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En este articulo se aborda la relacion entre educacidn, discurso y pensamiento
desde una perspectiva sociocultural, partiendo de las posibilidades gue ofrecen
las formas de discurso de cardcter abstracto gue privilegia la escuela, perao in-
corporando algunas reflexiones criticas originadas desde los estudios de género,
en favor de aquellos otros modos discurgivos que se apoyan en la experiencia
practica vy cotidiana. Para ello, se analiza el discurso de mujeres y hombres de
distintos niveles educativos gue participaron en grupos de discusion homogéneos
v heterogéneos. A ralz de los resultados, se cuestiona la preponderancia del pen-
samiento abstracto en la escuela y la idea de considerar que existen diferencias
esenciales entre mujeres v hombres en sus formas de hablar y pensar. Final-
mente, se aportan algunas implicaciones que pueden tener el uso de unos Mo-
dos u otros de discurso v las posibilidades que éstos ofrecen, entre otras cosas,
para el cambio del pensamiento.

PaLABRAS CLAVE: Fducacian; Género; Pensamiento,; Discurso abstracto; Discur-
so particular; Argumentacion.
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El presente articulo tiene como objetivo Por otra parte, nuestro andlisis pretende

analizar en qué medida la educacién contri-
buye (y debe contribuir) al desarrollo de mo-
dos de discurso y pensamiento que podemos
considerar abstractos v generalizados/lagi-
cos/formales y las “posibilidades” que ofrecen
estos modos de discurso que se privilegian en
la escuela. Este andlisis se realizard desde la
perspectiva sociocultural, que desde nuestro
punto de vista ofrece herramientas concep-
tuales y metodolégicas de gran valor para en-
tender la relacién entre educacidn, discurso y
pensamiento.
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ser una reflexién o una mirada un tanto criti-
ca porque el efecto beneficioso de la educa-
cién ya ha sido expuesto ampliamente por
mucha gente, entre las que nos incluimos y,
como decimos, se ha puesto mucho énfasis en
las posibilidades que ofrece. De la escuela se
ha dicho, o hemos dicho, que favorece el do-
minio de unos modos de discurso mds gene-
rales que posibilitan una mayor abstraccién
en nuestro pensamiento. Pero a la vez, cree-
mos que habria que tener en cuenta las limi-
taciones que puede suponer el uso de estos
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modos de discurso. También nos gustaria re-
flexionar sobre la forma en que se presentan
los contenidos en clase. Lo habitual es que los
contenidos se traten sin que estos puedan ser
debatidos ni cuestionados y sin que se con-
temple la diversidad de perspectivas.

Para desarrollar estas cuestiones comenza-
remos presentando la visién de la psicologia
sociocultural sobre la relacién entre educa-
cién, discurso y pensamiento. Posteriormente
volveremos la vista hacia las aportaciones de
los estudios de género, en los que se considera
la cuestion de la relacién entre educacién, gé-
nero y discurso desde una perspectiva critica.
Miés especificamente, se considera que el énfa-
sis que se pone en la escuela (y, en general, en
muchos dmbitos de las sociedades occidenta-
les) en el discurso y el pensamiento abstracto
estd asociado a una visién androcéntrica que
privilegia estas formas de pensamiento sobre
otras, mds ligadas a la experiencia personal,
que tradicionalmente se han considerado ca-
racteristicas de las mujeres. Continuaremos
analizando un estudio realizado por la primera
autora en el que se ponen de manifiesto cam-
bios en los modos de discurso y las actitudes
de mujeres asociados a su experiencia escolar.
Los resultados de este estudio daran pie a un
conjunto de reflexiones sobre la manera en
que la educacién puede contribuir a promover
modos de discurso y formas de pensamiento
mads igualitarias,

Educacién, discurso y pensamiento
desde una perspectiva sociocultural

La perspectiva sociocultural supone, a
nuestro juicio, una aportacién de gran interés
para el estudio del papel de la educacién en la
transformacién de los modos de pensamiento.
Precisamente dentro de esta perspectiva en-
contramos numerosas aportaciones al andlisis
de la relacién entre las actividades de educa-
cién formal y el pensamiento. A algunas de
ellas vamos a referirnos seguidamente.

Donde se pone de manifiesto con mds cla-
ridad la importancia que Vygotski atribufa a la
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educacién formal en el desarrollo psicolégico
es su andlisis sobre el desarrollo de los concep-
tos. Con respecto a esta cuestién, Vygotski
(1977) distinguid varias formas de agrupacién
conceptual a lo largo del desarrollo. Para nues-
tros propésitos, resulta relevante la distincién
que establecié entre conceptos cotidianos y
conceptos cientificos. En los conceptos coti-
dianos encontramos un alto grado de relacién
con la experiencia cotidiana. En los conceptos
cientificos, por su parte, predomina la existen-
cia de un sistema que relaciona estos concep-
tos entre si de modo jerarquico. Estos tltimos,
segun Vygotski, se originan en el proceso de
instruccién escolar, en la actividad estructura-
da y organizada del aula, mientras que los con-
ceptos cotidianos surgen y se desarrollan es-
pontineamente a partir de las reflexiones de
los nifios y nifias. El hecho de que los concep-
tos cientificos surjan en la escuela hace que se
caractericen, a diferencia de los cotidianos, por
una organizacién jerdrquica, formal y 16gica.
Es decir, los conceptos cientificos implican un
proceso de generalizacion y de inclusién de los
elementos en un sistema (Vygotski, 1977; Cu-
bero, 1997). Por otra parte, Vygotski llega a
afirmar que este cardcter jerdrquico y sistemna-
tico de los conceptos cientificos es transferido
a lo largo del desarrollo a los conceptos coti-
dianos.

