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Indudablemente para hacer inteligible la vida las personas
recurren a la narracién, una especie de cuento que, en la
vida diaria, la vida a ras de suelo como dice Robert Dar-
nton, practican para hacerse entender y comprender su
entorno. Desde la mas tierna infancia nos adentran en los
relatos, después continuamos nuestra relacién con este
tipo de discursos mediante la lectura de cierta literatura,
incluso la ciencia, pues como dice Pablo Fernandez Christ-
lieb: la ciencia es un cuento bien contado, que sancionan
los que se denominan cientificos; pero hay otros cuentos
que estan bien contados y que resultan relevantes para la
vida de la gente y las sociedades, relatos como el de la his-
toria de las mentalidades, las leyendas, la historia cultural
o la memoria colectiva.

Este libro proporciona ciertos relatos sobre: la relacion
de la cultura con la educacion, la ensefianza, la construc-
cién del conocimiento, el intercambio, los conceptos de
historia que aprenden los estudiantes, las herramientas
que domina el profesor, las practicas discursivas que los
alumnos despliegan, cdmo se construyen las biografias; y
el yo de las personas en la practica cotidiana, la de la calle
y la del aula.
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INTRODUCCION

En la presente obra la narracion es uno de los ejes de articulacion
de los distintos trabajos que la integran. Se trata de un libro colec-
tivo pensado desde diversas disciplinas: psicologia cultural y social,
historia, perspectiva de género; que toman como dmbito de andlisis
la educacidn, la ensenianza y el aula. Cultura, narracién y educacion
son, en sentido estricto, los ejes que estructuran este libro.

La discusion sobre cultura, narracién y educaciéon comienza a
desarrollarse en los anos noventa del pasado siglo, siendo algu-
nos de sus impulsores autores provenientes o relacionados con la
psicologia cultural, de la cual Jerome Bruner es uno de sus reani-
madores. Decimos reanimadores toda vez que retoma postulados
e ideas de autores que escribieron sus mayores obras a inicios del
siglo XX, pensadores que relacionaban lo psicolégico en el orden
de lo social y la cultura. Dos de ellos por sus méritos y aportacio-
nes merecen ser indicados: Lev Vygotsky y Wilhelm Wundt, ambos
reconocidos por argumentar procesos como el pensamiento y el
lenguaje en un dmbito social y cultural. El primero, iniciador de
la denominada escuela sociohistérica de psicologia; el segundo,
autor primigenio de la psicologia social. Ambos, debido a sus ori-
ginales discusiones, son retomados en la perspectiva de la psico-
logia cultural, esa que apuntalan autores como James Wertsch y
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Bruner, aunque ambos se declaren no vygotskyanos, quizd tratan-
do de tomar distancia de aquellos autores que lo simplifican, lo
individualizan y hasta crean ciertos acercamientos entre la obra de
Vygotsky y el suizo Jean Piaget.

Desde la psicologia de orden social y cultural, grupal e histérica,
se han realizado diversos intentos que argumentan la relacion entre
cultura y pensamiento, cultura y yo, cultura y ensenanza, cultura
y género, cultura y vida cotidiana. Para llegar a estas propuestas
tuvieron que pasar décadas y discusiones con el paradigma po-
sitivista dominante en psicologia. En las que ha jugado un papel
importante Bruner, incluso a contracorriente, pues efectivamente
le apost6 desde la década de los sesenta a una vision no mecanicis-
ta, no individualista, no interior de lo humano y la mente. La de-
nominada (Primer) Revolucién Cognitiva constituy6 un esfuerzo
por sacudirse los ladrillos del mecanicismo, experimentalismo, con-
ductismo e individualismo metodoldgico; al final, dicho esfuerzo
fue insuficiente, pues el cognitivismo personalista terminé por ce-
rrar el camino a lo social. Afortunadamente, dos décadas después
un segundo intento logré argumentar la cultura y sus producciones
como constituyentes de la vida humana: se sacé la vida mental de la
cabeza y se reposiciond en el nivel de las relaciones sociales, del in-
tercambio cultural, en el espacio social; como justamente lo habfan
sefialado Wundt y Vygotsky casi un siglo atras.

En esta Segunda Revolucién Cultural se reconoce un elemento
fundamental de la cultura: el lenguaje; que se despliega en conver-
saciones, discusiones, didlogos, relatos, narraciones. La vida huma-
na no se comprende sin las narraciones que la gente realiza sobre
si misma, sobre los otros, lo que le acontece, lo que ocurre en su
sociedad, el mundo, los significados y el sentido de su existencia.
Hay que interesarse por eso que le da cierto sentido a la gente en
su diario andar y parece que la psicologia cultural se interesa por
eso: retoma las transacciones que en la vida cotidiana se realizan,
los significados que son compartidos, las versiones colaboradas
que la gente tiene sobre el mundo. Esto es, no individualiza ni
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personaliza procesos como el pensamiento, la percepcion, la me-
moria y los afectos. En efecto, no es en el sujeto a solas, sino en
lo social y la cultura donde hay que localizar las formas en que
se delinean las formas en que debemos relatar ciertos sucesos;
por ejemplo, la forma de relatar que tiene la gente cuando inten-
ta explicar lo que le pasa en este mundo, cuando cuenta por qué
hizo lo que hizo, por qué toma ciertas decisiones, cémo narra su pro-
pio yo, qué hizo el fin de semana pasado, por qué le gusta el pasado
o por qué estudia. Ciertamente, las personas para hacer inteligible
la vida recurren a la narracién, una especie de cuento que, en la vida
diaria, la vida a ras de suelo como dice Robert Darnton, practican
para hacerse entender y comprender su entorno. Desde la mds tier-
na infancia nos adentran en los relatos, después continuamos nues-
tra relacién con este tipo de discursos mediante la lectura de cierta
literatura, incluso la ciencia, pues como bien dice Pablo Fernandez
Christlieb: la ciencia es un cuento bien contado, que sancionan los
que se denominan cientificos; pero hay otros cuentos que estan
bien contados y que resultan relevantes para la vida de la gente y las
sociedades, relatos como las leyendas, lo que relata la historia de
las mentalidades, la historia cultural o la memoria colectiva. De esta
forma, puede uno percatarse que hay cuentos feos que no generan
sentido como la historia oficial y lo que se plasma en los libros de
texto gratuito o las mentiras del poder, y que también los hay esté-
ticos, que embellecen la vida, narraciones vitales que permiten en-
contrarle significado a la vida. A investigar este tipo de argumentos
le dedicé la tltima parte de su vida Bruner, llegé a la conclusion de
que no hay narracién sin un marco cultural que lo posibilite y que,
hay que acentuar esto, proporciona pautas que nos indican cémo
debemos narrar nuestras experiencias para ser comprendidos
por los demas; esto es, compartir significados. Cuestion que saben
bien los socioconstruccionistas como Kenneth Gergen, Jonathan
Potter o Lupicinio Ihiguez; quienes también han puesto en el cen-
tro de la vida social y las interacciones al lenguaje, como discurso
o como relato.
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El pasado de una sociedad, que algunos conocen como historia,
por ejemplo, puede ser un buen relato cuando genera sentido —ha
expresado el historiador Hayden White—, cuando se ponen en el
centro a otros personajes, mas de carne y hueso, o sucesos mds cer-
canos significativamente, como el movimiento estudiantil de 1968.
Lo mismo, una buena clase es aquella que contiene narraciones en-
tretenidas sobre el conocimiento que se pretende compartir.

Este libro pretende proporcionar ciertos relatos sobre: la rela-
cién de la cultura con la educacidn, la ensefianza, la construccion
del conocimiento, el intercambio, los conceptos de historia que
aprenden los estudiantes, las herramientas que domina el profesor,
las précticas discursivas que los alumnos despliegan, cémo se cons-
truyen las biografias; y el yo de las personas en la préctica cotidiana,
la de la calle y la del aula.

Son dos partes en que las se divide el libro. En la primera, “Pers-
pectivas tedricas: cultura, narrativa e historia”, se presentan trabajos
con argumentos de orden conceptual y tedrico; se exponen las pro-
puestas de la psicologia cultural, las caracteristicas de la narracién
y sus alcances en construcciones como el yo, las implicaciones en
la participacién e involucramiento en distintas esferas de la vida
social; y cdmo se narran, por caso, ciertos sucesos en los libros de
texto que forman a generaciones de mexicanos.

En el primer trabajo de este apartado, “Narrando al yo: cémo
construimos la realidad de las personas”, desde la psicologia social,
Jorge Mendoza Garcia argumenta las formas narrativas que van edi-
ficando al yo, las pautas culturales que proporcionan los grupos y
cémo éstas configuran a las personas en distintas esferas de la vida
social: el yo es una entidad que no se encuentra en el interior de
las personas, es mds bien relacional y, sobre todo, una construccién
narrativa.

El siguiente texto, “Psicologia cultural, narrativa y educacién”,
de José Simén Sanchez Hernandez caracteriza a la psicologia
cultural y argumenta la naturaleza sociocultural de la mente hu-

mana. Esto es, como los seres humanos al participar en una cultura
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potencian su desarrollo mental mediante las herramientas que esa
cultura les proporciona a través de la educacién sistemdtica; ana-
lizando cémo se genera el proceso de desarrollo, pensamiento y
aprendizaje en términos de las relaciones entre cultura y mente. Se
plantea que existen dos formas de gestionar y organizar el conoci-
miento por parte de los seres humanos, una estd relacionada con el
pensamiento cientifico paradigmatico y la otra con el pensamiento
narrativo. En tal sentido destaca qué caracteriza al pensamiento na-
rrativo como expresion y vehiculo de significados, en términos de
las posibilidades que ofrece como medio educativo en la ensenanza
y aprendizaje escolar.

A través de ejes de discusion como la evocacion, declaracién so-
cial, conocimiento y destino, educacién y reconstruccién del saber
social Salvador Arciga Bernal y Manuel Gonzélez Navarro, en “La
narrativa participativa”, delinean la sociedad y sus sujetos sociales:
sujetos de conocimiento en distintos dmbitos, que terminan proce-
sos educativos. La visién cultural y social se confronta con la psi-
cologia individual, puesto que sobre esta base se han sustentado
planes y programas de estudio que enfrentan un serio problema
de recreacion del conocimiento: el de la posmodernidad, asentada
sobre la participacién de sus actores, donde se proyecta el futuro,
se revisa el pasado y le otorga sentido a nuestro presente. Desde
esta perspectiva, se reflexiona sobre la funcién social asignada a la
educacion, el papel de la democratizacion de la razén, de la reconsi-
deracién del Estado Nacién y el sentido del quehacer social. Asimis-
mo, supone revisar como los seres humanos generan la capacidad
de construir, de reorganizan su participacién, de asumirse como
responsables de sus necesidades; en donde juegan un papel relevan-
te las distintas narrativas que al respecto se expresan.

Para cerrar este apartado, Amilcar Carpio Pérez, en “De historia
y poderes de lo escrito: libros de texto y las condicionantes de su
escritura’, plantea seguir algunos de los argumentos esgrimidos
por diferentes corrientes historiograficas para analizar la funcién

11
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y la esencia de la Historia a partir de su relacién con el poder, los
Estados Nacién y la imposicién de una visién eurocéntrica que se
refleja en la escritura de la historia a nivel mundial. Asimismo,
se aproxima al problema de la banalizacién en la escritura de la his-
toria y sus repercusiones en la ensenanza de la disciplina en México.
Para culminar con un andlisis sobre el problema actual de las limi-
tantes en la escritura de la Historia en los libros de texto en México.

Del argumento conceptual, tedrico y sus implicaciones en algu-
nas instancias de la sociedad, se da cuenta mediante trabajos mds de
orden empirico, estudios realizados en distintos escenarios sociales,
que se presentan en la segunda parte, “Las practicas educativas y
relatos de vida”, donde los ejes son justamente los relatos, las na-
rrativas de sujetos sociales en el campo de la educacion. Sujetos de
docencia, de la ensefianza de la historia, maestras, su formacién y
ejercicio, y una madre adolescente; coémo se narran dichas expe-
riencias es lo que se argumenta en este apartado.

En “Mediacién, artefactos y docencia. Un enfoque desde las
précticas’, Neftali Secundino Sdnchez y Laufen Santana Flores, re-
flexionan sobre el papel docente y los recursos que emplea para
apoyar las clases en el aula. Las narraciones son formas mediacio-
nales, igual que los artefactos. Retoman contribuciones sobre la ca-
tegoria de artefacto propuesto desde la teoria sociocultural, para
aplicarlas al andlisis de actividades docentes. Se enfocan en identi-
ficar los tipos usados en clase, asi como su papel en el decurso y los
resultados de la misma. En tal sentido, revisan los aportes teéricos
de la idea de instrumento y su conversion reciente en la nocién de
artefacto, desde las perspectivas de la investigacion y la interven-
cién. De este modo, se analizan algunas clases desarrolladas en el
nivel de licenciatura con el propésito de identificar los artefactos
empleados por los docentes en sus clases, las posibilidades de expli-
car la docencia, sus efectos y hallazgos. Los artefactos constituyen
soportes centrales de las clases, actdan como mediadores de pro-
cesos de actividad conjunta entre los estudiantes y las docentes, y
vertebran la estructura de las clases, su devenir, sus logros.

12
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En el trabajo “La narrativa en la ensenanza de la historia a nivel
universitario”, Julia Salazar Sotelo da cuenta como, mediante el uso
de narrativas, puede advertirse claramente que los estudiantes ex-
presan y organizan sus argumentos de cierta forma, para mostrar
la problematica que estdn trabajando cuando se les pide que lean y
describan un texto particular de historia. Se muestra, por otro lado,
una progresion en el desarrollo de sus habilidades referentes al co-
nocimiento histérico, pues exponen su punto de vista haciendo uso
de determinados conceptos para explicar ciertos sucesos histéricos.
La autora concluye que no se puede contar una historia si no se
tiene el manejo de los conocimientos histdricos factuales.

Norma Ramos Escobar realiza un dialogo tedrico-historiografi-
co sobre mujeres que a fines del siglo XX e inicios del XXI ingresan
al magisterio, narran su proceso de escolarizacién inicial, su forma-
cién y préctica docente, entre otras cuestiones; sitda, asimismo, las
historias del magisterio desde la perspectiva de sus protagonistas,
analizando las novelas que escribieron las maestras de dos insti-
tuciones formadoras de docentes en el estado de San Luis Potosi.
Ademis, en el capitulo titulado “Narrando la vida y la experiencia
escolar: historias de maestras potosinas’, se ofrece algunas expe-
riencias concretas de las mujeres como la violencia de género, este-
reotipos sexistas, dobles jornadas, entre otras. Con estas historias,
a través de la narrativa sus usos y posibilidades, pretende acceder a
los mundos vividos y relatados por sus protagonistas como una
oportunidad de didlogo para que las maestras reflexionen y cons-
truyan mejores devenires para ellas y para sus alumnas en los en-
tornos escolares.

Del caso de las maestras, de sus historias de vida y experien-
cia escolar, se pasa al universo de una adolescente de 16 afios em-
barazada, de quien se analiza su historia de vida desde multiples
posibilidades: una adolescente en un contexto marginal urbano en
la Ciudad de México, que se desplaza de la infancia a la adolescencia
con las desventajas que ofrece vivir en la marginalidad, una vida
marcada por la vulnerabilidad y la experiencia subjetiva y objetiva

13
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de que ha perdido el control de la vida, es lo que nos dice Gloria
Elizabeth Garcia Hernandez en “Margarita: biografia de una madre
adolescente. En un contexto de pobreza urbana”

Esos son los dos apartados y sus respectivos capitulos que in-
tegran la publicacién. El libro que el lector tiene en sus manos
constituye un esfuerzo colectivo de varios investigadores con for-
maciones diversas, como podra advertirse al final, lo cual no genera
una dispersién de argumentos, sino visiones enriquecidas por el
intercambio multidisciplinar tan necesario hoy dia cuando se in-
tenta dar cuenta de los diversos fenémenos o procesos sociales que
se encuentran en el mundo contemporaneo; en este caso, el de la
educacion y sus contornos. Esta es una propuesta, no dudamos que
haya otras mds. Lo importante aqui es poner en didlogo dichos
esfuerzos.

José Simon Sdnchez Herndndez y Salvador Arciga Bernal
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NARRANDO AL YO: COMO CONSTRUIMOS
LA REALIDAD DE LAS PERSONAS
Jorge Mendoza Garcia*

PSICOLOGIA, PSICOLOGIA SOCIAL Y EL YO

La psicologia, para inventarse a si misma y para justificar su dis-
tincién con respecto a otras disciplinas, tuvo que crear términos y
mecanismos o procesos que dieran cuenta de su quehacer y para
justificar planes de estudio, presupuestos y gremios hizo lo con-
ducente. De esta forma, procesos que se desplegaban y estudiaban
en el &mbito social, de la cultura, se delinearon y mostraron como
facultades de las personas, que se encontraban y manifestaban al
interior de sus cabezas, al interior de la mente y ésta dentro del
individuo.

Acorde con el espiritu individualista y cientificista que se levan-
taba en el siglo XX, la psicologia argumenté y comprobd, siempre
con los métodos experimentales, de preferencia los cuantitativos,

que procesos como la memoria, el pensamiento, la inteligencia, y

* Académico de la Universidad Pedagdgica Nacional, Ajusco.
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hasta el propio lenguaje surgian y se realizaban en el individuo. Tal
era la aspiracién por “cientifizar” cuantitativamente que se llegd
al limite de querer cuantificar el alma, asi se determind que ésta
pesaba 21 gramos, segtin el experimento de Duncan Mac Dougall
a inicios del siglo XX. Segtin esta tradicién y postura, se comen-
z6 a hablar de cosas como personalidad, autoestima, inconsciente,
asimilacién y acomodacion, y un largo etcétera, para definir a la
persona, para hablar, por ejemplo, de su yo. No obstante, a la par
de esta psicologia dominante, otra versién se desarrolld, una ver-
sion mds social, cultural, acorde con lo que pasaba entre las per-
sonas, entre los grupos, en las sociedades de todos los dias; donde
se despliegan pensamientos, recuerdos, sensaciones; se hacen cosas
inteligentes con pocos recursos, se habla y se entiende lo dicho en
comun. Dicha visién sigui6 trabajando, aunque en el ambiente aca-
démico que se imponia quedo relegada, igual que en los manuales y
en las universidades. Esta version cobré el nombre de psicologia de
los pueblos, psicologia de las masas, psicologia colectiva y luego psi-
cologia social. Diversos fueron sus representantes, desde Wilhelm
Wundt, Gustav Le Bon, Pasquale Rossi, Gabriel Tarde o George H.
Mead. Este tltimo, quien habl6 del yo como la respuesta que la per-
sona realiza ante la actitud o accién de los “otros”; en tanto que el
“mi” es la serie de actitudes organizadas de los otros que la persona
adopta e interioriza. Asi: “las actitudes de los otros constituyen el
‘mf{’ organizado, y luego reacciona hacia ellos como un ‘yo’” (Mead,
1934, p. 202). Siempre los otros, los demads y las relaciones presentes
al considerar al yo y la persona. Los otros son, por ejemplo, el gru-
po, del cual dird que, en psicologia social, no se concibe la conducta
de las personas que componen al grupo, mas bien se parte de una
compleja actividad de un todo social, al interior del cual se encuen-
tran las personas. Incluso ird mds alla, al sefialar que las conciencias
personales interiorizan a la sociedad, las personas, con conciencia,
lo son s6lo en referencia a una sociedad, pues interiorizan papeles,
roles, y asi se va formando conciencia. De la misma forma, también
se va haciendo la sociedad.

18



Narrando al yo: cémo construimos la realidad de las personas

El libro clave de Mead lleva por titulo Mind, Self and Society,
que se tradujo como Espiritu, persona y sociedad; mind, por espiritu,
self literalmente es “si mismo”, aunque se traduce como persona. El
espiritu serfa la presencia del simbolo significante en la acciéon de
las personas, siendo dicho espiritu social, pues regula los papeles
y roles que la gente juega y despliega ante los demds. Como puede
advertirse, la persona es algo mds que lo fisico, cognoscitivo y la
personalidad de la que habla la psicologia en su versién dominante,
en su vertiente individualista.

Ahora bien, cuestiones psicolégicas han atravesado a ambas
perspectivas, la individualista y la cultural. Han tratado de argu-
mentar el por qué de sus presupuestos y conclusiones al respecto.
Ambas visiones hablan sobre las personas, sobre la gente, su entor-
no y relaciones y, claro, cada una la hace a su manera, con distintos
postulados y distintas conclusiones.

La psicologia, por ejemplo, habla de un yo o persona que resulta
de una combinacién de factores, como lo bioldgico, el desarrollo
individual, lo cognoscitivo y el medio como un entorno en que el
sujeto se desenvuelve; aunque, a decir verdad, el dichoso medio,
es lo que menos se argumenta. Quedando asi, la versién del yo
muy individualista y en no pocas ocasiones muy organicista (Ifi-
guez, 2001). Témese, por caso, la definicién que El diccionario de
psicologia proporciona sobre el yo: “individuo considerado como
consciente de su propia y continua identidad y de su relacién con
el medio”, y el “otro”, es definido como “el medio social” (Warren,
1998, p. 105). La persona es definida como un ser humano, un
complejo funcional que se ha adaptado y que desemboca en
una personalidad, concebida ésta como “aquellas caracteristicas de
un individuo que mds importan para determinar sus ajustes socia-
les” (Warren, 1998, p. 265), entre las cuales se incluyen elementos
cognoscitivos, afectivos, volitivos y fisicos que logran diferenciarlo
de otros individuos. En individuo ante el medio.

Pero no siempre ha sido asi, es decir, no siempre el individuo y
su interior ha estado en el centro de lo psicolégico. Han sido otros
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factores los que lo conforman, por ejemplo los que han tenido re-
levancia en otro momento y lugar. Al respecto vale retomar unas
palabras de Norbert Elias:

en la praxis de la Antigiiedad clasica la identidad grupal del ser humano par-
ticular, su identidad como nosotros, vosotros y ellos, todavia desempenaba,
comparada con la identidad como yo, un papel demasiado importante para
que pudiera surgir la necesidad de un término universal que representara al
ser humano particular como una criatura casi desprovista de un grupo social

(1987, p. 182).

Hoy no ocurre asi o al menos en algunas versiones de la ciencia,
como la psicologia, donde el sujeto es el punto clave para la explica-
cién de diversos fenémenos humanos.

De hecho, el yo es una invencién mds o menos reciente o, al me-
nos, su relevancia, que se pone de manifiesto a fines del siglo XVIII,
pues antes la gente se concebia como parte de una categoria, clase,
religion, profesiéon y no en términos individuales (Gergen, 1991).

Aparejada con una forma de hacer ciencia, la visién psicoldgica
desarrollé un discurso acorde con esos miramientos individualis-
tas, se fue acomodando en el medio académico y después se irradi6
a otros dmbitos de la vida social, como la vida cotidiana. De esta
manera, en menos de dos siglos se tenia ya un listado bien hecho
de las irregularidades del yo: baja autoestima, control desde el ex-
terior, depresion, autoritarismo, represién, agotamiento, tension,
obsesion compulsiva, sadomasoquismo, crisis de identidad y de la
madurez, personalidad antisocial o autoritaria, trastornos afectivos
periddicos, trastorno de tensién postraumdtica, paranoia, bulimia,
anorexia, angustia, cleptomania, psicosis, voyerismo; términos de
profesionales que trabajan con la salud mental y que un amplio
sector de la poblacién los usa cuando se trata de hablar del yo. Di-
chos términos se incorporaron en el siglo XX, varios de ellos en
la segunda mitad, y corresponden a anomalias o defectos, dictan
fallos o incapacidades: “el vocabulario de las flaquezas humanas ha
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tenido una expansién enorme en este siglo: ahora disponemos de
innumerables términos para localizar defectos en nosotros mismos
y en los demds, que desconocian nuestros abuelos” (Gergen, 1991,
p- 34). A esta larga lista, habrd que agregar otros tantos que han
surgido recientemente, como el Trastorno por Déficit de Atencién
e Hiperactividad (TDAH) o la bipolaridad, por citar dos nociones
taquilleras en los actuales tiempos. Esta version individualista y pa-
tologizante ha sido dominante, pero hay otra menos personalistas y
que, de hecho, deposita su andlisis en lo relacional, en lo social. Esta
otra postura, habla de una serie de formas relacionales, interaccio-
nistas, grupales, sociales, en donde se va configurando la persona.
Es un yo interactivo, narrativo, construido, del que se habla. Postura
que se argumenta en este trabajo.

CARACTERISTICAS DE LA NARRACION

Ahora bien, como se ha advertido, ese yo, el S{ mismo o persona, no
se forma en el vacio cultural, al contrario, es ahi donde se delinea,
forma y construye. Los otros, la gente, los grupos, la sociedad, van
configurando a las personas, cuando interactian con ellas, las
van dibujando; por ejemplo, cuando se refieren a una persona de
cierta manera, la van impactando, ese impacto, como su etimologia
lo senala (Gémez de Silva, 1985), tiene un efecto y fija ciertos ele-
mentos de la forma y contenido de la interaccién, ya sea por medio
de acciones y actividades o por medio de las palabras. Esto es, dis-
cursos o narraciones que sobre la gente se dicen.

La vida en sociedad, al menos en la nuestra, se discurre, entre
otras cosas, a través de las narraciones que hacemos de lo que nos
va aconteciendo: contar y relatar lo que nos ha sucedido, es otorgar-
le sentido a nuestras experiencias, lo cual hacemos cotidianamente.

Qué entendemos por narracién, qué es narrar, por qué aludir a
esta forma no candnica en el dmbito de la psicologia, para dar cuen-
ta de, por caso, el yo, de las personas. Las narraciones:

21



Psicologia cultural, narracién y educacién

22

1.
2.

Son formas de discurso y un modo de organizar la experiencia.
Son inherentemente secuenciales. La narracién consta de
una secuencia singular de sucesos, estados en los que par-
ticipa la gente, sea como personajes o como actores. El sig-
nificado de tales componentes estd dado por el lugar que
ocupa en la configuracién global de las secuencias, esto es,
su trama o fdbula. Paul Ricoeur lo expresa en estos términos:
una historia da cuenta de acciones y experiencias de ciertos
personajes, reales o imaginarios; que se encuentran en situa-
ciones que cambian y a las que reaccionan. Los cambios dan
cuenta de aspectos ocultos de las circunstancias y personajes,
provocan situaciones problematicas que requieren de nuevos
pensamientos y acciones. La respuesta que se emprende ante
estas situaciones lleva a concluir la historia (citado en Bru-
ner, 1990, p. 56).

Pueden ser reales o imaginarias sin que disminuya su poder
de relato. El sentido y la referencia de un relato estdn rela-
cionados. No es la verdad o falsedad de las oraciones, sino la
secuencia de éstas la que determina la configuracion global
o trama. Tal secuencialidad es clave para dotar de significado
a un relato, para que sea captado y entendido por la gente:
no pocas veces la descripcién empirica que hace un historia-
dor coincide con el relato imaginario del novelista, es decir,
comparten la forma narrativa. La misma forma opera tanto
para la realidad como para la ficciéon. La cuestion es saber
quién imita a quién y cémo la narracién atraviesa a ambas.
La mirada, entonces, se vuelca a la tradicion. Ciertamente,
las formas de la narracién son una especie de residuos sedi-
mentarios de formas tradicionales de relatar, de ahi que se
indique que las narraciones tienen raices, que no es otra cosa
que una vieja y ancestral forma de relatar historias.

Se especializa en la produccion de vinculos entre lo excep-
cional y lo conocido, lo candnico y lo inusual de la vida hu-
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mana se estrechan mediante la narrativa, pues dota a ambos
de legitimidad, de tal forma que lo inusual y lo extrafio se
vuelven inteligibles (una especie de anclaje de la que habla
Serge Moscovici en sus representaciones sociales). La con-
tinuidad de ciertos patrones culturales, al menos en una de
sus vertientes, se posibilita por su capacidad para resolver
conflictos, para explicar las diferencias y renegociar los sig-
nificados de los grupos. Dicha negociaciéon de significados
es posible mediante el aparato narrativo de que dispone una
sociedad para hacer frente a lo candnico y lo excepcional
(Bruner, 1990).

En sintesis un relato es una historia que inicia apegandose a lo ordi-
nario compartido, situacién que después se altera, por ello contintan
acciones que se efectiian para restaurar lo ordinario compartido,
para tener una version nueva de la situacién, y se concluye con un
resultado (Bruner, 2014). En ese sentido, la narracién articula dis-
tintos discursos en la vida cotidiana (Cabruja, Iniguez y Vazquez,
2000), de manera mds concisa: “la narracién es la articulacion de
sucesos y datos aparentemente aislados y sin relacién en un todo
cohesivo e interdependiente” (Ferndndez Christlieb, 2006, p. 74).
La narracién, retomada por la psicologia social, trabaja con el
tejido que se presenta entre la accion y la intencionalidad humana.
Media entre el mundo candnico de la cultura y el mundo mads idio-
sincrético de las creencias, los deseos y las esperanzas. Hace que lo
excepcional sea comprensible y mantiene a raya a lo siniestro, salvo
cuando lo siniestro se necesita como tropo. Reitera las normas de
la sociedad sin ser didédctica, proporciona, de esta forma, una base
para la retdrica sin confrontacién. Asimismo, es una modalidad,
una manera de enmarcar la experiencia y, como consecuencia, lo
que no se estructura de forma narrativa se pierde de la memoria,
esto es, del significado. El significado es lo que se comparte con
los demds, en las relaciones con los otros, en las transacciones dis-
cursivas con los demas, vehiculamos significados sobre el mundo,
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compartiendo, de esta manera, la cultura. Al respecto Jerome Bru-
ner sefiala que tanto experiencia como recuerdos del mundo social
“estan fuertemente estructuradas no s6lo por concepciones pro-
fundamente internalizadas y narrativizadas de la psicologia popu-
lar sino también por las instituciones histéricamente enraizadas
que una cultura elabora para apoyarlas e inculcarlas” (1990, p. 68).
Esto puede ocurrir asi, debido a que la gente participa en la cultura
y realiza sus potencialidades mentales a través de la cultura. Lo cual
va dejando en claro que resulta poco inteligente construir la psico-
logia humana basdndonos sélo en el individuo, pues es en virtud
de nuestra participacion en dicha cultura que el significado se hace
publico y, por tanto, es compartido (Bruner, 1990, p. 28).

Nuestras vidas en sociedad se van adaptando culturalmente y se
edifican con significados y conceptos compartidos, al tiempo que se
configuran con ciertos discursos, también comunes, que permiten
negociar las diferencias de visién e interpretacién en un mundo
que también se comparte. Por caso, la gente estd en el mundo y su
cultura, no en posicién de autista sino como participe de un pro-
ceso abierto y publico, en que negocian significados de lo que dice
y hace.

Este tipo de consideraciones tenia en mente Valentin Voloshi-
nov cuando cuestiond el tipo de realidad que abarca la denominada
psique subjetiva, argumentando que:

se trata de la realidad del psiquismo interno, esto es, de la realidad semiética. ..
la psique colectiva se localiza entre el organismo y el mundo exterior, como si
estuviese en la frontera entre estas dos esferas de la realidad... el organismo y el

mundo se encuentran en el signo (1929, p. 52, cursivas en el original).

Retomando esta idea, afios mds tarde John Shotter (1996) afirmara
que nuestro ser esta en el lenguaje. Esto viene a colacion, puesto
que como bien lo sefiala Bruner (2014) hasta bien entrado el siglo
XXI, la psicologia dominante ha dejado los discursos y los relatos,

asf como la cultura, fuera de su campo de andlisis. En consecuencia,
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se vuelve necesario trabajar al respecto, lo cual significa posicionar
en un lugar privilegiado los discursos de la gente, para saber como
representa, significa y construye su realidad. Por lo tanto, una psi-
cologia que considere sensiblemente la cultura debe basarse

“no sélo en lo que hace la gente, sino también en lo que dicen que hacen, y en
lo que dicen que los llevé a hacer lo que hicieron”, asimismo, se ocuparia “de lo
que la gente dice que han hecho los otros y por qué. Y, por encima de todo, se
ocupa de como dice la gente que es su mundo’, esto es, de los relatos verbales

(Bruner, 1990, p. 31, cursivas en el original).

Para entender los estados intencionales y mentales de las personas,
también debemos entender los sistemas simbdlicos de los que es
participe la sociedad, y para comprender nuestro propio devenir,
hemos de recurrir a formas culturales de interpretacion, puesto que
son estos sistemas culturales los que le dan forma a la mente. En
ello, el lenguaje juega un papel primordial, puesto que aprendemos
la cultura, al tiempo que aprendemos a usar el lenguaje que esta-
mos adquiriendo y a realizar las transacciones interpersonales que
requiere la vida comunitaria y el uso de ciertas palabras, de ciertas
formas, de algunas presentaciones, esto es, de ciertas conducciones
que se hagan en forma de relato.

