un pro-
grama educativo formal. En particular
perseguimos el objetivo de mostrar los
cambios que se producen en los procesos
de razonamiento de los estudiantes del
programa. Pero para cubrir este objetivo
no usaremos las tareas tipicas de razona-
miento usadas por los psicélogos cogniti-
vos. En su lugar optamos por un estudio
mas ecologico en el que se analizan los
procesos de razonamiento y deliberacion
en situaciones cotidianas escolares que
a su vez son relevantes en la vida diaria
de los alumnos del centro de educacion
de adultos. Por este motivo estudiamos
los procesos de argumentacion en el de-
bate.

El motivo de esta eleccién responde
a criterios de diversa naturaleza. Un estu-
dio etnografico desarrollado previamente
a la investigacion que se presenta mostrd
la importancia de los debates en las activi-
dades de la escuela de adultos. Esta impor-
tancia podia observarse tanto a un nivel
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institucional, es decir, en las ideas pedagé-
gicas que inspiran el programa de edu-
cacidén de adultos, como en las practicas
cotidianas en el aula. Los maestros utili-
zaban con frecuencia los debates para
extraer nuevos temas sobre los que traba-
jar, detectar ideas o contradicciones en-
tre los estudiantes y desarrollar la expre-
sion oral como base para la expresion y
comprension de material escrito. Estos
debates trataban sobre problemas que
afectaban a los estudiantes que asistian
al centro educativo y proveian un contex-
to ideal de conversacion y expresion de
opiniones para unas personas que habi-
tualmente no disponen de escenarios pu-
blicos en los que puedan presentar sus
ideas o problemas.Temas tipicos de estos
debates que eran el desempleo, la educa-
cion de los hijos, el problema de las dro-
gas o educacion para la salud, entre otros.

Anadida a esta relevancia en la vida
cotidiana del centro de adultos el debate
tiene algunas propiedades que lo con-
vierten en un recurso metodolégico
excepcional para estudiar los procesos
pensamiento en general, y la influencia
que en los mismos ejerce el contexto
social y cultural en particular. Como
investigadores el debate tiene una signi-
ficacion psicologica especial, precisamen-
te debido a su naturaleza interactiva. Es
este caricter interactivo el que hace de
él un importante instrumento para el
aprendizaje tanto de materias y conteni-
dos escolares como de destrezas sociales
y comunicativas. El debate requiere y
permite la exposicion, conflicto y nego-
ciacién de informacién y puntos de vista,
implicando un esfuerzo de los participan-
tes para crear realidades compartidas. Ello
permite acceder a nuevas ideas, buscar

acuerdos, la posibilidad de argumentary
contra argumentar para exponer y de-
fender las propias opiniones, aspectos
que finalmente aportan al individuo un
nuevo modo de comprender su realidad,
y un nuevo modo que relacionarse con
su entorno social y fisico. Siguiendo a
Billig (1987) podemos asumir que «la
estructura del modo en que argumenta-
mos revela la estructura de nuestro pen-
samiento» (p.111).En el proceso de razo-
namiento y deliberacion usamos los
mismos argumentos que empleamos
cuando tratamos de persuadir a otros.De
este modo, junto con autores como Vy-
gotski, Luria o Bajtin podamos mantener
que el pensamiento posee un caracter
dial6égico.Como sefiala Billig «<aprender a
argumentar puede ser una fase crucial en
el aprendizaje del pensamientos.

El estudio de la argumentacion en el
debate nos remite al analisis de proble-
mas basicos que se han tratado tradicio-
nalmente por la psicologia del razona-
miento. Numerosos autores pertenecien-
tes a tradiciones psicoldgicas muy diver-
sas han relacionado razonamiento y deli-
beracion con formas de argumentacion
(por ejemplo, Billig o Shotter desde el
constructivismo social,Wason y Johnson-
Laird desde la psicologia cognitiva o
Scribner y Wertsch desde la Psicologia
socio-cultural). En toda argumentacion se
ve implicado el proceso de razonamiento
en cuanto que el sujeto tiene que deter-
minar cuales deben ser los elementos y
el modo en que se organizan para que
un argumento resulte convincente. Por
otro lado, el interlocutor del acto argu-
mentativo debe deliberar sobre la vera-
cidad o confiabilidad de los argumentos
que le son presentados.



DESTREZAS DE RAZONAMIENTO Y DELIBERACION 43

Tradicionalmente, se ha venido enten-
diendo desde la Psicologia Cognitiva que
el proceso de argumentacion y delibera-
cidn es un proceso eminentemente logi-
€0, 0 al menos, que el razonamiento 16gi-
co es la mejor forma de deliberar y por
tanto de argumentar. Por ejemplo,Wason
y Johnson-Laird en su libro “Psicologia
del razonamiento” (1972) mantienen
que no estan interesados en las formas
de razonamiento de la vida cotidiana ya
que estas ocultan y dificultan el estudio
de los procesos l6gicos, que segun ellos,
caracterizan al razonamiento humano. Es
por ello que prefieren estudiar a sujetos
resolviendo puzzles 16gicos. En sus tra-
bajos mas recientes estos autores no de-
fienden que los humanos trabajemos
como maquinas logicas (Oakhill y
Johnson-Laird, 1985;Johnson-Laird y Bara,
1984), sino mas bien se inclinan por la
idea de que operamos construyendo mo-
delos mentales que, si se han construido
de un modo légico, serin festados o eva-
luados racionalmente. No equiparan
racionalidad a deduccion logica, pero sin
embargo, esta Gltima es presentada como
una forma de racionalidad en sentido
amplio valida para la resolucion de cual-
quier tipo de problemas.