Para Wertsch (1985a/88), el andlisis de los
conceptos de Vygotski puede entenderse consi-
derando el grado de descontextualizacién de
los significados del signo. En los conceptos ge-
nuinos, especialmente en los conceptos clenti-
ficos, se establecen relaciones sobre la base de
los significados descontextualizados, es decir,
relaciones entre signos y entre signos y objetos
que no dependen del contexto fisico en el que
los objetos estdn presentes. El establecimiento
de este tipo de relaciones basadas en significa-
dos descontextualizados es caracteristico de las
actividades de educacién formal.

Las ideas de Vygotski sobre la relacién en-
tre educacién formal y procesos mentales fue-
ron puestas a prueba por Luria en su famosa
expedicién al Asia Central soviética. En estos
estudios se ponia de manifiesto que los cam-
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pesinos que carecian de experiencia escolar re-
solvian tareas de formacién de conceptos, cla-
sificacién razonamiento y resolucién de pro-
blemas, de manera claramente distintas que
los individuos alfabetizados escolarizados. Asf,
los primeros solfan tener dificultades para
ajustarse a los limites impuestos por el propio
problema y razonar dentro de estos limites.
Resolvian las tareas acudiendo a su conoci-
miento y experiencia cotidiana, sin tener en
cuenta los limites mencionados. Los escolari-
zados, por su parte, resolvian las tareas ajus-
tdndose a las condiciones y requisitos estable-
cidos en el problema y solian apoyarse en rela-
clones de cardcter 16gico, independientemente
de la experiencia real que tuvieran de estas si-
tuaciones (Luria, 1979; Cubero y de la Mata,
2005). Luria denomind a estas formas de pen-
samiento como pensamiento funcional-précti-
co y pensamiento tedrico, respectivamente,
considerando que este tltimo se adquiere en
las actividades escolares.

Estas diferencias entre modos de pensa-
miento asociadas a la experiencia escolar han
sido confirmadas por la investigacién cultural
y transcultural posterior (Cole y Scribner,
1974/77, Scribner y Cole, 1981; Cole, 1990,
1996/99; de la Mata y Ramirez, 1989; Cubero y
de la Mata, 2005). En general, se ha observado
que la educacién formal/escolarizacion favore-
ce el desarrollo de formas de pensamiento que
podemos denominar abstractas, en la que se
da prioridad al establecimiento de relaciones
de tipo conceptual entre distintos elementos.
Scribmer (1992), por ejemplo, ha denominado
argumentacién tedrica a esta forma de pensa-
miento que es caracteristica de las personas es-
colarizadas y alfabetizadas y que se demuestra
en tareas como los silogismos y tareas de razo-
namiento légico, en general. En ellas, las per-
sonas escolarizadas se basan en las relaciones
de cardcter légico que se establecen entre las
premisas, independientemente de la relacién
que dichas premisas tengan con la experiencia
cotidiana. Dicho de otro modo, en la evidencia
formal que se deriva de la informacién que es-
td contenida en las premisas. La argumenta-
cién funcional, por su parte, caracteristica de
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las personas no escolarizadas y no alfabetiza-
das se basa en la informacién que proviene de
la experiencia (evidencia funcional).

Como hemos visto, desde la perspectiva so-
ciocultural se asume que la educacién formal
tiende a favorecer modos de discurso y formas
de pensamiento de caracter légico y abstracto.
En general, se considera que estas formas de
pensamiento permiten al individuo ir més all4
de su experiencia cotidiana directa y ampliar su
horizonte de relacién con el mundo.

Dentro de la perspectiva sociocultural po-
demos encontrar también autores y autoras
que adoptan una visién critica sobre la rela-
cién entre escolarizacién, discurso y pensa-
miento. Una de estas autoras es Barbara Ro-
goff (1990; 1993). Esta autora critica el analisis
que hace Vygotski de los procesos de instruc-
cién por considerarlo demasiado crcunscrito
a las formas de instruccién y de aprendizaje
que se dan en la escuela occidental. En ellas, el
lenguaje juega un papel absolutamente domi-
nante, lo que supone formas de interaccién y
discurso que son caracteristicas de la clase me-
dia escolarizada del mundo occidental. Rogoff,
por su parte, propone la nocién de participa-
cién guiada para intentar dar cabida a otras
formas de aprendizaje que son igualmente re-
sultado de la interaccién y de la participacién
en actividades socioculturales, pero que no se
apoyan de forma tan predominante en las for-
mas de comunicacién v discurso de las clases
medias escolarizadas occidentales (Santama-
tfa, 2005). Por otra parte, su trabajo de investi-
gacion puede considerarse en gran parte un
intento de “rescatar” formas de aprendizaje
que no se ajustan al “patron escolarizado” do-
minante.

Wertsch (1998/99), por su parte, critica
una visién simplista de las ventajas del pensa-
miento y el discurso logico y abstracto. Sefala
que siempre que se utiliza un modo de discur-
so se abre un abanico de posibilidades pero, en
la misma medida, se cierra otro (Wertsch,
1998/99). Como todo instrumento, el discurso
abstracto vy descontextulizado nos ofrece nue-
vas posibilidades como resultado de su aplica-
cion. Pero también pagamos un precio por
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ello. Al arientarnos en una determinada direc-
cién, favoreciendo un cierto tipo de usos, tam-
bién nos apartan de otras direcciones y limitan
otros usos alternativos. Asi, dentro del contex-
to escolar, el uso de unos modos de discurso
abstractos, tiene la ventaja de que nos permite
distanciarnos de lo inmediato y establecer re-
laciones de cardcter conceptual. Podemos de-
cir, que desde que entramos en la escuela em-
pezamos a establecer relaciones légicas entre
contenidos de los que muchas veces no tene-
mos experiencia directa. En este sentido, nues-
tro horizonte conceptual y nuestra visién del
mundo se amplian. Pero, como decimos, todo
tiene un precio. Este énfasis en la abstraccion y
la generalizacién puede y suele llevar muchas
veces a un distanciamiento de las experiencias,
necesidades e intereses particulares de las per-
sonas que participan en la escuela.