El relato, esto es la narracién, es un intento de dar cuenta de
la accién humana recuperando el proceso relacional en que se en-
cuentra cotidianamente: “el tiempo se hace tiempo humano en la
medida en que se articula en un modo narrativo, y la narracién al-
canza su plena significaciéon cuando se convierte en una condicién
de la existencia temporal” (Ricoeur, 1985, p. 113).

Nuestro encuentro con los relatos se da desde temprana infan-
cia, cuando nuestras madres nos alimentan y nos cuenta breves
historias. Luego vienen los denominados cuentos de hadas o las le-
yendas locales, como esa de La llorona en el centro de México, para
seguir con los relatos de familia, todos ellos no son sino encuen-
tros de exposiciones organizadas sobre la acciéon humana. Después
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encontramos las novelas, biografias, historias y es, en sentido estric-
to, la narrativa la que vuelve inteligible la actuacion de las personas,
la narracién es el medio por el cual eso se logra (Gergen, 1994).

En consecuencia, se le otorga significado a las vidas, narrando
sus experiencias, y es mediante la narrativa que sonamos, amamos,
odiamos, aprendemos, dudamos, criticamos, creamos atmosferas,
rememoramos, explicamos, nos exponemos. En ese sentido, las na-
rrativas son una forma de accion social, pues posibilitan que los
sucesos sean visibles y brindan elementos para comprender sucesos
similares en escenarios posibles. Estos sucesos, que estdn en la vida
diaria, se cargan, al ser narrados, de sentido e inteligibilidad, adqui-
riendo una realidad compartida.

Ahora bien, en la cultura contemporédnea existen criterios que
permiten construir una narracion, que hacen inteligible lo narrado

y permiten vislumbrar que es algo compartido:

1. Un punto final apreciado. Esto es una meta, un resultado sig-
nificativo, a donde llegar; que puede ser negativo o la felicidad.

2. Seleccionar acontecimientos que permitan llegar al punto fi-
nal, los sucesos que hilen la narracién para que se concluya
donde se debe.

3. La ordenacién de los acontecimientos, lo seleccionado se or-
dena segin una disposicidon de secuencialidad elegida entre
las posibles, como orden, valor y, pertinencia, que puede ser
una secuencia lineal.

4. Estabilidad de la identidad, en la que los personajes u objetos
de relato mantienen una identidad continua o coherente.

5. Vinculaciones causales, que explica el resultado a que se va
llegando, relacionando sucesos, a través de criterios comu-
nes, compartidos.

6. Signos de demarcacion, esto es, sefiales que den cuenta de un
inicio y la llegada al final, maneras guionadas de empezar y
de concluir (Gergen, 1994).
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No toda narracién es o resulta verosimil, no se le ocurre a los sujetos
en particular, no es una invencién propia o silo es, debe someterse a
prueba, pues la historia que se narra puede ser contradictoria o sin
final, y la gente que escucha se queda con expresion de interrogante.
La forma en que las personas relatan sus historias, lo que remarcan
u omiten, que se apunten como protagonistas, la manera en que
se vincula el narrador y quienes escuchan; moldea lo que las per-
sonas pueden decir sobre sus propias vidas. Estas historias no son
s6lo una forma de contar a alguien mas, sino que son los medios
por los cuales el propio yo se va formando (Gergen, 1994, p. 240).
Por lo tanto, al decimos a nosotros mismos o a los demas aquello
que sentimos es que estamos en la experiencia del reconocimiento
de nuestro yo. Es por medio del lenguaje que podemos interpretar
lo que somos, mostrar una imagen de nosotros y de los demas, asi
como comunicar lo que sentimos, nos vamos definiendo discursi-
vamente: somos y actuamos acorde con lo que narramos sobre no-
sotros y no por un orden natural u objetivo (Ifiguez, 2001). De esta
forma, lo que narramos de nosotros nos va moldeando, moldea lo
que sentimos y hacemos. El yo, dijo Mead (1934), no pre existe a las
relaciones sociales, pues es por medio de ellas que se va configuran-
do, y una forma de interaccién, es la discursiva.

CONSTRUYENDO Y NARRANDO AL YO

Sobre el yo se han edificado diversos discursos, unos mas dominan-
tes que otros, dependiendo del tiempo y las circunstancias. Varios
de esos discursos provienen desde el ambito de la academia, que es
desde donde, de alguna forma, se erigen versiones sobre la realidad
social o se sistematizan los provenientes de otros d&mbitos, como el
de la cultura cotidiana. Lo que se dice desde las universidades hacia
los espacios de la vida cotidiana genera un impacto (Moscovici y
Hewstone, 1994). Eso no puede eximir a lo dicho sobre las mismas
personas: “la subversion general que se estd produciendo dentro
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de los muros académicos tiene profundas implicaciones para cual-
quier concepcién acerca del yo” (Gergen, 1991, p. 12).

Las comunidades pequenas y firmes, esas que tenfan un molde
conformado con ciertos valores estables y duraderos, que en otro
momento se imponian, van siendo reemplazadas o conviven con
un conjunto amplio —y creciente— de relaciones humanas de otra
indole (Bauman, 2005). Cémo nos mostramos ante los demds, es
una forma que cobra el yo. Al haber cambios en lo que nos confor-
ma, nos mostramos diferentes: la radio, la televisién, las computa-
doras, el internet, por citar algunos factores de impacto recientes
descargan una gran cantidad de informacién y de discursos que se
van incorporando, que afectan al yo: “nuestro vocabulario relativo a
la comprensién del yo se ha modificado notoriamente a lo largo del
siglo [XX], y con él el caracter de los intercambios sociales” (Ger-
gen, 1991, p. 22). Los cambios en la cultura hacen que se tambaleen
ciertas premisas previas sobre el yo, haciendo que las referencias
que antes eran normales se vuelvan extrafnas o arcaicas, teniendo
que erigirse otras formas y discursos porque lo cierto es que sin el
lenguaje del yo, de nuestros caracteres, estados y procesos, la vida
social en que nos movemos seria practicamente irreconocible.

Para dar cuenta del yo en el siglo XX, Kenneth Gergen (1991)
senala que hay dos grandes vocabularios al respecto. Del siglo XIX
se heredé un lenguaje romdntico sobre el yo, que le atribuye ras-
gos como pasion, alma, creatividad, entre otras, que posibilita re-
laciones de amistad, de pareja y para ciertos objetivos, como los
de un artista hay en este discurso, una gran dosis de intensidad.
Asimismo, la modernidad acarrea consigo un lenguaje sobre el yo
que le atribuye cierta capacidad de racionalidad que se muestra en
opiniones, intenciones y una cierta conciencia del mundo. Siendo
asi que las personas desde esta posicidon son honestas, sinceras, pre-
visibles, donde la educacién juega su rol y hay una eleccion racional
en el entorno; por ejemplo, para elegir pareja para el matrimonio o
una profesiéon. No obstante, estas dos formas de mirar a la persona,
parecen estar perdiendo terreno, pues ante la saturacion de eventos,
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la aceleracion de la vida social y el despliegue de las tecnologias, el
si mismo se va alterando, se va transmutando, y otro es el lenguaje
con el que se le refiere. De hecho, son diversos lenguajes los que
hablan sobre las personas y en ocasiones éstos no tienen un vinculo
entre si, pues hay una especie de fragmentacion de las concepciones
del yo, que son

consecuencia de la multiplicidad de relaciones también incoherente y desco-
nectadas, que nos impulsan en mil direcciones distintas, incitindonos a des-
empenar una variedad tal de roles que el concepto mismo de “yo auténtico”,
dotado de caracteristicas reconocibles, se esfuma. Y el yo plenamente saturado

deja de ser un yo (Gergen, 1991, p. 26).

De ahi que Lupicinio Iniguez (2001) asevere que nuestra persona
no puede apartarse de la sociedad que lo produjo, ni de las circuns-
tancias histdricas que lo van delimitando.

Lo posmoderno, para el caso del yo, tiene que ver con la satura-
cién social y lo que produce e impacta de la tecnologia en las rela-
ciones humanas. Nueva cultura, nuevas practicas sociales, implican
necesariamente la formacién de otro yo. Razén por la que resulta un
poco inverosimil y poco certero hablar de esencias o del Ser como
algo verdadero y profundo. Desde la perspectiva aqui suscrita, debe
dejarse de lado la esencia o la visién esencialista. Hay quienes atin
juegan con la metafora de las munecas rusas, las matrioskas, que
después de ir quitando la primer muneca, en su interior esconde
otra muneca y asi varias veces, hasta que se llega a la tltima, la que
ya no contiene otra, sino que es ella y ya. Esto se trae a colacion,
puesto que esa metdfora se usa en ciertas corrientes terapéuticas
para buscar el verdadero yo, el mas profundo y escondido.

Habrd que reconocer que otras condiciones, materialidades,
realidades, formas de relacionarse implican, al mismo tiempo,
otras narraciones y viceversa: narraciones distintas sobre un mismo
objeto proveen maneras distintas de mirar esa realidad. Cuestion
que saben los socioconstruccionistas (Gergen, 1994; Shotter, 1993;
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Iniguez, 2001), que las narrativas y los discursos construyen la rea-
lidad, al menos de dos formas: los relatos construyen versiones del
mundo, y que esos relatos sobre el mundo son construidos por sus
participantes.

El mundo se categoriza y se edifica en la medida en que se habla,
escribe y discute sobre él y sus participantes (Cabruja, Iniguez y
Vazquez, 2000). No sélo aplica para el mundo social —que se con-
sidera que es el que estd fuera de la gente—, también aplica para ese
mundo interno —que es el que se considera se encuentra dentro de
la cabeza de esa misma gente—, ya que la denominada vida inte-
rior de las personas no es tan privada, ni tan interna: “las propias
acciones ‘se ajustan 2’ una forma de vida social aceptada o acepta-
ble para otros” (Shotter, 1996, p. 214), lo mismo para acciones que
para formas de hablar, por ejemplo, cémo debemos responder en
ciertas circunstancias. Lo que solemos decir sobre nuestro Si mis-
mo, nuestra psique o nuestra mente “adquiere existencia a través
de la mediacion semidtica de los signos dentro de un proceso con-
versacional interior” que se denomina pensamiento (Shotter, 1996,
p- 215). De esta forma, la versién que uno da sobre su propia activi-
dad, por ejemplo, de profesor, cientifico, literato, abogado, obrero,
taxista, no depende del todo de uno mismo, més bien refiere formas
discursivas de lo que los otros dicen sobre uno y su actividad. De
hecho, si las personas no respondemos en términos de habla o de
acciones a los canones de lo que uno debe ser, se suele preguntar
por qué dice o hace tal o cual cosa. Esto remite, las mds de las veces,
a ciertas tradiciones, que llevan a una precomprensién de como son
las cosas, la gente, el mundo, pues de esa manera percibimos, ha-
blamos, pensamos, evaluamos, de acuerdo al grupo en que estamos
inscritos, que nos indica qué si se permite y qué no.

Lo que decimos de los otros, de alguna manera les impacta, las
transacciones discursivas son transacciones de ideas, representacio-
nes, pasado, memoria, cultura. Las personas no hablan o actian
desde un plano interno, sino que lo hacen sobre la base de las rela-
ciones en que estdn inscritos, de hecho, procedemos de acuerdo a
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las circunstancias, y estas circunstancias son las que establecieron
aquellos con quien uno se relaciona.

Como se ha indicado, ha habido, en los estudios de la psicologia
dominante, un desprecio por lo que la gente dice, pues el acento ha
estado depositado en lo que hace, se considera esto tltimo como
mds real o mas importante. Es ésta una acentuacion sesgada de la
psicologia, ya que deberia tener en cuenta las actividades simbdlicas
que emplean las personas para construir y dar sentido al mundo,
las cosas que dicen sobre si mismos. Asi, podria advertirse que la
mente, las intenciones, la comprension, entre otras cuestiones, son
parte de la interaccion discursiva, pues en lugar de considerar estos
elementos como subyacentes al habla, se vuelven comprensibles e
inteligibles en el habla misma (Potter, 2005).

La narracidn da cuenta de lo humano: la narracién es parte de la
vida humana y va configurando a las personas. El yo es mds narra-
tivo y menos légico o categdrico. En tal sentido, la psicologia social
trata de personas “que hacen cosas basdndose en sus creencias y de-
seos, que se esfuerzan por alcanzar metas y encuentran obstaculos
que superan o que les doblegan, todo lo cual ocurre en un periodo
prolongado de tiempo” (Bruner, 1990, p. 55).

El yo no es una sustancia, no es una esencia, ni es eso que miden
las pruebas de autoconcepto. El yo podria, mds bien, considerarse
una relacion transaccional entre un hablante y los oyentes. En par-
te, esto lo planteaba cierta literatura, como la expuesta por Mijail
Bajtin (1979), y otras corrientes que impactaron en los setenta y
ochenta del pasado siglo, que senalaron que el yo o la identidad
se deberia concebir también como un fenémeno narrativo, pues el
yo se narra a la vez que lo narran otros, y asi lo van configurando.
Roy Schafer al respecto esgrimio:

estamos siempre contando historias sobre nosotros mismos. Cuando conta-
mos estas historias a los demds, puede decirse, a casi todos los efectos, que esta-
mos realzando simples acciones narrativas. Sin embargo, al decir que también

nos contamos las mismas historias a nosotros mismos, encerramos una historia
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dentro de otra. Esta es la historia de que hay un yo al que se le puede contar
algo, otro que actda de audiencia y que es uno mismo o el yo de uno. Cuando
las historias que contamos a los demds sobre nosotros mismos versan sobre
esos otros yoes nuestros; por ejemplo, cuando decimos “no soy duefio de mi
mismo”, de nuevo encerramos una historia dentro de otra. Desde este punto
de vista, el yo es un cuento. De un momento a otro y de una persona a otra
este cuento varia en el grado en que resulta unificado, estable y aceptable como
fiable y vélido a observadores informados (en Bruner, 1990, p. 112, cursivas en

el original).

Quiza esta reflexion ha llevado de alguna forma a considerar al yo
a manera de una novela: “el procedimiento dominante de todas las
historias particulares es el didlogo. Pero los narradores cuentan estos
dialogos dialogando, de manera que el conjunto de la novela no es
sino una inmensa conversacioén en voz alta” (Kundera, 1981, p. 19).
Lo cual, en cierta medida, sustenta por qué las narraciones no son
propiedad de los sujetos, pues provienen de las relaciones en que se
encuentran inmersos, son un producto del intercambio social.

Se comprenden ciertas situaciones cuando se les sitda en un
contexto de sucesos mayores, con un antes y un después; que es
lo que ocurre con la denominada autonarracién: una persona da
cuenta de los acontecimientos que experiment6 ligados en el tiem-
po, indicando un antes y un después.

La autonarracion es como relatar un cuento ante un publico:

las narraciones son recursos convencionales, construcciones abiertas a la mo-
dificacién continuada a medida que la interaccion progresa [las personas no
consultan un guion interno, sino que recurren a un| instrumento lingiistico
incrustado en las secuencias convencionales de accién y empleado en las re-
laciones de tal modo que sostenga, intensifique o impida diversas formas de

accion (Gergen, 1994, p. 234).

Esto es, adquirimos ciertas habilidades narrativas mediante la in-

teraccion con otros, en especial con quien sabe narrar: vivimos en

32



Narrando al yo: cémo construimos la realidad de las personas

medio de narraciones, tanto al relatar como al realizar el propio yo.
En ese sentido, la narracién no refleja, mas bien crea sentido de lo
narrado.

Ahora bien, ciertas formas de narracién son mds compartidas
unas que otras, puede decirse que hay una familia de tramas que
nos indica cémo debemos conducir la narracién; por ejemplo,
que hablemos de un momento fundacional, nuestro nacimiento
o de puntos de quiebre. Existen narraciones heroicas que en sus
diferentes formas locales cumplen con una funcién de educacién
psiquica. Otro tipo de narracién plantea tres formas rudimentarias:

1. Narracidn de estabilidad, vincula los acontecimientos de tal
forma que la trayectoria de la persona es inalterable con res-
pecto a una meta. Esta puede ser progresiva, que incremente
la dimensién evaluativa, o regresiva, que sea decreciente.

2. La narracién trégica, sucede cuando una narracién progre-
siva rapidamente se vuelve regresiva, hay una derrota que se
relata (Gergen, 1994; Bruner, 2014).

3. Existen otras posibilidades narrativas, la cultura y la sociedad
va delineando cudles son mds viables.

Se debe narrar de un modo en particular para gozar de credibili-
dad, de cierta verdad en lo que uno dice sobre Si mismo, “a fin de
mantener la inteligibilidad en la cultura, el relato que uno cuenta
sobre si mismo tiene que emplear las reglas comtinmente aceptadas
de la construccion narrativa” (Gergen, 1994, p. 247). Existe ahi una
construccién social del yo. En el mundo social se dictan reglas, por
lo tanto, puede aseverarse que las personas no tienen mucho mar-
gen de libertad para narrar cualquier historia que se les ocurra so-
bre si mismas, pues las convenciones narrativas desalientan ciertas
formas y alientan otras. Pueden senalar, incluso, qué sucesos deben
ponerse al frente y cudles detrds, cudles son prioritarios y cudles
secundarios:
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los acontecimientos de la vida no parecen influir en la seleccién de la forma de
relato; en un amplio grado es la forma narrativa la que establece las razones
de base en funcién de las cuales los acontecimientos son considerados impor-

tantes (Gergen, 1994, p. 249).

Las narrativas distintas que operan en la sociedad actual pueden
constituir, perfectamente, una analogia de la caja de herramientas
de la que hablé Ludwig Wittgenstein:

piensa en las herramientas de una caja de herramientas: hay un martillo, unas
tenazas, una sierra, un destornillador, una regla, un tarro de cola, clavos y tor-
nillos. —Tan diversas como las funciones de estos objetos son las funciones de

las palabras (1953, p. 27).

En consecuencia, puede advertirse que las narraciones son herra-
mientas lingtifsticas con funciones sociales diversas.

Las personas acceden a una cantidad diversa de formas de relato,
lo cual dependerd del tipo de relaciones y contexto en que se en-
cuentren, asi como a las formas de acordar, convencer o consensar lo
dicho: la forma de inteligibilidad no es un subproducto de aconte-
cimientos que uno pone de relevancia, pues su relevancia deriva de
las convenciones narrativas vigentes.

Lo que Iniguez (2001) senala sobre los discursos —en el sentido
de que los grupos generan discursos y son significativos de algiin
modo, pero que no todos esos discursos gozan de ciertos recursos
y resortes de poder— aplica para las narraciones, en tanto éstas son
un recurso discursivo (Gergen, 1994). En todo caso, estamos ante
a una diversidad de formas de narraciones, aunque algunas mas
candnicas que otras, por convenciones o ciertos consensos.

Quien ha escrito un libro sobre conocimiento narrativo, Donald
Polkinghorne, afirma:

las herramientas que utilizan las disciplinas humanas para acceder al con-

cepto de si mismo son, por lo general, los tradicionales instrumentos de
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investigacion concebidos por la ciencia formal para localizar y medir objetos y
cosas... Logramos nuestra identidad personal y el concepto de nosotros mis-
mos mediante el uso de la configuraciéon narrativa, y damos unidad a nuestra
existencia entendiéndola como la expresién de una historia singular que se
despliega y desarrolla. Estamos en medio de nuestras historias y no podemos
estar seguros de cdmo van a terminar; tenemos que revisar constantemente el
argumento a medida que se afiaden nuevos acontecimientos a nuestras vidas.
El Yo, por consiguiente, no es una cosa estdtica o una sustancia, sino una confi-
guracién de acontecimientos personales en una unidad histdrica, que incluye
no sélo lo que uno Ha sido sino también previsiones de lo que uno va a ser

(citado en Bruner, 1990, p. 114).

El yo descansa en el didlogo, en las transacciones discursivas. Los
actores y eventos que se ponen de manifiesto en una narracién, no
s6lo dan cuenta de uno, sino de otros; pues las acciones de otros
contribuyen e impactan los sucesos que se narran y que delinean
nuestro yo. Por ejemplo, como nos perciben y conciben: cémo ha-
blan de nosotros y lo que nos dicen que ocurrié en nuestras vidas,
como lo hacen los padres. Las narraciones que los otros propor-
cionan dan sentido a lo que somos, de tal suerte que nuestro yo
requiere de otros actores, de distintas escenas, de distintos relatos:
“las construcciones de nuestro yo requieren de todo un reparto
de participantes de apoyo” (Gergen, 1994, p. 257). Pues la validez
narrativa depende fuertemente del consentimiento de los otros. El
s6lo hecho de narre nuestra vida a los demds, implica al mismo
tiempo, que esos demds nos escuchen y atiendan lo que relatamos,
si no atienden o se marchan, la narracidn deja de tener sentido y se
interrumpe o se acaba.

El yo del que habla Kenneth Gergen (1991) esta edificado en la
esfera social y cultural, en la esfera de las relaciones (Shoter, 1996).
Son los otros los que, en cierta medida, nos van proporcionando
ciertos relatos y narraciones sobre lo que somos y como nos perci-

ben, en consecuencia, puede afirmarse que, conocemos a los otros
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por su yo, y los otros nos conocen por nuestro yo, lo cual no hace
sino mostrar la interaccién de los distintos yo en la vida social.
Mead (1934) habria dicho que es a través de los otros que nos

reconocemaos, que nos percatamos de nosotros:

los usuarios del lenguaje utilizan el habla no solo como hablantes, sino como
miembros de categorias sociales, grupos o comunidades, y, a su vez, al produ-
cir el discurso en situaciones sociales, al mismo tiempo construyen y exhiben

activamente esas identidades (Aymd, 2015, p. 225).

El yo se edifica sobre la base de “las multiples narraciones que nos
contamos, nos cuentan y contamos a las otras personas, sobre nues-
tras vidas y las multiples narraciones que hemos oido contar de
las vidas de las otras personas” (Cabruja, Iniguez y Vazquez, 2000,
p. 66), lo cual vuelve inteligible al otro y a uno mismo ante los de-
mads: “poseer un yo inteligible —un ser reconocible con un pasado y
un futuro— exige tener acceso a un préstamo de la reserva cultural”
(Gergen, 1994, p. 255). Entrar a la cultura y su interpretacién es
entrar por la narrativa (Geertz, 2001).

El yo, como se ha ido argumentando, es cultural, una construc-
ci6én, una produccion: no es tanto lo dado de la vida y no son los
ladrillos de las relaciones; es mds bien el resultado de esas relacio-
nes (Gergen, 1994; Bruner, 2002). De las narraciones se desprenden
mds interpretaciones que logicas e interpretamos las historias que
se narran menos por su verdad y mds por su verosimilitud, por su
“apariencia de verdad”, por su “similitud a la vida” y terminamos
convencidos por una buena narracion, o poniendo en duda lo que
se nos relata. Mds que de dinero, por citar un caso, es cuestion de
aceptacion de lo dicho: “senores pasajeros, vengo a pedirles su ayu-
da. No puedo caminar, mis piernas no funcionan. Les pido una
moneda que no afecte su economia ni su bolsillo. Muchas gracias
[escuchado en el mes de junio de 2017, en el metro de la Ciudad de
México]”. Quien lo expresa, es un hombre de unos 50 afnos, cuyas
piernas estén atrofiadas y camina a rastras. Este es un relato que
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cotidianamente se repite en los vagones del transporte colectivo.
La gente se interroga, mira a la persona que pide el dinero, s6lo
después de escuchar su breve historia. Es una realidad contra la que
uno se estrella, suele decir la gente que se enfrenta a esa narracion:
“como practicas discursivas, las narraciones no sélo son palabras
sino acciones que construyen, actualizan y mantienen la realidad”
(Cabruja, Iniguez y Vazquez, 2000, p. 68).

En ese sentido, tiene razén Gergen cuando afirma que las expo-
siciones narrativas se encuentran incrustadas en la accién social,
pues logran que

los acontecimientos sean socialmente visibles y establecen caracteristicamente
expectativas para acontecimientos futuros. Dado que los acontecimientos de
la vida cotidiana estdn inmersos en la narracion, se van cargando de sentido
relatado: adquieren la realidad de un “principio’, de un “punto grave”, de un

“climax”, de un “final”, y asi sucesivamente (1994, p. 232).

Ahora bien, distintas culturas ponen acento en cosas diferentes:
algunas en lo comunal, otras en la autonomia, otras enaltecen el
individualismo, otras en la competencia, para realizar el yo. En las
sociedades occidentales suelen indicarse varias cosas al respecto.
Dice Bruner (1997) que las personas consideran su yo como agen-
te, pues puede hacer cosas que se expresarian en frases como “él ha
hecho esto”, “él le ha gritado”, y que uno reconoce como “yo le
he gritado”; asimismo, el yo tiene registros agenciales con sucesos,
se llaman recuerdos, ese pasado se inscribe en el presente forman-
do al yo, ese yo planea, y se llama futuro, un “yo posible”. Estd tam-
bién la caracteristica moral o de responsabilidad del yo, que debe
controlar ciertas acciones, como las que son permitidas. Ademas,
tiene la caracteristica de poseer un saber-cdmo, cierta habilidad,
para posicionarse en las actividades que desarrollara. Este entra-
mado del yo estd inscrito en una cultura y, de hecho, desde ese 4m-
bito cultural, es que se va delineando, configurando ese yo (Bruner,
1997, pp. 53-55).
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Los distintos yos narrados, las distintas versiones sobre el yo no
son sino producciones culturales, como se ha ido argumentando:
no puede entenderse a las personas sin abordar la cultura y sus con-
venciones sobre lo que es pertinente e impertinente, lo que es viable
y lo que es inviable, lo que es plausible y lo que no; no puede enten-
derse el yo sin los guiones sociales que nos dicta la manera de refe-
rirnos a los demas y de cémo presentarnos; sin los acuerdos sobre
cémo debemos narrarnos y cémo nos narran los otros: “situaciones
guia” que nos indican cémo hablar, sentir, percibir, en un contexto
cotidiano, préctico y en relacion con los otros (Shotter, 2009, p. 29).

El yo sin la cultura sigue siendo como esa psicologia que hace
experimentos en el vacio y que habla de las personas en términos de
internalidades configuradas por ser un organismo y por acepciones
de orden cognitivo. Eso, al menos para los psicélogos sociales y cul-
turales ya no es posible en este siglo XXI (Bruner, 2014).

A MANERA DE CONCLUSION

Tenemos que hurgar nuestra propia cultura y explorar cémo na-
rramos nuestra propia existencia, como se narra nuestro pasado,
no sélo personal sino el histérico y como narramos a aquellos con
los que interactuamos.

El sentido personal de nuestra existencia estd moldeado por la
cultura en que nos movemos y por el pasado de nuestras socieda-
des, de nuestra familia, de nuestro grupo y de nosotros mismos.
Hay un sentido histérico narrado. Eso lo sabe perfectamente Ha-
yden White (1992) quien argumenta que existe una forma litera-
ria de la escritura histdrica, pues la historia se expone a través de
géneros literarios. Esto ocurre no sélo en la historia, pues en otras
disciplinas se ha planteado la narrativa como forma de dar cuenta
de lo que se aborda o estudia, por ejemplo, en la literatura, en la
semiotica, en la sociologia y en otras ciencias sociales. La ciencia ha

cobrado esa manufactura, como lo expresa certeramente Zygmunt
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Bauman: “la ciencia moderna surgié cuando se construyé un len-
guaje que permitia narrar en términos no teoldgicos; es decir, sin
referencia a ‘propésito” ni intencién divinas, cualquier cosa que
se aprendiera del mundo” (2005, p. 154). La ciencia, la sociedad y,
como se ha visto, el yo no escapa a tales consideraciones, pues es
una construccién social, en buena medida, producto de las distintas
narraciones con que se confronta en diferentes momentos de su
existencia, como se muestra en la literatura, de esa que habla Marcel
Proust, cuando advierte: “un libro es el producto de otro yo distinto
al que manifestamos en nuestros habitos, en sociedad, en nuestros
vicios [...] el yo escritor se muestra tan sélo en sus libros (en Kun-
dera, 1993, p. 280). Debido a que existen convenciones narrativas
de cémo presentan los propios escritores sus biografias y de lo que
se ha denominado caja de herramientas narrativas.

En ese ir y venir de los relatos que cruzan al yo, las personas
aprenden cémo narrarse y presentarse ante los demds, como sos-
tiene Ervin Goffman: la presentaciéon de las personas en la vida
cotidiana. Desplegar uno u otro tipo de narracién depende de la si-
tuacién, de las circunstancias, del momento y de la gente a quiénes
se dirija el relato y, claro, del punto donde uno se inscribe; pues uno
puede narrar sucesos que se presentan durante un largo periodo de
tiempo o uno de corta duracién. Se puede ver la vida como parte
de un movimiento de siglos o de sucesos cortos que inician cuando
nuestra juventud, de tal forma que podemos hacer uso de las no-
ciones de macro y micro para dar cuenta de los fines hipotéticos o
idealizados del continuo temporal (Gergen, 1994). En tal caso, las
macronarraciones harfan referencia a exposiciones en las que los
acontecimientos abarcan amplios periodos de tiempo, en tanto que
las micronarraciones aludirian acontecimientos de breve duracién.
En qué punto nos inscribimos, dependerd del tipo de narracién que
esgrimamos y donde posicionemos al yo.
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PSICOLOGIA CULTURAL, NARRATIVA Y EDUCACION
José Simén Sdnchez Herndndez*

INTRODUCCION

La psicologia cultural constituye en la actualidad la psicologia mds
interesada en el estudio de la naturaleza de la mente humana. Busca
recuperar la mente, estudiar los procesos de creacion del significado
como de objeto andlisis central. Uno de sus propdsitos particulares
es tratar de comprender cémo la cultura influye en el desarrollo
mental y el papel que tiene al respecto la educacion.

Como educadores hay un interés por estudiar y ver cémo mejo-
rar los procesos educativos y en qué medida las disciplinas nos ayu-
dan en esa empresa. Dentro de las disciplinas que han contribuido a
la comprensién de los procesos educativos esta la psicologia. Desde
las psicologias mas conductuales, pasando por los frustrados inten-
tos psicoanaliticos, asi como la psicologia cognitiva hasta las psi-
cologias constructivistas como la psicologia cultural; en todas ellas
han expresado su interés por entender los procesos de desarrollo,
cognicién y pensamiento asociados al aprendizaje y cémo apoyar
mediante la ensefianza el desarrollo de los aprendices.

* Académico de la Universidad Pedagdgica Nacional, Ajusco.
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A partir de estas ideas el presente texto es un intento de hacer
visible la relacién de la psicologia cultural con la educacién y la
narrativa. Para ello basicamente se revisa la obra de uno de los psi-
cblogos culturales mas representativo y estudioso del tema Jerome
Bruner. Sustentados en €l se espera poder describir los principales
rasgos de la psicologia cultural como corriente psicoldgica intere-
sada en recuperar la mente y en comprender la psicologia popular.
Una corriente psicoldgica enfocada en las creencias y creaciéon de
significados de las personas que pondera la intersubjetividad como
forma de explicaciéon. Una psicologia interesada en el pensamiento
narrativo el cual aparece de forma recurrente en la obra de Bruner
desde la década de los ochenta del siglo pasado y hasta la publica-
cién de La fdbrica de historias en 2001.

Se trata asi de hacer un recuento en torno a la psicologia cultural
como aproximacion a la comprensién de la naturaleza de la mente,
el significado y el pensamiento narrativo. En particular porqué se
estd de acuerdo en que la educacién debe tener como herramientay
vehiculo de creacién del significado al pensamiento narrativo.

El texto tiene como objetivo particular exponer qué caracteriza
a la psicologia cultural, como constituye, mas alld de la psicologia
dominante de orientacién centrada en lo individual, como una
fundada aproximacién psicolégica para explicarnos la naturaleza
sociocultural y narrativa del funcionamiento de la mente humana.

Una psicologia interesada en comprender como los seres huma-
nos al participar en una cultura potencian su desarrollo mental me-
diante las herramientas que esa cultura les proporciona a través de
la educacion sistematica. En tal sentido, analizar cémo se produce el
proceso de desarrollo, pensamiento y aprendizaje en términos de las
relaciones entre cultura, mente y educacién. Destacar qué caracteri-
za al pensamiento narrativo como expresion y vehiculo de significa-
dos y como medio educativo. Para cumplir con tal objetivo el texto
en primer lugar aborda la critica que realiza Bruner a la revolucién
cognitiva por desviar su objetivo original y abandonar la idea de
recuperar la mente como objeto de estudio de la psicologia. Con
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esta critica marcé un giro y un paso hacia lo que llam¢ la revolucién
cultural en psicologia.

Un segundo punto que se aborda lo constituye el problema en
torno a las relaciones entre cultura y mente. Las relaciones entre la
cultura como costumbres, valores, significados simbdlicos externos
a la mente y el pensamiento, como conocimientos y herramientas
que constituyen la mente interna de las personas. En especial el inte-
rés por comprender cdmo interactiian y penetra lo externo cultural
en lo interno mental de los sujetos. Bajo este contexto, el tercer punto
que se aborda estd relacionado con las formas de pensamiento para-
digmadtico y narrativo. Se plantea que hay dos formas de gestionar y
organizar el conocimiento por parte de los seres humanos, uno rela-
cionado con el conocimiento cientifico paradigmético y otro con el
conocimiento narrativo. Por sus implicaciones educativas y para
el desarrollo psicolégico de los educandos, es de interés conocer el
significado que estas dos formas representan en el pensamiento de
las personas y los educandos. Se pone énfasis en el analisis de la na-
rrativa y los relatos como herramientas de creacion del significado
y como método de trabajo en el dmbito educativo.