Sin embargo, desde los trabajos de
Tversky y Kahneman (Tversky y Kahne-
man 1973; 1974; 1983) se ha cuestionado
seriamente que los humanos trabajemos
de un modo l6gico a la hora de razonar
y/o deliberar. No es la estructura logica
de una aseveracion, o la cadena de deduc-
ciones que debamos reproducir, lo que
sirve de fundamento para decidir sobre
la veracidad y el efecto de conviccion de
la misma. Segun Tversky y Kahneman el
proceso de deliberacion y las decisiones

que en el transcurso del mismo tomamos
se ven afectadas mas por el contexto en
que nos es presentada la informacion que
por la estructura i6gico-racional de la
misma (Kahneman, Slovic y Tversky,
1982). Estos datos han llevado a diversos
autores ha hablar de “esquemas pragmati-
cos de razonamiento” frente a“esquemas
16gicos de razonamiento” (Cheng, y
Holyoak, 1985; Cheng, Holyoak, Nisbett y
Oliver, 19806).Si no razonamos cComo pro-
cesadores l6gicos, e incluso si no construi-
mos modelos mentales racionales sobre
los eventos de nuestro medio, dificilmen-
te se puede presentar a la logica y la
racionalidad como el primer y mejor
mecanismo argumentativo en los inter-
cambios comunicativos que se suceden
en un debate.

(COmo parece ser pues que argumen-
tamos y deliberamos en el curso de un
debate o en otros intercambios comuni-
cativos cotidianos? Los propios Wason y
Johnson-Laird nos dan una respuesta
cuando tratan de justificar por qué los
debates no son un escenario adecuado
para estudiar los procesos de razona-
miento y deliberacion. Para estos autores,
las limitaciones del debate radican en su
naturaleza fundamentalmente retérica. En
los mismos, en lugar de proceder a lo
largo de lineas logicas de razonamiento
nos dejamos llevar por “decisiones
emocionales a la bora de aceptar o
rechazar premisds, por la relevancia de
las cuestiones y bechos, produciendo
equivocaciones y diferencias en las
interpretaciones de las mismas” (Wason
y Johnson-Laird, 1972).

Por el mismo motivo que Wason y
Johnson-Laird desechan el debate y el
dialogo como escenario de estudio de los
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procesos de deliberacion y argumenta-
cion, se centran en su estudio los psicolo-
gos que podemos englobar dentro de la
tradicion del Constructivismo Social (Ha-
rré, Edwards o Shotter, por ¢jemplo). Des-
de esta perspectiva, €l énfasis se desplaza
desde los procesos 16gicos a los retdrico-
pragmaticos, abordando de un modo nue-
vo los problemas planteados porTversky,
Kahneman o Cheng y sus colaboradores.

Wertsch (Wertsch, 1990; Wertsch y
Minick, 1990) ha mostrado en diversos
trabajos que el uso del razonamiento for-
mal y 16gico es una caracteristica del dis-
curso escolar que esta en la base de la
transformacion de los procesos de pensa-
miento en esta direccién de las personas
que asisten a contextos educativos forma-
Ies. Este autor sefala que las realidades
tratadas en el aula son creadas y manteni-
das a través de instrumentos semioticos.
Una de las caracteristicas de estas realida-
des es que imponen algunos limites
estrictos para operar dentro de ellas (por
ejemplo, estos limites no incluyen la expe-
riencia diaria de los sujetos). Otra de sus
caracteristicas es que implica descontex-
tualizacién. Como sefiala Wertsch (1990)
la caracteristica definitoria del discurso
descontextualizado racional es que re-
presenta objetos y eventos en términos
de categorias formales, 16gicas, y, si es
posible, cuantificables. Las categorias
usadas en esta forma de representacion
son descontextualizadas en el sentido de
que su significado puede derivarse de su
posicion en teorias o sistemas abstractos
que existen independientemente de los
contextos. En la posicion opuesta a este
tipo de discurso se encuentran las «for-
mas contextualizadas de representacion»
en las que los objetos y eventos son re-

presentados en términos de sus particu-
laridades concretas y que estan mas liga-
das a los contextos cotidianos de actua-
cion ajenos a la escuela.

El objetivo de nuestro trabajo sera
constatar qué cambios se producen en
los modos de argumentacion de perso-
nas que asisten a un programa de educa-
cién de adultos a mediada que progresan
en el mismo. Asumimos que estos cam-
bios en los modos de argumentar revelan
cambios en la estructura de sus procesos
de razonamiento. Siguiendo los trabajos
de Luria, del Laboratorio de Actividad
Humana y de Wertsch hipotetizaremos
que los adultos que cuenten con mayor
experiencia escolar tenderan a producir
argumentos que se basen en un discurso
descontextualizado y por tanto que sus
modos de razonamiento sean igualmente
mas descontextualizados.

METODO

FParticipantes.

Participaron en la investigacion un to-
tal de 31 sujetos, todos mujeres que asis-
tian a Centros de Adultos de la ciudad de
Sevilla (sur de Espaiia), con un rango de
edad entre 32 y 64 anos. El hecho de que
todos los fueran mujeres se debe a que
éstas eran las gran mayoria de los usuarios
del programa de educacion de adultos.
Pertenecian a 2 niveles distintos de esco-
larizacion: alfabetizacién y graduado. Las
mujeres de grupo de alfabetizacion era
la primera vez que asistian de modo
sistematico a un programa de educacion
formal. La actividad académica en el nivel
de graduado se centraba en el desarrollo
de habilidades basicas de lectoescritura
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y calculo. Las mujeres del grupo de
graduado contaban con experiencia es-
colar que podian haber adquirido dentro
del propio programa de educacion de
adultos o en afos previos durante su
infancia. En cualquier caso esta
experiencia escolar previa externa al pro-
grama era remota en el timepo (entre 15
y 20 afios). La actividad académica en este
nivel se centraba en cursos de fluidez
lectoescritora y de operacines de calculo,
asi como el estudio de contenidos dicipli-
nares de ciencias sociales y naturales.