Esta prioridad que suele otorgarse al dis-
curso y al pensamiento abstracto dentro de la
perspectiva sociocultural es algo que también
ha sido cuestionado en los estudios de género.
En ellos podemos encontrar una visién critica
acerca de las formas de discurso que son do-
minantes en instituciones occidentales como
la escuela. Se afirma que la escuela, como insti-
tucidén que juega un papel importante en las
sociedades occidentales, ha adoptado una vi-
sién que no deja de tener un cierto cardcter
androcéntrico, al dar prioridad a formas de
discurso y pensamiento que son mds caracte-
risticas de los hombres. Para tratar estas cues-
tiones nos vamos a referir al andlisis que se ha
hecho, dentro de los estudios de género, de la
relacién entre género y discurso.

Género y discurso

Como hemos dicho, dentro de los estudios
de género se ha cuestionado la tendencia a
considerar que las formas de discurso de ca-
récter abstracto son necesariamente més avan-
zadas que las que se apoyan en la experiencia
practica.

Esta cuestién se ha abordado inicialmente
(durante la década de los 80) desde una pers-
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pectiva “diferencialista” centrada en las dife-
rencias entre el discurso de hombres y mujeres
(referencias). Gran parte de estos trabajos fue-
ron debidos a la obra de Robin Lakoff (1975).
En la actualidad existe un gran volumen de
trabajos sobre género y discurso, aunque sigue
sin existir una visién undnime al respecto
(Crawford, 2003). Los resultados encontrados
han sido contradictorios y mientras que segtin
algunos trabajos existen bastantes diferencias
entre géneros, otros sefialan que estas diferen-
cias en el discurso de hombres y mujeres han
sido exageradas.

Dentro de una primera linea de trabajos
podrian situarse aquellos en los que se resaltan
las diferencias entre mujeres y hombres, Un
ejemplo de estas ideas son las defendidas por
autoras como Deborah Tannen (1990/1991),
en su obra titulada T7 no me entiendes, quien
llega a afirmar que la comunicacién entre mu-
jeres y hombres es transcultural. Sefiala esta
autora que mientras que los hombres prefieren
el habla piablica (o conversaciones informati-
vas), las mujeres usan preferentemente el habla
privada (o conversaciones afectivas). Segiin
Tannen, las mujeres entienden el contexto pu-
blico como una extensién del mundo privado.
Esto explicaria que muestren, incluso en un
contexto publico, una preferencia por incluir
ejemplos de su vida personal en lugar de utili-
zar unicamente argumentaciones abstractas.
Todas estas diferencias que la autora va sefia-
lando, defiende que son debidas a la forma en
que hombres y mujeres aprendemos desde pe-
quefios a utilizar el lenguaje, v lo que propone
es que para llegar a conseguir un mayor enten-
dimiento entre géneros y el dominio de un
mayor nimero de estrategias, seria recomen-
dable que tanto los hombres como las mujeres
aprendieran a dominar las que predominante-
mente usa el otro grupo. Dentro de esta mis-
ma linea podrfan incluirse autoras como Be-
lenky, Clinchy, Goldberg y Tarule (1986), quie-
nes realizaron un estudio con un grupo de
mujeres estudiantes a las que les preguntaban,
entre otras cosas, qué opinaban de los conteni-
dos impartidos en el programa al que asistian.
Lo que encontraron es que las mujeres solian
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resaltar la discrepancia que existia entre el tipo
de pensamiento requerido en la escuela (abs-
tracto y descontextualizado) y el que se requie-
re fuera de ésta, manifestando que los conteni-
dos impartidos se alejaban mucho de su expe-
riencia diaria. No obstante, esto no quiere de-
cir que las mujeres se opongan a la abstraccién
como tal, sino que muestran una cierta resis-
tencia cuando la abstraccion precede a la expe-
riencia o la desplaza por completo.

Del mismo modo, los trabajos de Gilligan
(1982) sobre desarrollo moral ponen de mani-
fiesto dos voces diferentes o dos formas distin-
tas de abordar un problema. Mientras que los
nifios intentaban resolver el dilema moral que
se les planteaba utilizando reglas generales, las
nifias intentaban solucionarlo identificindose
con la situacién particular y con las personas
implicadas. Ello supone una diferente orienta-
cién moral seguin el género: ética de justicia en
los chicos y ética de cuidado en las chicas; de
esta forma la esencia de la accién moral tiene
diferente significado para hombres y mujeres.
Estos resultados podrian interpretarse en tér-
minos de diferencias entre hombres y mujeres
y ahondan en la idea de que los modos de fun-
cionamiento femeninos son menos descontex-
tualizados, en el sentido de que se hallan liga-
dos a las situaciones concretas.