El cuarto punto que se aborda se refiere al papel que la narrativa
y los relatos tienen en el desarrollo de los procesos educativos y la
forma en que pueden ayudar a crear un mayor sentido y significado
a los educandos dentro del proceso de ensefianza aprendizaje.

La narrativa se convirtié en un tema recurrente en la psicologia
cultural, en virtud de que estudiar la mente representa estudiar el
significado y los procesos de creacién del mismo y cémo los relatos
pueden contribuir a ese fin. Cultura, mente, significado y narrati-
va son conceptos claves de la psicologia cultural que propone Bru-
ner, por sus implicaciones educativas para el proceso de ensefianza
aprendizaje.

En las conclusiones el texto Bruner puntualiza cémo la pers-
pectiva de la psicologia cultural explica los procesos de creacién
del significado y la intersubjetividad en términos de las relaciones

entre cultura y mente, asi como sus implicaciones educativas. La
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psicologia cultural asimismo tiene como método de anélisis de la
realidad en la creacién y negociacion del significado al método in-
terpretativo. Bajo este marco, en el dmbito educativo se propone
promover el pensamiento narrativo para hacer accesible el cono-
cimiento cientifico. Ver cémo lograron los cientificos superar ideas
previamente establecidas con base en los relatos e historias sobre
sus vidas, asi como promover las historias de los propios educandos
y educadores para darle sentido y significado a su vida escolar.

DE LA REVOLUCION COGNITIVA A LA REVOLUCION CULTURAL

Bruner (1990) realiza una revisién retrospectiva a la revolucién
cognitiva y hace una exploracién preliminar de lo que llamé una
nueva revolucién cognitiva, ahora como revolucién cultural. Este
giro hacia la cultura tiene como sustento un enfoque mas interpre-
tativo del conocimiento y como centro de interés a la construcciéon
del significado. Un enfoque que se desarrolla en la lingiiistica, la
antropologia y la filosofia constituye; un enfoque aceptado porque
representa un interesante intento por recuperar el propdsito origi-
nal de la revolucién cognitiva en cuanto a considerar la mente y el
significado como objetos de estudio.

El objetivo de esta revision es recuperar la mente en las ciencias
humanas, después del prolongado dominio del objetivismo con-
ductista y conocer qué habia pasado, como habia avanzado en ese
propésito original. En dicha revisién lo que se encuentra es que el
objetivo original de la revolucién cognitiva se perdi6, ya que el inte-
rés se desvid hacia problemas marginales diferentes al impulso ori-
ginal de recuperar la mente y el significado. La revolucién cognitiva
segun esto pretendia estudiar las actividades simbolicas empleadas
por los seres humanos para construir significado y dar sentido no
s6lo al mundo sino a las personas como seres humanos. Pretension
que se reorient6 hacia el interés por el estudio del cémputo y la

informacién.
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La meta de la revolucién cognitiva fue unir fuerzas con otras
disciplinas humanas y ciencias sociales interpretativas como la
antropologia, lingiistica, historia y filosoffa. No se trataba de re-
formar al conductismo sino de sustituirlo y tratar de “descubrir y
describir formalmente los significados que los seres humanos crea-
ba a partir de sus encuentros con el mundo para luego proponer
hipétesis acerca de los procesos de construcciéon de significado en
que se basaban” (Bruner, 1990, p. 20).

;Qué significé desviar los problemas hacia la informacién y la
computacién en lugar del significado? Para la perspectiva cultural
la informacioén es indiferente con respecto al significado en térmi-
nos de que el significado se asigna a los mensajes con antelacion,
no es resultado del proceso de computacién ni tiene nada que ver
con el procesamiento de informacién. En tanto que en el procesa-
miento de la informacion el significado estd asignado de antemano,
estd asignado con antelacion a los mensajes y preestablecido. Por el
contrario, en el enfoque cultural, el significado no tiene nada que
ver con el procesamiento y la computacién, porque esta situado en
un contexto cultural especifico. Los significados tienen su origen
en la cultura en la que se crean y en la cual son negociados y com-
partidos en el contexto especifico.

Efectivamente la revolucién cognitiva realizé un progreso con
respecto al dominio conductista, pero no progresé al desviar su
interés hacia el estudio de la informacién en lugar de estudiar el
significado como se planted originalmente. La revolucién cognitiva
no avanz6 en la empresa de estudiar el significado ni en recuperar
la mente. Tampoco fracasé, sino que se tecnifica como ciencia de la
computacién y del procesamiento de la informacion.

A diferencia del interés por la computacién y la informacién
que la psicologia cognitiva generd, la psicologia cultural pretende
enfocarse en la mente, la creacion de significados y cémo la narra-
tiva constituye un vehiculo y herramienta para ello. Es una psico-
logia que se ocupa del significado y coémo esto la convierte en una
psicologia cultural. Comprender cémo interpretan su mundo los
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seres humanos y cémo interpretamos nosotros sus actos de inter-
pretacion. Pretende buscar interpretaciones plausibles que permi-
tan reconocer cdmo interpretan los seres humanos la realidad y sus
mundos y reconocer esas interpretaciones como representativas de
la vida humana expone Bruner (1990). Es una psicologia que espe-
cificamente estudia la creacién del significado con una perspectiva
y método interpretativo.

La psicologia cultural se aboca a comprender qué represen-
ta construir una ciencia de lo mental con base en el concepto de
significado y los procesos mediante los cuales se crean y negocian
los significados en una comunidad, estableciendo con ello el papel
constitutivo de la cultura:

Los sistemas simbdlicos que los individuos utilizan al construir el significado
eran sistemas que estaban ya en su sitio, estaban ya “alli”, profundamente arrai-
gados en el lenguaje y la cultura. Constituian un tipo muy especial de juego de
herramientas comunal, cuyos utensilios, una vez utilizados, hacian del usuario

un reflejo de la comunidad (Bruner, 1990, p. 27).

A pesar de que los psicélogos tendemos a pensar en términos indi-
viduales, la cultura como producto de la historia, mds que de la na-
turaleza, se convirtié en el mundo al que tenemos que adaptarnos
y en el juego de herramientas que hay que apropiarse e internalizar
para poder hacerlo. Sin el papel de la cultura somos seres incomple-
tos, nos completamos o terminamos de completarnos por medio
de la cultura. Hay tres razones que sostienen esta conclusién sobre
la funcién de la cultura:

1. La cultura constitutiva de la mente a través de la participa-
cién del hombre en la cultura y la realizaciéon de sus poten-
cialidades mentales hacen que sea imposible construir la
psicologia humana basdndonos sélo en el individuo. Como
dice Hertz, citado por Bruner “no existe una naturaleza hu-
mana independiente de la cultura” (1990, p. 28).
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2. La psicologia estd inmersa en la cultura por lo cual debe or-
ganizarse en torno a los procesos de construccién y utiliza-
cion del significado que conectan al hombre con la cultura.
En virtud de nuestra participacion en la cultura el significado
se hace publico y compartido. Nuestra vida depende de sig-
nificados y conceptos compartidos culturalmente, de formas
de discurso compartido que sirven para negociar diferencias
en el significado e interpretaciéon. Son procesos publicos en
el que se negocian significados publicos. Se viven publica-
mente mediante significados publicos y procedimientos de
interpretacién y negociacién compartidos.

3. La explicacién que ofrece a la cultura sobre qué es lo que
hace que los seres humanos funcionen segtn el poder de la
psicologia popular. Consta de una teoria de la mente, la pro-
piay la de los demds, una teoria de la motivacién. Psicologia
popular que nunca se vera sustituida por la psicologia cien-
tifica porque la psicologia popular se ocupa de la naturale-
za, causas y consecuencias de aquellos estados intencionales
—creencias, deseos, intenciones, compromisos— despreciados
por el grueso de la psicologia cientifica por ser subjetivos.
La psicologia popular se encuentra enraizada en un lenguaje
y una estructura conceptual compartida a la que le subya-
cen conceptos, creencias, deseos y compromisos que reflejan
la manera en que la cultura valora las cosas y su manera de
conocerlas. “Nos experimentamos en nosotros mismos y a
los demas mediante categorias de populares. Es a través de
la psicologia popular que la gente se anticipa y juzga mutua-
mente, extrae conclusiones sobre si su vida merece o no la
pena” (Bruner, 1990, p. 30). La psicologia popular propor-
ciona asi el medio a través del cual la cultura conforma a los
seres humanos de acuerdo con sus requerimientos.

Son razones fundamentales para una psicologia cultural que ex-
presan la naturaleza del cambio que se pretendia con la revolucién
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cognitiva. Esta revolucién si bien expresa un momento de progreso
en la psicologia, no avanza en el propésito original de cémo la cul-
tura constituye a la mente y la creacion de significados.

Los hombres se conectan con la cultura mediante la construc-
ci6én y utilizacién de significados, de tal manera que el hombre
evoluciona cuando la cultura se convierte en el principal factor
de constitucién de la mente de quienes estdn bajo el poder de una
cultura en la que participan. Para Bruner (1990) como producto de
la historia, la cultura establece el mundo al que tenemos que adap-
tarnos y, a su vez, constituye el conjunto de herramientas que dotan
a las personas para lograr la adaptacion.

El significado, la cultura y su encarnacion en la psicologia popu-
lar colocan a la subjetividad en un nivel explicativo que no es bien
visto por la psicologia cientifica dominante. La subjetividad tiene
que ver con la discrepancia entre lo que se dice y lo que se hace. No
se cree en lo que dicen, a pesar de que se encarga de decir como es
su mundo. Se reconoce que no necesariamente lo que dice la gente
lo hace. Decir y hacer constituyen una unidad funcionalmente in-
separable en una psicologia cultural porque en ello interviene pre-
cisamente el intercambio y la negociacién de la discrepancia.

El supuesto fundamental es que la relacién entre lo que se hace
y lo que se dice es, en el proceder normal de la vida, interpreta-
ble por la intersubjetividad que le subyace. Existe una congruencia
publicamente interpretable entre decir, hacer y las circunstancias
en que ocurre lo que se dice y lo que se hace. Con lo cual existen
relaciones candnicas establecidas por mutuo acuerdo entre el sig-
nificado y lo que decimos y lo que hace que en determinadas cir-
cunstancias esas relaciones gobiernen cémo conducimos nuestras
vidas con otras personas (Bruner, 1997). Existen procedimientos
de negociacién para desandar el camino cuando esas relaciones
canoénicas son violadas. Esto es lo que hace que la interpretacién,
el significado y la intersubjetividad sean fundamentales en la psi-
cologia cultural o en cualquier psicologia o ciencia interesada en
lo mental. La psicologia cultural se preocupa por la accién no por
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la conducta. Se preocupa por la acciéon situada en un escenario
cultural y en los estados intencionales mutuamente interactuantes

de los participantes.

La creaci6n de significados supone situar los encuentros con el mundo en sus
contextos culturales apropiados para saber de qué tratan. Aunque los signi-
ficados estdn en la mente, tiene sus origenes y sus significados en la cultura
en la que se crean. Es este cardcter situado de los significados lo que asegura
su negociabilidad y, en dltimo término, su comunicabilidad. Los significados
aportan una base para el intercambio cultural. Conocer y comunicar son alta-

mente interdependientes en su naturaleza (Bruner 1997, p. 21).

Nuestra forma de vida estd asi adaptada culturalmente, por lo que
depende de significados y conceptos compartidos, los cuales sirven
para negociar diferencias de significado e interpretacién. Al mo-
mento de participar en una cultura el significado se hace publico y
compartido. Se vive piblicamente porque los significados son pu-
blicos y por ello se requiere de procedimientos de interpretaciéon y
negociacion compartidos (Bruner, 1990). Sin importar lo incom-
prensible que pueda ser la interpretacion debe ser accesible publi-
camente, de otro modo la cultura puede caer en desorganizacion
junto con sus miembros. Es asi que la cultura se organiza en torno a
procesos de construccion y utilizacion de significados que conectan
al hombre con la cultura.

Debemos ponderar el valor que la psicologia cultural tiene y
ha tenido en la comprensién de la naturaleza y la constituciéon de
la mente humana. Provee un marco interpretativo y una perspectiva
comprensiva sobre la naturaleza sociocultural de los seres huma-
nos, contra las limitaciones que ha impuesto la psicologia centrada
en los procesos individuales que consideran que la mente estd en
el interior de la persona, en su cabeza y en su cuerpo, y no en la
interaccién ni mediada por la cultura como lo estudia la psicologia
cultural.
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PENSAMIENTO Y CULTURA

La psicologia cientifica dominante se ha mantenido alejada de las
cuestiones culturales enfocindose mds en las cuestiones intrain-
dividuales dado su poco interés en la forma en que las personas
interiorizan la cultura en la que viven. Segin Bruner (2014) con
excepcion de Vygotsky, esa psicologia no tuvo predisposicién para
abordar el problema de la cultura. Sus trabajos estuvieron dirigidos
al estudio de los procesos mediante los cuales el pensamiento de las
personas interioriza la cultura en la que estdn educdndose.

Gracias a Vygotsky y sus seguidores, hoy en dia es ampliamente
aceptado que la cultura moldea al pensamiento, pero hay mucha
vaguedad en los mecanismos por los que se produce. Una manera
de ver con mayor claridad cémo se produce ese proceso de pene-
tracion de la cultura en la mente es a través de las instituciones y
los relatos, pues el hombre no puede funcionar ni desarrollar sus
capacidades sin las herramientas que le da la cultura. Sin ver cémo
se relacionan cultura y mente.

Para Bruner (2014) el hecho de que ni la cultura, ni la mente
puedan reducirse la una a la otra es un problema que ha enriqueci-
do la discusion sobre la comprension de sus relaciones, al estudiar
estas relaciones entre el mundo exterior y la subjetividad interior.
A pesar de la critica que existe a esta separacion entre cultura y
mente, él la recupera con el objeto preciso de ver cémo sucede el
proceso mediante el cual el mundo exterior cultural penetra en la
mente de los sujetos, recurriendo al concepto de interiorizacién
propuesto por Vygotsky.

;Como se da el proceso desde el mundo externo al mundo men-
tal? Ofrecer respuesta a tal propésito requiere ver el momento en
que la psicologia y la antropologia coinciden y se entrelazan porque
es el momento en el cual se sientan las bases de la psicologia cultu-
ral de hoy. Esa interseccion es la que fundamenta la comprension

del pensamiento en una cultura concreta.
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El interés para Bruner (2014) radica en las instituciones como
medios para canonizar lo ordinario y los relatos como medios para
“situar lo excepcional respecto las experiencias cotidianas” (p. 33).
Son elementos para analizar la interseccién entre el pensamiento y
la cultura. Tanto las instituciones como los relatos constituyen los
medios para observar las relaciones entre mente y cultura e ilus-
trar asi los vinculos estrechamente imbricados entre los sujetos y
su entorno cultural. Para ese fin la educacién constituye, a su vez,
un espacio y un medio de penetrar en la mente la cultura. Pero, el
problema fundamental entonces es ;coémo se transforma el pensa-
miento por influencia de la cultura? Veamos cémo se plantea.

En principio se concibe al pensamiento como interior y a la
cultura como exterior, de tal modo que de lo que se trata es de
comprender como penetra el exterior en el interior. Esta cuestion
ha guiado a la psicologia cultural en su afdn de entender las rela-
ciones cultura mente. Si bien se ha criticado el dualismo que con-
lleva esta distincién entre exterior/interior o mente/cultura, para
Bruner resucitar la distincién tiene el objetivo concreto de com-
prender mejor lo que se intentaba expresar al establecer la dicoto-
mia pensamiento cultura.

Una forma de explicar como se genera esa relacion entre cultu-
ra, como pautas universales, y pensamiento, como formas locales,
es a través de considerar la naturaleza institucionalmente estabili-
zada en la cultura en su conjunto. Ver el papel que tienen las insti-
tuciones y los relatos cotidianos como medios para comprender el
proceso de penetracion de lo exterior en lo interior. Considerar que
las personas tienen ideas muy definidas de lo que es real en su vida
y realidad local cotidiana, pero también son depositarios de normas
o reglas mds generales que les indican cémo deben comportarse
ante esa realidad de forma debida. Se establece una diferencia en-
tre el significado local particular en una comunidad especifica y el
significado universal, en el contexto de una sociedad y cultura mas
amplia, debido a la coherencia y coordinacién que tiene que darse
entre ellas.
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Para que las culturas consigan que sus miembros compren-
dan las normas, la cultura tiene que ser muy precisa en establecer
lo que estd prohibido mas que lo que estd permitido. La cultura tie-
ne que indicar donde estd el limite que no se debe rebasar, aunque
lo permitido tenga muchos grados de libertad.

Seguin Bruner (2014) la cultura se impone mediante las insti-
tuciones que crea de forma estable y duradera sistemas que per-
miten los intercambios de informacion, afectos, respetos, bienes y
servicios; asi como obligaciones asociadas al parentesco. Son estas
formas las que moldean las identidades, expectativas y esperanzas
de todos los que estdn vinculados a esas instituciones. Todo esto en
los limites que marcan lo autorizado y lo prohibido, bajo el esta-
blecimiento de castigos en caso de violacién. No obstante que esta
cultura y norma es prescrita externamente por las instituciones, las
prescripciones institucionalizadas no actéian tinicamente desde el
exterior porque acaban siendo interiorizadas por los sujetos.

Las personas interiorizan las normas de una cultura haciéndolas
suyas para después legitimarlas exteriorizindolas en un universo
situado culturalmente por encima de los sujetos. Es de este modo
cémo se expresa la relacién entre mente y cultura. Un intento va-
cilante e inconcluso de comprender cémo afecta la cultura al pen-
samiento. Asi el concepto de interiorizacién de Vygotsky lo retoma
Bruner (2014) para explicar ese proceso de coémo penetra la cultura
en la mente considerando cuatro premisas:

1. Formar parte de una cultura es compartir con otras concep-
ciones sobre lo ordinario en la cotidianidad.

2. Lo ordinario compartido es producto de formas institucio-
nalizadas de intercambio, de obligaciones personales para
preservar esas formas institucionalizadas.

3. Psicolégicamente resulta gratificante contar con una inter-
pretacion compartida de lo ordinario, se conoce y comparte
la vida mental del otro y consolida la intersubjetividad
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4. La cultura otorga a sus miembros medios para tolerar y com-
prender las disparidades sobre lo ordinario, a través de los
relatos otorga el marco para concertar y resolver las pertur-
baciones de ese ordinario.

Especificamente Bruner (2014) lo plantea de la siguiente manera:

el impacto de la cultura en el pensamiento se lleva a cabo transformando la
experiencia en algo convencional que permita convertirla en un ordinario
compartido un proceso que condicione un espacio para hacer comprensibles
y susceptibles de resolucién las divergencias respecto a dicho ordinario com-

partido, o incluso para disimularlas habilmente (p. 42).

Parte de la respuesta de cémo la cultura moldea el pensamiento se re-
laciona con la dependencia del yo frente al otro, porque es con él, con
el otro, con quien se comparte. En este sentido es una dependencia e
independencia del yo frente al otro, en la medida que implica cémo
poco a poco, por ejemplo, un nino en su relaciéon de intercambio y
comunicacién con su madre se va distinguiendo del mundo exterior,
del otro. Se construye un mundo compartido con quienes el nifo se
ha ido diferenciando. El nifio “entra en la cultura al mismo tiempo
que la cultura entra en él” (Bruner, 2014. p. 43).

Con la finalidad de conocer cémo la cultura a través del pen-
samiento narrativo se ayuda para participar en ésta y mediante los
procesos educativos, en los siguientes apartados veremos las moda-
lidades de funcionamiento cognitivo y cémo se construye el cono-
cimiento y apropian los sujetos de una cultura.

PENSAMIENTO PARADIGMATICO Y PENSAMIENTO NARRATIVO
Bajo este contexto debemos considerar que existen, segiin Bruner

(1988), dos formas de gestionar y organizar el conocimiento y el
pensamiento por parte de los seres humanos. Uno es el pensamiento
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légico cientifico o paradigmatico y el otro es el pensamiento na-
rrativo, que como modalidades de funcionamiento cognitivo son
complementarios, pero son irreductibles entre si. Uno no puede
reducirse al otro, pero ignorar uno a expensas del otro puede hacer
que se pierda la riqueza del pensamiento (Bruner, 1997).

Estas formas son universales ya que se expresan en todas las cul-
turas, aunque se ponderen de formas distintas en términos de, por
un lado, explicar causalidades y, por otro, interpretar significados.
Es de interés ver el sentido que estas dos formas tienen tanto para
conocer sus implicaciones educativas como para comprender el de-
sarrollo psicoldgico de los educandos.

Segun Olson (2001) Bruner no es muy dado a festejar este con-
traste entre ciencia y poesia, entre ciencia y literatura o narrativa.
Su interés esta en examinar su indisoluble relacién y en explorar
cémo las cogniciones de cientificos y poetas no son tan diferentes
como aparentemente parece. Considera que el conocimiento no es
descubierto sino construido: “el conocimiento y la verdad son pro-
ductos de la indagacién y de la invencién mds que dados directa-
mente por la naturaleza” (Olson, 2001, p. 104).

El conocimiento cientifico paradigmatico constituye el cono-
cimiento de las cosas fisicas, es especializado y formal. Se verifica
mediante pruebas formales empiricas y pretende convencer de ver-
dades universales.

El conocimiento légico cientifico paradigmatico se refiere al co-
nocimiento de las cosas fisicas, es un conocimiento especializado,
formal que pretende lograr un sistema matemadtico de la verdad
empirica. Tiene como método de verificacién argumentos 16gi-
cos basados en pruebas formales empiricas con los que pretende
convencer de verdades. Busca verdades universales basadas en ex-
plicaciones de las causas que los provocan con base en hipétesis a
comprobar sobre la naturaleza fisica.

El conocimiento narrativo se refiere al conocimiento de la gente
y su situacidn, es el conocimiento cotidiano no especializado y se
expresa a través del pensamiento narrativo. A través de relatos o
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historia se pretende conocer cémo se da significado a la experien-
cia. La realidad psiquica predomina en el relato y existe una preocu-
pacién por la condicién humana. En los relatos podemos encontrar
desenlaces tristes, tragicos, absurdos o cémicos. Su método de veri-
ficacion esta basado en ver su semejanza con la vida. En los relatos
se producen historias crefbles, pero no necesariamente verdaderas.
Los relatos no establecen la verdad sino la verosimilitud con la vida:
“El objeto de la narrativa son las vicisitudes de las intenciones hu-
manas” (Bruner, 1988, p. 27).

El pensamiento narrativo puede constituir asi una forma de
ensenar y aprender. Una manera en que la misma ciencia puede
aprenderse como historia de personas y su situacion. Personas
que lograron superar ideas establecidas y aceptadas sobre el cono-
cimiento fisico natural previamente existente. La ciencia no se tiene
que ensenar y aprender exclusivamente como conjunto de teorias
y métodos légico cientificos formales. Esto es un reto que se tiene
en el ambito de todo el sistema educativo. Es posible hacer mds
accesible el conocimiento cientifico con base en los relatos e histo-
rias sobre la vida de los cientificos y como lograron superar ideas
previamente establecidas, asi como las historias de los propios edu-
candos y educadores.

NARRATIVA Y RELATO

;Por qué la narrativa? Para Bruner (1997, 2001) narrativa es una
cosa placentera y es una cosa seria. A qué se refiere con esto. La
narrativa es un instrumento, cuando hablamos de las aspiraciones
humanas, de las vicisitudes propias y de los demds tanto en el bien
como en el mal.

Los relatos o historias no solo cuentan, sino que imponen a
nuestra experiencia una estructura y una realidad irresistibles, jun-
to con una actitud filoséfica. Los relatos dan por descontado que
sus protagonistas son libres, saben cémo es el mundo, qué se puede
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esperar de él, y qué se puede esperar de ellos. Es decir, que existe
libertad en los protagonistas, conocen bien el mundo, lo que les
ofrece y qué se espera de ellos en ese mundo. Lo cual es asi porque
los relatos hablan de costumbres de la gente, de gente que hace co-
sas por costumbre en espacios habituales y por motivos habituales
(Bruner, 2001).

Respecto a cdémo cuestionar lo habitual para echar andar la di-

ndmica de la narrativa Bruner apunta:

La narrativa es un arte profundamente popular que manipula creencias comu-
nes con respecto de la naturaleza de la gente y de su mundo. Estd especializa-
da en lo que es o se supone que es dentro de una situacion de riesgo. Contar
historias es nuestro instrumento para llegar a un acuerdo con las sorpresas y
lo extrano de la condicién humana, como de nuestra imperfecta condicién hu-
mana. Las historias hacen menos sorprendente, menos arcano, lo inesperado,
le dan un aura anéloga a la cotidianidad. Es extrana esta historia, pero tiene un
sentido, ;no es cierto? [Para mantener la coherencia de la cultura dominar la
narrativa es crucial porque es la cultura la que nos prescribe el sentido de la cos-
tumbre o lo habitual] Pero dada la indocilidad humana y las imperfecciones del
control social, no siempre prevalece lo que se espera. Enganamos, sedujimos,
no respetamos nuestros compromisos |[...] La condicién humana a pequeiia
escala es demasiado incierta [...] las historias se refieren a las cosas en pequefia

escala. No sostiene ninguna moral general explicita (Bruner, 2001. p. 126).

Segtin Bruner (2014) los relatos son historias que cuentan como lo
inesperado rompe con lo ordinario, con lo esperado. Tratan de todo
lo que altera lo ordinario compartido, asi como la forma de resolver
los desequilibrios y divergencias. Constituye asi una secuencia de
acontecimientos que:

1. Empieza con lo ordinario, una historia conforme a lo que
normalmente sucede.

2. Después una alteracién de lo ordinario, cémo esa situacion
es alterada.

58



Psicologia cultural, narrativa y educacién

3. Sigue una restauracion, las acciones que se emprenden para
restaurar lo ordinario inicial o para plantear una nueva ver-
sién de ello.

4. Concluye con una resoluciéon por lo general seguida de un
anadido que a menudo adopta la forma de una falsa moral.

Los relatos son universales porque los sistemas de intercambio cul-
turales elaboran una concepcion de lo que es ordinario y propone
modelos que delimitan lo posible. Son sistemas que también pue-
den provocar conflictos e incoherencias. Por eso es muy posible
que las formas narrativas de una cultura como los mitos, fabulas o
relatos populares tengan la funcién de normalizar dichos conflictos
e incoherencias y hacerlas mas razonables, ordinarias.

La narrativa es por excelencia, en la perspectiva psicocultural, el
vehiculo para conocer y explicar la realidad mental de los sujetos.
Es a través de relatos o historias que se comprende cémo se otorga
significado a la experiencia por su semejanza con la vida. En los
relatos se producen historias creibles, pero no necesariamente ver-
daderas. Los relatos no establecen la verdad sino la verosimilitud
con la vida. Los relatos hablan de costumbres de la gente, de gente
que hace cosas por costumbre en espacios habituales y por motivos
habituales. En todo ello radica la importancia de ver a la narrativa
como un medio de dar sentido y significado a la experiencia y al
desarrollo de la identidad personal.

PSICOLOGIA CULTURAL, EDUCACION Y NARRATIVA

Desde la psicologia cultural la educacion requiere de una teoria de
la mente que consideré las “especificaciones de algun tipo sobre los
recursos que una mente necesita para operar eficientemente” (Bru-
ner, 1997, p. 27). Ciertas especificaciones y condiciones sobre como
mejorar o alterar el funcionamiento mental. La idea es concebir a
la educaciéon como parte de la cultura considerando las funciones
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sociales que tiene y su utilidad en la vida de los miembros en una
cultura para contribuir a mejorar el desarrollo mental. Qué recur-
sos y condiciones se necesitan y como llevar a cabo sus tareas, tanto
macro y como micro. Macro porque involucra a toda la cultura, sus
instituciones, herramientas y tradiciones; y micro porque implica
las actividades educativas especificas en las instituciones de ense-
nanza a través del desarrollo curricular y la actividad conjunta de
docentes y alumnos en las aulas.

El desarrollo cultural a través de la educaciéon también nece-
sita de ciertos principios que la puedan guiar. Al respecto Bruner
(1997) plantea un conjunto de postulados que pudieran ayudar en
ese sentido. Segun él podria guiarse por:

[y

. Unavision perspectivista que establece como promover signifi-
cados alternativos en la construccion de la realidad. Ver algo
de una manera no evita entenderlo de otra.

2. Reconocer los limites de la mente desde donde la creacién del
significado esta restringido de dos maneras por: predisposi-
cién innata, bioldgica en ciertas formas de pensar, conocer,
sentir y percibir y; por los sistemas simbolicos y el lenguaje.

3. Una perspectiva constructivista que sefiala que la construc-
cién de la realidad es producto de la creaciéon de conocimien-
to y no de un acceso directo a las cosas.

4. Una vision Interaccional que consiste en los intercambios
que se producen cuando se transmite conocimiento y habili-
dad en una comunidad de interaccién. En la interaccién con
otros se conoce de qué trata la cultura y como se concibe el
mundo.

5. Externalizacién es un postulado que indica la funcién prin-
cipal que tiene toda actividad cultural de producir obras. Las
obras son formas compartidas y negociables de pensar.

6. Instrumentalismo esta idea considera que la educacion tiene

consecuencias sobre la vida posterior de aquellos que la re-

ciben por el talento que promueve la escuela y las oportuni-
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dades que tiene que ofrecer para lograrlo. El interés social y
caracter politico de la educacion.

7. Institucional implica la institucionalizacién de la escuela que
la distingue de otras instituciones en que estd para preparar,
a fin de que los educandos tomen parte activa, por ejemplo,
en otras instituciones de la cultura.

8. Considerar la identidad y la autoestima donde la educacién es
crucial en la formacién del yo como agencia, la sensacién de
poder iniciar y llevar a cabo actividades por nuestra cuenta,
conlleva la habilidad de saber cémo, y la valoracién de la efi-
cacia por parte de las personas o educandos.

9. Una perspectiva narrativa pone a los relatos como una forma
de pensamiento y como vehiculo para la creacion de signifi-
cado. Se cuestiona si el curriculo tendria que estar basado en
un pensamiento l6gico-cientifico o en una narracién.

Si bien hay que considerar estos postulados como guias u orien-
taciones de la actividad educativa, no obstante, siempre hay que
situar este conocimiento en los contextos especificos. Para los edu-
cadores interesados en la educacion escolar, el contexto particular
en la escuelay el aula. Para Bruner (1997) el aula estd situada en una
cultura mds general, mas amplia, donde docentes y alumnos reali-
zan una actividad conjunta donde se produce la educacién como
intercambio crucial pero misterioso.

Debemos tener presente que como parte de las tradiciones edu-
cativas la pedagogia popular ha desarrollado una serie de creen-
cias en torno a la educacién escolar. Estas expresan una serie de
presupuestos sobre el funcionamiento de la mente del aprendiz y
sobre la naturaleza de los nifios en general. Contemplan objetivos
educativos e ideas acerca de las relaciones entre el pensamiento y la
cultura. En general son creencias que estan relacionadas con cuatro
modelos en los que se pueden ver las formas y métodos educati-
vos comunes que orientan las practicas educativas e intercambios

en las aulas. El primer modelo consiste en modelar e imitar para
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saber cémo hacer las cosas, es la base del aprendizaje practico que
so6lo se logra mediante practica repetida; el segundo modelo es el
aprendizaje por exposicion verbal mediante el cual se aprende el sa-
ber qué y consiste en adquirir conocimiento nuevo, proposicional,
tedrico; el tercer modelo se refiere al aprendizaje mutuo mediante
intercambio subjetivo, los nifios como pensadores, involucrados en
construir conocimiento compartido; el cuarto modelo lo constitu-
ye el aprendizaje como gestion del conocimiento objetivo, los ninos
como conocedores de la distincién entre conocimiento personal y
el conocimiento valido, justificado, objetivo (Bruner, 1997). A con-
tinuacion, abundamos mas en cada uno de estos.

El aprendizaje por modelaciéon e imitacién lo constituye saber
coémo hacer las cosas, es la base del aprendizaje prictico que sélo se
logra mediante préctica repetida. Permite la acumulacién y trans-
misién cultural de una generacién a otra, por eso es suficiente en
una cultura tradicional, pero no en una cultura més desarrollada.
Es un modelo que tiene sus limitaciones en una cultura avanzada
como en la que vivimos, porque el conocimiento préctico si no se
combina con conocimiento tedrico, es insuficiente y limitado para
repensar las creencias sobre el mundo y el pensamiento.

El aprendizaje proposicional considera como bdsico adquirir
conocimiento nuevo, teérico, conceptual. Lo que se aprende se en-
cuentra en los libros, en las bibliotecas e, incluso, en la cabeza de
los docentes. Este aprendizaje constituye la capacidad de adquirir
conocimiento nuevo sobre las ciencias y las disciplinas. Los alumnos
tienen la cabeza vacia por lo que la ensefianza trata de que se llene,
por tanto, su mente se caracteriza por la pasividad. No hay lugar
para la construccion activa del aprendiz porque la ensefianza es uni-
direccional y no dialdgica, el papel protagénico lo tiene el docente.