Material

Se utilizaron cuatro grabaciones en
video elaboradas por los propios investi-
gadores. En cada uno de ellas aparecian
dos mujeres entrevistadas por una locu-
tora que les preguntaba su punto de vista
acerca del trabajo fuera del hogar en el
primer debate, y sobre la educacion de
los hijos y de las hijas en el segundo. En
las grabaciones que se presentaban en el
primer debate, una de las mujeres refleja
una posicion conservadora, oponiéndose
a que la mujer trabaje fuera de casa,
mientras que otra, considera las ventajas
del trabajo ajeno a la familia. Sin embargo,
el modo de exposicion de los argumentos
podia variar: mientras que en un caso,
éstos se reflejaban de una forma muy
concreta, en la que la mujer se refieren a
su marido, sus hijos, las tareas concretas
del hogar (i.e. fregar los platos); en otro,
cuando cualquiera de las dos mujeres
reflejaba una opinidn, lo hacia emplean-
do signos descontextualizados y ar-
gumentando en términos muy genéricos.
En este ultimo caso se hacia referencia al
«problema de la mujer», «<al machismo de
los hombres», «las dificultades actuales del

trabajo fuera del hogar», etc. En el se-
gundo debate el patron de comporta-
miento de ambas mujeres fue similar, pero
referido al tema de la educacion de los
hijos y de las hijas. El discurso concreto
en cada caso era el siguiente:

Presentacion contextualizada, debate 1:
Entrevistadora: ;Qué pensais sobre

que la mujer trabaje fuera de casa? ;Creéis

que puede hacer todos los trabajos?

Mujer 1: La mujer puede hacer todos
los trabajos.Yo por ejemplo, tengo una cu-
flada que es taxista y estd casada y tiene
nifios y se apafia muy bien, porque a los
nifios, pues los lleva al colegio y a la guar-
deria y luego los recoge. Lo hacen todo a
medias y sacan a 1os ninos a jugar, sacan a
los nifios al parque y el tiempo que estd
con ellos estd bien. No como otras, que
estan a lo mejor todo el dia con los nifios
en la casa, pero estan a tortas todo el diay
los nifios estan amargados. Pues estos estan
bien con los ninos y yo pienso que se arre-
glan bien.

Mujer 2: Yo la verdad es que no lo
veo bien, porque la verdad es que yo creo
que a mi marido le gusta que cuando llega
aqui me encuentra en casa y los nifios
estin aqui.Y a mi no me apeteceria estar
todo el dia en la calle. Mi vecina,la verdad
es que esta trabajando, porque yo no sé
que necesidad tiene ella de estar fuera
de su casa. Los nifios todo el dia por ahi
solos, que si con la abuela, que si con Lt
tia,que si...todo el mundo esta criando a
los nifios menos ella. A su marido casi no
lo ve, ella llega tarde. Yo creo que llega
antes él. Ella llega al poco tiempo que €l

Presentacion descontextualizada, de-
bate 1.
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Entrevistadora: ;Qué opindis voso-
tras de que la mujer trabaje fuera de casa?
¢Puede desempenar los mismos trabajos?

Mujer 1: Yo creo que el hombre y la
mujer no pueden desempenar trabajos
iguales porque tienen una sensibilidad
distinta, una forma de ser distinta, y
cuando la mujer sale a trabajar fuera de
casa, generalmente deja a sus hijos al cui-
dado de otros,y eso no puede estar bien
para los hijos.Ademais, yo creo que ocupa
un puesto de trabajo que podria estar
ocupando un hombre que tiene que cui-
dar una familia.

Mujer 2: Pues yo pienso todo lo con-
trario.Yo pienso que la mujer y el hombre
pueden desempenar absolutamente to-
dos los trabajos y ademas deben desem-
pefiarlos,y a la mujer se le debe de dar la
oportunidad de desempeiiar los mismos
trabajos que a el hombre.Y en cuento al
tema del trabajo en casa,bueno, el trabajo
en casa, €s un trabajo que debe ser com-
partido, incluido los ninos.Y a los ninos
pues, primero hay alternativas educativas
mejores que las que en un momento dado
pueden ofrecer los padres,y segundo que
es mas importante la calidad del tiempo
que se le dedica que la cantidad. Esa es
mi opinién.

Presentacion contextualizada, debate 2:

Experimentadora: ;Como creeis
que se debe educar a los hijos y a las hijas?

Mujer 1:Yo creo que...,yo,la verdad,
nosotros, mi marido y yo tratamos a los
nifos de igual manera. Mi nifio y mi nifa
son muy distintos porque, hombre, el ni-
fio es siempre mas independiente y estd
por ahi mas solo. A €l le gusta jugar mas
tranquilo, que no nos metamos mucho
con él, sno? La nifia, sin embargo, esta

siempre conmigo, esta siempre al lado, le
gusta estar mas tranquila, le gusta hacer
cosas mas..., claro, ti sabes, es natural,
¢no? Una nifia siempre va a estar pen-
diente de su casa, y no digo yo que no
vaya a hacer otras cosas, pero que siempre
es igual. Un nifto va a tener que estudiar
otras cosas y nosotros, la verdad, espera-
mos que le vaya bien. Nosotros lo trata-
mos de igual manera.

Mujer 2: Pues nosotros al nifioy a la
nina los tratamos igual, y las tareas de la
casa las hacen los dos. Uno pone la mesa,
el otro la quita; vamos, nosotros los trata-
mos igual a los dos. Porque yo lo que quie-
ro es que estudien los dos y que tengan
una carrera tanto el nifios como la nifia'y
que tengan el mismo trabajo y que se
puedan defender los dos; porque ¢a ver
por qué se va a defender uno nada mas?