Sin embargo, frente a esta perspectiva, au-
toras como Mary Crawford (1995; 2003) de-
fienden que la aproximacién de la diferencia
no tiene en cuenta la variabilidad del discurso
de hombres y mujeres a través de los distintos
escenarios. Del mismo modo que no contem-
pla la variabilidad intraindividual, tampoco
tiene en cuenta la intragrupal. Fs decir hom-
bres y mujeres son considerados grupos ho-
mogeéneos, de manera que las diferencias en-
tre los discursos de ellos y ellas suelen atri-
buirse, inicamente, a la variable género, sin
tener en cuenta que ésta tltima puede estar
covariando ¢ interactuando con otros facto-
res, entre los que podria encontrarse la expe-
riencia escolar. La autora defiende que en las
investigaciones sobre género y discurso se ha
partido de unos estereotipos muy marcados
acerca de los hombres y las mujeres, de mane-

ra que los datos que se han ido obteniendo
siempre han sido interpretados intentando re-
forzar y mantener dichos estereotipos. Craw-
ford (1995), por tanto, de las investigaciones
centradas en resaltar las diferencias en el dis-
curso de mujeres y hombres, critica el hecho
de que han mantenido una concepcién estati-
ca del lenguaje, al considerar que hay un len-
guaje usado por los hombres y otro por las
mujeres sin tener en cuenta que éste puede
variar dependiendo del contexto. Crawford
(1995) defiende que la aproximacién de la di-
ferencia es una aproximacién esencialista
(Bohan, 1993) que entiende que el género es
algo que las personas tienen.

Teniendo en cuenta estos aspectos, podria
afirmarse que el género no siempre parece
ocasionar diferencias discursivas, sino que di-
ferencias y semejanzas parecen ser situadas y
dependientes del contexto y la situacién o es-
cenario (Jaffee y Hyde, 2000; Hyde, 2005). En
una revisiéon meta-analitica, Jaffee y Hyde
(2000) analizaron cuantitativamente el efecto
del género sobre la orientacién moral. Mds
concretamente, partieron de la diferencia pro-
puesta por Gilligan (1982), segtin la cual los
chicos se orientaban preferentemente hacia la
justicia y las chicas hacia el cuidado. Los resul-
tados de la revision de cuarenta vy seis estudios
demostraron que las diferencias en funcién del
género en el razonamiento moral y la orienta-
¢ién moral son pequefias. En esta misma linea,
Hyde (2005) ha propuesto recientemente su
hipétesis de similitudes de género, que gira so-
bre dos ideas bdsicas: hombres y mujeres son
mds semejantes que diferentes, v las diferencias
psicoldgicas son sobre todo debidas al contex-
to en el que las acciones transcurren. La autora
comenta que se ha dado una sobre-exagera-
cién de las diferencias, y esto ha tenido conse-
cuencias sobre numerosos 4mbitos. Asi, en la
construccién de la identidad de género; muje-
res y hombres, nifias y nifios aceptan las dis-
tinciones de género como parte de su auto-
concepto, apropidndose y asigndndose a si
mismos/as roles y comportamientos que son la
norma “adecuada” socialmente para personas
del mismo sexo (Crawford, 2006), v actuando

g9



66

como factor de estructuracién social que divi-
de a la sociedad y a la cultura en dos grupos
diferenciados: hombres-mujeres.

De esta manera, cobra importancia la espe-
cificidad del contexto o de la situacién parti-
cular, ya que puede favorecer un tipo u otro de
discurso. Mds bien lo que ocurre es que en de-
terminadas situaciones y contextos unos mo-
dos de discurso se priman frente a otros. Es lo
que Wertsch (1991/93) denomina “privilegia-
cién” de los instrumentos de mediacion. Dado
que el discurso siempre estd ligado a contextos
socioculturales, Wertsch (1991/93) se refiere al
hecho de que un instrumento mediador, un
modo de discurso, se concibe como mds apro-
piado o eficaz que otros en un determinado
escenario sociocultural.

Por ello, resaltar el cardcter situado del dis-
curso, y por tanto la importancia del contexto
o escenario en la formacién de los géneros dis-
cursivos, nos puede facilitar una mejor inter-
pretacién de las relaciones que se establecen
entre un contexto especifico y los procesos de
construccién del discurso, en relacion al géne-
ro. En este sentido, diferentes autores y autoras
han otorgado un papel crucial a las condicio-
nes que pueden conformar un contexto espe-
cifico o situacién particular. Asi, el contenido
de un dilema (Crandall, Tsang, Goldman, Pen-
nington, 1999), los factores situacionales (Jaf-
fee y Hyde, 2000), o la relacidn entre el “self” y
los otros (Ryan, David y Reynolds, 2004) se
han mostrado més determinantes a la hora de
desplegar un tipo u otro de discurso que el he-
cho de ser hombre o mujer.

Vemos, pues, como dentro de los estudios
de género se pone en cuestion la idea de que
existan diferencias en las formas de discurso y
pensamiento preferidas por mujeres y hom-
bres. Ciertos enfoques resaltan la mayor ten-
dencia de las mujeres (frente a los hombres) a
emplear formas de discurso y pensamiento li-
gadas a la experiencia cotidiana. Los hombres,
seglin esta vision, prefieren el uso de formas de
pensamiento y discurso abstracto, basado en
relaciones conceptuales al margen de la expe-
riencia cotidiana. Otras autoras, en cambio, re-
saltan el cardcter contextual de estas diferen-
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cias. Argumentan, por una parte, que el uso de
unas u otras formas de discurso no depende
solo del género, sino que estd ligada a los con-
textos, a los escenarios socioculturales en las
que las personas (mujeres y hombres) partici-
pan. Estas autoras suelen, ademds, resaltar el
cardcter situado y contextual de la propia
construccion del género, que méds que como
una cualidad inherente de las personas, debe
entenderse como algo que se “actia” en los es-
cenarios cotidianos.

Para ofrecer nuestras aportaciones a este
debate sobre la preponderancia dada al pensa-
miento y el discurso abstracto en nuestra cul-
tura y, en particular, dentro la escuela, quere-
mos referirnos a un estudio en el que se anali-
za y discute el uso de formas de discurso general
y abstracto versus particular y ligado a la expe-
riencia personal, en mujeres y hombres con di-
ferente experiencia escolar. Creemos que este
trabajo resulta relevante para el tema que nos
ocupa porque, por una parte, nos hace cues-
tionarnos la preponderancia citada del pensa-
miento abstracto en la escuela y, por otra, la
tendencia que se ha dado dentro de los estu-
dios de género de considerar que existen dife-
rencias radicales entre mujeres y hombres en
sus formas de hablar y pensar.