En el aprendizaje mediante intercambio subjetivo los nifios son
considerados pensadores, existe un conocimiento compartido que
se desarrolla mediante le discurso, la colaboracién y la negociacién.
Los ninos son capaces de mantener creencias e ideas discutiendo e

interactuando con otros para avanzar gradualmente en sus ideas.
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La verdad es producto de evidencias, argumentos y de procesos
constructivos més que de la autoridad de los maestros o de las re-
ferencias textuales. Su limitacidn y critica es que acepta el relativis-
mo en el conocimiento. Donde todo puede aceptarse como valido.
Considerar que el conocimiento y la verdad tienen que estar justifi-
cados apelando a la légica, evidencia, argumentacién y en acuerdo
con el conocimiento aceptado en una comunidad de préctica.

El aprendizaje como gestién del conocimiento objetivo, en el
que los nifios son conocedores de las diferencias entre lo vélido,
justificado y lo personal,-idiosincratico. Implica una idea equilibra-
da sobre la importancia de la construccion del conocimiento en el
intercambio social y de como se ha ido acumulado en el pasado. Es
fiable porque las culturas lo han logrado preservar como verdades
justificadas. Como tal tiene una historia, ha sido probado, ha resis-
tido la critica y el examen.

Tanto los postulados como los modelos pedagégicos cultural-
mente desarrollados nos permiten ser conscientes del sentido que
tendrian los procesos educativos. Opciones de como mejorar el
desarrollo mental, el yo y la identidad de los educandos impone
reflexion, colaboracién, didlogo y negociacién como medios para

lograrlo.

CREENCIAS Y RECONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

La aproximacion cultural a la educacién enfatiza cémo de manera
gradual los educandos se van dando cuenta que no estan actuando
directamente sobre el mundo sino sobre creencias que implicita-
mente mantiene en torno a ese mundo, en un proceso de cons-
truccién de significados sobre ese mundo y del pensamiento de los
mismos educandos. Para esos educandos la educacion constituye
el andamiaje que a través de los docentes brindan a los aprendices
en la construccién de sus significados y creencias. Los ensenantes
tienen que apoyarles para que expliciten esas creencias con el fin

63



Psicologia cultural, narracion y educacioén

de que las reexaminen, de tal manera que como aprendices puedan
pensar sobre el mundo y su pensamiento. Visto asi, se trata de que
aprendices vean no lo que saben sino cémo piensan que llegaron a
ese conocimiento (Bruner 1997).

Al respecto Olson (2001) al explicar la relaciéon entre cultura
y educacidn, senala que la educacidn es un puente entre la men-
te y la cultura que estd orientada por principios constructivistas
bajo los cuales Bruner explica como construyen conocimientos los
aprendices.

Construir conocimiento es apropiarse de la cultura cientifica
mediante sus teorfas y modelos para lograr mejores explicaciones
de las cosas y de la realidad. En términos metaféricos, este proceso
consiste en ver unas cosas en términos de otras y de trabajar con
representaciones en lugar de hacerlo con las cosas mismas. Visto
asi, durante el aprendizaje el conocimiento no puede ser simple-
mente comunicado mediante la ensefianza, sino que el aprendiz
debe reformular sus actuales o precedentes comprensiones sobre el
conocimiento y debe reconstruirlo, elaborarlo y ampliarlo. La cien-
cia se convierte en un instrumento en la mente de los aprendices,
para que eso suceda el aprendiz en este proceso requiere de ayuda y
apoyo de la ensefianza.

El conocimiento es una creencia y no una verdad porque es una
elaboracién humana de las cosas, no las cosas mismas. Las teorias
son los mejores modelos de las cosas, pero no son en si las cosas
mismas, son representaciones que los humanos nos hacemos de las
cosas y esas representaciones son las que usamos para hablar de
mejor manera de éstas (Olson, 2001).

La ensenanza tratard de ayudar y apoyar a los aprendices para
que logren ese propésito de construir el conocimiento y reelaborar
sus creencias y representaciones sobre las cosas. Tal tarea tiene el
propésito de llenar la brecha o espacio entre las nociones o creen-
cias del aprendiz y las creencias o representaciones cientificas que
sobre las cosas que culturalmente se han producido. No se trata por

tanto de comunicar y trasmitir el conocimiento a los aprendices
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sino de un proceso de cambiar, con ayuda y apoyo de los ensefian-
tes, algo previamente conocido en creencias, modelos y represen-
taciones generales por una nueva categoria a través de producir un
nuevo conocimiento o representacién sobre las cosas y realidad. El
rol del aprendiz es construir y por eso “El énfasis estd en la elabora-
cién y revision de sus ideas, creencias, modelos y representaciones
generales” (Olson, 2001, p. 113).

En cuanto a las relaciones entre la psicologia cultural, la narrati-
va y la educacion, hay que considerar el modo de pensar y sentir en
que se apoyan los educandos. Una versién del mundo en que pue-
den buscarse psicoldgicamente un sitio asi mismo, un mundo per-
sonal. La generacion de historias y relatos se plantea qué es lo que
se necesita para que los aprendices puedan buscarse un sitio para si
mismos, y sobre la base de que el aprendiz construya y elabore sus
ideas se trataria de que los nifios puedan, a partir de su experiencia
escolar, crear significados que les permitan relacionar sus vidas con
una cultura. La narracién como forma de pensamiento y medio
para la creacién de significado sobre la vida y la realidad, puede
contribuir en ese propésito (Bruner, 1988).

Coémo es que los educandos en la experiencia escolar podrian
crear significados que les permitan relacionar sus vidas con la comu-
nidad cultural en la que participan, considerando que la narracién
es un modo de pensamiento y un medio para construir significado
serfa una de las maneras para lograrlo. Mds alld de que en la escuela
los medios narrativos como el teatro, la ficcidn, el cine, entre otros
se empleen para sustituir el ocio, pasar el tiempo o como simples
complementos decorativos de las actividades curriculares, se trata-
ria que la narrativa constituya explicaciones sobre nuestra cultura,
creencias, historias o relatos que nos atraen por su ingenio. Las vidas
de unas y otras personas se representan en historias o cuentos. Por
eso la narracién tiene una importancia en la integracién y cohesion
de una cultura como en la estructuracién de las vidas personales.
Narrar es una habilidad para construir y comprender historias en
torno a nuestras vidas. A pesar de que se piensa que es una habilidad
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natural que no tiene que ensefiarse y que unas personas tienen el
don de narrar mds que otras. Es asi porque “han aprendido hacer
que una historia sea creible y merezca la pena de pensar en ella”
(Bruner, 1997, p. 60).

En la educacion se trataria entonces de fomentar la sensibilidad
narrativa atendiendo a dos supuestos:

1. Que los educandos conozcan o tengan una idea de los mitos,
las historias, los cuentos populares y relatos convencionales
de su comunidad cultural porque asi se sitian y fortalecen su
identidad.

2. A través de la ficcién que lleva a los mundos de lo posible
como actos de imaginacion, la narracién se convierte en un
instrumento de la mente al servicio de la creacion de signifi-

cado.

Es deseable promover que educandos y educadores compartan sus
historias escribiendo relatos de su experiencia en la escuela para
conocer el significado que esta experiencia tiene para maestros y
alumnos en la generacién de mundos posibles en la vida escolar.

Se requiere de trabajo de nuestra parte, leerla, analizarla, enten-
der su artificio, sus usos. No se trata de restar importancia al pen-
samiento paradigmadtico, 16gico cientifico pues es evidente su valor
en culturas tan altamente tecnologizadas como en las que vivimos,
asi como su indiscutible inclusiéon en los curriculos escolares. No
obstante que el aprendizaje del conocimiento de las ciencias re-
sulta muy complicado para los educandos a pesar de los esfuerzos
de los docentes, se podria mejor la imagen de las ciencias si se tra-
tara como una historia de seres humanos que superaron ideas re-
cibidas de teorfas y métodos que se han ido superando a través del
proceso de creaciéon y construccién de los procesos de pensamiento
involucrados.

La educacién necesita ayudar a los educandos que se desarro-
llan dentro de una comunidad cultural a situarse y encontrar una
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identidad mediante las historias y la ficcién. Bruner reitera que “so-
lamente en una modalidad narrativa puede uno construir una iden-
tidad y encontrar un lugar en una propia cultura” (1997, p. 62). Por
eso las escuelas deben cultivar y promover la narrativa como medio
de creacién de significado y promover esa habilidad mediante los
relatos de la cultura propia y a través de la imaginacién y la ficcién.

Este es finalmente el recuento de una psicologia interesada en
los procesos de creaciéon del significado teniendo como medio la
narrativa con la finalidad de que los aprendices reconstruyan sus
creencias en mejores comprensiones del mundo ayudados por los
ensenantes. La educacion tiene ese reto: a través de historias e ima-

ginacién crear mundos posibles.

CONCLUSIONES

El desarrollo de una perspectiva cultural en la psicologia, interdisci-
plinaria y con una visién comprensiva de la actividad y mente hu-
mana, a diferencia de las psicologias individuales, pone en el centro
la creacion del significado, la mediacion, la intersubjetividad y la
negociacion. La narrativa es por excelencia, en esta perspectiva, el
vehiculo para conocer y explicar la realidad mental de los sujetos
en los procesos educativos y en la formacioén de identidad. Tiene
al método interpretativo como camino de creacién de la realidad y
negociacion del significado.

La idea de la psicologia cultural es poder realizar una visién
comprensiva e integrada del proceso educativo retomando el cono-
cimiento de la pedagdgica popular, las creencias, representaciones
y su cambio en la reconstruccién del conocimiento. La educaciéon
apoya ese proceso ayuddndoles a los aprendices a que expliciten
sus creencias y a reexaminarlas. Constituyendo asi una teoria de la
ensefianza aprendizaje con una base nueva mads integrada sobre
la reconstruccién de las creencias sobre la realidad, el conocimiento
y la cultura.
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Entender la indisoluble relaciéon entre ciencia y poesia, entre
pensamiento paradigmatico y pensamiento narrativo, entre cultu-
ra y mente con relacion al papel mediador que la educacién juega
es lo mas interesante en el planteamiento de la psicologia cultural
que propone Bruner. Al considerar el proceso de construccién y
reconstruccion de las creencias actuales en nuevas y mds ampliadas
representaciones del conocimiento, la realidad y sobre las cosas. En
tanto que el conocimiento no es una verdad sino una creencia y
una elaboracion personal sobre las cosas. Las teorias por eso son las
mejores representaciones que nos hacemos sobre las cosas y nos sir-
ven hablar de mejor manera de esas cosas. Los procesos educativos
tendrdn el fin de apoyar a los aprendices a que logren reconstruir
esas representaciones tedricas sobre la realidad y las cosas.

Particularmente en el caso de la educacion la narrativa podria
constituirse en un potencial vehiculo de creacién de significado
mediante el cual los educadores podrian ayudar a los nifios a cono-
cer las historias y relatos de su cultura y a promover su imaginacion
para crear mundos posibles. Ayudar asi al desarrollo de un pensa-
miento narrativo mas acorde con la naturaleza cultural de la mente.
Crear sentido y significado tanto de la experiencia escolar de los
educandos como de las practicas educativas de los docentes en las
escuelas y aulas. Intentar asi promover entre los aprendices la habi-
lidad de relatar cuentos e historias propias de la comunidad cultu-
ral, con imaginacién y mediante la ficcién crear mundos posibles.
Saber tanto contar nimeros mediante el desarrollo del pensamien-
to légico como saber contar historias y crear significados mediante
el pensamiento narrativo.

Una educacién fincada en la narracion y a través de la narra-
tiva permite que los educandos en la experiencia escolar creen
significados que puedan relacionar con sus vidas en una cultura.
La narracién es fundamental en la estructuracion de la vida de un
individuo. La tarea de los ensefiantes es ayudar a los aprendices a
reconstruir sus creencias y conocimientos a fin de que los amplien
y logren nuevas representaciones, mds extensas, sobre el mundo y

las cosas; para ello deberian apoyarse en la narrativa.
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LA NARRATIVA PARTICIPATIVA
Salvador Arciga Bernal y Manuel Gonzdlez Navarro*

INTRODUCCION

Alrededor de 1980 y 1981, se visualizaba la modificaciéon del para-
digma sobre el cudl habiamos asentado la formacién colectiva de
nuestras sociedades, tanto en la evocacion del pasado como en el
andlisis del presente y las conjeturas sobre el porvenir se manifes-
taban una serie de conclusiones que se repetian con mayor acento.
Se estaba viviendo la mayor transformacién de toda la historia, en
el portico del nuevo siglo, la reconversién del conocimiento social,
se perfila nitidamente como el mayor cambio de la historia (Faure,
1972; Botkin, et al., 1992; Delors, 1996). En perspectiva, nos halla-
mos en el declive de una civilizacién y de las dos grandes ideologias
que en ella han prevalecido, Adam Smith y Karl Marx pertenecen
al pasado, entramos en una nueva era, en otro contexto histérico
y social. Los supuestos profetizados que respaldaron sus esquemas

* Académicos de la Universidad Auténoma Metropolitana, Iztapalapa.
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se modificaron, “necesitamos volver a imaginar” para recrear otro
acorde a los nuevos tiempos. La conciencia de la situacién actual es
el primer requisito para hacer frente al presente y al futuro del hom-
bre (Alberoni, 1988; Ander Egg; 1990, Giner, 1987; Mayor, 1990).

DECLARACION SOCIAL

Podemos considerar que hasta hace poco 1984-1991, en las ideas
de la sociedad el hombre era interlocutor y protagonista de la “na-
turaleza social”, y el estado de bienestar era la ilusiéon de todas las
sociedades; a partir de la cual, transitamos a una naturaleza no na-
tural, en la que el hombre supone vivir colectivamente, inmerso en
sus propias creaciones.

Es preciso recordar que el conocimiento, era patrimonio de
la humanidad, y un valor por encima de cualquier pretension.
Se consideraba que toda cultura era un conjunto de valores tinicos
e irremplazables, puesto que era por sus tradiciones y formas de
expresion como cada pueblo podia manifestar, de la manera mds
cumplida, su presencia en el mundo (Alberoni, 1988; Fernandez,
1986). Se suponia que el Estado, era el demiurgo en que se sustenta-
ban nuestras ilusiones. A partir de ese instante cultural, fuimos to-
mando conciencia del valor econémico y politico que iba a asumir
el conocimiento, en su dimension social, ademas de su reconocida
significacion liberadora. Es en esa conciencia donde la educacién,
como medio fundamental para la difusién del conocimiento y para
su trasmision de una generacion a otra, adquiere trascendencia pu-
blica. Donde, en términos publicos, se demandaba un tipo de educa-
cidén a la altura de los nuevos tiempos, que no limite sus horizontes
a la reproducciéon de pautas de conducta, a la trasmision de valores
heredados y a la difusién de informaciones acumuladas, sino una
educacion permanentemente abierta a las nuevas conquistas de la
ciencia y de la técnica, promotora del espiritu de innovaciéon y cam-
bio que define nuestro tiempo, que cultive las capacidades creativas
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de la sociedad (Faure, 1972; Botkin, et al.,1992), de la lenta extin-
cion de las instituciones del Estado benefactor, y de la consagracion
del mito de revolucién socio tecnolégica.

CONOCIMIENTO Y DESTINO

Para responder a los retos de los nuevos tiempos, se precisaba la
renovacién cultural. Resultaba contempordnea la evidencia de que
gracias al conocimiento, las sociedades ampliarian sus capacidades
de participacién y multiplicarian sus posibilidades de autonomia,
tomarian al destino en sus propias manos (Mailhiot, 1971; Fernén-
dez, 1991). Reconociendo que el destino comun estd indisociable-
mente ligado al destino de cada uno, a esa gran comunidad en la que
cada miembro es el centro vital del conjunto. La toma de conciencia
de esta necesidad reclama una profunda reconversioén de las menta-
lidades, lo que es una condicién previa para asumir que, todos los
problemas que se presentan en el panorama actual y previsible con-
vergen en la solidaridad como solucién o en la individualizacién
como fatalidad. Esto demanda asumir que el desarrollo debe surgir
de una mayor y mds ilustrada participaciéon de cada persona en la
vida de la comunidad. Del mismo modo que la ignorancia fortalece
a las dictaduras debilita a las democracias, los estados democrati-
cos deben ser conscientes de su inmensa fragilidad, mientras que
no sean capaces de apuntalar la democracia a través de un sistema
educativo libre y permanente, mediante la plena y consciente par-
ticipacién de todos los ciudadanos en los asuntos publicos (Ander
Egg, 1990; IFAPLAN, 1989; Pascual, 1993; Sanchez, 1992).

EL CONOCIMIENTO Y LA DEBILIDAD SOCIAL

Supone vislumbrar la transformacion de las pautas de la historia,
donde entender la corriente y el sentido o direccidon de los sucesos
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es una necesidad, a la que hay que atribuirle causas, razones y fuer-
zas que los movilizan; para crear las teorfas sociales que les otor-
guen sentido. Esta necesidad es de toda época y lugar (Moscovici,
1961; Jares, 1991), momentos en que el mundo de los contrastes y
dilemas que presenta la civilizacién se entremezclan, lo previsto y lo
imprevisto, de forma inédita. Esta es la amalgama en que se consti-
tuye un nuevo contexto para el hombre y se relativiza el mundo de
sentido en todos los niveles, que nos vuelve fragiles.

Por otra parte, la separacién sistemdtica y permanente de toda
vision altruista, general, orientada hacia un futuro previsible y
quizds enlazada en valores superiores debe ponernos en guardia.
Con ello la tensién entre la condicién real y un ideal al que aspi-
rar o la tragedia por resolver, disyuntivas entre pasiones y princi-
pios contradictorios (Alberoni, 1988; Rogoff, 1992). Es verdad que
anteriormente, la gente apelaba incansable a instancias mas altas y
principios trascendentes para legitimar su comportamiento e ins-
pirarlo. Ahora, lo que es mds significativo, es el desprestigio general
de la apelacién a ideales, principios y mandamientos morales. El
oportunismo que subyace a todo realismo libre de compromisos
éticos o visiones minimamente ambiciosas y altruistas hace que se
vayan produciendo convergencias, a veces inquietantes, entre posi-
ciones que deberian ser opuestas y se intenta de manera paraddjica,
revitalizar la actividad civica y politica, fomentar la participaciéon
de la ciudadania y su capacidad de discernimiento politico y moral.

EDUCACION: LA RECONSTRUCCION DEL SABER SOCIAL

Las sociedades para ser contemporaneas deben sentar su pertinen-
cia en el conocimiento colectivo de sus sociedades. Lo que supone
la reforma del proceso socio educativo, aquél que les permita estar
al tanto de los cambios en los procesos de conocimiento, lo que
supone diagnosticar el estado del saber social, y de la renovacién de
sus sistemas educativos. Hablamos de una revolucién, de la reforma
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de los sistemas educativos, del proceso de evaluaciéon que permita
caracterizar el problema, y partir de la evaluacion del saber de los
sistemas socioeducativos involucrados, estableciendo diagnésticos
y pronésticos que permitan orientar la reforma, de las formas y de
los procesos de formacién educativa a la par de la recomposicién
del saber y formacién contemporanea de sus ciudadanos (Jares,
1991). Lo que supone reconstruir los procesos de conocimiento,
replantear los paradigmas a través de los cuales formamos a los for-
madores y construimos ciudadania.

LA RECONVERSION DE LA CULTURA EDUCATIVA

La reforma educativa plantea la necesidad de democracia y de equi-
dad social. Esto desafia a los sistemas educativos, para ofrecer pro-
puestas que permitan no sélo enfrentar los cambios, sino otorgarle
sentido de acuerdo a un proyecto de nacién, comunidad y escuela.
En los proyectos de la reforma se plantea una circunstancia que al-
tera los conocimientos grupales con que se abordan los problemas,
con los que conciben y reconocen soluciones. Los acuerdos que se
formulan en materia educativa, abarcan un horizonte de largo pla-
zo: oportunidades, desafios que demandan ensayar modalidades y
dindmicas distintas.

En su elaboracién se discute el trdnsito a esta nueva realidad,
que no proviene exclusivamente de la adquisicion y aprendizaje de
nuevas técnicas y habilidades, sino de la elaboracién de un nuevo
esquema vital en el que adquieren sentido los nuevos modos de
actuacion. En este contexto es claro que enfrentdbamos un transito
cultural, que marcha del estado de bienestar, de la cultura del poder,
que permea las sociedades, y de sus instituciones educativas; a la
cultura del servicio, en la que las figuras que emergen son las de
alguien que carece del poder de ejercer su autoridad y adopta
la funcién de animador, moderador, coordinador, guia o vasallo
(Gonzalez, 1991).
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La aparicién de la reforma plantea un nuevo contexto educativo
que se caracteriza por:

1. La necesidad de crear una cultura participativa que permita
opinar, intervenir, aceptar y respetar los acuerdos buscando
el consenso.

2. La cultura del compromiso que corresponsabilice a los ac-
tores de los resultados, del seguimiento y evaluacién de las
acciones, de la marcha y transformacién de sus proyectos de
vida, de sus expectativas, con base en su educacion.

Estas son las hipdtesis sobre las cuales se potencian las decisiones
colegiadas y se experimenta el proceso participativo, el trdnsito ha-
cia una nueva cultura. Donde la cultura es la representacion que
resulta del conjunto de principios, valores y objetivos que son com-
partidos por sus miembros y que la distinguen de cualquier otra.
La cultura es una creacién que nace y se desarrolla con base en la
interpretaciéon por parte de los gobiernos, de los liderazgos, de
la comunidad educativa, del reglamento, los objetivos, de las for-
mas de direccién y participacion.

REFORMA EDUCATIVA

Tarea que en nuestro pais le correspondi6 al Consejo Nacional Téc-
nico de la Educacién (Conalte) responsable de elaborar, disefiar
y presentar la propuesta académica para la reforma educativa en
1991, asegurando la mas amplia participacion de todos los sectores
sociales, con la intencién de obtener la validez y fundamentacién
del nuevo modelo.

La reconstruccion de los saberes supone modificar la teoria que
le daba sentido a nuestros tiempos, elaborar perfiles de desempeno,
la revisién de los contenidos educativos, la formulacién de nuevos
planes y programas de estudio y por supuesto de los libros de texto.

76



La narrativa participativa

La reforma del conocimiento, de los sistemas educativos, de la for-
macioén de los formadores... de la visualizaciéon de lo inédito.

La maravillosa tarea de reconstruir la narrativa; la concepcién
del ser humano, de la educacién, de la identidad, la democracia,
la solidaridad, la justicia y la igualdad. Todos valores inéditos, ele-
mentos que posibilitan reconstituir la base psicosocial de nuestra
sociedad, el mejoramiento de su calidad de vida, la regeneracién de
las habilidades y posibilidades del trabajo, su capacidad de transfor-
mar la sociedad y, plantear y cumplir la educacién que le dé sentido
a los proyectos personales. Lo que supone replantear la educacion
nutrida en las practicas y en los valores universales, que contribu-
yan al bien de la humanidad, recogiendo las experiencias culturales
y acercandose peligrosamente a los umbrales de los estados neoli-
berales.

La elaboracion de una educacién participativa, en su formula-
cién y analisis, con orientaciones para la formulaciéon de nuevos
planes y programas de estudio: que contengan conceptos que nos
permitan interpretar el presente y vislumbrar el futuro. Asumiendo
aun que el conocimiento de la lengua es el medio de manifestacion
de su pensamiento. Que la ética y el civismo son criterios para ase-
gurar la convivencia en la igualdad y la justicia, que nos habilitan a
desarrollar habilidades, capacidades para aprender a juzgar y actuar
de manera critica, innovadora y equilibrada. Son los insumos que
alimentan la propuesta metodolégica, resultado de un amplio pro-
ceso de investigacion, consulta y concertacién social emprendido
por Conalte:

Identidad Nacional: Representa el conjunto de elementos cualitativos que in-
ducen a los mexicanos a compartir una cultura, una historia y destinos co-
munes.

Justicia: Qué su aprendizaje, desarrolle sus potencialidades para ponerlas al
servicio de la sociedad.

Democracia: Principio que implica una forma de educar y educarse en el aula,

en la escuela, en la familia, en la comunidad, en el pais.
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Independencia Soberania: Su aprendizaje, como enfoque, como ambiente y como
conjunto de aprendizaje, que se manifiesta en los contenidos de la vida civica.
Valores: Referencian objetos de aprecio, reconocimiento y guian lo que uno
quiere, aprecia, significa. Y que consolida la dimensién social.

Con base en la metodologia para el cambio. En la que toda actividad de pla-
nificacién estd vinculada a una demanda social, la que debe sustentarse en la
participacion.

De donde la elaboracién de Nuevos Perfiles, la caracterizacién de Nuevas Fun-
ciones Docentes, y la reconstitucion de los Procesos de Gestion Escolar.

La modificacién de los planes, del pensamiento socioeducativo considera in-

numerables modificaciones respecto:

a los métodos de investigacién,
a las teorias con las que se explicaba el proceso, y

a la forma de diagnosticar y resolver problemas sociales.

La renovacién de las propuestas tedricas en que busca sustentarse, aportan
puntos de partida para la observacion rica y detallada que tratan de captar
cuestiones importantes, tales como: las explicaciones, las clasificaciones, las es-
trategias curriculares, las representaciones espontdneas y cientificas, el apren-

dizaje significativo, la participacion (pp. 33-40).

APRENDER DE LAS NARRACIONES

Ideas que demandan pensar desde nuevas perspectivas las oportu-
nidades de nuestras sociedades, a través del proceso educativo y por
lo tanto de la recomposicion de la antropologia de nuestra cultura.
En esta perspectiva temporal podemos suponer el conflicto cultural
que confronta la psicologia individual, sobre la que se sustentaban
nuestros planes y programas que enfrentan un serio problema de
recreacion del conocimiento: el de la posmodernidad asentada so-
bre la participacion de sus actores, en donde se proyecta el futuro,
se revisa el pasado y le otorga sentido a nuestro presente.
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Es magna la funcién social asignada a la educacidn, el papel de
la democratizacion de la razdn, de la reconsideracion del estado na-
cién y del sentido del quehacer social. Supone revisar cémo los se-
res humanos generan la capacidad de construir, cémo reorganizan
su participacién, cdmo se asumen responsables de sus necesidades
y de sus propios comportamientos. Es decir, cémo se emancipan
de su dependencia del Estado, de la Nacién, de la comunidad, de los
grupos, de la tradiciéon de su entorno. Cémo saltan al vaci6, acom-
panados de la esperanza. Nocién que nos permite recomponer el
conocimiento de nuestro pasado, la reconstitucién del presente por
medio de un conocimiento social inédito y en las posibilidades que
se generan con la reconversion de nuestra representacion colectiva,
de la memoria social.

Para Durkheim el entorno natural de los seres humanos es la
sociedad, considerada como un sistema de relaciones que generan
creencias, normas, lenguajes y rituales compartidos colectivamente,
aquello que mantiene unidas a las personas. El origen de los con-
ceptos es colectivo, de ahi adquieren su fuerza, ponen en perspecti-
va el pensamiento y la realidad de su representacién social inmersa
en la historia (Berger y Luckhman, 1968).

La representacion colectiva, el punto de vista que supone que
todo lo que tiene el hombre ha sido construido por la humanidad a
través del tiempo y, en consecuencia, si la verdad es humana, tam-
bién es un producto humano, y todo lo que constituye la razén sus
principios y sus categorias han sido construidas en el curso de la
interaccién social. Husserl escribié que las representaciones colec-
tivas parecfan el mundo de la cultura habitado por personas.

LA DIFUSION DEL CONOCIMIENTO
Estd claro que los conceptos espontdneos o de sentido comun y

los conceptos cientificos tienen origenes distintos y probablemen-
te opuestos: en primer lugar, la escuela, en el segundo el entorno
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familiar. En el proceso de comunicacién del maestro al alumno,
estas representaciones colisionan y se transforman reciprocamen-
te. Las representaciones espontdneas facilitan la asimilacién de las
cientificas y las cientificas enriquecen a las espontdneas, de modo
que se tornan mds abstractas. El sentido comun es el mediador nece-
sario de la asimilacion, sea cultural o cientifica (Diaz Aguado, 1996).

Vygotski plantea que la solucién al problema de la modernidad
es crear una conciencia social basada en una perspectiva cientifica
del mundo y la sociedad. El problema del sentido que el alumno
concede al saber, al conocimiento educativo como elemento sig-
nificativo, supone reconsiderar su relacién con el conocimiento de
su contexto familiar. Parece evidente que nadie puede asimilar un
saber si este carece de sentido, que sélo se valora aquel saber que
concierne al modo de vida de su comunidad, de su familia y al valor
que tiene para su entorno. Es decir, se asume una relacién social
preexistente con el saber a su ingreso en el sistema escolar, inédita
en nuestro pais.

Asumimos la aceptacion de nuevos referentes, de otras formas de
visualizar los procesos involucrados en el aprendizaje, de reconocer
nuevos actores, nuevas dindmicas, nuevas estrategias que suponen
la participacion de los involucrados. ;Cudles son los mecanismos
por los cuales la cultura se convierte en parte del individuo?

Las denominadas funciones psicoldgicas superiores, cuyos
procesos superiores estan organizados en sistemas que surgen en
el curso de actividades practicas y tedricas histéricamente deter-
minadas, y que varian con relacién a su naturaleza. A lo largo del
desarrollo, el individuo va apropiandose del bagaje cognitivo pro-
ducto de la evolucién histérica de la humanidad, que se transmite a
través de la interaccion educativa. Especial significacién tiene para
explicar como se produce dicha transmisidn, el concepto de zona
de desarrollo préximo, que Vygotski (1979) define como:

la distancia entre el nivel de desarrollo actual, tal y como queda determinado

por la solucién independiente de problemas, y el nivel de desarrollo potencial,
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tal y como estéd determinado por la solucion de problemas con la ayuda de un

adulto o en colaboracién con compaiieros mds capacitados (p. 133).

Todo lo que alguien puede hacer hoy con ayuda favorece y facilita
que lo haga s6lo manana (Diaz Aguado, 1996, p. 12). Su aportacién
es la orientacion hacia lo que puede llegar a ser, su conocimiento
permite anticipar el futuro, y por tanto, es de gran utilidad para
establecer objetivos realistas y que representan, al mismo tiempo,
un progreso considerable.

Ley general de los procesos de aprendizaje: toda funcién apare-
ce primero a un nivel social, en interaccién con otras personas, y
después a nivel individual, en la conducta que realiza por si mismo.
El primero equivale al nivel de desarrollo potencial y el segundo al
nivel de desarrollo actual.

La inteligencia es la interiorizacién de las herramientas que
proporciona una determinada cultura. Debemos analizar desde la
perspectiva intercultural los conceptos utilizados para explicar las
dificultades de adaptacion de determinadas minorias culturales:

1. Es necesario partir de un modelo no jerdrquico que permita
entender adecuadamente las dificultades escolares de deter-
minados grupos en términos de las diferencias, que surgen
como formas de adaptacién a contextos también diferentes,
mds que en funcién de la inferioridad intelectual.

2. Cuando las culturas compiten por los recursos, la tarea de la
psicologia es analizar la fuente de la diferencia cultural para
que el grupo minoritario, el grupo con menos poder, pueda
adquirir rdpidamente las herramientas intelectuales necesa-
rias para tener éxito en la cultura dominante y estar en posi-
bilidad de elegir.

3. La discrepancia que existe entre los valores de la educacién
formal e informal pueden crear obsticulos al aprendizaje
porque puede llegar a identificarse el éxito en la escuela con
el desprecio por la herencia y los propios padres.
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4. La educacion informal hace referencia al aprendizaje que se
da en el transcurso de las actividades habituales en las que el
nino toma parte en funcién de sus posibilidades.

LA EDUCACION DEL SENTIDO COMUN... O DE LA LUCHA
CON LA MEMORIA

Podemos intentar definir esta relacién como el conjunto de las ex-
pectativas, imagenes y juicios acerca del sentido y la funcién social
tanto del saber como de la escuela. El sistema de ensefianza exige de
todos aquellos que ingresan en su seno algo que no proporciona: la
relacién con el sentido de su lenguaje y de su cultura. Entonces
la relacién con la escuela es de origen, una relacién social, por el he-
cho mismo que el saber permanece ligado a aquella relacién cons-
truida por el entorno social, por la familia.

Queda claro que el éxito escolar no estd programado en el desti-
no de los jévenes provenientes de familias desfavorecidas, donde el
fracaso es la norma y el éxito la excepcion, en tanto conduce a un
corte, a una ruptura con el universo familiar y con sus valores. El des-
tino se agita entre la definicién de un futuro propio, de una carrera
0, por el contrario, la busqueda de pequenos trabajos eventuales con
el proposito de sobrevivir. Esto es manifiesto en las contradictorias
expectativas de las familias desfavorecidas, que reflejan la esperanza
de que el nifio pueda escapar de su destino social o del proceso que
parece natural, por el que la gente se resigna; las ambiciones se ha-
cen modestas y el nifio es orientado hacia actividades de orden mds
“técnico”, como aprendiz de algtn oficio (Guichard, 1995).