Presentacion descontextualizada, de-
bate 2:

Experimentadora: ;Qué piensas so-
bre la educacién de los hijos y de las hijas?

Mujer 1: Yo creo que los nifios y las
nifias no son iguales, y que como no son
iguales no se les debe educar de la misma
manera.Se les debe de educar a los nifios
como ninos y a las nifias como nifias, ¢no?,
y ademas, las tareas que hacen en la casa
son distintas. Las tareas que se les exige
que hagan en la casa son diferentes para
un niflo que para una nifia, y lo que se
espera que sean de mayores también es
distinto, ;no?. Un hombre es distinto de
una mujer y se espera que sea distinto.

Mujer 2: Yo no estoy de acuerdo con
€s0, porque yo creo que esta demostrado
que los nifos y las nifias son iguales, no
son diferentes, y, por tanto, hay que edu-
carlos igual, de [a misma manera, y, por
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tanto, también en las tareas que hagan en
casa lo que se le pide al nifio y a la nina
debe ser igual, se le debe de pedir lo mis-
mo,y que en el futuro lo que esperemos
de ellos sea igual para un hijo que para
una hija, no cosas diferentes porque sean
ninos o0 porque sean nifas.

Procedimiento

Los sujetos se dividieron en cuatro
grupos: dos de alfabetizaciéon y dos de
graduado. Todos los grupos realizaron dos
debates.Previo al inicio del debate,a todos
los grupos se les proyectaba uno de los
videos.Un grupo de alfabetizaciény a otro
de graduado pasaron por la condicién de
presentacion contextualizada en ambos
debates. De la misma manera, los otros dos
lo hicieron por la de presentacion des-
contextualizada A continuacion se iniciaba
el debate que duraba en torno a treinta
minutos. Algunas profesoras solian ter-
minar el debate con un turno de palabras
en el que cada alumna expone su opinion
a modo de conclusion, por lo que el mate-
rial en video que ha sido analizado exc-
luye esa parte final, ya que en algunos casos
se producia y en otros no. La duracion de
los debates fue de 25 minutos de duracion.

Sistema de categorias

La unidad de analisis sobre la que se
aplico el sistema de categorias que sigue
fue el enunciado, correspondiéndose éste
con un turno completo de palabra. Cada
enunciado fue codificado de acuerdo a
los siguientes criterios.

Modos de Discurso

Recoge el grado de contextualizacion-
descontextualizacion de los instrumentos
de mediacién semiodtica. Cada turno es

clasificado dependiendo de si lo que alli
se expresa esta referido a un caso:

Particular: Se presenta una situacion
concreta. Las alumnas hablan acerca de
su propia experiencia o situaciones rela-
cionadas con personas cercanas (marido,
hijas/os, etc).

General: El sujeto de lo expresado
no es ni un individuo concreto ni su situa-
cién particular.Lo que alli se describe, o
de lo que se opina, tiene que ver con un
colectivo de personas (las mujeres, las
madres de familia, los hombres que no
trabajan, etc.) o con una situacion gen-
eral o particular, pero que no correspon-
de a nadie en concreto («Hay casos en
los que la mujer después de...»; «..si th
tuvieses que (casos hipéteticos)...»), asi
como cuando se habla de conceptos
«abstractos» como la educacion, ...

Mixto: Dentro de una misma emision
aparecen los dos casos anteriormente
senalados. Puede, o bien partiendo de una
problematica general llegar hasta un caso
particular, o al contrario, comenzar con
un problema concreto para acabar con
algo general (incluyéndose aqui los con-
ceptos «abstractos» anteriormente sena-
lados).

Modos de argumentacion

Analiza los diferentes recursos que el
sujeto emplea para presentar su posicion
sobre el tema de debate. Las categorias
fueron las siguientes:

Descripcion: Se describe una situa-
cién sin ninguna valoracion personal.

Valoracion: Se manifiesta clara y ex-
plicitamente una opinion acerca de 1a si-
tuacion planteada. Este modo de argumen-
tacion implica normalmente el empleo de
verbos psicologicos como pensar, creer.
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Explicacion: Se intenta relacionar la
situacién planteada con algtn otro hecho,
evento, etc. El modo mas coman consiste
en el establecimiento de causas que
explican un determinado suceso o
evento,sea este particular o general. (<Los
hombres normalmente no ayudan en casa
debido a su educacion...»; «<La mujer esta
mas preparada para cuidar a los hijos por
su personalidad»).

Siempre que aparecia una explicacion,
el enunciado se codificaba como tal, in-
dependientemente de que estuviera
acompanado de valoraciones o descrip-
ciones. El mismo caso es el de las valo-
raciones respecto de las descripciones.

RESULTADOS

El analisis de los datos observacionales
se realizé usando técnicas de analisis
denominadas HILOGLINEAR (Analisis
Jerarquicos Logaritmicos Lineales). Estas
son técnicas especialmente disefiadas
para el anilisis de datos cualitativos. Se
basan en la transformacion logaritmica de
las frecuencias observadas en las distintas
categorias, lo que permite ajustarlas al
modelo lineal. Los procedimientos hilo-
glinear son técnicas de ajuste de modelo.
Parten de un modelo saturado que inclu-
ye todas las fuentes de variacion posibles.
A partir de este modelo se calcula el
desajuste que significa la supresion del
mismo de las diferentes fuentes de varia-
cion. Con estos datos se puede, en prin-
cipio, construir una serie de modelos que
explicarian los datos observados sin desa-
justes significativos en las predicciones
de dicho modelo y los datos observados.
De entre ellos se escoge aquél que resulte

mas parsimonioso y que mejor se ajuste
alos postulados tedricos del investigador.
El analisis que se realizo en este estudio
se basa en modelos LOGIT. En estos mo-
delos se definen una serie de variables
como explicativas de otra que es consi-
derada como variable de respuesta. De
este modo las interacciones de las vari-
ables explicativas con la variable de res-
puesta nos daran la influencia de los dife-
rentes términos de interaccion. El analisis
ofrece igualmente una serie de parame-
tros estimados que indican la amplitud y
direccion en que se producen las in-
fluencias de cada variable explicativa para
cada una de sus categorias. Los analisis
estadisticos se realizaron con el programa
SPSS v 6.0, con los médulos HILOGLI-
NEAR/ Jerarquico y /Logit.