A modo de ejemplo: un estudio sobre
género, discurso y educacion

Para tratar de integrar las reflexiones ante-
riores sobre estos temas nos vamos a basar en
un estudio en el que se analizé el discurso de
mujeres de distintos niveles educativos (alfabe-
tizacién, graduado y universitario) que partici-
paron en grupos de discusién homogéneos
(formados sélo por mujeres) o heterogéneos
(formados por mujeres y hombres) (Cala,
1999, 2001).

El objetivo de este trabajo era conocer en
qué medida la escuela favorece determinados
modos de discurso mds igualitarios con res-
pecto al trabajo de las mujeres fuera de casa, el
reparto de las tareas domésticas y a la educa-
cién de hijos e hijas. Para ello se realizé una
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investigacién con mujeres y hombres de dife-
rentes niveles educativos a los que les pedimos
que participaran en una situacién de
discusiénl.

Uno de los aspectos que se analizaron, y
que serd el que desarrollemos aqui, fue el gra-
do de generalizacién/particularizacién del dis-
curso. Interesaba conocer si el tipo de discurso
utilizado era abstracto y desligado de expe-
riencias concretas o, por el contrario, se deba-
tfan estas cuestiones a través de situaciones o
experiencias personales. Cada turno de pala-
bra fue clasificado como particular cuando
tnicamente se hacfa referencia a situaciones o
experiencias de personas concretas; general
cuando el referente no era ningln caso parti-
cular sino que se habla de conceptos abstractos
o situaciones generales o hipotéticas y mixto
cuando dentro de una misma emisién se com-
binaban ambos modos de discurso.

Lo que encontramos fue que, con respecto
a este aspecto del discurso, las diferencias fun-
damentales se debfan a la experiencia escolar.
Conforme mayor era el nivel educativo, en
mayor medida se utilizaban unos modos de
discurso desligados de situaciones concretas y
en menor medida se incluifa la perspectiva que
deriva de la experiencia particular. Asi, el dis-
curso de cualquiera de los grupos de discusién
de mujeres a quien mds se parecia era al de los
hombres de su mismo nivel educativo.

Distintos trabajos han puesto de manifies-
to que en el contexto escolar se privilegia un
modo de discurso abstracto y descontextuali-
zado, el llamado “discurso racional” (Wertsch,
1987). Frente a esto, en la escuela de alguna
forma se sancionan los comentarios referidos a
las situaciones particulares y, aunque los/las
profesores/as utilizan ejemplos en sus argu-
mentos, se prima el conocimiento que pueda
aplicarse a distintas situaciones, privilegidndo-
se asi un discurso mds abstracto y descontex-
tualizado.

Estos debates se llevaron a cabo dentro del
aula y, por tanto, en un contexto académico.
En ese sentido era de esperar que en este tipo

de situaciones los participantes empleasen las
herramientas que se privilegian en dicho esce-
nario. Cuanto mayor habia sido su participa-
cién en él, en mayor ntimero de ocasiones se
usé un modo de discurso mds abstracto y des-
contextualizado.

Es importante sefialar que los modos de
discurso que utilizamos posibilitan determina-
dos modos de pensamiento y, en ese sentido,
unos modos de discursos mds generales, y des-
ligados de situaciones concretas no igualitarias
{como era el caso de las personas de niveles
educativos mds bajos) entendiamos que po-
dian permitir adoptar otros puntos de vista
mds igualitarios.

Por ejemplo, las mujeres de alfabetizacion,
cuando narraban su vida (antes de discutir en
grupos mantuvimos con ellas una serie de en-
trevistas), en muchas ocasiones contaban que
ellas trabajaban fuera de casa (normalmente
como empleadas de hogar) v luego tenian que
realizar todas las tareas domésticas. La partici-
pacién de los hombres era pricticamente nula
y pequefas colaboraciones (como, por ejem-
plo, recoger su plato) se valoraban como un
gran logro. En este sentido, parecia que si para
discutir sobre temas como el trabajo de las
mujeres fuera de casa, el reparto de tareas do-
mésticas, etc,; lo hacfan desde su experiencia,
lo que narraban u opinaban tenia que ver con
posturas mds tradicionales y con repartos in-
justos. Ellas se encargaban de todo y decian
que podia compatibilizarse el trabajo fuera y el
de dentro de casa si te organizabas, y, por
ejemplo, dejabas tareas de casa hechas antes de
salir. En esta organizacién poco participaban
sus parejas. Entendfamos que el dominio de
unos modos de discurso mds abstractos donde
se utilizan conceptos generales como igualdad,
respeto, derechos y deberes individuales, etc., y
en los que se contemplan perspectivas més ge-
nerales descentrdndose de la propia, podia fa-
vorecer determinados cambios de actitudes.

Aunque los modos de discurso de las mu-
jeres v los hombres de cada nivel educativo
eran semejantes o guardaban muchas simili-

1 Para un andlisis mas exhaustivo del trabajo de investigacion realizado vease Cala (19399).
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tudes con respecto al grado de generaliza-
cién/particularizacion, es importante resaltar
que también se encontraron algunas diferen-
cias relevantes.

Salvo en el nivel de alfabetizacion, donde
no hubo diferencias con respecto a este aspec-
to del discurso entre hombres y mujeres, en los
otros dos niveles educativos las mujeres mos-
traron una preferencia por incluir, en algin
momento de su intervencién, cuestiones rela-
tivas a sus experiencias concretas. Asf, en el ni-
vel de graduado el discurso referido a casos
particulares aparecié con mads frecuencia en el
grupo de discusién de las mujeres que en el de
los hombres y en el nivel de universitarios los
hombres emplearon, en mayor medida que las
mujeres, el discurso abstracto y general. Por el
contrario, el discurso mixto en el que se incor-
poraban ejemplos dentro de un discurso gené-
rico y en el que se establecia una relacién entre
ideas generales y experiencias concretas, fue
utilizado en un mayor ndmero de ocasiones en
el grupo de las mujeres universitarias.