Parece que de inicio existe una brecha, una separacién en-
tre, aquellos estudiantes que, con el contexto, con la experiencia,
con el apoyo y la ayuda del conocimiento de su familia, recurren
a la escuela como un servicio publico, del cual pueden beneficiarse
para realizar la ambicién que les mantiene dentro de su esfera socio-
cultural... la escuela les pertenece y saben sacar provecho de ella para
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crear su existencia. Para aquellos alumnos, a los que el conocimiento
de sus familias no les ha habilitado, que los procesos, problemas,
experiencias educativas no son tema cotidiano de discusion, lo que
supone la borrosidad de los atractivos que representa dicha pers-
pectiva, en donde no se encuentran comentarios, narrativas sobre
ciertas carreras, sobre las experiencias de la educacién media, no se
encuentran discursos sobre el beneficio de la escuela para estructu-
rar un proyecto de vida (Mahilhot, 1971). Por lo que es necesario
comprender y formalizar, con los jévenes y sus familias, los pecu-
liares engranajes y articulaciones existentes entre la historia social
familiar y los resultados, las actitudes y las trayectorias escolares. En
este intento se deben valorar los mecanismos y los significados per-
sonales que se gestan o se desaprovechan en la escuela y cuestionan
la 16gica general de los determinismos.

Cada grupo sociocultural posee un conjunto de conocimientos,
en mayor o menor grado efectivos; la herencia al ser privilegio de
los unos y desventaja de los otros, constituye el meollo de todas las
batallas econémicas e ideoldgicas. Por ejemplo, cuando se interroga
a los alumnos acerca de sus conocimientos con respecto al sistema
educacional, se constata, en general que poseen muy pocos puntos
de referencia para identificar su propia trayectoria dentro del com-
plejo sistema escolar. Cuanto mds alejado esta el nifio de la esfera
cultural, de la organizacién de la escuela, menos conocimiento tie-
ne de las posibilidades que ésta puede ofrecerle. Es el caso de la baja
eficiencia terminal, en nuestro pais.

EJERCICIO DE MEMORIA

La memoria es el medio por el cual asumimos el pasado, con cuya
ayuda nos reconocemos y nos ubicamos. La memoria comprende
nuestros recuerdos y nuestra actitud hacia dichos recuerdos, el pro-
blema surge cuando el pasado estd tan asumido que se presenta
como una aptitud, no como un recuerdo, la memoria se confunde
entonces con el habito. Aquello que hemos sido prevalece sobre lo
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que somos y nos prohibe convertirnos en aquello que quisiéramos
ser. Esto nos encierra en sistemas de explicacion estériles, que no
favorecen la buisqueda de otras soluciones.

Los jovenes asignan a su historia personal, familiar y escolar una
funcion explicativa de sus faltas, haciendo de ella, un pretexto. Asi,
el andlisis de su situacién permanece en el estadio de la argumenta-
cién, en el que atribuyen la responsabilidad del fracaso a su propia
naturaleza. De esta manera, encontramos que una gran mayoria
de los alumnos no pueden comprender las causas de su fracaso. La
conclusion se impone por si sola. Si no hay motivos identificables
de un fracaso, no habra, por consiguiente, soluciones para ponerle
remedio. Al no poder trascender aquello en que se estdn convirtien-
do, se condenan para continuar siendo lo que son.

Cuando la identidad social y la identidad escolar se refuerzan
en un mismo sentido, el del determinismo y el del bajo nivel de
aspiracion, es necesario trabajar sobre la construcciéon de fatalidad
y sembrar en cada uno de ellos la nocién de un futuro distinto. De
igual manera se solaza en la légica de pensamiento, de los alumnos
provenientes de ambientes socialmente favorecidos, que asumen
que el entorno puede ser modificado por el propio esfuerzo.

En la vida diaria de la familia, los acontecimientos pueden pre-
sentarse de manera fortuita por lo que tienen que aprender a vin-
cular entre si, de manera mds o menos estable, las reglas explicitas,
como el comportamiento, o reglas implicitas, como la de los habi-
tos. Las cuales introducen regularidades en el entorno familiar que
le permiten al nifo aprehender a anticipar o ser victima en cierta
medida, de los resultados de sus acciones (Guichard, 1995). Este
conocimiento nos permite colaborar con el alumno a descubrir
la funcién de la escuela a fin de que pueda asociar la construccion
de sus posibilidades, de sus habilidades con su historial académico.
El aprendizaje puede tener sentido en el ambito simbélico cuando
las interrogantes del problema a las que se refiere le remiten a de-
safios personales, comparables a retos por aceptar, a misterios por

dilucidar, a la autoimagen por reconstruir o restaurar.
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Subordinar los conocimientos a la construccion del propio ser,
implica nada menos que salirse de lo obligatorio para introducirse
en el dmbito de la ensofiacion y del anhelo. Se debe trabajar sobre
la narracién personal, el porvenir o la historia previa en donde la
escuela hace del conocimiento un objetivo que se ha de perseguir
como medio de autodefinicién y accién (Diaz Aguado, 1996).

Por evidente que parezca, podemos colaborar con los estudian-
tes a que aprendan a enfrentar mejor la mayoria de las situacio-
nes, si les proporcionamos informacién acerca de lo que les espera.
La desinformacion los vuelve cautivos de las redes informales de
comunicacion, y cuanto menos dispongan de otras fuentes de in-
formacién, menor susceptibilidad de relativizar los conocimientos
que poseen al respecto.

La informacién debe permitir la construccién de aquello que
podria denominarse campo de desarrollo estudiantil profesional,
de modo que alumno y familia encontrarian una mejor posicion
para elegir y tomar decisiones, si tuvieran conocimiento del rango
de posibilidades (Diaz Aguado, 1996).

CONCLUSIONES

Aceptar la contradiccién entre narrativas formales y narrativas fac-
ticas forma parte del propio proceso de socializacién en la vida es-
colar. Donde bajo la ideologia de la igualdad de oportunidades en
una escuela comun para todos se desarrolla lenta pero decisivamen-
te el proceso de clasificacion, de exclusion de las minorias y de ubi-
cacion diferenciada para el mundo del trabajo y de la participacion
social. La orientaciéon homogeneizadora de la escuela no suprime
sino confirma y legitima las diferencias sociales, transformédndolas
en problemas personales, naturales de caracter individual.

Asumir que la escuela nos ofrece las mismas oportunidades,
cuando existe un distinto dominio del lenguaje, diferencias en
las caracteristicas culturales, en las expectativas sociales y en las
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actitudes y apoyos familiares, entre los grupos y clases sociales.
Convierten a la escuela uniforme, en barreras y obstdculos insalva-
bles para aquellos grupos socialmente distanciados de las exigen-
cias cognitivas, instrumentales y actitudinales que caracterizan la
cultura y la vida académica de la escuela. Las diferencias de origen
se consagran como diferencias de salida, el origen social se transfor-
ma en responsabilidad individual.

La funcién educativa de la escuela en la sociedad postindus-
trial contempordnea debe concretarse en dos ejes complementa-
rios de intervencidn. La intervencién compensatoria de la escuela,
la que debe desplegarse en un modelo didéctico flexible y plural
que permita atender las diferencias de origen. De modo que el ac-
ceso a la cultura publica se adectie a las exigencias, intereses, rit-
mos, motivaciones y capacidades iniciales de quienes mas distantes
se encuentran de los c6digos y caracteristicas en que se expresa. El
segundo objetivo de la tarea educativa de la escuela obligatoria en
las sociedades industriales desarrolladas debe ser, a nuestro enten-
der, elaborar una narrativa, que provoque y facilite la reconstruc-
cién de los conocimientos, actitudes y pautas de conducta que los
alumnos asimilen directamente en las précticas sociales de su vida
previay paralela a la escuela (Sacristan y Pérez Gémez, 1992).

Cada sociedad debe hacer un analisis de su narrativa cultural
para conocer cudl es su situacion y relacién con respecto a sus pro-
positos, a los entornos sociales, a sus fines de desarrollo, al tipo de
destrezas que comprende la preparacién para la vida y que se han
de formalizar en sus instituciones de conocimiento. La planifica-
cién del cambio adecuado en la ensefianza debe fundarse en un
examen cuidadoso de la etapa alcanzada en la transferencia de res-
ponsabilidades del drea informal de la interaccién social natural,
al dominio de la institucién publica; asi como de la naturaleza de
conocimientos, destrezas y actitudes que deben ser desarrollados
(Ander Egg, 1990).

Cada avance societal, requiere conocimientos y destrezas nue-
vos, las cuales crean tensiones en el campo de competencia de los
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educadores naturales: de los padres, de los adultos contempora-
neos, de todos aquellos responsables de custodiar la cultura y la
sabidurfa de las comunidades culturales. Una de las funciones de
la educacion es la de ayudar a la comunidad a aceptar y compren-
der la necesidad de apropiarse de nuevas formas de aprendizaje, de
asumir el reto de poner al alcance de la comunidad, la comprension
de sus fines y de sus procesos.

Los nuevos conocimientos, las nuevas destrezas tienen que ser
introducidas en un contexto que no promueva el desprecio por tra-
diciones vélidas, ni rompa las fragiles estructuras de confianza y
comprension, tan necesarias para mantener la seguridad y afecto
en las relaciones familiares y comunitarias, que respeten las formas
anteriores y preserve sus valores humanos y culturales.

Integrar en la narrativa cotidiana, la contribucién de las tradi-
ciones locales y los resultados recientes de la ciencia y la tecnologia,
buscando la integraciéon de valores y la identificacién con una tra-
dicién cultural. Conseguir una cultura, tan profundamente afinca-
da en sus valores genuinos y su propia civilizaciéon, como interesada
en el establecimiento de vinculaciones sélidas con la civilizacién en
general y con las experiencias comunes de todos los hombres.
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DE HISTORIA'Y PODERES DE LO ESCRITO: LIBROS
DE TEXTO Y LAS CONDICIONANTES DE SU ESCRITURA
Amilcar Carpio Pérez*

INTRODUCCION

En las siguientes lineas abordaré un tema que en los préximos
meses estard en el ojo del huracan. Me refiero a los libros de tex-
to gratuito en general y en particular a los libros de la asignatura
de Historia, esto debido a la nueva Reforma de Educacién Bésica
implementada en México. En marzo de 2017 se present6 el nuevo
modelo educativo por parte del gobierno encabezado por Enrique
Pena Nieto. Segtin se menciond este modelo busca por enésima vez
la modernizacién educativa, proponiendo varios cambios respecto

al sistema vigente disefiado en los afnos sesenta:

El primero es dejar atrds las viejas técnicas de memorizacién para modernizar
la forma de ensefar. Un modelo pedag6gico que ayude a pensar al alumno y los

anime a investigar, analizar la informacion, sintetizarla y presentarla de forma

* Académico de la Universidad Pedagdgica Nacional, Ajusco.
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estructurada, en pocas palabras, a decir del secretario de Educacién: “Aprender
aaprender”. El cambio implicard formar a los maestros, elaborar nuevos libros
de texto, dotar a las escuelas de servicios, desde retretes a conexién de inter-
net, y mejorar la equidad y la inclusién en comunidades marginadas. Otra de
las innovaciones serd imponer el inglés desde primaria hasta la universidad
lo que obligara a ensenar el idioma a decenas de miles de profesores durante el
préximo ano. La tercera novedad serd la autonomia que logran las escuelas. Un
80% del nuevo sistema serd igual para todos los colegios publicos del pais, pero
un 20% quedard en manos de profesores y padres para que lo ajusten segiin

sus necesidades (Garcia, 2017).

Cambios en el modelo y los programas implican cambios en los
materiales educativos. ;Pero en verdad con un cambio de modelo
se pueden modificar de manera radical la escritura de los libros de
texto? Libros, que por cierto, han sido criticados desde sus origenes
y cuyas criticas en actualidad se han intensificado. Aunque debe-
mos destacar que la polémica que envuelve a los libros de texto en
especial de Historia es mundial y se relaciona directamente con la
funcién asignada a la historia por los diversos Estados Naciéon.

En estas lineas planteo destacar algunos puntos relacionados
con los problemas de la ensenanza y la escritura de la Historia en
nuestro pais, considerando principalmente el papel de los libros de
texto gratuito de Historia en Educacién Bésica. Las preguntas que
guiaran este texto son las siguientes: ;Cudles son las condicionan-
tes de la escritura de la Historia a nivel mundial? ;Cuéles son las
condicionantes de la escritura de los libros de texto de Historia en
México? ;Como afecta a la Historia la banalizacién de su escritura?

El texto estd dividido en tres apartados. En el primero planteo
seguir algunos de los argumentos esgrimidos por diferentes co-
rrientes historiograficas para analizar la funcién y la esencia de la
Historia a partir de su relacién con el poder, los Estados Nacién y
la imposicién de una visién eurocéntrica que se refleja en la escri-
tura de la historia a nivel mundial. En la segunda parte desarro-
llo el problema de la banalizacién en la escritura de la historia y
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sus repercusiones en la ensenanza de la disciplina en México. En el
altimo apartado abordo el problema actual de las limitantes de la
escritura de la Historia en los libros de texto en México.

DE HISTORIA, PODERES DE LO ESCRITO Y SUS CONDICIONANTES

Para iniciar este apartado retomo las propuestas realizadas por los
historiadores de la escritura, porque sus aportes son pertinentes
para entender la logica y las condicionantes de los libros de texto
gratuito de Historia que analizaré en el apartado final de este traba-
jo. Parto del supuesto que la escritura de la historia estd ligada a los
poderes de lo escrito como lo defini6 el historiador y bibliotecario
francés Henri Jean Martin (1924-2007). Por ello, este trabajo sigue
algunas de las propuestas de la Historia de la escritura, en particular
la Historia del libro, que estudia desde el andlisis del mensaje en s:
como la recepcion de un texto estd condicionada por la forma que
se le da; analiza los documentos en si mismo e investiga cémo han
ido evolucionando a lo largo de los siglos, su escritura y su presen-
tacion; estudia las técnicas de escritura que han permitido fijar un
mensaje sobre un soporte dado en funcién de la lengua y de la psi-
cologia de los pueblos que las ha preparado o adoptado; determina
en qué medida la manera de presentar los textos ha podido mani-
festar u orientar los criterios y las formas de razonar de una época
o de un medio; trata de comprender a través de la solemnidad de
la escritura y de la calidad en la presentacién del documento el al-
cance social que se le confiere; y a través de las senales que destacan
cémo abordaban los lectores el texto (Martin, 1999, p. 13).

Dentro de este enfoque también se considera los efectos negati-
vos que ha generado la escritura en general, sobre todo cuando es:

usada como instrumento de sometimiento, porque al transformar el flujo de

la palabra en una sucesién de signos [...] lo escrito le ha permitido al hom-

bre analizar el discurso descomponiéndolo; le ha ensenado a distinguir mejor
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las palabras, a definirlas mejor colocandolas en listas. Convertido en objeto
de observacion, el discurso hablado, una vez visualizado, desvel6 sus trampas
y la retérica ensenné desde entonces al orador a manejar con conocimiento de

causa los sentimientos de su publico (Martin, 1999, p. 13).

De esta forma para Henri Jean Martin al acercarnos a la historia de
cualquier forma de escritura vemos cdmo ésta transforma la distri-
bucion del poder, la organizacién de las sociedades y las maneras de
pensar (Chartier, 2007).

Martin desarrollé la hipdtesis que considera a lo escrito y lo im-
preso como un instrumento de poder en manos de algunos grupos
especializados, por ejemplo, el escriba egipcio, el secretario rena-
centista, el consejero de la corte, el tlacuilo prehispanico o incluso
el evangelista, entre otros:

Al haber sabido convertirse en drbitros de las decisiones a tomar, con la inter-
vencién en su redaccién, habituados a demostrar cualquier cosa y la contraria
segun una retdrica precisa [...] estdn entrenados para considerar los hechos y
alos hombres con una ldgica fria y abstracta, la misma que fija las intenciones
de sus jefes [...] se dedican asi a transcribir la voluntad de los poderosos del
momento, experimentando la tentacién permanente a sustituirles (Martin,

1999, p. 13).

Misma légica que podemos atribuir a los autores de libros de texto
a nivel mundial, sobre todo si consideramos que estan a cargo del
Estado y de sus instituciones.

También debemos considerar que la ley que guia muchas ve-
ces algunos textos busca legitimar una idea o sustituir y remplazar
otras, sobre todo si no es del dominio de un grupo hegemoénico:

lo escrito tiende a sustituir y a remplazar las normas establecidas por la cos-
tumbre, no puede sino llegar a discordar, pasado el tiempo, con una sociedad
que fatalmente evoluciona y asi su interpretacion, cada vez mas delicada, pasa

a requerir una jurisprudencia, un nuevo diluvio de papel (Martin, 1999, p. 13).
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Diluvio de papel se nos avecina con el nuevo modelo educativo, y
con la escritura de los nuevos libros de texto de Historia, que trata-
ran de sustituir los libros elaborados durante el sexenio que gober-
no6 el Partido Accién Nacional (PAN), supuesto adversario politico
del anterior partido gobernante el Partido de la Revolucién Insti-
tucional (PRI).

Por otra parte, la temdtica principal de este texto nos orienta a
considerar la problematica de la escritura de la Historia en parti-
cular. A finales del siglo XX el historiador de la India y fundador de
la corriente de los Subaltern Studies, Ranajit Guha (1922), ya habia
reflexionado al respecto de la Historia y su relacién con el poder
hegemonico representado por el Estado Nacién. En su texto “Las
voces de la Historia” nos aproxima a la problematica de la influen-
cia del “estatismo” y la “institucionalizaciéon” de la disciplina de la
Historia. Para él, uno de los principales problemas a destacar es en-
tender el significado del término histérico, al considerar que éste
solo es atribuible a determinados acontecimientos y hechos. Es por
ello que Guha se pregunta ;Quién elije un hecho o acontecimiento
para integrarlo en la historia? ;Quién lo decide, y de acuerdo con
qué valores y criterios? Para €l es evidente que existe una seleccién o
discriminacién de determinados acontecimientos o hechos:

resulta obvio que en la mayoria de los casos la autoridad que hace la designa-
cién no es otra que una ideologfa para la cual la vida del estado es central para
la historia. Es esta ideologia, a la que llamaré “estatismo”, la que autoriza que
los valores dominantes del estado determinen el criterio de lo que es histérico

(Guha, 2002, p. 17).

El “estatismo” en la mayoria de los Estado Nacién defini6, selec-
ciond, evalu6 y discriminé el pasado dominante. En occidente el
estatismo se empez6 a imponer con el inicio de la era moderna
durante el Renacimiento en Italia. En las ciudades-estado del si-
glo XV el estudio de la historia fue usada para la educacién de los
gobernadores, por ello tenfa un fuerte sentido politico; su funcién
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principal fue formar ciudadanos y gobernantes (Guha, 2002, p. 18).
El ejemplo mads evidente de este tipo de historia la representé la
concepcién de Nicolds Maquiavelo (1469-1527), por ello, algunos
investigadores interpretan que la funcién de la historia esta ligada a
la orientacién del buen gobierno del Estado:

Para Maquiavelo hacer historia debe tener una justificacién que vaya mas alla
del simple saber por el saber; lo que justifica la Historia es ante todo su utilidad
para el presente, que se expresa principalmente en dos aspectos: la Historia
debe ser a la vez instructiva y agradable. Esta utilidad radica en lo que poda-
mos aprender de la Historia, sobre todo en lo referente al manejo del Estado.
Esta funcion de la Historia es a su vez posible porque ella revela las causas de
los conflictos, permitiendo asi tomar decisiones en el presente con miras a
evitar su repeticion en el futuro. La Historia es pues fuente de discernimiento

politico para el buen gobierno del Estado (Salcedo, 1989, p. 98).

Ranajit Guha detecta pocos cambios de este “estatismo” en los si-
glos posteriores. Afirma la existencia de una continuidad hasta el
siglo XIX, cuando se introduce un nuevo elemento: la “institucio-
nalizacién universitaria”. Durante este siglo la Historia form¢6 parte
de las disciplinas ensefiadas en las universidades europeas, cuya na-
rrativa estuvo influenciada por las necesidades del Estado; por ello,
los temas abordados fueron principalmente aquellos pasajes que
rescataban los héroes, las batallas, los simbolos, etcétera que exal-
tardn la formacion del Estado y ademas que fortaleciera el nacio-
nalismo. Con el ascenso de la burguesia en Europa y tras siglos de
forjar un fuerte vinculo durante el siglo XIX se reafirmé el vinculo
que determina que: “la politica se ha convertido en el fundamento
de la erudicién histérica” (Guha, 2002, p. 18). Este fundamento por
supuesto sigue vigente atn en la actualidad.

En el mismo tenor el historiador Bengali Dipesh Chakrabarty
(Calcuta, 1948) recuerda como en el contexto del fin de la Segunda
Guerra Mundial se generd la posibilidad para plantear la escritura
de una nueva historia donde tuvieran cabida las minorias y grupos
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subalternos como la de exesclavos, clases trabajadoras, convictos,

mujeres, entre otros:

Con la presién de mayores demandas por la democratizacion de los pasados, la
lista fue incrementandose durante los afios setenta y ochenta para incluir a los
asi llamados grupos étnicos, a los pueblos indigenas, a los nifos, a los ancia-

nos, a los homosexuales y a las lesbianas (Chakrabarty, 2013, p. 197).

Durante la segunda mitad del siglo XX la diversificacién de la escri-
tura de la Historia propicié un aumento de las criticas a las historias
oficiales a nivel mundial. Dipesh Chakrabarty llama a este cambio
“democratizacién” en la escritura de la Historia, lo que posibilitd
combatir exclusiones y omisiones de las narrativas sobre la nacién:
“Los relatos del pasado de la nacién, oficiales o consagrados oficial-
mente, han sido cuestionados en muchos paises por los defensores
de las historias de las minorfas” (Chakrabarty, 2013, p. 197). Pero
;Cudl es el problema de las historias nacionales para Chakrabarty?
Para él y en general para aquellos que se afiliaron a la tradicién de
los Subaltern Studies, tiene que ver con el papel de la Historia como
discurso legitimador del imperialismo, la cultura Occidental y de
los Estado Nacién:

el imperialismo europeo moderno en muchas otras partes del mundo- utilizé
la “historia”, o las précticas de la disciplina, conforme fueron emergiendo en el
siglo XIX, para someter a los pueblos que, segtin los pensadores europeos, te-

nian “mitos” pero no un sentido de la historia (Chakrabarty, 2013, p. 198).

Estas criticas también fueron desarrolladas por el antropdlogo e
historiador Jack Goody, para quien la historia escrita fuera de Eu-
ropa mantiene como matriz primordial los procesos sucedidos en
Occidente, a pesar que en otros continentes existié un desarrollo
diferente de sus culturas. A este proceso lo denominé el “robo de
la historia”, que significa la apropiacién de la historia mundial por
parte de occidente (Goody, 2006, p. 7). Su argumento central es que
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los acontecimientos sucedidos principalmente en la Europa occi-
dental se han impuesto como rasero al resto del mundo, propiciado
por una visién eurocentrista exagerada, producto de los procesos
histéricos desarrollados en Europa que posibilité que afianzara su
poder sobre el resto del orbe:

El eurocentrismo inicial se vio agravado [...] por el dominio mundial en va-
rios aspectos que se consideraban primordiales. Empezando en el siglo XVI,
Europa adquirié una posicién dominante en el mundo en parte gracias al Re-
nacimiento, a través de los progresos en las armas y las velas que permitieron
explorar y descubrir nuevos territorios y desarrollar su empresa mercantil,
del mismo modo que la invencién de la imprenta facilité la divulgacion del
conocimiento. A finales del siglo XVIII con la Revolucién industrial, alcanzé
realmente el dominio econémico a escala mundial. Cuando existe un contexto
de dominio, el etnocentrismo adopta un aspecto mds agresivo. Las otras razas
se convierten automdticamente en razas inferiores y en Europa una sofisticada

erudicion [...] elaboré razones para fundamentar tal idea (Goody, 2006, p. 12).

Este etnocentrismo se desarroll6 con fuerza en nuestro pais desde
el siglo XIX, imponiéndose como modelo de civilizacién Occidente,
su medicién del tiempo y su divisiéon temporal. Por ello, medimos
el tiempo siguiendo la pauta de antes y después de Cristo y se ense-
nan etapas de nuestra historia comparados con periodos ajenos a
nuestro continente como Edad de Piedra, Bronce o Edad de Media.
Asimismo, en la historia dominan categorias como feudalismo, ca-
pitalismo, entre otras, incluso historiadores han tratado de buscar
sus similes en otras latitudes y épocas, cayendo muchas veces en el
anacronismo. Por supuesto este etnocentrismo sigue vigente en los
libros de texto de Historia en México, tanto la medicién del tiempo
y los periodos histéricos occidentales, asi como las categorias han
tenido fuerte presencia en los planes, programas y libros de texto
de nuestro pais.

Guha considera que uno de los factores de la imposicién eu-
rocéntrica se relaciona con el dominio de la filosofia europea que
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justificé desde el primer contacto con otros continentes la idea de la
existencia de “pueblos sin historia”. La empresa de conquista llevada
a cabo por Europa desde finales del siglo XV, colocé a este conti-
nente en la posibilidad de clasificar al “otro” debido a que pudo
“identificarse a través de una, alteridad de una multitud de razas,
religiones, lenguajes y culturas” (Guha, 2003, p. 22). De esta forma
el etnocentrismo contribuyé a inventar nombres y categorias con
el objetivo de que Europa se explicara sin romper las justificacio-
nes religiosas, filosoficas y politicas existentes. Es decir, a partir del
pensamiento europeo se obligd a encajar al resto del mundo: “Una
de dichas invenciones, que consistia en encontrar bastante pronto
un lugar en el léxico cada vez mayor de alteridades, lo constituye el
concepto de ‘pueblo sin historia™ (Guha, 2003, p. 22).

Para Guha, la frase “pueblo sin historia” fue usada principal-
mente para nombrar aquellas civilizaciones que no contaban con
escritura, este hecho justifico el ser tratados como culturas infe-
riores. Esta idea fue impuesta en un inicio por la fuerza de las ar-
mas, pero posteriormente se legitimé con armas mas duraderas: las
ideas. En este proceso la filosofia jugé un papel de gran fuste:

La filosofia estaba en armonia con esta evolucién desde un primer momento,
como ya se desprendia de algunos ensayos politicos de Kant. Pero le tocé a
Hegel, atrapado como estaba en el flujo y reflujo de las revoluciones europeas
de su época, asentar los cimientos de una filosofia global de la historia con la
cuestién del estado como nucleo de la misma. Un pueblo o una nacién care-
ce de historia, afirmaba, no porque desconozca una forma de escritura, sino
porque, como carecia de calidad de estado, no tenia nada sobre qué escribir

(Guha, 2003, p. 23).

Este tipo de razonamiento justificé que a todo pueblo al margen
de Europa se le tratara como “faltos de inteligencia [...] nifios, que
se limitan a existir, lejos de todo lo que signifique pensamientos y
fines elevados” y por lo mismo incapaz de tener su propia histo-
ria (Guha, 2003, p. 23). Guha resalta la construccién de una idea
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de inferioridad para las sociedades no europeas desde los primeros
contactos, inferioridad que marcé las narrativas sobre estos pue-
blos. Ademas, desde la filosofia también se legitim¢ la idea que la
Historia solo era privilegio de aquellas sociedades cuya organiza-
ci6n y forma de gobierno fuera el Estado. Por ello, Hegel menciona
hacia 1830 que los Estados Americanos seguian en proceso de for-
macién y por lo mismo carecian de historia:

De América y su grado de civilizacion, especialmente en México y Pert, tene-
mos informaciones, pero no importan sino como cosa enteramente nacional,
que muere en cuanto se aproxima el espafiol. América ha demostrado siem-
pre en ella misma ser impotente fisica y psiquicamente, y asi ha permanecido
hasta hoy. En cuanto los europeos llegaron a América, los aborigenes fueron
evapordndose al solo aliento de la actividad europea. En los Estados Unidos de
Norteamérica todos los ciudadanos descienden de europeos, que no pudieron
fundirse con los aborigenes: los fueron echando atrds. [...] En el sur los nativos
fueron tratados con violencia mucho mds grande, y empleados en trabajos tan
pesados que exigian una fortaleza para la cual no estaban capacitados. Una
disposicion débil y desapacible, la falta de cardcter, y una sumision pasiva fren-
te a los criollos, y mayor frente a los europeos, son las caracteristicas princi-
pales de los aborigenes americanos que estan lejos de que logren los europeos
hacer que nazca en ellos el espiritu de independencia. La inferioridad de estos
individuos en todo sentido, hasta en su propia estatura, es notoria; sélo cabe
descontar una raza aislada como la de los Patagonia, en el sur, de naturaleza
mads vigorosa pero que todavia se mueven dentro de una condicién de rudeza

y barbarie (Arciniegas, 1987, pp. 2-3).

Resumiendo, podemos destacar que la disciplina de la Historia a
nivel mundial ha tenido una relacién muy estrecha con el poder.
Estatismo, institucionalizacién, imperialismo, eurocentrismo, son
algunas de las condicionantes que se encuentran enquistadas desde
hace siglos en la escritura de historias principalmente nacionales.
Son condicionantes que permanecen con algunas variantes en la
actualidad; por lo tanto, se ha desarrollado parcialmente lo que
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llamé Dipesh Chakrabarty una democratizacién de las narrativas
histdricas, debido al peso y al control del estatismo en los libros de
texto en México como veremos mds adelante.

LA HISTORIA OFICIAL Y LOS COMERCIANTES DE LA HISTORIA

Desde la década del sesenta los libros de texto han sido una de las
herramientas educativas centrales empleadas por el Estado mexi-
cano, para fortalecer su proyecto de educacién bdsica. Aunque los
reflectores los ha acaparado el libro de texto gratuito (LTG) de edu-
cacion primaria, a dltimas fechas también el libro de secundaria ha
cobrado relevancia, debido a la participacién del Estado —por me-
dio de la Secretaria de Educacién Publica (SEP)— en la evaluacion,
compra y distribucién de estos textos.

Pero de entre los diversos libros de texto existentes, el de Histo-
ria tiene ciertas caracteristicas que lo hacen un material polémico
y por lo mismo se encuentra en la palestra de forma constante. En
la asignatura de Historia, ademds de llevarse a cabo las batallas di-
décticas y curriculares, es el espacio donde se dirimen y proyectan
la identidad nacional, el ideal de ciudadania y laicidad, los acon-
tecimientos destacados en la construccion del Estado-Nacién, se
confirman los héroes y villanos que se recuerdan en el calendario
civico, se legitima una versiéon unica y oficial de nuestro pasado,
entre otros.

La historia ensefiada en educacién bésica forma parte del pro-
yecto de Nacion del grupo en el poder en turno. Por ello, no debe
sorprender que la asignatura de Historia y los LTG narren aconteci-
mientos que fomentan principalmente una historia oficial o llama-
da también de “bronce”. Para Mario Carretero el texto escolar es un
artefacto cultural, politico con una dimensién econémica (2007,
p- 76). Por lo anterior, una de las mayores criticas hechas a los LTG
es el monopolio que mantiene el Estado en la seleccion de los con-
tenidos y en su elaboracién. No es raro encontrar criticas de los
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especialistas cada que se presenta una nueva edicién de los LTG.
Aunque sorprende que algunos de los cuestionamientos se sigan
centrando en destacar lo obvio, es decir en senalar que los LTG re-
producen una historia oficial, plagada de fechas de acontecimientos
politicos, procesos ligados a la construccion del Estado, con una
lista abultada de nombres; una historia que propicia el aprendizaje
memoristico de los hechos del pasado. Sin duda esta historia que se
ensena en educacion basica debe ser sustituida por una mds critica
y menos oficialista, pero considero que deben ser los especialistas
en historia y educacién los encargados de llevar a cabo este cambio.

El sefialamiento de que los LTG transmiten una historia de Esta-
do es tan viejo como los propios libros, argumento constantemente
usado para ganarse el aplauso de aquellos que piensan que el Es-
tado oculta la verdadera historia; aunque desde hace varios afos
tenemos al alcance otras versiones de la historia pero atin no con la
difusién deseada.