Los anilisis de resultados muestran
una clara influencia del nivel educativo y
el modo de presentacion en el modo en
que los sujetos construyen sus argu-
mentos. En primer lugar los datos mues-
tran que el grado de generalidad del
discurso empleado en los debates varia
significativamente en funcion del nivel
educativo al que pertenezcan los sujetos
(17=26..892; gl=2; p <0.0001) y del modo
de presentacién de la informacidén
(I’=16.953; gl=2; p =0.0002). El uso de
argumentos construidos con un discurso
particular en los grupos de alfabetizacion
(62.5%) es significativamente mayor que
en los grupos de graduado (39%).En cam-
bio, los argumentos construidos con un
discurso general son mas frecuentemente
usados por los sujetos del grupo de gra-
duado (45.6%) que por los sujetos del gru-
po de alfabetizacion (27.6%),véase tabla 1.

Cuando consideramos el modo en que
es presentada la informacion que sirve
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Grado de generalidad del argumento en funcién del nivel educativo

Particular Mixto General
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
A A A
Alfabetizacion 183 (62.5) 29 (9.9 81 (27.6)
0.309 0.160 0.148
Graduado 94 (39.0) 37 (15.4) 110 (45.6)
-0.309 0.160 -0.148

Significacion: L = 26.\892; gl = 2; p <0.0001.
* Indica diferencia significativa en la categoria

como desencadenante del debate, las
diferencias en los modos de argumentar
son igualmente manifiestas. En este caso
las diferencias se producen en las cate-
gorias de discurso mixto y general. Los
argumentos generales aparecen mas
frecuentemente asociados a la presenta-
cion descontextualizada. En este caso el
43.8% de las emisiones eran de caricter

Tabla 2

general frente al 26% en el caso de la
presentacion contextualizada. La asocia-
cion inversa se produce en el caso de los
argumentos construidos con un discurso
mixto. El 15.7% de los argumentos de los
debates con presentacion contextualiza-
da fueron de caracter mixto, frente a 9.6%
en el caso de los debates con presenta-
cién descontextualizada, véase tabla 2.

Grado de generalidad del argumento en funcion del tipo de presentacion

Particular Mixto General
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
A A? AR
Contextua-lizada 141 (58.3) 38 (15.7) 63 (26.0)
0.053 0.227 -0.280
Descontextua-lizada 136 (46.6) 28 (9.6) 128 (43.8)
-0.053 -0.227 0.280

Significacion: [’=16.953; gl=2; p =0.0002.
? Indica diferencia significativa en la categoria
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Igualmente se observaron diferencias
en el tipo de estructura de los argumentos
usada por los sujetos en funcién del nivel
educativo (12=31.534; gl=2; p<0.0001) y
el modo de presentacidon de la informa-
cién inicial, aunque esta variable ejercio
su influencia en interaccion con el nivel
educativo (12=9.770;gl=2;p<0.0076). De
modo general, podemos afirmar que la
argumentacion en base de descripciones
de situaciones, bien sean estas particula-
res o generales, es porcentualmente mas
frecuente en los grupos de alfabetizacion

Tabla 3

(56%) que en los de graduado (37.3%).En
cambio, 1a asociacion es de orden contra-
rio en el caso de las argumentaciones en
base a explicaciones, es decir en base al
establecimiento de relaciones causales
entre diversos eventos o situaciones. Este
tipo de argumentacion representa el 27.8%
en el caso de los grupos de graduado fren-
te al 10.2% en los grupos de alfabetizacion.
El uso de justificaciones como argumento
retérico no marcd diferencias entre los dos
niveles educativos (tabla 3).

Estructura discursiva del argumento en funcion del nivel educativo.

Descripcion  Explicacion Justificacion
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
)\** }\’u )\’
Alfabetizacion 164 (56.0) 30(10.2) 99 (33.8)
0.286 -0.368 0.081
Graduado 90 (37.3) 67 (27.8) 84 (34.9)
-0.286 0.368 -0.081

Significacion: L>=31.534; gl=2; p <0.0001.

-

Indica diferencia significativa en la categoria

Sin embargo estos datos deben ser ma-
tizados cuando tomamos en cuenta el mo-
do de presentar la informacion que abria
el debate. Tomada como fuente principal
de variacion el tipo de presentacion de
la informacién previa no marcé diferen-
cias significativas sobre la estructura de
los argumentos usados por los sujetos
(12=0.936; gl=2; p=0.623). En cambio,
como hemos sefialado anteriormente la
interaccion de esta variable con el nivel
educativo si resulto significativa en rela-

ci6n a la estructura discursiva de los enun-
ciados. Esto significa que el modo de pre-
sentar la informacion desencadenante de
los debates afecté de modo diferencial a
los sujetos de uno y otro nivel educativo.
Los analisis muestran que los sujetos de
alfabetizacion no fueron sensibles al tipo
de presentacion, de tal modo que la es-
tructura de sus argumentos no vario signi-
ficativamente de la presentacion contex-
tualizada a la descontextualizada. En el
caso de los grupos de debate de graduado,
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la situacion es distinta. En este caso las
descripciones aparecen como significati-
vamente mas frecuentes en la presenta-
cion contextualizadas que en la descon-
textualizada (45.3% frente a 32.2%), mien-
tras que las explicaciones lo hacen en el
caso de las presentaciones descontex-
tualizadas (32.9% frente a 20%). El uso
de argumentos con justificaciones no
marcé de nuevo diferencias significativas.
Estos datos dibujan un interesante pan-
orama.Si comparamos la actuacion de los
sujetos de los dos niveles educativos, po-