Basdndonos en estos resultados, puede de-
cirse que conforme aumentaba el nivel educa-
tivo surgian mds diferencias entre el grado de
generalidad/particularidad del discurso utili-
zado por mujeres y hombres. Los datos apun-
tan en la direccién de que las mujeres, en un
mayor porcentaje de ocasiones, prefieren in-
troducir en el discurso la propia experiencia
diaria o la de algin conocido. Estos datos
coincidirfan con el estudio ya comentado que
realizaron Belenky, Clinchy, Goldberg y Tarule,
(1986) en el que preguntaban a mujeres sobre
el contenido del programa al que asistian. Las
mujeres manifestaron que los contenidos im-
partidos en la escuela eran demasiado abstrac-
tos y descontextualizados y que se distancia-
ban demasiado de lo que era su experiencia
diaria. Pero esto no implicaba que las mujeres
se opusiesen a la abstraccién, sino que mostra-
ban resistencia al hecho de que ésta sustituyese
y no tuviese en cuenta a la experiencia.

Del mismo modo, de los datos que ante-
riormente hemos comentado referidos al gra-
do de generalizacion/particularizacion del dis-
curso no se desprende que la mujeres no sean
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capaces de reflexionar desligindose de las pro-
pias vivencias. No es una cuestion de incapaci-
dad, sino una cuestién de preferencia. Asi, alli
donde claramente las mujeres dominan el uso
de un discurso abstracto, como ocurria, por
ejemplo, en el nivel universitario, aunque el
discurso abstracto era el més utilizado, estas
mujeres no abandonaban por completo el re-
ferente particular y seguian estableciendo ne-
X0s con experiencias concretas.

Los estudios realizados dentro de la psico-
logia relacionados con el pensamiento se han
centrado, fundamentalmente, en los procesos
de categorizacién y abstraccién. Todo lo que
tiene que ver con el dominio de conceptos o
reglas abstractas se ha considerado valioso per
se, sin atender a las limitaciones que en deter-
minadas circunstancias puede suponer el no
tener en cuenta [a peculiaridad de las mismas.
Frente a esto, consideramos que, de alguna
forma, aquellos modos de funcionamiento que
son capaces de combinar los conocimientos
generales pero a su vez tienen en cuenta la pe-
culiaridad de las situaciones suponen un nivel
de complejidad diferente que posibilitan una
mayor flexibilidad en nuestro comportamien-
to (Cala, 2001).

Una segunda parte de la investigacién con-
sistio en pedirles a estas mujeres y hombres
que hasta ahora habfan debatido por separado,
que lo hiciesen de manera conjunta. Los agru-
pamos por niveles educativos de manera que
formamos 3 grupos: uno de mujeres y hom-
bres de alfabetizacion, otros de graduado y un
ultimo de nivel universitario. Volvimos a anali-
zar la inclusién de experiencias particulares en
su discurso y lo que encontramos fue que en
alfabetizacion ni hombres ni mujeres modifi-
caron este aspecto del discurso. Esto era de es-
perar porque, como hemos sefialado anterior-
mente, en ecste nivel el discurso de mujeres y
hombres fue completamente similar en cuanto
al grado de generalidad/particularidad del
mismo. En este sentido, cuando discutieron de
manera conjunta no hubo maodificaciones con
respecto a este aspecto del discurso y, por tan-
to, siguid sin haber diferencias entre mujeres y
hombres.
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En el nivel universitario este aspecto del
discurso tampoco se modificé por el hecho de
debatir de manera conjunta. Es decir, se man-
tuvieron las diferencias ya encontradas entre
mujeres y hombres de manera que ellas esta-
blecieron relaciones en su discurso, en un ma-
yor nimero de ocasiones que ellos, entre lo
que defendfan en términos abstractos y sus ex-
periencias individuales, poniendo ejemplos
concretos que conectaban ambos modos de
conocimiento.

Sin embargo, en el nivel de graduado si
que se produjo una variacién, pero ésta sélo
ocurrié en las mujeres de manera que reduje-
ron las intervenciones centradas en casos in-
dividuales, normalmente los suyos, para utili-
zar unos modos de discurso mds abstractos y
descontextualizados. Es decir, la presencia de
los hombres en el grupo de discusién hizo que
las mujeres modificaran su forma de debatir
acomodédndose al de ellos. Asi, el discurso
particular, que cuando discutieron de manera
separada constituy6 el 27,2 % de las emisio-
nes, paso a ser el 9,8% de las mismas. Este as-
pecto del discurso se modificé en las mujeres
de tal forma, que no hubo diferencias con el
de los hombres de este grupo. Ellos, sin em-
bargo, no cambiaron su discurso con respecto
a la situacién en la que debatian de manera
separada.

Reflexiones finales

En el trabajo realizado por Cala (1999) se
pudo comprobar que mujeres de dos niveles
distintos de escolarizacién (alfabetizacién y
graduado) utilizaban diferentes tipos de dis-
curso al debatir sobre el hecho de que las mu-
jeres trabajasen fuera de casa y sobre la forma
de educar a hijas e hijos. Cuando en una inves-
tigacién similar se incluyeron también grupos
de discusién formados por varones y se com-
pararon con los de mujeres, siendo estos gru-
pos de diferentes niveles educativos (alfabeti-
zacidn, graduados, universitarios), se encontré
que las principales diferencias en los distintos
aspectos del discurso analizados eran debidas a

la experiencia escolar (Cala, 1999; Cala, 2002;
Cala y de la Mata, 2004).