En la actualidad podemos criticar la mala divulgacién de las in-
vestigaciones, su lenguaje a veces confuso, su costo elevado para la
mayoria de los mexicanos, sus temdticas a veces aburridas, entre
otros, pero no podemos negar que hay un niimero creciente de re-
vistas, libros, programas de radio y television, la internet, peliculas,
ferias del libro, coloquios, museos que acercan al gran publico a
una version de la historia alternativa a la fomentada por el Esta-
do. Aunque también han aumentado los trabajos en cuyas paginas
abundan los juicios, filias y fobias personales del autor; textos igual
de peligrosos que la version oficial. Un ejemplo de esto tltimo lo
tenemos en la imagen de Francisco Martin Moreno, comerciante
de la historia que difunde sus verdades a medias con el apoyo de
los medios de comunicacién, quien hoy arremete contra la historia
contada en los LTG, aunque llega medio siglo después al debate, no
ofrece nada nuevo, s6lo un libro que llenara las mesas de las libre-
rias debido al marketing. La premisa de su tltimo libro es que: “Los
libros de texto nos han dicho verdades a medias; hay una confusién
horrible y los académicos de este pais, quienes conocen la historia,
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deben revisar los libros de texto porque estdn confundiendo a la ni-
fiez” (Thomas, 2016). Esta es una verdad muchas veces anunciada.
A la par de Martin Moreno encontramos una lista larga de mer-
caderes de la Historia que estan engrosando los estantes de las li-
brerias me refiero a autores como: Macario Schetinno, José Manuel
Villalpando, Juan Miguel Zunzunegui, Luis Gonzalez de Alba, Ar-
mando Fuentes Aguirre “Catén’”, entre otros. Jueces del pasado que
se han aprovechado de la moda de la banalizacién de la historia
oficial; aquella que en un inicio buscé bajar del pedestal a los gran-
des héroes y mostrarlos como hombres de carne y hueso, seres te-
rrenales. Pero en la actualidad hemos caido en el extremo contrario,
al contar la historia como si fuera una nota de espectaculos y tele-
novelas: es decir buscando el escandalo en el pasado. De esta forma
presentamos a Hidalgo como un sacerdote mujeriego, jugador y
bohemio; a Morelos como un sacerdote mujeriego como su men-
tor; a Juarez como un indigena proyanqui, cuyo anhelo era hacer
de México un protectorado norteamericano; a Villa, un cuatrero
con oficio de roba vacas; y asi por el estilo. El problema de banalizar
la historia de esta manera radica en que se presentan a los lideres
de movimientos sociales y revolucionarios como personas movidas
mds por ambiciones e intereses personales, que por una ideologia
o preocupacion colectiva. Ademads, la mayoria de estas historias se
presentan al publico sin una investigacion sélida que las sustente.
Por ello, el historiador Pedro Salmerdn ha llamado a este tipo de
escritores como “falsarios del pasado” o desmitificadores entre co-
millas, ya que este tipo de trabajos dafian a la Historia debido a que
disfrazan una supuesta ofensiva contra la historia oficial que:

es en realidad una ofensiva (potenciada y ampliada por los medios de comu-
nicacién, cobijada por ellos y consentida por el gobierno, que daba a estos
falsificadores los mejores financiamientos y espacios posibles) contra una his-
toria critica y profesional que enarbolan en sus investigaciones temas sobre
movimientos sociales que demandan democracia, libertad justicia (Salmerén,

2014, p. 13).
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Como demostré Salmerén estos mercaderes del pasado son par-
tidarios del gobierno en turno y sus textos son letras que buscan
legitimar al poder, es decir, una historia al servicio del poder.

Existen trabajos mejor logrados para conocer otras versiones del
pasado, por citar s6lo un ejemplo tenemos el libro del historiador
José Antonio Crespo, Contra la Historia oficial, publicado en 2010,
que “difunde una vision critica de la epopeya nacional bajo el su-
puesto de que asi serd posible asumir una postura mds realista res-
pecto de nuestro despliegue histérico” (p. 5).

LAS CONDICIONANTES INSTITUCIONALES EN LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA

Los anteriores senalamientos a los LTG se han realizado una y otra
vez, pero al centrarse sélo en los libros se opacan otros problemas
de igual importancia y que pocas veces se mencionan en los analisis
sobre el papel de la historia en la educacion. Los LTG en México son
resultado de los programas y planes propuestos por la SEP, institu-
ci6n que forma parte del Estado. De esta manera, como lo senalé
Guha, el estatismo es uno de los problemas clave para entender la
escritura de los LTG en México. Considero pertinente adentrarnos
en esta problematica tomando en cuenta las siguientes interrogan-
tes: ;Quién escoge los temas que se manejan en los programas y
libros de texto? ;Quién elige los autores? ;Quiénes aprueban la pu-
blicacién de un LTG?

Hay que recordar que el proyecto de los LTG se implementé a
finales de los anos cincuenta, década que se caracteriza por el creci-
miento econdmico, la federalizacién de la educacién y un marcado
nacionalismo que sirvieron de base para impulsar el proyecto de
desarrollo educativo. Con Adolfo Lopez Mateos en la presidencia se
llevé a cabo una reforma educativa que buscé garantizar la educa-
cién primaria obligatoria y gratuita.
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El libro de texto fue una de las preocupaciones educativas més
importantes del gobierno de Lépez Mateos, quién llegé a mani-
festar: “poco puede hacer la escuela por los nifos si sus padres no
tienen recursos para comprarles los libros de texto”. En este perio-
do Jaime Torres Bodet se encontraba al frente de la Secretaria de
Educacién e impulsé una extensa campana de alfabetizacion cuyo
objetivo era que:

cada estudiante del nivel obligatorio asistiera a la escuela con un libro de texto
bajo el brazo, pagado por la Federacién [...] con la visién de que el libro de
texto gratuito, ademds de un derecho social, fuera un vehiculo que facultara
el didlogo y la equidad en la escuela (Comisién Nacional de Libros de Texto

Gratuitos [Conaliteg], 2016).

Con esta finalidad se cre6 en 1959 la Comisién Nacional de Libros
de Texto Gratuitos (Conaliteg), instancia encargada de imprimir y
repartir estos materiales a nivel nacional.

Los LTG tenian el objetivo de servir como instrumento forma-
tivo de los ciudadanos mexicanos. El Estado buscé consolidar la
identidad nacional a través de ellos, al utilizar un lenguaje sencillo y
presentar un desarrollo histérico homogéneo. Sin embargo, los pri-
meros LTG en México nacieron envueltos en la polémica y arropados
por la politica, y a escasos aios de haberse decretado su uso a nivel
nacional las criticas ya estaban presentes. Por ejemplo, en 1962 el
abogado y politico Adolfo Christlieb Ibarrola, manifestaba que
el establecimiento de los LTG era contrario a la dignidad del maes-
tro, ademads de antipedagdgico, porque:

El maestro, convertido en tributario espiritual del libro dnico, no sélo perde-
rd todo estimulo creador y dejard de contribuir al desarrollo de la ensefianza
mediante la creacién de mejores libros de texto —para los cuales obviamente
no encontrard ni editor ni consumidor— sino que acabard por convertirse en
un repetidor mecdnico de las cuartillas impuestas por el Estado, con el consi-

guiente estancamiento intelectual de maestros y alumnos (Christlieb, 1962).

103



Psicologia cultural, narracién y educacion

Estas palabras son sintoma de una preocupaciéon educativa, pero
también de una postura politica si tomamos en cuenta que Adolfo
Christlieb fue un destacado panista y opositor en su momento del
gobierno en turno.

Jaime Torres Bodet menciona en sus memorias que tuvo que
responder en 1962 a las constantes criticas, que tenian mds una
preocupacion politica que educativa y lo hizo patente con las si-
guientes palabras:

sEn cudl de todas sus pdginas hay alguna orientacion que se aparte de los prin-
cipios y los ideales de nuestra democracia? Son obras escritas dentro de una
voluntad positiva de unién patriética, sin pasiones y sin rencores. Millares de
padres de familia los han aprobado expresamente, segtin lo atestiguan las pu-
blicaciones reproducidas en la prensa capitalina y lo confirman, dia a dia, los
informes enviados por las direcciones de educacién en los Estados y Territo-

rios (Torres, 1959).

En las décadas siguientes estas polémicas no desaparecieron, inclu-
so se incrementaron y se llevaron a cabo desde diferentes frentes, a
veces con motivos educativos y otras veces por revanchas politicas
o intereses comerciales.

El problema de los LTG relacionado con los contenidos y temas
abordados ha estado presente desde sus origenes por las condicio-
nantes que se establecieron y que reducen el margen de accién de
los escritores de estos materiales. El Estado se adjudicé el derecho
de desarrollar los planes y programas de educacion basica, como
se estableci6 en la Ley Organica de Educacion Publica de 1942. Es-
tos planes y programas han sido desde el inicio un machote que
orienta la escritura de los autores de los LTG, quienes se enfrentan
a una preselecciéon de temas, contenidos y aprendizajes en los que
no pueden influir. Pero, ;quién realiza esa seleccién? Este es uno de
los temas poco explorados entorno a los LTG y que es un problema
vigente en la elaboracién de los materiales educativos para educa-

cién basica; si algiin autor quiere presentar un material educativo
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se debe apegar cien por ciento a los programas para que su trabajo
sea aprobado.

En la primera generacién de los LTG el Consejo Nacional Técni-
co de la Educacién (Conalte) fue la instancia que realizé esos pla-
nes a solicitud de Jaime Torres Bodet. En la actualidad la Direccién
General de Desarrollo Curricular de la Subsecretaria de Educaciéon
Basica es la encargada de realizar los programas y planes de estudio
que se deben considerar para la elaboracién de los LTG; por lo mis-
mo es la instancia que impone los contenidos, aprendizajes espera-
dos y competencias a desarrollar con estos materiales. Esta es una
condicionante que determina y orienta la escritura de los autores
de los LTG hasta la fecha; por ello el resultado es siempre el mismo,
aunque los LTG fueran escritos por el mejor pedagogo o psicélogo
educativo y el mds ilustre historiador, serdn libros que emanen his-
toria oficial. Asi, el problema no son sélo los LTG, el mayor proble-
ma son los planes y programas de la sep y las personas encargadas
para su elaboracién.

En la primera generacion de LTG pesé de manera determinante
la figura de un personaje en las decisiones relacionadas con estos
materiales, Jaime Torres Bodet confié desde un inicio el proyecto
de los LTG a Martin Luis Guzman, como lo manifesté en un docu-
mento con relacion a la fundacién de la Conaliteg:

;Quién redactaria esos nuevos textos? [...] Nuestros mds célebres escritores no
descenderian de las alturas de su Parnaso, para contar a los nifios la historia de
México [...] Algunos, ciertamente, me oyeron con mds cautela [...] El que se
interesé desde luego por semejante empresa fue Martin Luis Guzmdn (Torres,

1959).

Pero la injerencia de Martin Luis Guzmdn no terminé con la orga-
nizacién del proyecto, hay evidencias que nos confirman incluso
su participacion en la reelaboracién y en los cambios de algunos
capitulos de los primeros LTG. A decir del historiador Carlos Torres
Palafox, los LTG también pasaban por su mano, lo que coartaba atin
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mads la libertad de escritura de los autores. Una carta de los autores
de los primeros LTG fechada en 1964 y dirigida a Martin Luis Guz-
man evidencia este problema:

Me complazco en expresar a usted mi agradecimiento porque, [...] se sirvié
poner tanto interés para revisar y corregir el Libro de Texto y el Cuaderno de
Trabajo de Quinto Afo de Historia y Civismo [...] Al mismo tiempo, reconoz-
co la amplia intervencion que tuvo usted en la orientacién, correcciéon y redac-
ci6n de algunos capitulos, de los cuales no tengo inconveniente en aceptar que

usted haga uso (Torres, 2015, p. 101).

En los actuales LTG también intervino la SEP por medio de la Di-
recciéon General de Materiales Educativos para modificar el texto
de algunos contenidos. Esto fue evidente sobre todo en el tema el
movimiento estudiantil de 1968, donde se eliminaron fragmentos
del texto en 2010 sobre el nimero de muertos y las consecuencias
politicas y sociales del movimiento. Otro momento donde el Esta-
do ejerce su monopolio es en la selecciéon de los autores, que son
elegidos algunas veces por concurso, otras por contrato y en oca-
siones por encargo. Pero el problema de fondo estd en la opacidad
que envuelve este proceso. Para Carlos Torres Palafox el problema
es claro al referirse a este proceso en los primeros LTG:

los criterios de eleccion de los jurados de los concursos también pueden verse
como un agente que inhibié la participacién de historiadores y autores. No
sabemos qué otros criterios utilizaban para elegir o recomendar una obra ade-

mas del apego a las especificaciones de los guiones (Torres, 2015, p. 96).

Un problema que existe en la actualidad en varias instancias ligadas
alos procesos de los LTG es la burocratizacion de algunos cargos, lo
que propicia por ejemplo, que un burdcrata alejado de los avances
educativos e historiogréaficos tome decisiones sobre la elecciéon de
los contenidos, aprendizajes, enfoques y competencias de una asig-
natura. El otro extremo son los cambios de personal que suceden al
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inicio de cada sexenio lo que a veces impide que un mismo equipo
de trabajo culmine un proyecto. Por ello, muchas veces los LTG se
escriben obedeciendo tiempos politicos y no educativos, confir-
mando lo expresado en los sesentas por el historiador Daniel Cosio
Villegas al mencionar que uno de los mayores problemas que tie-
nen los libros de texto es “que no se toma el tiempo necesario (para
su elaboracién) ni se difunde ampliamente el concurso ni se busca
una comision revisora mas eficaz y tampoco se somete a critica pu-

blica para modificarlo” (Torres, 2015, p. 95).

CONCLUSIONES

A manera de conclusién me gustaria responder dos preguntas
centrales en este trabajo: ;Se pueden tener LTG que no narren la
historia oficial? La respuesta no es sencilla. Mientras los LTG y las
instancias que se involucran en su proceso estén financiadas por el
Estado, dificilmente se fomentara otra versién del pasado. La his-
toria oficial estd condenada a ser eso: historia oficial. Sigue siendo
necesario revisar qué tipo de historia se debe de ensefiar en nuestro
pais, pero no hay que perder de vista que es una asignatura donde
diferentes sectores de la sociedad se sienten con el derecho de ver su
pasado reflejado en un libro dirigido a ninos como los: politicos, re-
ligiones, lideres locales, grupos minoritarios, académicos, educado-
res, maestros, medios de comunicacién, empresarios, entre otros,
todos tienen una idea de la historia que se debe de ensefar. Pero
lo complicado de las versiones tnicas es hacer dialogar todas esas
visiones. Mientras este cambio no se realice, cada generacion de LTG
serd criticada por mantenerse fiel a sus origenes, y apareceran los
agoreros de siempre, haciendo las criticas ciclicas de siempre. Nues-
tra labor como interesados en la historia, es poner al alcance de un
gran publico investigaciones de calidad, producto de un verdadero
trabajo a profundidad, en un lenguaje claro. Pero evitando los peli-
gros de los comerciantes y falsarios de la historia. La lucha contra la
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historia oficial por el momento la tendremos que continuar fuera
de las escuelas.

La otra pregunta a responder es: ;Qué historia deberia ensenarse
en la educacion bdsica? La mayoria de los especialistas en Histo-
ria coincide en la importancia de la ensefianza de la historia a ni-
vel bésico, aunque difieren en el qué se debe ensefiar. Incluso para
algunos el Estado mexicano tiene atn la obligacién de estimular
vinculos que liguen simbdlicamente y promuevan una idea de lo
mexicano. En lo particular coincido con el colectivo sobre difusiéon
histérica el Presente del pasado 2.0, que propone una ensefianza
que se centre en una:

cultura civica que sirva para que la gente, ademds de adquirir conciencia de su
realidad por medio de la comprension de procesos histéricos, pueda construir
la memoria colectiva y el sentido de sus comunidades en el presente y para el
futuro. Una cultura civica que se haga cargo de la violencia y la injusticia del
pasado pero que no fomente el odio; que conmemore los procesos histéricos
protagonizados por el pueblo mds que las gestas individuales; una cultura ci-
vica que evoque procesos y momentos relacionados con los valores de un Esta-
do liberal, democritico, laico, incluyente, tolerante, y que busque preservar su
propia existencia, la integridad de su territorio, su soberania y su organizacién

como un estado de derecho (Salmerén, 2014, p. 56).

La historia sigue teniendo importancia como parte de las asignatu-
ras de educacion bdsica, pero se debe de valorar su funcién social,
que ha sido tema de grandes debates hasta nuestros dias.
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MEDIACION, ARTEFACTOS Y DOCENCIA.
UN ENFOQUE DESDE LAS PRACTICAS
Neftali Secundino Sdnchez y Laufen Santana Flores*

INTRODUCCION

Desde su rehabilitacién en el contexto soviético, como su puesta en
circulacién inicial en otros lugares, rebasadas més de cinco décadas
(Wertsch, 2001), la teoria sociocultural se ha renovado mediante
diversas contribuciones. Se han desarrollado variados enfoques
que comparten “la idea de que la teoria desarrollada por Vygotsky
proporciona un valioso instrumento para estudiar o intentar com-
prender los procesos de formaciéon social de la mente” (Daniels,
2003, p. 104).

Entre las aportaciones posvygotskianas mds conocidas, encon-
tramos: la teorfa de la actividad cultural histérica, los modelos de
aprendizaje situado y los enfoques basados en la cognicién distri-
buida (Daniels, 2003, p. 104). En cada uno de estos enfoques se han
desarrollado metodologias que han impulsado diversos alcances en
formas de investigacion e intervencion.

* Académicos de la Universidad Pedagégica Nacional, Acapulco.
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Como senalan algunos estudiosos (Kuzolin, 1994), en la obra
vygotskiana encontramos interrelacionadas, nociones tales como
“procesos mentales superiores, la nocién de actividad mediada
y la nocién de herramientas psicoldgicas” (p. 113). Alrededor de
algunas de estas nociones existen trabajos donde fueron explora-
das en etapas muy tempranas del desarrollo de la teoria, como la
nociéon de procesos mentales superiores, en los propios trabajos
de Vygotsky y Luria en el Asia Central (Kuzolin, 1994, p. 130). De
manera muy prolifica, principalmente entre los continuadores, el
tema de la accién mediada, ha arrojado un conjunto muy signi-
ficativo de investigaciones, tanto de corte tedrico como empirico
(Wertsch, 1999).

No ha corrido con similar suerte, en cambio, la nocién de he-
rramientas psicoldgicas, esto es: “signos, simbolos, lenguajes,
férmulas, medios gréaficos” (Kozulin, 2000, p. 29). Es notorio el
vacio que puede observarse al respecto tanto en el territorio de la
investigacion, como de la intervencién. En efecto, ésta parece ser la
nocién histéricamente menos desarrollada por los continuadores
vygotskianos. Sin embargo, en los tltimos afios esta nocién ha sido
renovada por algunos autores, si bien retoméndola bajo un nuevo
enfoque, introduciendo el concepto de artefacto (Wartofsky, 1979,
Cole, 1999). A partir de esta categoria la contribucién anadié una
nueva tipologia a la inicial de Vygotsky, alrededor de la denomina-
cién de instrumentos psicoldgicos, por lo que se han desarrollado,
adicionalmente, trabajos, sobre todo, bajo la expectativa de la inter-
vencioén en dmbitos educativos.

En este texto retomaremos contribuciones llevadas a cabo sobre
esta tltima categoria de artefacto, para aplicarlas al andlisis de acti-
vidades docentes, en lo que denominaremos un enfoque desde las
précticas, por tener a éstas como un referente empirico primordial.

El objetivo central consiste en: Identificar los tipos de artefactos
usados en la clase, su prevalencia en la constitucién, asi como su

papel en el decurso y los resultados de la misma.
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Constituye, por ahora, un acercamiento cualitativo, explorato-
rio (Kerlinger y Lee, 2002), descriptivo, en el que se analizaran cla-
ses de nivel licenciatura.

DEL CONCEPTO DE INSTRUMENTO PSICOLOGICO
AL DE ARTEFACTO

La importancia de la nocién de instrumento en la teoria sociocul-
tural es un aspecto central. Para autores, como Kozulin (2000) en la
teorfa de Vygotsky, los instrumentos principalmente psicolégicos,
juegan un papel intermediario fundamental en la realizacién de la
actividad humana.

Para fundadores de la teoria sociocultural, como Luria (citado
en Cole y Engestrom, 2001),

el hombre difiere de los animales por el hecho de que puede hacer y emplear
herramientas [Tales herramientas, continuaré diciendo] no solamente modi-
fican de manera radical las condiciones de su existencia, sino que también
operan sobre el hombre en tanto producen un cambio en ¢l y en su condicién
psiquica. [Estos cambios, provenientes de la mediacién instrumental, cierta-
mente, apuntan a un tipo fundamental de cambio estructural. Asi] en lugar de
aplicar directamente su funcién natural a la solucién y una tarea concreta, el
nifio pone, entre esa funcién y la tarea, un determinado medio auxiliar [...]

gracias al cual logra realizarla (p. 27).

Autores contemporaneos, como Cole (citado en Wells, 2000), agre-
garan otras caracteristicas: “todos los instrumentos tienen una
naturaleza dual como artefactos: son al mismo tiempo materiales
e ideales y, en consecuencia, exigen de sus usuarios una actividad
fisica e intelectual” (p. 26). Wells, a su vez, ha puesto particularmente
de manifiesto que:

el interés de Vygotsky se centraba en el efecto transformador de introducir

instrumentos en la relacion entre el ser humano y su entorno vy, en particular,

115



Psicologia cultural, narracién y educacion

en el efecto de los signos empleados como instrumentos psicoldgicos para me-
diar en la actividad mental [como asumia al respecto Luria, a decir de la nota

precedente] (2000, p. 27).

La estructura de la actividad mental resultante de la mediacién ins-
trumental, generalmente ha sido representada por los autores de la
teorfa sociocultural con un tridangulo.

Figura |. Modelo de primera generacion de la teoria
de la actividad

Medios mediadores (instrumentos)
(maquinas, escribir, hablar, gestos,
arquitectura, musica, etcétera)

Objeto

Sujeto (s)
(individuo, diada, grupo) Objeto/motivo-resultado (s)

MODELO DE PRIMERA GENERACIONDE LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

Fuente: Elaboracion propia.

Uno de los pocos autores que ha avanzado en su utilizacién en el te-
rritorio empirico ha sido Cole. Este autor, retomando la tesis central
de la escuela cultural-histérica rusa “la estructura y el desarrollo de
los procesos psicoldgicos humanos surgen por la actividad practica
mediada culturalmente y en desarrollo histérico” (1999, p. 106), ha
optado, no obstante, por utilizar el concepto de artefacto, concep-
tualizandolo “como algo que adquiere significado y valor mediante
su existencia en un campo de la actividad humana” (Daniels, 2003,
p- 32), en lugar de instrumento, decididamente vygotskiano, este
altimo. Asi, los artefactos se convierten en partes constitutivas del
pensamiento, un nuevo territorio de realizaciones con su influencia.

Cole reelabora la nocién de artefacto y retomando la jerar-
quia de los tres niveles propuesta por Wartofsky (1979), que se

116



Mediacion, artefactos y docencia. Un enfoque desde las practicas

desplegard en apartados un poco mds adelante, aplica esta idea de
nuevo cuno en el disefio de una teoria histérico-cultural de la men-
te (Cole, 1997, p. 153). Desarrollando en la conocida propuesta de
intervencion educativa “La Quinta Dimension”, un sistema de acti-
vidades diseniado “para fomentar el desarrollo intelectual de ninos
entre 6y 12 anos” (p. 153). Este autor continuard caracterizando su
propuesta educativa:

como un artefacto terciario y como un sistema cultural. En tanto artefacto
terciario se trata de un sistema de actividades articulado por artefactos prima-
rios y secundarios, y la participacion en el sistema estd disenada no sélo para
que sea satisfactoria en si misma, sino para proporcionar experiencias a los
participantes que puedan influir en sus vidas, en la comunidad y en la escuela.
En tanto sistema cultural, se trata de una actividad articulada por normas,
metas, significados y conocimiento esotérico que proporciona el medio para

el aprendizaje y el desarrollo (p. 155).

Despuntan como aportes promisorios, trabajos que cabe enlistar en
una generaciéon posvygoskiana, como la de la cognicién distribuida,
representada por Pea (2001). Este autor inscribiendo sus reflexio-
nes en el ambito de lo educativo, reconoce la naturaleza de la inteli-
gencia como distribuida en los artefactos, caracterizaindolos como:

Esas ubicuas estructuras mediadoras que organizan y limitan la actividad,
abarcan no solamente objetos disefiados tales como herramientas, instrumen-
tos de control y representaciones simbdlicas como graficos, diagramas, textos,
planos y figuras, sino también a las personas en sus relaciones sociales, lo mis-

mo que a aspectos e hitos del entorno fisico (p. 77).

EL DESARROLLO DE LA NOCION DE ARTEFACTO
DESDE LA PERSPECTIVA DE LA INTERVENCION

Los desarrollos actuales de la nocién de artefacto han proseguido,
con énfasis desigual, dos tendencias. Por una parte, una perspectiva
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conceptual y, una segunda que ha optado por un enfoque de inter-
vencion. Wartofsky (1979), desde una perspectiva epistemoldgica
histérica, ha sido quien ha ampliado significativamente la propues-
ta conceptual, comprendiendo los artefactos desde la postura de
considerarlos como formas de representacién del conocimiento.

Wartofsky veia la creaciéon de instrumentos como un rasgo dis-
tintivo de lo humano y aporta una clasificacién que se establece
mads adelante, con sus respectivas caracteristicas, que ayuda a una
mayor comprension de la importancia que podran llegar a tener
los artefactos en los dmbitos de la investigacion y la intervencién.
Segun el autor existen tres tipos de artefactos:

+ Artefactos primarios: “Son creados para preservar y trasmi-
tir habilidades (instrumentos, modos de organizacién social,
habilidades y técnicas corporales para el uso de instrumen-
tos” (Wartofsky, 1979, p. 201).

+ Artefactos secundarios:

son modos de representacion gestual u oral (lingiiistico, musical o visual) co-
municados de diversas modalidades, de modo tal que puedan ser percibidos.
Constituyen una representacion funcional, en el sentido de que son capaces
de preservar y transmitir un modo de accién. La representacion sirve a esa

funcién (pp. 201-202).

+ Artefactos terciarios: “Son abstracciones de su funcién prin-
cipal directa, constituyen un dominio en el cual hay una libre
construccion en la imaginacién de reglas y operaciones dife-
rentes de aquellas adoptados en la praxis ordinaria” (p. 209).
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Tabla |.Tipologia de artefactos

Artefactos

Ejemplos

Primarios

Creados para preservar y trasmitir habi-
lidades, en la produccién (instrumentos,
modos de organizacion social, habilidades
y técnicas corporales para el uso de ins-
trumentos).

Hachas, agujas, garrotes.

Instrumentos para escribir (lapices y cua-
dernos), redes de telecomunicaciones y
personajes culturales miticos.
Computadoras, lapices, médems.

Secundarios

Modos de representacion gestual u oral.
Constituyen una representacion funcional,
ya que son capaces de preservar y trans-
mitir un modo de accion.

Recetas, creencias, tradiciones, normas,
constituciones.
Reglamentos, tarjetas, rituales especiales.

Terciarios
Artefactos de la imaginacion. Colorean la
forma de ver el mundo real. Proporcionan
una herramienta para cambiar la praxis
cotidiana.

Obras de arte, procesos de percepcion,
esquemas, guiones, contexto, mediacion y
actividades.

Fuente: (Wartofsky, 1979).

Por otra parte, en una contribucién complementaria para este tra-

bajo, Wells distingue seis modos de conocer “realizando cada uno

una funcién caracteristica respecto a la actividad social e implican-

do cada uno una forma caracteristica de artefacto” (2000, p. 89).

Tabla 2. Modos de conocer

Conocer

Actividad de representar

Artefactos

Instrumental Individual en accion

Artefactos primarios: instru-
mentos materiales.

Procedimental

Entre individuos al realizar una

Artefactos secundarios: instru-

tades de la existencia.

accion. mentos y practicas; interaccion
social.

Sustantivo Entre miembros de un grupo Artefactos secundarios: repre-
cultural, reflexionar sobre la sentaciones de instrumentos y
accion y como base para planifi- | practicas; interaccion hablada.
car futuras acciones.

Estético Entre miembros de un grupo Artefactos terciarios: represen-

cultural, comprender las dificul-

taciones artisticas en modos
narrativos, graficos, musicales,
entre otros.
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Tedrico

Entre miembros de una comu-
nidad especialista, intentar ex-
plicar observaciones del mundo
natural y humano.

Artefactos terciarios: represen-
taciones descontextualizadas
como taxonomias, teorias, mo-
delos, entre otras.

Metaconoci-
miento

Entre miembros de un grupo
cultural, también por individuos,
en busca de comprender y con-

Artefactos mentales: represen-
taciones de procesos mentales
y semioticos.

trolar sus propias actividades
mentales.

Fuente: (Wells, 2000).

Engestrom, por su parte, ha ampliado la tipologia de Wartofsky,

anadiendo como particularidad, la existencia de otros tipos de ar-

tefactos, relacionados con los dos primeros tipos propuestos por el

autor. A decir de Engestrém, existen artefactos:

+ Primarios Qué: serian ficiles de identificar y definir. Marcas
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sobre la pantalla de la computadora, habla del paciente, do-
cumentos, resultados de pruebas y exdmenes, pildoras, botes
de medicinas, certificados.

Secundarios Por qué: serian de un tipo general que nos diria
por qué el objeto se conduce tal como sucede, y justifica asi
la seleccién de un cierto artefacto primario (1990, p. 188).
Son elusivos en el sentido de que su forma fisica no es ficil de
precisar gestos, palabras, simbolos.

Secundarios Cdémo: Especificamente nos dirdn cémo un cier-
to objeto podria ser manipulado con un correspondiente ar-
tefacto primario. Pueden ser parcialmente visibles y externos,
instrucciones para terapias especificas expresadas en manua-
les, manuales de computadoras.
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Tabla 3. Clasificacion de artefactos Qué, Por qué y Co6mo

Artefactos Formas de representar

Primarios Qué Marcas sobre pantallas de computadora,
habla del paciente, documentos, resultados
de pruebas y examenes, pildoras, botes de
medicinas, certificados.

Secundarios Por qué Gestos, palabras, simbolos.

Secundarios Como Instrucciones para terapias especificas
expresadas en manuales, manuales de com-
putadoras.

Fuente: (Engestrom, 1990).

Otra propuesta de desarrollo de la nocién de artefactos, a la que le
ofrecemos un espacio aqui, y directamente vinculada con propési-
tos aplicativos, la encontramos en las investigaciones de Engestrom
(1990) y Cole (1997).

Los trabajos de Engestrom y Toiviainen (2011), representan un
esfuerzo por contribuir en el “disefio y la implementacién de am-
bientes de aprendizaje mediados por tecnologias” (p. 33). Particu-
larmente, se esfuerzan en responder cémo integrar: “a) Principios
tedricos de aprendizaje productivo, b) Requerimientos sociales de
instituciones, comunidades y practicas, y ¢) soluciones tecnoldgicas
en un mismo y tnico proceso y producto significativo” Engestrom
y Toiviainen (2011, p. 33).

Engestrom y Toiviainen (2011) se “enfocan en un proceso de
disefio a largo plazo que tiene lugar como colaboracién entre dife-
rentes grupos de interesados, orientados a crear un complejo grupo
de artefactos, con el propésito de facilitar el aprendizaje en una or-
ganizacion laboral” (p. 33).

Considerando estos antecedentes y contribuciones teéricas pun-
tuales, enseguida analizaremos algunas clases desarrolladas en el
nivel de licenciatura. La finalidad era aplicar dichas metodologias,
primero, para identificar los artefactos empleados por los docentes
en sus clases; posteriormente, analizar las posibilidades de explicar
la docencia y sus efectos, desde la nocién de artefactos; y, en tercer
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lugar, establecer las oportunidades que aportan estos hallazgos para
proponer elementos de mejora de las practicas docentes.

LA FORMA DEL TRABAJO: EL METODO

Los datos que se analizan forman parte del material empirico de
una investigaciéon mds amplia cuya finalidad es “Analizar el proce-
so de construccién del conocimiento entre profesor y alumnos, a
partir de la exploracién del lenguaje y los discursos que emplean
ambos actores en el salon de clases, en nivel licenciatura.”

En este trabajo se examinan datos provenientes de las videogra-
baciones de dos clases y una entrevista complementaria realizada
con cada una de las dos profesoras participantes.

La participante 1, contaba en el momento de la entrevista y de
la grabacion de la clase con 5 afios de haber ingresado a la Universi-
dad Pedagdgica Nacional (UPN), en la Sede de Acapulco, Guerrero.
Su experiencia docente a nivel de licenciatura inici6 al mismo tiem-
po de su ingreso. La participante 2, tenfa 10 afos de ejercicio do-
cente en el momento de la entrevista, y de la grabacién de la clase,
los 4 afios anteriores se habia desempefiado como psicéloga en una
Unidad de Servicios de Apoyo a la Educaciéon Regular (USAER), en
nivel de secundaria. También habia trabajado en dos programas de
licenciatura en la UPN y, desde hace 3 anos impartia adicionalmente
clases en maestria.

Como ejercicio general para las finalidades de este trabajo, se
tuvo siempre en mente que debiamos aportar respuestas a una serie
de preguntas, entre las que destacan las siguientes:

+ ;Qué tipos de artefacto son constitutivos de las practicas do-
centes?

+ ;Cudles son las trayectorias de los artefactos usados durante
las clases?

+ ;De d6nde provienen?
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+ ;Qué caracteriza su uso?

+ ;Cuadles son las implicaciones para las précticas?