Tabla 4

demos observar que ésta es mucho mas
parecida cuando la informacién de parti-
da es contextualizada que cuando ésta es
descontextualizada. Podemos observar
ademas que el cambio mayor se produce
en el grupo de graduado, el cual va a usar
recursos argumentativos sustancialmente
distintos en funcion del tipo de presen-
tacion. El modo de argumentacion de los
sujetos del nivel de alfabetizacion presen-
ta una menor sensibilidad al modo en que
es presentada la informacion que sirve
como inicio del debate (tabla 4).

Estructura del argumento en funcion del nivel educativo y del tipo de presentacion.

Descripcion Explicacion  Justificacion
Alfabetizacion Fr (%) Fr (%) Fr (%)
A A A
Contextua-lizada 74 (50.3) 19 (12.9) 54 (36.7)
-0.188 0.197 -0.009
Descontextua-lizada 90 (61.6) 11 (7.5 45 (30.8)
0.188 0.197 0.009
Graduado Fr (%) Fr (%) Fr (%)
}\'n }\,** }\
Alfabetizacion 43 (45.3) 19 (20.0) 33 (34.7)
0.188 0.197 0.009
Graduado 47 (32.2) 48 (32.9) 51 (34.9)
0.188 0.197 -0.009

Significacion: 12=9.770;gl=2; p <0.0076.

-
Indica diferencia significativa en la categoria

De modo general podemos afirmar
que los datos apoyan nuestras hipétesis.
Esto es,el modo de argumentaciony razo-
namiento cambia en funcion de la expe-
riencia escolar de los adultos. Ademas,

este cambio s¢ produce en la direccion
esperada, de modo que los argumentos
de los sujetos de nivel superior tienden
a ser mas descontextualizados al usar con
mas frecuencia formas de discurso gene-
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ral e incorporar la estructura explicativa
a los mismos. En cambio, los sujetos de
alfabetizacion uso unos argumentos mas
contextualizados en 1 sentido en que pre-
domina el uso de formas particulares de
discurso insertadas mayoritariamente en
descripciones. Sin embargo hay que resal-
tar que el uso de una u otra forma de argu-
mentar no resulta excluyente. Nuestros
datos muestran que los sujetos de ambos
niveles pueden usar tanto formas con-
textualizadas como descontextualizadas
de argumentacion. Lo mismo sucede con
el uso de recursos narrativos o explica-
tivos. Como discutiremos en el siguiente
apartado experiencia educativa no susti-
tuye un modo de razonamiento y argu-
mentaciéon por otro, sino que mas bien
parece aportar al sujeto nuevas herra-
mientas psicoldgicas para razonar que se
suman a las que ya domina.

DISCUSION

Los datos que aparecen tras el analisis
de los debates muestran cé6mo ¢l modo
de construir los argumentos en una situa-
cion cotidiana de debate, o dicho de otro
manera, el modo de razonamiento, varia
en funcion del nivel educativo de los suje-
tos (ue asisten a un programa de edu-
cacion de adultos. Estos datos muestran
de modo preciso que los procesos de
pensamiento en general y los de razo-
namiento, deliberacion y argumentacion
en particular, cambian en funcién de la
experiencia cultural del individuo. La
participacion de los sujetos en un esce-
nario cultural determinado, la escuela, les
va a permitir, en primera instancia, entrar
€n contacto con nuevos instrumentos

culturales, fundamentalmente de caracter
semiodtico, de los que el sujeto a medida
que se hace experto en dicho escenario,
acabara apropiandose. De este modo el
sujeto a través de la participacion en esce-
narios culturales diversos se ira dotando
de un «juego de instrumentos» (Wertsch,
1991) que podra utilizar para intervenir
en los mismos.

No cabe duda que en el escenario es-
colar, objeto de anilisis en este trabajo,la
mayor parte de las acciones que los suje-
tos realizan se mueven en un plano exclu-
sivamente discursivo o lingtiistico. En
concreto la escuela va a poner a disposi-
cion de maestros y alumnos unos géneros
discursivos con los que analizar y operar
sobre la realidad. Diversos autores han
sefialado que éstos estan estrechamente
ligados al género discursivo de la raciona-
lidad formal, en la que destaca la promo-
cion del uso de signos descontextualiza-
dos (Hlabbermas, 1984; Wertsch, 1990;
Wertsch y Minick, 1990). Los resultados
de los analisis de los debates apuntan en
esta direccion. De hecho, nos encontra-
mos con dos grandes modos de debatir.
Uno de ellos es mas frecuente en los gru-
pos de menor experiencia en el escenario
educativo formal: alfabetizacion. En estos
casos, €l razonamiento se sirve de estruc-
turas narrativas para argumentar en el
debate. La argumentacion consiste en
numerosas ocasiones en contar una histo-
ria, propia o ajena, que muestra unos he-
chos sobre los que, eventualmente, se
puede emitir un juicio de valor no necesa-
riamente explicito. Ejemplo de este tipo
de enunciado son:

1. Mi marido me ayuda a mi tam-
bién muchisimo. Abora no me ayuda
tanto porque no estd en aqui, pero mi
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marido a mi los fines de semana que
no estoy en casa..., yo estoy trabajando
en la calle, si tengo que bacer limpieza...