A partir de este trabajo, nos gustarfa refle-
xionar sobre las implicaciones que puede tener
el uso preferente de unos modos u otros de
discurso y las posibilidades que éstos ofrecen,
entre otras cosas, para el cambio de actitudes y
pensamiento.

No podemos negar las posibilidades que
ofrece el uso de unos modos de discurso més
abstractos para un pensamiento mds igualita-
rio entre hombres y mujeres. Sin embargo,
junto a esto, consideramos también funda-
mental el tener en cuenta la experiencia de las
personas que participan en el contexto educa-
tivo. En este sentido, estamos de acuerdo con
Amparo Tuson (2002) que defiende, entre
otras cosas, que para conseguir una educacién
no sexista se respeten y no se ridiculicen los es-
tilos femeninos en las interacciones en el aula.
“Se deberian crear espacios en el aula donde esas
formas de hablar sean valoradas, donde coope-
rar en la construccién del discurso, aplicar la ex-
periencia personal, manifestar dudas, matizar lo
que se dice, etc. sea precisamente algo positivo,
una forma apropiada para la construccién del
conocintiento” (p. 74).

En el mismo sentido, Nuria Solsona (2002)
plantea que es necesario volver a pensar los
contenidos escolares. Entiende que estos sue-
len presentarse sin mucha conexién con los
conocimientos necesarios para la vida. “El co-
nocimiento escolar tradicional no ha tenido en
consideracién las actividades de la vida cotidia-
na, especialmente aquellas que son indispensa-
bles para el mantenimiento de la sociedad y que
han sido y son responsabilidad de las mujeres”
Fundamentalmente se refiere a los conoci-
mientos de las mujeres en los procesos de so-
cializacién y educacion y, en definitiva, los sa-
beres relacionados con “la organizacién del ho-
gar, la limpieza, la cocina, etc” (p. 55).

Integrando estos planteamientos que de-
fienden la contribucién de los aspectos narra-
tivos, contextuales y afectivos en la organiza-
cién del conocimiento, percibimos la necesi-
dad de incluir en el curriculo el enfoque narra-
tivo, ya que permite situar los procesos en su
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contexto y favorece una educacién mds inte-
gral, a la vez que un desarrollo individual y co-
munitario. La narracidén de sucesos personales
cotidianos permite la contextualizacién e in-
clusién de elementos que tradicionalmente
han sido obviados, como se ha dicho, por
aquellas posiciones educativas centradas en
cuestiones técnicas y abstractas, minusvalo-
rando el importante peso que posee el apren-
dizaje emocional.

Si ademds nos adentramos en el terreno de
las actitudes e intentamos potenciar desde la
escuela determinado tipo de cambios, el enlace
con sus pricticas diarias es fundamental. De
otro modo puede ocurrir que estas personas
aprendan a manejar unos modos de discurso
mds generales y mds igualitarios, pero ello no
modifique sustancialmente su quehacer diario.
Puede que simplemente aprendan a dominar
un modo de discurso que resulta “politicamen-
te correcto” y persuasivo dentro de la escuela,
pero que sirve de poco para cambiar su com-
portamiento fuera de éste. Es mds, el uso de
modos mds generales de discurso puede consti-
tuir una estrategia para no contar las cosas con
una voz propia y en primera persona, utilizan-
do una voz genérica que no compromete.

Para contribuir a este cambio considera-
mos también fundamental otorgar un mayor
papel a una préctica muchas veces olvidada
dentro de la escuela, como es la de la argu-
mentacién y el debate. En este sentido, cree-
mos que son necesarias modificaciones no sé-
lo referidas a los contenidos que se tratan y
son bien recibidos en clase. También tiene que
ver con la forma en que estos se presentan. Los
conocimientos que se trasmiten son presenta-
dos en muchos casos como hechos que no ad-
miten cuestionamiento. Como senala Cros
(1995), “los educadores se convierten en porta-
voces de esos valores reconocidos por una comu-
nidad, y ensefian a su auditorio una ciencia ad-
mitida, que se presenta como verdad y que, a di-
ferencia de la ciencia que se construye, ne admi-
te controversia” (p. 95). Precisamente el reco-
nocimiento de que la escuela trasmite sus co-
nocimientos en forma de mdximas estd ha-
ciendo que desde hace algtin tiempo esté rena-
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ciendo dentro de la ensefianza el interés por la
argumentacién (Camps y Dolz, 1995).

La formacién académica debe posibilitar,
supuestamente, una visién critica del mundo,
que se veria favorecida si se potenciase la pric-
tica de la argumentacién. Resultan obvias las
posibilidades y beneficios educativos de la ar-
gumentacién, no sélo como destreza discursi-
va, sino como capacidad relacionada con el ra-
zonamiento y el pensamiento. Asi, por su do-
ble dimensién, interpsicolégica e intrapsicols-
gica, redunda en beneficios para el individuo,
tanto a nivel social como personal, ya que fa-
vorece la organizacién de elementos de cara a
la elaboracién de razonamientos. Creemos que
ésta serfa conveniente, no sélo porque permite
comprender mejor la historicidad del conoci-
miento, también del cientifico, sino que, ade-
mads, por la estrecha relacién que existe entre la
argumentacién y el pensamiento. Considera-
mos que aprender a debatir es una buena es-
trategia para aprender a pensar.

Como vemos, a lo largo de esta exposicion
hemos venido reconociendo la relevancia del
debate por su relacién con las actitudes, la ar-
gumentacién o el pensamiento. Su importan-
cia se produce en un doble sentido.