+ ;Qué conocimientos favorecen?

+ ;Qué demandan de los docentes y los alumnos?

+ ;Qué peso desempenan los artefactos en la constituciéon de
la clase?

+ ;Qué tipo de artefactos prevalecen, cudles son sus formas de
prevalencia?

+ ;Qué relacion se establece entre los artefactos empleados en
la clase y sus resultados?

PROCEDIMIENTO

El estudio de los artefactos en relacién con su empleo en la do-
cencia, nos impuso demandas puntuales para coleccionar la in-
formacién empirica, entre las que cabe mencionar las siguientes:
videograbar las clases como parte de sus horarios habituales, sin al-
terar el curso en ningiin momento; y complementar la informacién
sobre diversos aspectos ocurridos en el aula, una vez, que se habian
revisado y transcrito las videograbaciones. Las preguntas a menudo
buscaban respuestas complementarias a lo registrado en las video-
grabaciones con la finalidad de ubicar sus acciones como parte de
una trayectoria general que incluyera aspectos constitutivos de su
préctica docente, no solamente aquellos captados en el momento
de las clases y que fueron motivo de grabacién. Cada clase tuvo una
duracién de dos horas.

Evidentemente, en relacién con las preguntas, por las acotacio-
nes mismas de la publicacién, s6lo serdn contestadas algunas de
ellas, que en su momento se indicara.

La informacién que se sintetiza en las siguientes tablas indica,
primeramente, el tipo de artefacto encontrado en las clases, en-
seguida, se enlistan las formas de representacién que asumian los
artefactos identificados, y finalmente, los tipos de conocimientos
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que ponian al descubierto las acciones docentes. Para ello recurria-
mos a la clasificaciéon propuesta por Wartoksky (1979), incluida en
pdginas anteriores, y la definicion de artefactos propuesta por Pea
(2001), igualmente incluida en paginas precedentes, cuando surgia
alguna dificultad para clasificar o la duda persistia, para fortalecer

su posible comprension.

RESULTADOS

De acuerdo con los objetivos, vamos a exponer los resultados y su
discusion alrededor de tres temas: los tipos de artefactos media-
dores encontrados en las clases; las formas de representacién que
asumian los artefactos identificados; y los tipos de conocimientos
que ponian al descubierto las acciones docentes, y la capacidad, que
sus usos ofrecen para trascender el registro de acciones cognitivas
en el aula, hacia una posible utilidad social de la misma.

Los dos segmentos que estructuran los resultados se denominan
con el nombre que remite al aspecto docente enfatizado por cada
una de las participantes.

La continuidad histérica de un modo de ser docente

La participante 1, que impartia la clase de Desarrollo de la inteli-
gencia en el nifio emplea sobre todo artefactos de tipo primarios y
secundarios, no fue posible identificar el uso de artefactos terciarios
en la clase analizada.

En cuanto a los artefactos primarios identificados, entre las for-
mas de representaciéon mds comunes encontradas, sobresalen: fi-
chas de trabajo, que fungen como depositarios de una memoria de
trabajo en la clase, “por si no se acuerdan de algo” o bien el uso de
la computadora'y el proyector, para gestionar “una mayor compren-

» «

sién de los textos”, “pasarles diapositivas” y “resolver preguntas”.
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Introduce, por otra parte, artefactos secundarios: exposiciéon en
clase por parte de los alumnos, solicitud de glosarios, exposicion
de la docente, evaluacion de participaciones, pase de asistencia. El
empleo de estos artefactos mediadores durante la trayectoria de la
clase aportara una dindmica, que apunta, remitiéndonos al enfoque
por competencias a la dimensién del ser, en la busqueda de que el
alumnado sepa “Desenvolverse con respecto a hablar frente a las
personas’, y contribuyen a centrarse en el tema que es motivo de
la clase al abordar la discusién sobre el “Tiempo de atencién de los
nifios de 0 a 4 anos”, y de la misma manera devuelve protagonismo
ala docente, al intervenir para senalar la importancia de conocerlo.

En esta clase, los artefactos secundarios resultan mayormente
utilizados y dan lugar a un amplio ntimero de tareas en el alum-
nado: realizaciéon de mapas mentales, elaboraciéon de cuadros si-
népticos, presentacion en Power point, la escritura de un manual,
ejemplos, todos, de un puntual artefacto secundario Cémo, segin
lo expuesto por Engestrom y Toiviainen, (2011).

Las actividades que ocurren en la clase muestranel uso de ar-
tefactos que trascienden épocas historicas fichas bibliogrdficas, con
otros de corte contempordneo computadora y proyector, y visibili-
zan estilos de docencia “sea de docente o alumnado”, largamente
estructurados en el devenir histérico de la docencia. La organiza-
cién social de la clase muestra que su alcance es la revision misma
de contenidos, asegurar su transmision, y los artefactos empleados
en ella contribuyen a esa funcién.

Los tipos de artefactos encontrados en los andlisis de esta clase,
las formas de representaciéon que asumian los artefactos identifica-
dos; y los tipos de conocimientos puestos al descubierto, se mues-
tran en la tabla 4.
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Tabla 4.Tipos de artefactos, formas de representacion y tipo de conocimiento
representado (participante I)

Computadora, el pro-
yector

Artefactos Formas de Tipo de conocimiento represen-
representacion tativo
Primarios Fichas o alguna hoja. Por si no se acuerdan de algo.

Su escritura debe de estar bien.
Mayor comprension de los textos.

A veces traigo para darles las diapo-
sitivas.
Traigo a veces preguntas.

Secundarios

Exposicion en clase por
parte de la docente

Desenvolverse con respecto a hablar
frente a las personas.
Entregar un glosario.

Exposicion de la clase
por parte de alumnas

“Tiempo de atencion de los nifios de
0a4afos”.

Exposicion por parte de
la docente

Conocimiento conceptual.
Si ustedes quieren ver al nifio sentado
debe conocer ese tiempo.

Conocimiento sobre como exponer.
Mapas mentales.

Cuadros sinopticos,

cuartillas.

Nivel grupal como lo que decias del
power point.

Hacer un libro, es un manual.

Evallio participaciones,
Asistencia

Fichas, glosarios y trabajos.

Terciarios

Ninguno

Ninguno

Fuente: Elaboracion propia.

La docencia y la necesidad de transcendencia social

La participante 2 impartia la asignatura Enfoques y Modelos Edu-
cativos centrados en el Aprendizaje. La clase analizada consistié en
la revisién de una lectura sobre “El programa de Modificabilidad
cognitiva de Feuerstein”. En ésta, a diferencia de la que analizamos

en el segmento anterior, vemos un uso mds amplio y articulado
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de los tres tipos de artefactos (Cole, 1999). Se observa una nutrida
relaciéon entre cada artefacto, sus respectivas formas de represen-
tacion y el tipo de conocimiento. Destaca sobre todo el empleo de
artefactos primarios y terciarios. En el caso del empleo del artefacto
primario, la forma de representacién ejemplificada por la “explica-
cién de la docente”, conduce a representaciones del conocimiento
que buscan una mayor implicacién del alumnado en la clase “;Qué
mas?, ;algo mas que podamos compartir?, y se indaga en tipos de
saberes tedricos puntuales, como los siguientes, “Nos habla de la
mediacién verdad”, “Lo que hace el mediador para poder generar
conocimiento en sus alumnos”

Una segunda forma de representacion del conocimiento, encon-
trado en la clase, siguiendo puntualmente a Wartofsky (1979), con-
siste en el empleo del pintarrén y marcadores, que busca una mayor
participaciéon del alumnado al puntualizar contenidos especificos
de la lectura “Recordamos lo que dice Feuerstein que toda persona
puede aprender” y al formular preguntas que incidan en el recuer-
do de los alumnos “;Qué es lo que pasa en la educacién, con los me-
diadores?” y en su participacién concreta. Una alumna por ejemplo
comenta “Ahora da las herramientas basicas para que el alumno
construya su conocimiento’, “Antes escuchaba lo que el mediador
decia”. Es posible ver en esta docente, la elaboracién de antologias
digitales e impresas, el uso eventual de fotocopias, “La hacemos digi-
tal, les envio las lecturas. A veces tengo materiales impresos”. Desta-
ca, por su parte, el empleo de artefactos terciarios. A decir de Cole
(1999), los artefactos terciarios “pueden transferirse mds alld de sus
contextos inmediatos de uso” (p. 118). Veamos qué sucede y como
se manifiesta en este caso.

Durante las observaciones y como resultado de la entrevista,
constatamos que en las clases de esta participante, se preparan y
llevan a cabo representaciones teatrales o sesiones de vinculos con
sectores sociales, lo que recrea la idea de Cole (1999), usar artefac-
tos terciarios, ir mds alld del contexto inmediato de la asignatura.
Es el caso del disefio de guion de obra de teatro y la representacion
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de obra de teatro, como formas de representacion del conocimien-
to, que conducen a tipos de representaciones “donde la mayoria se
coordinen y hagan un producto”.

Resultado de la clase videograbada, y los andlisis posteriores a
su transcripcién y revision, inquirimos a la docente, durante la en-
trevista, sobre la idea de realizar un producto, como lo manifestaba
en sus clases. Para ella dentro del contexto del aula importan las
actividades cognitivas, de exploracién de contenidos, de su domi-
nio; como lo manifiesta en lineas superiores. Sin embargo, la clase
adopta al mismo tiempo “Una estrategia para que a través del teatro
pudiéramos plantear diferentes situaciones respecto a la materia”
o trascender decididamente el contexto local “La idea era llevarlos
a distintos escenarios y hacer un didlogo con la comunidad para ver
qué planteaban”. Como parte del objetivo final de la asignatura, la
docente se encontraba involucrada con su grupo en el disefio de un
spot para television, a propdsito de tener un alumno sordo en la cla-
se, y la idea de sensibilizar sobre algunos derechos y oportunidades
de las personas con esta condicion:

Estdn armando, estamos en la idea, de un proyecto. Tengo un alumno sordo
que trabaja en radio y TV de Guerrero, decia que podia hacer un spot, que les

iban a facilitar los recursos, que tiene que ver con lo laboral”.

Los distintos artefactos encontrados en los andlisis de esta clase, las
formas de representacion que asumian los artefactos identificados;
y los tipos de conocimientos puestos al descubierto, se muestran en
la tabla 5. En la tercera columna se identifican tres tipos de autorias:
M significa maestra, A representa a alumna, y Aut: para reconocer
las participaciones de los investigadores.
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Tabla 5.Tipos de artefactos, formas de representacion y tipo de conocimiento
representado (participante 2)

Artefactos Formas de Tipo de conocimiento
representacion representativo.
Primarios Explicacion de la docente M: ;Qué mas?

Videos

Pintarrén, marcadores

M: ;Algo mas, que podamos com-
partir?

M: Nos habla de la mediacion ver-
dad.

M: Lo que hace el mediador para
poder generar conocimiento en
sus alumnos.

M:Tal vez no es el alumno el que no
aprende, sino el mediador que no
supo usar los recursos para que esa
persona desarrolle su aprendizaje.
M: Recordamos lo que dice Feuers-
tein que toda persona puede apren-
der.

M:Todos podemos aprender.

M: ;{Qué es lo que pasa en la educa-
cion, con los mediadores?

A: Ahora la alumna da las herra-
mientas basicas para el alumno
construya su conocimiento. Antes
escuchaba lo que el mediador decia.
M: Exacto: mas pasivo.

M: De qué otros elementos habla
la lectura.

A: Conocimiento conceptual.

M: Entonces de qué estamos ha-
blando, jteoria de qué?

A:De la teoria de la modificabilidad
cognitiva estructural.

M: ;Qué palabras centrales serian,
de lo que estamos comentando?
M: Modifica capacidades, jles pare-
ce?

Computadora, candn

Aut: Exposicion de trabajos prac-
ticos.

Lectura comentada

M: Pido una ficha bibliografica.
M: Hago énfasis en que

no transcriban.

M:A partir de la lectura hagan
una reflexion.

M: Lecturas que se comentan
en la clase.

M: Involucrarlos en el tema.
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Antologias digitales e
impresas
Fotocopias

M: La hacemos digital, les envio las
lecturas.

M:A veces tengo materiales impre-
sos. De este libro saquen de aqui.

Pintarréon, marcadores

M: Conocimiento conceptual sobre
teoria de la modificabilidad cogni-
tiva.

M: Elementos estructurales con-
cepto de mediacion.

Diapositivas en celular

M: Definicion de mediacion.
M: Ejemplos de intervenciones.

Pintarrén
Esquemas graficos

Aut: Explicacion del proceso media-
cional,a cargo de una alumna.

Secundarios

Ficha bibliografica

Aut: Informacion teérica.

Terciarios

Guién de obra de teatro.
Representacion de obra de
teatro

Aut: Conocimiento procedimental.
M: Hicimos una obra de teatro.

M: Cuando tengo una materia quie-
ro que al final realicen un producto,
un proyecto, donde la mayoria se
coordinen y hagan un producto.

M: Una estrategia para que a través
del teatro pudiéramos plantear di-
ferentes situaciones respecto a la
materia.

M: En otras materias hay un corto-
metraje. Hicieron un guién. El asun-
to es de un chavo que se le cambid
el papel de ser un empresario que
no daba chamba a personas con
discapacidad, luego suena que que-
da con discapacidad motora que no
encuentra camba. Se le cambi6 el
papel de ser un empresario que no
daba chamba a personas con disca-
pacidad. En sus suefos ve todo el
panorama y cambio.

M: La idea era llevarlos a distintos
escenarios y hacer un didlogo con
la comunidad para ver qué plantea-
ban.

M: Realizacion de un producto.
Plantear diferentes situaciones de
la realidad.

Cortometraje

M: Concretar una idea en un pro-
yecto.
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Spot de TV M: Estan armando, estamos en la
idea. Un proyecto, tengo un alum-
no sordo que trabaja en radio y Tv
de Guerrero, decia que podia hacer
un spot- que les iban a facilitar los
recursos-, que tiene que ver con lo
laboral.

Conocimiento procedimental y, ac-
titudinal.

Fuente: Elaboracion propia.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados presentados nos ofrecen informacién puntual sobre
los tres aspectos relacionados con los objetivos planteados. Los ar-
tefactos empleados por las participantes en las clases, los tipos de
artefactos mediadores encontrados, las formas de representacién
que asumian los artefactos identificados; y los tipos de conocimien-
tos que ponian al descubierto las acciones docentes. Pero también
debemos mencionar el aspecto docente enfatizado por cada parti-
cipante. En este apartado organizaremos la discusién recuperando
estos elementos y deliberaremos respecto de las posibilidades que
nos proporciona la nocion de artefacto para analizar la docencia y
sus resultados.

En efecto, el procedimiento utilizado en la recoleccion y andlisis
de las videograbaciones y de las entrevistas, nos ha permitido es-
tablecer una tipologia que, con limitaciones y claros alcances, fun-
damenta los usos que pueden hacerse de ciertos artefactos en los
diferentes procesos de ensenianza y aprendizaje.

Las clases analizadas manifiestan que el uso de los tres tipos de
artefactos, constituyen soportes centrales en su desarrollo y alcan-
ces. Como “instrumentos psicol6gicos” en el sentido e inspiracién
vygotskiana (Kozulin, 2000) actdan como mediadores de procesos
de actividad conjunta entre los alumnos y las docentes. Vertebran
la estructura de las clases, su devenir, sus logros. Prevalecen los
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artefactos primarios y secundarios en el caso de la docente 1, en
tanto que la docente 2, introduce con una atencién reflexiva respec-
to de su utilidad, los artefactos terciarios.

Al mirar ambos casos mediante la vitrina tedrica que sustenta el
trabajo, se diria que en la docente 1, tanto el tipo de artefactos usa-
dos, como su alcance, muestran un estilo de docencia y una forma
de organizacion de la misma, que produce y reproduce (Wartofsky,
1979), en un entorno especifico de clases de licenciatura, un modo
histérico de docencia, en la que su voz y dominio prevalece sobre
el estudiantado. En cuanto a la docente 2, aparece muy insistente-
mente el empleo de artefactos primarios al inicio de la clase. Sin
embargo, éstos se articulan funcionalmente con artefactos tercia-
rios, lo que permite un vinculo de posible aplicabilidad y uso social
de los contenidos (Wartofsky, 1979), al menos, de la asignatura de
la que trataba la clase analizada. Esta vocacién de utilidad social
de la clase que parece muy consciente en la docente, se ve favorecida
por el empleo de artefactos terciarios, un medio para trascender
el aula. Esto es lo que pone de manifiesto Cole (1999) al tratar el
tema de la utilidad de los artefactos “Los modos de conducta ad-
quiridos al interactuar con artefactos terciarios pueden transferirse
mids alld de sus contextos inmediatos de uso” (p. 118).

Hasta aqui es posible advertir respuestas a algunas de las inte-
rrogantes planteadas. Ha sido factible identificar la prevalencia de
los artefactos primarios y secundarios en la clase de la participan-
te 1, y adicionalmente la incorporacién reflexiva de los artefactos
terciarios en la clase de la participante 2. Asimismo, a partir de
las formas de representacion tipicas registradas, tales como: ex-
plicaciones, uso del pintarrén, cafién, entre otros, constatamos la
coexistencia de artefactos de procedencia histérica con dispositivos
modernos. Podriamos sostener que en cuanto a su origen, notamos
la coexistencia de artefactos de representacion histérica —fotoco-
pias, lecturas comentadas, antologias—, asi como también disposi-
tivos de composicién tecnolégica moderna —canones, power point,
videos—; agregariamos, por otra parte, que la frecuencia con la que
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aparecen una y otra vez en el devenir de las clases se explica por el
caracter histdrico de las mismas, y por su naturaleza heterogénea.

La prevalencia del empleo de artefactos de nivel primario y se-
cundario, en las clases, por otro lado, nos remitirian a implicaciones
que apuntan a la preservaciéon de un tipo de docencia, que enfati-
zaria sobre todo un modo de transmitir informacion, mediante la
oralidad y el uso de la escritura en el pizarrén. El empleo de medios
gréificos, como computadora, cafiones, pintarrones, marcadores,
jugarian un papel intermediario adicional, en la realizacién de las
clases, preservando la naturaleza docente de la transmision.

Es posible también referir que, los tipos de conocimientos en
los que se enfatiza sobre todo, el empleo de artefactos primarios, su
alcance parece constrenido al ambito del aula. Aquellas actividades
ligadas a lo procedimental, que en este caso, coincide con el empleo
de artefactos terciarios, conducen a aspectos directamente vincula-
dos con necesidades sociales especificas.

Si recordamos las interrogantes planteadas, los artefactos pri-
marios son muy importantes en toda practica social al contribuir
a la preservacién y reproduccion de sus valores, pero un uso muy
consciente de cada uno de ellos y su articulacién puntual, cuando
se trata por ejemplo de los artefactos terciarios, pueden ayudar a
retroalimentar nuevas dimensiones de la docencia, claramente su
aplicabilidad social. Las posibilidades de mejora docente, por otra
parte, se potenciarfan ante la utilizacién consciente de los artefac-
tos adecuados en la fase de planeacion, la organizacién social de la
clase, y en la introduccién oportuna y pertinente en la trayectoria
de las actividades cotidianas.
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LA NARRATIVA EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA
A NIVEL UNIVERSITARIO
Julia Salazar Sotelo*

“La vida es un relato en biisqueda de un narrador’.

Paul Ricoeur

INTRODUCCION

Como docente de historia en la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN) me he percatado de las dificultades que implica la ensefian-
za de esta asignatura, en especial cuando los alumnos parten de la
idea de que la historia no les es util en su desarrollo profesional,
ni en su vida cotidiana. Idea totalmente equivoca, si admitimos que
la historia se encuentra implicada en todas las dimensiones de nues-
tro ser: en la experiencia que vivimos cotidianamente como sujetos
sociohistéricos en el devenir del tiempo, en las historias o relatos que

nos contamos para dar significado a nuestras acciones —en nuestro

* Académica de la Universidad Pedagdgica Nacional, Ajusco. Algunas de las ideas
expresadas en este articulo son parte mi libro Narrar y aprender Historia.
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dia a dia construimos narraciones para ser comprendidos y también
para poder interpretar al otro—; en las memorias de los colectivos de
los que formamos parte —tanto actuales como ancestrales— e, incluso
en la historia/memoria que escriben los historiadores o cientificos
sociales, porque en ella nos significan, crean y recrean las represen-
taciones sociales de lo que nos constituye, como podria ser el caso
de la autopercepcién como mexicanos —desde la identidad nacional,
mestizaje, racismo, entre otros—, sélo por citar un ejemplo.' Al na-
rrar historias vamos tejiendo significado a nuestras vidas, con el cual
las experiencias adquieren sentido.

Ademads de estas funciones tan importantes de la Historia y las
historias o relatos para la vida en sociedad, habria que precisar que
la Historia en si misma, es conocimiento. Es decir, involucra una ac-
tividad cognitiva que incentiva y desarrolla habilidades intrinsecas
al pensamiento légico/cientifico y narrativo (Bruner, 1997), habili-
dades que implican elaborar hip6tesis —relacionadas al conocimien-
to cientifico—, hacerse preguntas sobre lo que sucedi, asi como sus
implicaciones para el presente; imaginar situaciones posibles y fac-
tibles de la realidad; construir narrativas que despliegan razones y
argumentos; confrontar puntos de vista desde diferentes horizon-
tes politicos e ideoldgicos; relacionar o comparar hechos histéricos,
pero sobre todo, dar sentido a las acciones que desplegamos cotidia-
namente los seres humanos en lo individual y lo colectivo.

Al aproximarnos al conocimiento histérico nos percatamos que
su modo de razonar puede ser tan complejo como el pensamiento
matematico, por lo que

de la misma manera que se puede y debe ensenar el método que subyace a la
explicacion en la ciencia con cuidado y rigor, asi también se pueden ensefar
los métodos interpretativos y narrativos de la historia, las ciencias sociales e

incluso la literatura (Bruner, 1997 p. 109).

! La identidad nacional fue una creacién del proyecto impulsado el siglo XIX
por los liberales, la imposicion de esa identidad pretendié borrar las demds iden-
tidades que formaban a la sociedad mexicana, con un discurso “aceptable” se des-
plegd desde entonces un racismo soterrado.
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Dado que la historia implica un modo de razonar cientifico e inter-
pretativo, es necesario que el curriculo escolar deje atrds la vision
de que la Historia s6lo sirve como instrumento ideolégico o, en su
defecto, como una materia de “entretenimiento informativo”.

Precisamente, la complejidad del conocimiento histérico emer-
ge en la medida en que se le aleja de la historia tradicional que s6lo
habla de acontecimientos politicos que ensalzan una historia ofi-
cial y se le presenta como lo que es: producto de la investigacién y
de procesos de razonamiento que conlleva habilidades cognitivas
—hacer inferencias para formarse una imagen coherente del pasa-
do; tejer hipoétesis, aclarar las ideas; reflexionar sobre la realidad
socio-histdrica; interpretar la realidad y hacer inteligible este co-
nocimiento mediante la narrativa—, y al mismo tiempo, expresa la
experiencia que vivimos social e individualmente, ya sea producto
de la memoria colectiva o de la historia escrita que dota de sentido
a nuestras acciones.

La Historia es un conocimiento que presenta una vasta com-
plejidad en su construccién social, en la que estan implicadas las
formas de conocer que propone Bruner, la paradigmatica y la na-
rrativa, en ella encontramos argumentos que nos convencen desde
su posicion de verificabilidad —utilizacién de fuentes histéricas, hi-
potesis, comparacion, entre otras—, al mismo tiempo que nos subli-
ma desde la narrativa pletérica de humanidad —agente, intenciones,
acciones, vicisitudes entre otras, trenzadas en una trama.

Al momento de su ensefianza, a la Historia se le reduce a un con-
junto de afirmaciones dogmaticas que los estudiantes deben repetir.
Por ello, los alumnos y maestros suelen considerarla una actividad
en la que se descarta cualquier esfuerzo de inteligencia; sin embargo,
como ya se ha senalado, el conocimiento histérico implica un traba-
jo intelectual que pone en marcha habilidades y razonamiento para
comprender el pasado y dar respuesta a los problemas del presente.
Su ensenanza tiene que exigir actividades de razonamiento —acor-
des al nivel cognitivo del alumno— que lo acerquen poco a poco a
toda la complejidad explicativa de la Historia y con ello madurar las
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habilidades de razonamiento critico en los alumnos como: la infe-
rencia, los juicios de valor, la reflexion critica, entre otros.

La escuela, en aras de perseguir sélo las operaciones logicas, ha
dejado de lado otras formas del conocimiento humano, tan validas
como el razonamiento 16gico, como es la propia “accién interpreta-
tiva” o narracién que también es un medio para desarrollar el pen-
samiento cientifico en el alumno: frente a la realidad sociohistdrica
hay que actuar interpretativamente y una manera de hacerlo es a
través del componente narrativo.

Cabe mencionar que la narrativa en el conocimiento histérico ha
sido subestimada por suponerla una mera precision estilistica, mas
que una forma de comprension e interpretacion del mundo. En el
afdn por establecer el estatuto cientifico de la Historia, se abandoné
lo narrativo de su explicacién, escondiendo y relegando todo paren-
tesco con “la comprensidn, interpretacién, ficcién, imaginacion”; asi
como todo aquello que le diera aires de narratividad, con el argu-
mento de que la narracién de particularidades no puede aspirar a
ser ciencia y mucho menos a establecer leyes o generalizaciones, ya
que el simple narrar no explica los “por qué” de los hechos histéri-
cos. La historia tendria que buscar las causas para no ser considerada
una ciencia del espiritu o una mera ilusién del pensamiento. Asi, la
Historia aspir6 al modelo de cientificidad dominante.

Para bien de la historia, se experimentaron cambios en las Cien-
cias Sociales y en la misma produccién historiografica, incluso en
la psicologia, la llamada revolucién cognitiva alejé al positivismo

como forma de conocer e interpretar al mundo:

acercdndose a una postura mds interpretativa: el significado pasé a ser el ele-
mento central, como se interpretaba la palabra, que c6digos regulaban el signi-
ficado, en qué sentido la cultura misma podia tratarse como un “texto” que los

participantes “leen” para su propia orientacién (Bruner, 1996, p. 20).

Comunmente a la narrativa en la historiografia se le habia asociado
con el relato o la crénica de la escuela positivista, que generalmente
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habla de lo que sucedié cronoldégicamente, o bien, se le pensaba
como una forma literaria que embellece los informes cientificos,
contando las anécdotas preliminares de los grandes descubrimien-
tos; pero debia desaparecer al momento de pasar a la explicacién
cientifica —explicaciéon que identifica la objetividad con la distancia
entre el cientifico y su objeto de estudio, en donde, por supuesto, no
hay un narrador.

La narracién la escondian en los sétanos de la investigacion
dado que no ha sido “tocada” por la varita de la cientificidad que
crea abstracciones y generalizaciones. Es obvio senalar que no se le
reconoce como “explicaciéon” de la realidad, puesto que no cum-
ple el requisito de verificabilidad. Aun cuando lo narrativo en la
comprensiéon del mundo y en la bisqueda de las leyes no ha sido
aceptado, encontramos a la narracién en la mayoria de los trabajos
académicos o cientificos, en la explicacién de los fenémenos y, con
ello, un fuerte cuestionamiento de los paradigmas establecidos que
s6lo ven en las habilidades légicas el camino hacia el conocimiento.

Sin duda, las ideas hasta aqui expresadas cuestionan los prin-
cipios docentes mds arraigados en la practica y la estructura cu-
rricular de la ensefianza de la Historia, dado que intentan ir mads
alla del supuesto de que esta asignatura s6lo enriquece “la cultura”
del hombre. En cambio, propongo que la narrativa es una moda-
lidad del pensamiento un tanto diferente al pensamiento causal o
paradigmatico que se interesa por lo particular, que no sigue una
légica lineal, sino que puede tener un abordaje analégico o meta-
férico, con un ritmo o secuencia de eventos significativos que dan
organizacion a la experiencia vivida —tejiéndolas en una trama-,
como lo muestra cualquier narracién o configuracion de la expe-
riencia humana; por ejemplo, las pinturas rupestres, los mitos que
cohesionan a determinados grupos sociales o incluso las platicas
de oficina sobre los problemas econémicos de una nacién, todas
estas experiencias significan e interpretan desde un horizonte cul-
tural. Se intenta precisar que lo narrativo permite conocer y usar la
amplia gama de sentidos de cada cultura y, a su vez, darnos cuenta
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de que, en el proceso de conocimiento, el pensamiento no actda de
manera univoca, sino que posee diferentes modalidades: el para-
digmatico y el narrativo.

Bruner (1996) distingue en su libro Realidad mental y mun-
dos posibles dos modalidades de pensamiento; el paradigmatico y
el narrativo: La modalidad paradigmatica o ldgica cientifica esta
asociada al sistema matemdtico, formal de descripcién y explica-
cion, el cual llega a ser abstracto debido a que estd interesado en los
aspectos conceptuales mds universales o generales. Mientras la mo-
dalidad narrativa estd interesada en lo particular y construye narra-
tivas para darle significados a nuestra experiencia. Al conocimiento
histérico no se le puede encasillar ficilmente en ninguna de estas
dos modalidades de pensamiento. Por un lado, tiene mucho del
pensamiento logico-cientifico en la medida que procede mediante
la creacion de hipdtesis que apuntan a crear “realidades posibles”
y también realiza operaciones hermenéuticas para dotar de signi-
ficado a la experiencia del hombre. Aunque le importa la verdad
ésta no se asemeja a la verdad de la ciencia fisica, ya que la verdad
histérica —si es que existe— no es verificable ni observable, sino que
descansa en las huellas dejadas por el pasado y en las experiencias
de los otros. Su argumentacion es légica pero también tiene que ser
verosimil y coherente como en el género literario. La Historia no
tiene como fin ultimo hacer generalizaciones a partir de contex-
tos particulares —aunque si hace uso de la generalizacion y de los
conceptos de otras ciencias como la economia o la antropologia—,
su naturaleza epistemolégica la lleva a comprender lo particular.
Asi que el objetivo de comprender los acontecimientos humanos
es sentir las alternativas que tiene la posibilidad humana, como lo
senalaria Bruner, y es precisamente ahi donde se centra la funcién
epistemoldgica y cultural de la historia.

En la Historia convive lo narrativo y lo paradigmatico; los per-
sonajes y sus acciones, con las categorias y los conceptos; el tiempo
histérico, con los limites que impone una trama; lo particular con

lo universal, los procesos con las acciones, entre otros. Formas de
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pensamiento que implican competencias y habilidades un tanto di-
ferenciadas, necesarias de explicar en una propuesta de ensefianza:
pensamiento légico y pensamiento narrativo.

El gran reto que tiene en el campo de la ensenianza de la historia,
no es que al alumno se les explique los grandes problemas de la
historia de una manera mds simplificada, o contarle cuentos, tam-
poco es conocer las diversas posiciones politicas sobre un proble-
ma histérico, sino comprender lo que estd recreando mediante una
narrativa comprensiva que —de acuerdo a la informacién histérica
trabajada—, pueda desarrollar un argumento légico bien formulado
con cierta coherencia de los hechos dentro de una trama y a su vez
en relato construido. Es decir, una narrativa verosimil y verificable;
ambas formas de conocer no se excluyen, sélo se complementan.

Se trata, como ya se habia senalado antes, de conocer los he-
chos del pasado, pero esencialmente de apropiarse de las formas
que desarrollan el pensamiento histérico. De esta manera, poco a
poco, el alumno puede apropiarse de la naturaleza del conocimien-
to histdrico, al darse cuenta que la Historia no es solamente la “in-
terpretacion” desde el poder, generalmente presentada en los libros
de texto, sino una representacién de la realidad que nunca es defi-
nitiva; las nuevas experiencias —en la investigacion del historiador,
como en la discusion del salén de clases y en la vida misma— gene-
ran nuevos horizontes en el conocimiento histérico, ya que, como
representacion de lo social, el alumno sé6lo se apropia de una parte
de esa realidad.

LA NARRATIVA EN LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

—Yo recuerdo que las clases de historia eran para estar en el CUBO. A mi se
me hacia muy tediosa porque el maestro llegaba y saquen las copias y quien
ley6 y quien si le entendié. Y eso no me gustaba, yo luego no le entendia por-
que es leer mucho (y no era el inico eh). Entonces me salia y en el CUBO pues

se retine la banda y ahi si me gustaba platicar cosas que en el sal6n luego uno
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no hablaba. Se explaya mas uno en otros espacios que con los maestros (a-1).
—A mi me gusta recordar cuando me ensenaban de la independencia. Es el
tema que todooos conociamos, con el que todooos nos identificibamos. Y si
participdbamos mds, porque si conociamos mas el tema. El maestro nos divi-
dia en grupos y cada uno tenia que hablar del personaje que le habia tocado.
Nos gustaba mds asi. Ya no era como cuando estabas en la primaria de llevar tu
biografia pegada de los héroes, pero si teniamos que hacer los resimenes (a-2).
—La verdad es que no me acuerdo de nada, porque yo no aprendo y no con-
sidero ttil lo que ya paso6, si ya no importa; si ya se murieron, si ya no estdn y
nadie los recuerda (a-3).