2. Yo tengo una amiga, que esta su
marido en correos..., no es amiga mia,
es amiga de mi bija, pero eso es igual, y
cuando viene su marido es cuando se
ponen a bariar al nirio, y cuando...hasta
que no viene el no barian al nivio, ni
hace esto ni bace lo otro. Todo, todo lo
comparten..

Este modo de argumentacion esta me-
diado por el uso de signos contextualiza-
dos que remiten a objetos 0 eventos con-
cretos, extraidos de la experiencia del
individuo que argumenta. Esta argumen-
tacion se basa fundamentalmente en
descripciones de sucesos o eventos, So-
bre los que eventualmente se realiza
algun tipo de valoracion moral o posicio-
namiento ideolégico por parte del ha-
blante («...y 2 mi €so no me parece que
esté bien»).

Un patrén distinto aparece en los de-
bates del nivel mas avanzado. Los sujetos
de graduado tienden a usar en mayor me-
dida un discurso mediado por signos des-
contextualizados en el que se establecen
mas frecuentemente relaciones causales
entre los sucesos o eventos que se apor-
tan en la accién retorica. Asi, aparecen
mas frecuentemente en los debates de
este nivel educativos enunciados como
el que sigue:

3. «Yo creo que al nifio se le educa
desde pequerio con independencia a él
moverse por si solo. [...] Abora ves a
madres de familia que sus nifios desde
Dpequerios, le bacen sus camitas, recogen
sus platos,... O sea, que estdn educados
de manera que esto les ayude para el
Sfuturo.

4. «.. eso, pero yo no lo que veo, par-
tiendo de lo que decia ella del trabajo
entre los dos, aqui lo que pasa es que
no estamos acostumbrados a eso, pero
si desde el principio estuviésemos acos-
tumbrados, el salir la mujer a la calle
era tan normal como para el hombre,
porque al llegar a la casa las faenas
serian igual de uno que de otro...»

Nos encontramos con enunciados-ti-
po en los que el uso de signos descontex-
tualizados es lo predominante. Mas aun,
el razonamiento se realiza en mayor me-
dida que en los grupos de alfabetizacion
en base al establecimiento de relaciones
causales entre estos signos descontextua-
lizados. No cabe duda que nos encontra-
mos ante el uso de unos sofisticados re-
cursos discursivos. Su desarrollo y uso
esta estrechamente ligado al escenario
escolar y,como hemos sefalado antes, al
desarrollo de la racionalidad formal.

Sin embargo, cabe en estos momentos
hacer una precision. Con demasiada fre-
cuencia se ha entendido estos modos dis-
cursivos como jerarquicamente superio-
res. El propio Vygotsky, en cierta medida,
defiende la idea de la superioridad de los
modos de pensamiento ligados a la racio-
nalidad formal . Tomemos como referencia
los trabajos sobre la heterogeneidad del
pensamiento, entre los que destacan los
de PTulviste (1991). Desde esta optica, se
entiende que los modos de pensamiento
(y por supuesto los discursivos) se desa-
rrollan ligados a escenarios culturales. Ca-
da escenario cultural promovera los mo-
dos de pensamiento mas adecuados para
cubrir las demandas que los mismos plan-
tean. La racionalidad formal seria, desde
esta optica, uno entre los diversos modos
de pensamiento que los sujetos pueden
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desarrollar en los diversos escenarios cul-
turales. No cabe duda que éste es el que
genera la escolaridad,y que en las practicas
ligadas a ella esté privilegiado (Wertsch,
1991).Es decir, se promueve que ¢l alumno
use un discurso descontextualizado, reali-
ce analisis causales, establezca relaciones
entre signos descontextualizados, etc. Esto
no quiere decir, sin embargo, que el
alumno abandone al desuso otros modos
de analisis de la realidad que ha desarro-
llado en su participacién en otros escena-
rios culturales. La idea es que el sujeto, a
través de su participacion en escenarios
culturales de actividad, se va apropiando
de los instrumentos, semioticos 0 no,que
le van a permitir relacionarse (pensar,razo-
nar, hablar, etc.) con su contexto de muy
diversos modos. El sujeto gracias a su parti-
cipacion en los distintos escenarios de
actividad de los que le provee su cultura,
se va a dotar de un quego de herramien-
tas» de entre las cuales podra elegir la mas
adecuada en funcion del escenario perci-
bido en el que se vea inmerso. No conta-
remos por tanto con modos de pensamien-
to universalmente superiores, sino con
unos modos de pensamiento heterogé-
neos estrechamente ligados a los escena-
rios culturales en que se desarrollaron.
Este enfoque de la heterogeneidad
nos va a servir como marco de referencia
para interpretar los datos sobre el efecto
del modo de presentacion de la infor-
macion inicial en los modos de debatir
de los sujetos. En primer lugar cabe
reconocer la gran influencia que esta vari-
able ejercio en el desarrollo del debate.
Como muestran los datos presentados
con anterioridad, cuando la informacién
para iniciar el debate se presenta de
modo descontextualizado, en el desarro-

llo del mismo aparece un discurso mas
general. La situacién inversa sucede
cuando la informacién es contextuali-
zada. En este caso el debate se plantea en
términos mas particulares. A nuestro
entender,la influencia de esta variable es
tan marcada porque sirve a los partici-
pantes como indice para identificar en
qué escenario de actividad estan implica-
dos. Como sefnalamos en la introduccién
un estudio etnografico previo nos mostrd
que el didlogo es el esqueleto de la clase
en el centro de educacion de adultos. Este
dialogo se produce en muy diversas cir-
cunstancias y con muy diversos objetivos.
Al comenzar la clase se puede comentar
lo que ha pasado en €l barrio, lo que se
ha hecho en el dia anterior, etc. En estas
circunstancias se desarrolla una charla
informal que es permitida, y en muchos
casos impulsada, por las maestras. Junto
a esto,en el desarrollo de un determinado
tema del curriculum, las maestras orga-
nizan pequeios debates sobre los mismos
con el fin de facilitar su compresion por
parte de las alumnas. Légicamente, la es-
tructura y demandas para debatir en estos
ultimos es sustancialmente distinta a la
de los primeros. Las maestras al moderar
los dos tipos de debates van a privilegiar
(no necesariamente conscientemente) el
uso de determinados géneros discursivos
€n uno y otro tipo. Mientras que en los
primeros la narracion de la propia expe-
riencia o de hechos particulares es perfec-
tamente aceptable, en los segundos no
lo es tanto. En los debates de contenido
curricular la profesora va a privilegiar el
analisis descontextualizado de los objetos
0 eventos, el establecimiento de relacio-
nes causales entre 1os mismos, etc. Esto
no quiere decir que no permita la inter-