Por un lado, el debate puede ser utilizado
como un instrumento de desarrollo moral
(Ramirez, 1995; Ramirez y Sdnchez, 1997). En
este tipo de situaciones, mujeres y hombres
presentan sus opiniones intentando persuadir
a la audiencia. En situaciones colectivas como
una actividad conjunta los miembros de un
grupo tienen la posibilidad de conocer las al-
ternativas ajenas. Trabajar, debatir, dialogar y
discutir con otros resulta de utilidad para la
consecucién de una comunicacién fluida, as
como para el intercambio v la negociacién de
conocimientos, significados, posiciones y ra-
zones, de cara a la construccién de un espacio
colectivo en el que la diversidad de pensa-
mientos se acerquen. Pero, el discurso no sélo
afecta a los demds, sino que también influye
en la persona que lo profiere. De esta forma,
muchas veces, llegamos a ser conscientes de
cudl es nuestra situacién u opinién con res-
pecto a un tema cuando la presentamos a los
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demds. Por otro lado, las personas implicadas
en una situacién de debate estin expuestas a
distintos puntos de vista que no tienen por
qué coincidir con los propios y que, en mu-
chos casos, son opuestos. Estos otros modos
de ver deben de ser integrados y tenidos en
cuenta en la argumentacién. Segun Kitzinger
(1994), durante el debate y la discusién, los
significados son continuamente negociados y
renegociados, con la importancia que este fe-
noémeno tiene dentro del proceso de construc-
cién del pensamiento y el lenguaje. En el dis-
curso actitudinal no sélo se justifica una pers-
pectiva, sino que en los argumentos utilizados
es necesario tener en cuenta la postura con-
traria, por ello argumentar implica, entre
otras cosas, razonar desde “los otros”. No po-
demos olvidar tampoco que la exposicién a
perspectivas diferentes representa una fase
crucial para la relativizacién y flexibilizacién
de los propios puntos de vista. Cuando esto
ocurre, se alcanza una visién compleja y mul-
tiperspectivista de la realidad, integrando las
opiniones de la audiencia en el propio discur-
s0. Desde el punto de vista educativo la adqui-
sicién y potenciacién de la destreza argumen-
tativa implica la elaboracién de un discurso
con una estructura mas rica.

Ademds, al promover los debates y la dis-
cusién dentro del contexto escolar se favorecen
ocasiones en las que las alumnas y alumnos
aprenden, no sélo a escuchar distintos puntos
de vista, sino también a presentar una opinién
o postura que es oida por el resto, a través de
una herramienta semiética como es el lengua-
je. En este sentido, el lenguaje no supone un
anadido a la accidn, sino que su uso modifica
por completo la estructura de la misma. Por
ello, la realizacién de ejercicios que favorezcan
la capacidad de expresion y didlogo y aquellos
en los que el sujeto tiene que posicionarse y
defender una postura, y luego la contraria,
pueden potenciar las capacidades de empatia,
comunicacién y adopcion de perspectivas, de
cara a un didlogo constructivo. Obligado re-
sulta en el disefio de estas tareas incluir la
perspectiva coeducativa, buscando la erradica-
cién de componentes sexistas.

Este interés por la argumentacion, donde
es posible y deseable que queden incluidas las
experiencias, intereses, etc., de las personas
que participan en las situaciones de discusidn,
enlazaria con la propuesta de algunas autoras
como Ana Maria Piusi, Clara Jourdan, Ana
Mafieru o Concepcién Jaramillo, las cuales re-
saltan la importancia del partir de si en la edu-
cacién y poniendo el énfasis en la relacién. En
palabras de Jaramillo (2001):

“Si en la educacién se pone el acento en la rela-
cidn y el intercambio, dar y tomar la palabra se con-
vierte en un ejercicio quie sirve para que cada cudl ex-
Pprese su experiencia, deseo, necesidades y pueda inter-
cambiar todo esto con otras y otros. Este es el punio de
partida de cualquier aprendizaje” (pp.109).
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ABSTRACT

The aim of this paper is to analyze the relationship between education, discourse and
thinking from a socio-cultural perspective. We start from the possibilities provided by
abstract forms of discourse privileged in school, but INcorporating same critical ideas
from gender studies that defend other discourse modes that rely on everyday prac-
tical experience. For that purpose, the discourse of women and men from three
different educational levels participating in focus-groups was analyzed. Results led us
to guestion the predominance of abstract thinking in school and the idea of the exis-
tence of essential differences batween women and men in their way of speaking and
thinking. Finally, some implications of the use of both discourse mades (abstract and
particular) and the possibilities offered by them are pointed out.

Key womps: Education; Gender; Thinking; Abstract discourse; Particular discourse;
Argumentation.

RESUME

Dans cet article, on aborde la relation entre I'éducation, discours et pensée a partir
d’ une perspective socio- culturelle, en partageant les posibilites qui offrent les formes
de discours de caractére abstrait gue privilégie I'école, mais en incorporant quelgues
réflexions critiques d'origines des études de genre, en faveur de ces autres modes
de discours qui 8’appuient sur 'expérience pretigue et guotidienne. Pour cela, on ana-
lyse le discours de femmes et hormmmes de distincts niveaux éducatifs qui ont parti-
cipés aux groupes de discusidan homogénes et hétérogénes. D’ apres les résultats,
on se guestionne sur la prépondérance de la pensée abstraite a I' école et l'idée de
considérer qu'il existe des différences essentielles entre les fernmes et les hommes
dans leurs formes de parler et de penser. Finallement, on apporte gquelgues implica-
tions qui peuvent avoir 'utilité de certains modes ou autre de discours et les possi-
bilités que ceux- ci offrent, entre autres choses, pour le changement de la pensée.

MoTs cLés: Education; Genre; Pensée; Discours abstrait; Discours particulier; Ar-
gumentation.
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