DESTREZAS DE RAZONAMIENTO Y DELIBERACION 55

vencion para narrar hechos concretos
pertenecientes a la experiencia particu-
lar del hablante. Cuando esta circunstan-
cia se produce,va a usar €sos elementos
como punto de referencia para, sobre
ellos, realizar un analisis descontextuali-
zado o establecer cadenas de relaciones
causales que los expliquen. De este modo,
los alumnos van aprendiendo a diferen-
ciar las dos situaciones de debate, y por
tanto va a ir ajustandose progresivamente
a las demandas diferenciales de cada una
de ellas.Pero como senala Wertsch (1991),
los modos de privilegiacion usados por
los profesores en el aula son muy sutiles
y se requiere gran experiencia de los
alumnos en los escenarios escolares para
llegar a dominarlos con efectividad.

En este sentido son especialmente
significativos los datos sobre el modo de
argumentar de los sujetos de los dos
niveles educativos dependiendo del tipo
de informacion presentada para iniciar el
debate. Veilamos que, en términos gen-
erales, los sujetos de graduado usaban
significativamente mas las explicacion
Como instrumento para argumentar que
los sujetos de alfabetizacion. Sin embargo
esta tendencia general se ve modificada
en cierto sentido cuando consideramos
el tipo de presentacion. Cuando se
presenta informacion contextualizada los
sujetos de ambos niveles presentan patro-
nes de argumentaciéon muy similares.
Predomina la descripcioén sobre la expli-
cacion, que es significativamente menor.
Sin embargo, cuando la presentacion es
descontextualizada, ambos niveles educa-
tivos presentan patrones muy diferencia-
dos. Podemos decir que, en esencia, el
patron de argumentacion de los sujetos
de alfabetizacién no varia, mientras que

se producen cambios significativos en el
de graduado.En este caso,la descripcion
va a jugar ahora un papel menos predo-
minante,aumentando significativamente
el porcentaje de explicaciones como
instrumento de argumentacion.

Estos datos muestran como los sujetos
del nivel de alfabetizacion, poco expertos
aun en el escenario escolar, no son sensi-
bles a los modos de presentar la informa-
cion. En ambos casos debaten como si se
tratase de charlas informales: presentando
datos de la experiencia propia y argumen-
tando en base a descripciones. Los sujetos
de graduado en cambio si se muestran
sensible al cambio en el modo de presen-
tar la informacion. A ellos este cambio,
debido a su experiencia escolar, les sirve
para identificar en qué tipo de actividad
estan implicados, bien en una charla in-
formal, bien en un debate escolar. La
presentacion contextualizada de la
informacion inicial les sirve como indice
de que aquello se trata de una charla in-
formal y, si bien su discurso sigue siendo
mas general, debaten de un modo muy
similar al de los sujetos de alfabetizacion.
Con la presentaciéon descontextualizada,
sumodo de debatir varia sustancialmente,
siendo mucho mas formal en este caso.
Las explicaciones y el discurso general
cobran importancia en el debate, aseme-
jandolo a los debates curriculares en los
que participan durante el curso.

Llegados a este punto cabe retomar
la idea de la heterogeneidad del pensa-
miento. Como observamos, los sujetos de
graduado van a identificar las situaciones
de debate como escenarios de actividad
distintos en funcion del modo en que és-
tas se inician.Asi, van a usar en cada una
de las situaciones los instrumentos media-
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dores que creen mas adecuados para par-
ticipar en Ias mismas. En ninglin momen-
to podemos decir que en unas situaciones
debaten mejor que en otras.Simplemente
debaten de modo diferente, porque los
motivos y objetivos de ambas son dife-
rentes. Los instrumentos de los que se han
apropiado a través de su participacion en
el escenario escolar (discurso descontex-
tualizado,y explicaciones causales dentro
de un discurso de este tipo) no han susti-
tuido a aquéllos de los que se han apro-
piado con su participacidn en otros esce-
narios culturales de actividad. El sujeto
va a contar con el mencionado «juego de
herramientas»,y en funcion de las deman-
das percibidas de la actividad en que se
vea inmerso seleccionard unos u otros.

Nuestra investigacion supone un claro
apoyo a los trabajos que indican que la
conformacion de los procesos psicologi-
cos superiores tiene un marcado caracter
cultural. En esta investigacion, como en
otras realizadas por el Laboratorio de Acti-
vidad Humana en el ambito de la alfabeti-
zacion de adultos, hemos encontrado
cambios muy significativos en los modos
de pensamiento a medida que la expe-
riencia escolar se incrementaba. Es
nuestra opinion que estos datos dificil-
mente pueden explicarse en base a teo-
rias del desarrollo cognitivo que toman
como base explicativa variables de carac-
ter madurativo. La cultura, no como un
afadido a la naturaleza de la cognicién
humana, sino como fuerza constitutiva de
la misma debe integrarse progresivamen-
te en los modelos explicativos del psi-
quismo humano.
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