—Pues me acuerdo de que fueron diferentes a mis clases en la secundaria. En
el CCH Oriente si te dejan leer muchas lecturas. Y yo creo que el secreto para
pasar o reprobar la materia era el maestro. Yo, reprobé Historia de México y
me fue bien en Historia Universal. Yo, fui de las alumnas que se clavaban con
los temas y mds de historia. Choqué mucho con mi profesora de Historia de
México. Era de las que decian esto es asi y se acabé. Yo aprendi que en la histo-
ria como con lo demds, hay que defenderse, y en esta materia como a otras, a
muchos no les va a parecer que los contradigas. En Historia Universal fue otra
cosa, el maestro no nos ensefaba, sino que €l nos ayudaba a aprender. De eso

si me acuerdo (a-4).?

Inicié este apartado con algunas de las respuestas que dieron los
alumnos del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) plantel
Oriente, a la pregunta: ;Qué es lo que recuerdas sobre tus clases de
historia (de México o Universal) en el CCH Oriente? Lo expresado
por los estudiantes no dista en mucho de lo que hemos experimen-
tado la mayoria de nosotros como estudiantes en nuestras clases de
historia. Por ejemplo, mi experiencia como estudiante de secundaria
era que la historia podia ser interesante pero muy aburrida, ya que la
clase empezaba con un silencio total y a seguir las instrucciones de

*Entrevistas hechas por Yellmi Jiménez para su tesis de licenciatura en Sociologia de
la Educacién de la Universidad Pedagdgica Nacional titulada La importancia
del conocimiento histérico en la formacion del pensamiento critico en los estudiantes del
CCH Oriente, 2018.
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la maestra. En voz alta lefamos las pdginas que nos habia sefialado,
después nos pedia subrayar algunos renglones y apuntar al margen
del libro los conceptos que le parecian relevantes; por tanto, el exa-
men trataba sobre lo que se habia subrayado. En otro curso, aunque
la clase era menos rigida, la maestra nos daba algunos temas para
exponer y nos pedia que buscaramos informacién para completar la
exposicién, nunca olvidaré que expuse el “eje Berlin-Roma-Tokio”
Los dias que no habia exposicién, la maestra nos contaba una his-
toria de algin hecho o personaje histérico y le haciamos pregun-
tas sobre la historia que nos narr6, huelga decir, que yo ponia mds
atencién ya que se hablaba sobre “historias” pletdricas de acciones
humanas, historias de buenos y malos o de las hazafias de los héroes
que luchaban por su pais. Supongo que la maestra le echaba mucho
de su imaginacién a la narracién histérica, ya que llegando a la casa
les contaba a mis papds las historias llenas de aventuras. A pesar de
las diferencias en impartir la clase de estas dos maestras, la historia
era un cumulo de informacién que habia que memorizar —nom-
bres, lugares, fechas, personajes— para aprobar el examen.

Aligual que lo expresado por los estudiantes entrevistados, tam-
bién experimenté las altas y bajas de las clases de historia en el CCH
plantel sur. Transitar entre las nuevas formas de educar que propo-
nia el modelo educativo en los setenta y las clases magistrales de los
profesores, que si bien, ya no se centraban en los héroes y hazanas,
su peso recaia en el andlisis de procesos histdricos desde una mira-
da econémica y el manejo de un mayor ntimero de conceptos para
comprender la realidad histérica. Una historia mds conceptual en
detrimento de la “historia de bronce”. En este recorrido en mi expe-
riencia como estudiante en las clases de historia, no puedo dejar de
mencionar las clases impartidas por la doctora Beatriz Gaytan en el
posgrado de Historia de la Facultad de Filosofia y Letras, en la que
siempre habia una narracién histérica distinta que escuchar. En un
semestre transitdbamos de los incidentes de Herndn Cortés a las
acciones asombrosas de Felipe II, con una narrativa que mostraba
la sapiencia sobre los temas y un lenguaje elegante e irénico que me
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mantenia embelesada y anhelante por la siguiente clase. Pienso que
el lenguaje y la forma con la que fueron expresadas estas narrativas
me incentivaron con mayor fuerza el gusto por la historia.

A partir de esas breves experiencias, se puede colegir que la his-
toria genera diversos puntos de vista; para algunos la historia no
sirve para nada ya que la vida puede vivirse sin saber historia, como
lo afirma uno de los alumnos del CCH oriente, otros hacen énfasis
en lo aburrida y tediosa que resulta pues hay que repasar montanas
de informacién sobre personajes que ya no existen, sin embargo,
otros senalan que es una materia que les gusta contada mediante
una narrativa que genere ensonacion e imaginacion.

Asi como he podido atestiguar las diversas percepciones sobre
la Historia por parte de los alumnos, también he valorado la im-
portancia de este conocimiento en la formacién del pensamiento
critico en los jévenes estudiantes y el papel que puede tener una en-
senanza fundada en la narrativa, ésta es una estrategia posible y fac-
tible que ayuda a comprender la realidad/presente. Dicho de otra
manera, la narrativa es una estructura poderosa para organizar y
transmitir informacion, y para crear significado en nuestras vidas
y entornos (Green, 2004). La narrativa es la manera en que los seres
humanos nos comunicamos, que dota de sentido a los aconteci-
mientos que realizamos desde nuestro entorno cotidiano hasta lo
que no hemos vivenciado de manera directa, como lo que expresa
la narrativa histérica.

Contando una historia sobre algin acontecimiento que se con-
sidere relevante es como damos inteligibilidad a la realidad que se
nos presenta como cadtica. La intencién es comprender —dar sen-
tido— a lo que sucede en nuestro entorno, para poder explicarlo; ya
sea de forma cientifica, religiosa, mitica. Precisamente la forma que
tenemos para hacernos comprensible la realidad es la narracién.

La narrativa, como expresiéon fundamental de la organizacion
de la experiencia humana, busca comprender o explicar un hecho
que se considere relevante desde la posiciéon de quien cuenta la his-
toria. No se narra lo continuo o la regularidad, incluso ni siquiera
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se narra “lo que sucedid”, se narra porque hay que darle sentido a
eso que “sucedid”. En otras palabras, debe haber un motivo o inten-
ci6n para exponer a los demds a “eso que sucedié” y ese motivo es lo
que le da posibilidad de existencia a la narracién; es esencialmente
la problematizacion de la realidad lo que posibilita dar significado
alas acciones de la experiencia humana, ya que cuestiona, interroga
la realidad y no se queda con lo aparente. Se narra cuando se tiene
algo que narrar.

La narracion habla de lo que sucedi6 y de los significados que
puedo haber tenido en su momento o posterior a ese momento (el
futuro). Por ejemplo, lo que se narra en tono al asesinato de Emi-
liano Zapata sucedido el domingo 10 de abril de 1919, en la hacien-
da de Chinameca del Estado de Morelos; acontecimiento que fue
narrado desde diferentes voces y perspectivas expresando la visiéon
de los traidores, como la del general Pablo Gonzilez; “Desapare-
cido Zapata, el zapatismo ha muerto. Zapata fue simplemente un
bandolero”. O bien, la interpretacién contraria, los campesinos de
Morelos acufiaron una frase que no dejaria de sacudir al pais: “Se
muri6 el jefe. Ahora todos somos zapatistas” e incluso los pueblos
indigenas morelenses expresaron su sentir en corrido; “Estrellita
que en las noches / te prendes de aquellos picos, / ;dénde esta el jefe
Zapata / que era azote de los ricos?”. La narrativa habla de lo que
paso a las personas que vivieron o participaron en ese hecho, pero
sobre todo habla del significado que le dieron al mismo.

Asi pues, se narra acerca de las vicisitudes de cualquier hecho
particular, sobre el entendido que este hecho es parte de una pro-
blematizaciéon que hizo alguien de la realidad y por ello, es signifi-
cativo para quien narra. Es decir, se narra porque existe la necesidad
de comprender o solucionar un problema y proporcionar claves so-
bre una situacién determinada. Los acontecimientos no nos hablan
por si mismos, son las preguntas o cuestionamientos sobre los mis-
mos, lo que habla por ellos.

Cada narrativa se construye sobre la base de acontecimientos
que se seleccionaron previamente, desde horizontes culturales
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diferentes. En ella hay implicitamente una significacién cultural
que las configura, lo cual significa que una narrativa no es tnica
o absoluta o que pueda encerrase dentro de los limites de un solo
horizonte. La narrativa nos habla tanto de la produccién de sentido
que le da el narrador, como de quien escribe la narracién. La razén
intrinseca del narrar somos nosotros mismos, la configuraciéon de
nuestra propia identidad.

Por su parte, la narrativa histérica se revela como lo que es en la
medida en que organiza y da sentido a la realidad caética, en otras
palabras, dota de significado a los acontecimientos pasados. Esta
configuracion de sentidos se hace desde un presente imprimiendo
historicidad al pasado. La narrativa circula permanentemente en el
plasma del tiempo y no termina, como seria el caso de una crénica
o un cuento de nifnos, sino que por estar imbuida de la conciencia
del presente de quien escribe, estd abierta a su discusién y a su per-
manente reconstruccién como producto social con historicidad.
Por esa razon se plantea que la explicacién narrativa es la forma
idénea de ensenar historia, ya que expresa un contenido y al mismo
tiempo es una puerta abierta hacia la historia vivida configurada
en una narracion. Al respecto, Ortega y Gasset (1989) senala que,
lo que permite comprender que nuestro ser histdrico es diferente al
ser fisico, es precisamente la capacidad de narrar. Si el conocimiento
histérico se expresa de forma narrativa, habria que dimensionar
lo que da sustancia a la historia como conocimiento en el curriculo
escolar. Debemos estimular una actitud de bisqueda, ante las inte-
rrogantes del ser histérico y frente sus problemas y conflictos.

El alumno puede enfrentar —al igual que el historiador—, el
“modo de pensar” de la Historia: al forjar metaforas, imaginar dia-
logos y mondlogos, describir emociones, acciones, entre otros; de
tal manera que la Historia adquiera sentido para él y de alguna ma-
nera le ayude a explicarse el mundo donde estd parado. Sélo asi,
la ensenanza de esta asignatura se convierte en acto cognitivo. Hay
que aceptar que el conocimiento histdrico es susceptible de tantas

reconstrucciones como permita la imaginacién y que por su propia
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naturaleza rechaza la idea absolutista de la verdad como una colec-
cidn creciente de hechos comprobados. Se trata no sélo de conocer
los hechos del pasado, hay que apropiarse del proceso que conduce a
este conocimiento, y para ello es necesario visualizar que las nuevas
experiencias generan un reconocimiento constante de los conoci-
mientos adquiridos en el marco de las experiencias ya consolidadas.

La narrativa histérica debe entenderse como una operaciéon de
conocimiento que no pertenece al orden de la retérica, sino que
plantea la posible inteligibilidad del fenémeno histérico a partir del
cruce de sus huellas accesibles que han dejado las fuentes histéricas
(documentos, cartas, fotografias, literatura cine, etcétera).

El valor de la narrativa histérica en la educacion se encuentra
en el hecho de que es una representaciéon de acontecimientos reales,
organizados en una trama que responde a un problema planteado
por la realidad, en la cual se muestra la experiencia humana y no
s6lo conceptos abstractos. Por ello, es factible “contar historias” que
hagan comprensible lo sucedido, dado que la narracién histdrica es
una forma de comprender la realidad, que intenta explicarla creando
representaciones posibles (Bruner) o buscando la significacién
de los acontecimientos histéricos, que a su vez revela coherencia en
la interpretaciéon y una nocién de la realidad de quien escribe esa
narracion. La Historia implica el despliegue de la competencia na-
rrativa o facultad de construir representaciones de la realidad, para
poder actuar en ella.

El impacto de la narrativa histdrica en el aprendizaje de la His-
toria serfa multiple, en la medida en que el alumno no tendria una
actitud pasiva frente al conocimiento histérico, como si fuese algo
dado fuera de él. Narrando historias se convierte en participante
activo y productivo dentro del proceso de aprendizaje. La compe-
tencia narrativa no significa que se aprenda cualquier forma de na-
rrar, sino la manera de narrar racionalmente.

Para justificar la importancia que puede tener la narrativa en el
proceso de ensenanza y aprendizaje de la Historia, es necesario ex-
poner los argumentos del por qué la narracién es la forma natural

147



Psicologia cultural, narracién y educacion

que asume la escritura de la Historia para ser inteligible su conoci-
miento. Asi mismo es importante precisar que lo narrativo no sélo
es un estilo literario que sirve para reescribir la Historia en for-
ma amena o para su divulgacién, es ante todo una forma de hacer
comprensible y dar significado a la realidad. En la medida en que
el ser humano narra, forma una representacion de lo real y dota de
significado a las acciones o acontecimientos que estdn inmersos en
un contexto cultural determinado. Esta representaciéon de lo real
configura una perspectiva de aquello que hace significativo al fe-
némeno o acontecimiento, de acuerdo con la préctica sociocultural
que interpreta esa realidad. Dicho de otra manera; narrar es confi-
gurar una historia.

La narracién es una forma de pensar, una estructura que nos
permite organizar nuestro conocimiento y un vehiculo en el pro-
ceso de la educacion, particularmente en las ciencias humanas. Asi,
la ensefianza de la historia no necesariamente tiene que partir del
entramado conceptual jerarquizado o de proposiciones analiticas,
mas bien hay que considerar que la explicacion histdrica puede pre-
sentarse pletérica de acciones humanas expresada en la sencillez de
una trama.

Para comprender la historia es necesario partir de la riqueza
de lo particular, solo asi se podra entender lo conceptual. Ensenar
historia implica confrontar al estudiante con la complejidad de los
problemas para contribuir a mejorar su percepcién y explicacion
del mundo. Para orientar su accién hay que colocarlo frente a los
problemas presentes con el instrumental racional y con la imagina-
cién creadora que le permiten desarrollar el pensamiento histérico
(Salazar, 2006).

POR QUE ELABORAR NARRATIVAS EN EL APRENDIZAJE
DE LA HISTORIA

Aunque en México la narrativa no ha generado un boom como
en otros paises, habria que retomar lo planteado por algunos
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especialistas, quienes de forma grupal o individual han utilizado la
narrativa, ya sea como instrumento para coadyuvar a la reflexiéon
de la practica docente (Huchim, y Reyes Chavez, 2013). O bien, el
trabajo realizado por Soria (2016) quien, para la ensenanza de la
historia, propone a la narrativa como una estrategia de aprendizaje
en educacién primaria, también se encuentra la reflexion tedrica
sobre la importancia de la narrativa como como una forma de dar
inteligibilidad a la realidad sociohistérica (Salazar, 2006).

La utilizacion de la narrativa no es exclusiva de las ciencias so-
ciales y humanas, también ha estado presente en la ensenanza y
aprendizaje de las diferentes ciencias duras —fisica, matematica— al
“mediar” los contenidos cientificos en relatos llenos de humanidad
para hacerlos asequibles a los alumnos y, en la ensefianza de las len-
guas y la literatura. Para la comprension de los fenémenos fisicos, a
veces es necesario la presencia de la narrativa como camino escla-
recedor hacia las leyes cientificas, en la medida que quien hace esa
narrativa posee una perspectiva global del problema a explicar. S6lo
el “experto” puede darnos pesquisas que induzcan a la compren-
sién de un fenémeno. Dicho de otro modo, una persona que no
esté lo suficientemente “formada” e informada sobre la materia que
pretende ensefar, no podria “construir” una narrativa coherente y
congruente con la realidad, por muy buen narrador que sea. Asi, la
ensenanza de la fisica o la geografia seran mds significativas “si las
contemplamos a través de las cualidades humanas de los descubri-
dores la fisica o la geografia, por ejemplo, seran mas significativas o
inventores del saber” (Egan, 1991, p. 145).

Particularmente en la ensenanza de la Historia a nivel universi-
tario, la narrativa ha estado presente como recurso didactico ya sea
como narrativas filmicas o literarias; ambas utilizadas como medio
para contextualizar el problema histdrico que se esté analizando en
clase. También la encontramos como estrategia para apuntalar el
proceso de creacién de conocimiento histérico, es decir, llevar a los
alumnos a “crear narrativas” y no sélo ser simples consumidores
de “verdades absolutas”. El supuesto en el que se basa la utilizacién
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de la narrativa en la ensenanza es que en si misma es un poderoso
instrumento para dar inteligibilidad a la realidad en la medida
en que “centra su atencion en su dimension critico-creativa y en
la posibilidad de dotar de sentido e inteligibilidad al estudio del
pasado” (Soria, 2014). En otras palabras, se utiliza como estrategia
para adentrar y sensibilizar a los estudiantes frente a problemdticas
complejas de la sociedad.

La utilizacién de la narrativa en la ensenanza de la historia abre
un abanico de posibilidades, puede trabajarse como material didéc-
tico para mostrar representaciones de diferentes épocas histéricas
a través del cine o la novela, o bien, desde la elaboracién de “na-
rrativas de identidad” en las que los estudiantes reflejen su hacer
social o el de su comunidad, lo que coadyuva a reforzar el sentido
de pertenencia y/o entenderse como sujetos histéricos en la medida
en que se dan cuenta de su hacer es parte de un contexto sociohis-
térico (al respecto, recuerdo la anécdota de una estudiante que tuvo
acceso a fotos familiares de principios del siglo XX que desconocia,
senalé que al tener esas “historias” de su familia en sus manos, logré
entender un poco de quien era ella).

Por otra parte, también se puede utilizar la ficcién en la his-
toria, ello implica crear narrativas que pueden ser “ficticias” pero
no fantasiosas, ya que estaran sustentadas en las formas de traba-
jo cientifico del historiador y con la intencién de que los alumnos
tejan historias, pero siempre basadas en la documentacion histdrica.
Y, por supuesto, la propia narrativa histérica (la elaborada por el his-
toriador), la cual interpreta un hecho desde diversos horizontes cul-
turales e ideoldgicos adentrdndonos a la comprension del pasado.

Es importante precisar que la utilizacién de la narrativa en la
ensenanza de la historia parte de una premisa fundamental; no se
trata de “contar” historia o el simple narrar acontecimientos o he-
chos histéricos, sino el de problematizar la realidad presente /pasa-
do para poder comprenderla: el acto de narrar en si mismo implica
el conocimiento o manejo de informacién, ya que no se narra, lo
que no se sabe.
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Utilizar la narrativa como estrategia en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de la historia, tiene la intencién de que los alumnos
se comprendan como sujetos histéricos (que desarrollan sus vidas
en contextos culturales que pueden tener diferentes significados),
capaces de construir puntos de vista con argumentos e incluso de-
sarrollar sentidos de pertenencia.

Como se ha mencionado, la narrativa en la escuela ofrece mul-
titud de oportunidades en el proceso de ensenianza y aprendizaje:
como recurso diddctico, para crear narrativas de identidad, con-
frontar diversas narrativas para tener puntos de vista diferenciados,
sumergirse en la trama humana, etcétera. Sin embargo, en un curso
no se pueden trabajar todas sus dimensiones, aqui destacamos solo
dos posibilidades:

+ Historias de vida (identidad narrativa).
* Historia e historias (problematizacién del presente y el pa-
sado).

HISTORIAS DE VIDA (IDENTIDAD NARRATIVA)

La idea de proponer a los alumnos que realicen una investigaciéon
sobre sus ancestros o las historias de familia que se trasmiten de
generacion en generacion tiene el propdsito de “vivenciar” el modo
de razonar de la historia desde diferentes aristas: investigar, elabo-
rar fuentes histdricas a través del testimonio oral, contextualizar la
historia narrada con informacién histérica y, estructurar una na-
rrativa légica y verosimil. Trabajar con las historias de vida de los
abuelos o ancestros nos puede llevar a épocas relativamente cerca-
nas, el caso que se presenta a continuacion, lo narrado nos llevé a la
década de los cincuenta y sesenta del siglo pasado, a la época bau-
tizada como “modelo de desarrollo estabilizador o de crecimiento
econémico, y a las movilizaciones sociales de los “sesenta”, momen-
tos historicos que son parte del contenido temético del curso del
México de mediados del siglo XX.
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La pretension educativa de utilizar la narrativa es fomentar el
pensamiento 16gico y narrativo propuesto por J. Bruner, hacien-
do significativa la informacién histdrica al dar inteligibilidad a la
realidad pasada y presente. Para ello se pedia a los alumnos confi-
guraran textos llenos de significado en los cuales pudieran recrear
el pasado histérico familiar al hilvanar las vivencias y experiencias
de sus ancestros y hacerlas una preocupacién del presente. Asi los
alumnos tenian la posibilidad de “penetrar” al pasado a través de
las narrativas que les contaban sus familiares y estas “historias” eran
parte importante del curso.

Las narrativas solicitadas debian contener una trama, persona-
jes, un contexto histérico y sobre todo una problemdtica. Para lo
cual tendrian que hacer uso de la informacién tanto de los textos
de historia propuestos en el curso, como fotografias familiares o de
vida cotidiana de la época, se debia contar también con un guion
para entrevistar a los testigos, y sobre todo hacer uso de la memoria
de su colectivo, ya sea familiar o social.

Se hizo énfasis en que la narrativa ayuda a dar cuenta de su en-
torno sociocultural (de sus problematicas), pero sobre todo que
son historias inmersas en un contexto en doénde se “reconstruye o
resignifica al propio sujeto”. En este significar y resignificar la rea-
lidad se observa como “el testigo” rememora su pasado y empieza
verlo de manera diferente desde el presente y ubicarse como un ser
histérico (sujeto pleno de historicidad).

Asi pues, la narrativa da cuenta de los problemas del entorno
sociocultural, de las experiencias personales y en relaciéon con los
grupos de pertenencia, y partir de éstas, se podra reflexionar sobre
los referentes culturales y se estard en posibilidad de modificar esos
discursos aprendidos en la escuela. Como bien lo dice el psicélogo
norteamericano Jerome Bruner (2006, p. 231). “Tenemos una ten-
dencia irresistible a entender el mundo social a través de términos
narrativos que nos permiten entrar en otras mentes.

Después de haber explicado brevemente como se elaborarian las
narrativas se exponen una serie de lineamientos para guiar la elabo-

racion de esta actividad.
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Para elaborar la narrativa tendrds que:

+ Guiarte por las preguntas que se plantean en la actividad, no
para responderlas sino para reconstruir la experiencia y tener
presente aspectos importantes del tema analizado. Por ejem-
plo, si se esta trabajando identidades y practicas culturales, se
te dardn una serie de lineamientos para que armes tu narrati-
va, sobre migraciones, solo por citar un ejemplo.

+ Recopilar y sistematizar informacién o evidencias con las que
hilvanes tu narrativa (y no solo hables desde el sentido co-
mun) éstas permitirdn clarificar la experiencia que expresas
ya sea real o ficticia.

* Expresar con claridad el problema de tu narrativa, que por
supuesto se puede acompanar de acontecimientos circuns-
tanciales).

+ Comparar tu narrativa con otras narrativas e identificar los
elementos que son similares y sus diferencias. Esta actividad
regularmente la realizaras de forma grupal.

* Pensar en qué tiempo tejerds tu trama; si es tiempo cronolé-
gico (avanzar de un pasado a un presente); o de un problema
que ubiques en el presente y encuentres su explicaciéon en el
pasado. O si el tiempo de tu trama serd flexible, es decir, vas
de un lugar a otro (en el tiempo) sin un orden lineal, pero
bajo la construccion del problema a desarrollar.

A continuacién, mostramos una narrativa elaborada por una
alumna de segundo semestre en la materia “Crisis y educacién en el
México actual” de la licenciatura en Psicologia Educativa de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional, Ajusco, la cual ordenamos en una
tabla con dos columnas, en la primera se encuentra la narrativay en

la segunda se explica cada fragmento de la narrativa.
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Tabla I. Chela: la historia de mi abuelita

Trama

Componentes de la narrativa

Mi abuelita materna se llama Graciela B, na-
ci6 el 8 de marzo de 1941 en el Distrito
Federal, época en que se da un fuerte creci-
miento econdémico, pero también se estre-
cha el control del estado sobre la sociedad.
Ella tiene hoy 65 afios; se casé en 1955 a los
14 afios por la iglesia con mi abuelito Juan
F (1) cuando él tenia 21 afios; se conocie-
ron en Nonoalco siendo vecinos. Para esos
afos el pais ya tenia cerca de 27 millones
de habitantes.

Como se puede ver en este fragmento se
ubica un personaje en un momento his-
térico de nuestro pais. Chela va a ser la
protagonista de esta narrativa y sobre su
persona se van a tejer los acontecimientos.
Es decir, la vida de Chela es el eje de la
trama a desarrollar.

[...] mi abuelo era tradicionalista, él era el
Unico que daba 6rdenes y podia opinar, no
trataba bien a mi abuela. Trabajaba barrien-
do camiones, después le ensefiaron a mane-
jar y se convirtié en chofer [...] El dltimo
trabajo de mi abuelo fue taxista. Fallecio
hace diez afios.

En esta idea se van hilvanando aconteci-
mientos a partir emociones personales o
puntos de vista sobre un fenémeno, forma
de actuar o de pensar de los personajes.
Lo dicho: que fue chofer; sélo es un acon-
tecimiento circunstancial, ya que en la na-
rrativa lo que sobresale o es significativo
es el poder que ejercian los hombres sobre
las mujeres.

Cuando mi abuela era pequefa vivia en
Nonoalco, en unas vecindades y tenia cin-
co hermanos [...] Su casa era de adobe,
se hacia de lodo y algo que era parecido al
“zacate”, su techo era de tabique rojo. No
tenian luz eléctrica, usaban velas o lamparas
de petroleo. Se acuerda que criaban pollos,
guajolotes y puercos.

De nifia, mi abuelita jugaba loteria, oca, ma-
tatena, mufecas de trapo, al avioncito, a la
vibora de la mar y el que mas le gustaba: las
escondidillas, ademas de bailar y cantar con
Cri-Cri. Se desilusionaba cuando los reyes
no le traian juguetes. No tenian television,
solo radio y escudaba la XEQ, ésta surge en
1940 y daba minuto a minuto la hora exac-
ta, después se convierte en la XEW.

En este apartado, se habla de acontecimien-
tos histéricos que se tuvieron que inves-
tigar; para que quedara claro el contexto
socio politico en que se desarrolla la vida
de Chela.

Tuvo nueve hijos, todos nacieron en casa
con ayuda de una partera [...] Su primer
hijo, Arturo, nacié en 1955 fue muy feliz al
tenerlo, mi abuelita, dijo que era tan chiqui-
to que hasta cabia en una caja de zapatos
y le daba mucha risa contar esto. Cuando
nace su segunda hija, llega la luz a la colonia.
Por estas fechas (1956) el salario minimo
era de 48 pesos diarios para los trabajado-
res del Distrito Federal y el délar se man-
tenia a $12.50.

La trama se va tejiendo a partir de un acon-
tecimiento, pero siempre en funcion de los
puntos de vista del autor (en este caso la
alumna). Se aprecia claramente la interac-
cion entre los personajes (interacciones
concretas o apreciaciones valorales, como
el amor, odio, miedo, discriminacion, entre
otros).
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En esta década, las mujeres usaban faldas
con pliegues no muy pegadas, debajo de
la rodilla, blusas de manga larga, suéter de
cuello de tortuga y zapato de piso; se iba
a las tardeadas a bailar danzén, mambo y la
moda el “bugui-bugui” que era como tipo
Jazz.

Da una serie de elementos contextuales
que acompanan a la narrativa, que ubican
algunas practicas culturales de la época.

En 1972, donde vive actualmente, en una
colonia de la delegacion Alvaro Obregén
nace su ultimo hijo. En ese ano, México se
halla en crisis econémica, siendo el presi-
dente Luis Echeverria Alvarez. En ninglin
lugar donde vivian habia asfalto, los caminos
eran pedregosos. Aqui se acuerda que sur-
gi6 la pecera que cobraba $1.00, es por eso
que la llamaron asi. Consiguen un terreno
y comienzan a construir. Era complicado
escarbar, ya que el terreno quedaba en un
monte. Para 1973 se casan mis abuelitos
por el civil.

Este apartado de la trama se fundamenta
en la investigacion de algunos elementos
relevantes del momento historico.

Hay un pasado que tiene relevancia para el
relato que se cuenta.

Por medio de su suegra, y su abuela apren-
di6 a curar de empacho y de espanto con
remedios caseros, ella veia que los resulta-
dos eran efectivos y por eso cree mucho en
eso (ella nos cura cuando nos enfermamos).
Le gusta mucho hacer de comer y tener
limpia su casa, le encantaria volver a tejer,
pero su artritis no le permite desempenar
dicha actividad; no le gusta estar acostada, le
encanta estar todo el dia siempre en accion.
Le gustaria tener dinero para poder ayudar
y resolver sus propios asuntos, quiere y an-
hela la unién de sus hijos.

Finalmente, encontramos un cierre de la
narrativa o intento de resolver los obsta-
culos o problemas que se desarrollan en la
trama. De alguna manera, también ve hacia
el futuro.

HISTORIA E HISTORIAS (PROBLEMATIZACION

DEL PRESENTE Y EL PASADO)

La Historia se ubica entre los limites de lo que “realmente suce-
di6” y “la representacion posible de lo que sucedi6”, condicién que
conlleva ciertas ambigiiedades en su estatuto de cientificidad. Para
algunos historiadores, la historia debe poseer un “contenido de ver-
dad” que le confieran credibilidad,’® para otros, la historia adquiere

? Ricoeur plantea que existen tres operaciones sustantivas en el trabajo del histo-
riador: la prueba documental, efectuada desde los testigos oculares hasta la cons-
titucién de los archivos; la segunda la explicativa/comprensiva, se responde al por
qué las cosas han sucedido asi; y finalmente la configuracién discursiva o escritura.
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su credibilidad precisamente por la coherencia de su trama o lo
verosimil que pueda ser. Esta tension, entre verdad obtenida con
procedimientos cientificos y “representacion posible de la realidad”
implic una fuerte polémica en el dmbito académico, por ejemplo,
H. White (1992) afirma que la narrativa histérica no es una repro-
duccién literal de lo que ha sucedido, sino que configura el cuerpo
de acontecimientos que constituyen su referente primario y trans-
forma estos acontecimientos en sugerencias de pautas de significa-
do; es decir que, la historia tiene una naturaleza poética. Contrario
a ello, Chartier (1993 y 1996) plantea que, aunque el historiador
escriba dentro de una forma literaria, no hace literatura, porque
guarda una dependencia con el archivo y con los criterios cienti-
ficos propios de la disciplina. Si bien, la anterior es una polémica
muy interesante, en este articulo no se profundizara sobre ella. S6lo
se enfatiza en la construccién narrativa y en las posibilidades que
ésta otorga a los estudiantes al construir relatos que valorativamen-
te contengan los mismos elementos explicativos e incluso partan de
la misma evidencia histérica que la Historia, pero que sean recrea-
ciones libres donde transite tranquilamente la imaginacién.

Se parte del supuesto que la narrativa, para la ensefianza de la
historia, ofrece nuevas y sugerentes posibilidades, ya que “la utili-
zacion de recursos estéticos en la narracion histérica se convierte
asi en una via de acceso a otros campos de la actividad intelectual y
de la creatividad” (Rubial, citado en Curiel, 2000, p. 42) o como lo
menciona el historiador francés M. Bloch (1995); la historia tiene
mucho de poesia y de voluptuosidad, y no por el hecho de que ejerce
un atractivo a la sensibilidad de los hombres es menos capaz de sa-
tisfacer la inteligencia. La idea es fructificar en ese espacio fronterizo
que brinda la escritura de la historia —sin dejar de lado el rigor cien-
tifico que le caracteriza— con una propuesta educativa que tenga a la
ficcién como elemento importante en el aprendizaje de la historia.

Dado que la historia no puede inventar —en el sentido tradicio-
nal de la invencidén—, lo que hace es reconstruir del torrente de la

experiencia humana y configurar los acontecimientos en una trama
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que le dé significado a esa experiencia. En cambio, la ficcion prue-
ba hacer hablar a la realidad, si quiere convencer y causar buena
impresién, con una narrativa que aspira o que habla de lo “real”,
pero no estd sometido a la pretension de verdad como el discur-
so historico. A diferencia del novelista, el historiador fundamenta
su trabajo en la constancia de hacer veridica la posibilidad de su
historia mediante perspectivas teéricas, hipétesis y fundamentos,
pero sobre todo en referencia a “lo que sucedi¢”. Sin embargo, am-
bos discursos deben conseguir para su historia la unidad que exige
el sentido.

La operaciéon mediadora que dota de inteligibilidad a los aconte-
cimientos es precisamente la problemética o la invencién de una tra-
ma, permitiendo que los hechos particulares se cohesionen en una
obra de sintesis, en virtud de que ahi se retinen fines, causas y aza-
res en la unidad temporal de una accién total y completa (Ricoeur,
1995, p. 31). En la trama, los acontecimientos singulares y diversos
adquieren categoria ya sea de narrativa histérica o de narrativa de
ficcién. Lo importante es tener claramente definido qué problema-
tizacion historica se va a investigar y expresar en una trama.

No basta con describir lo que pas6, como lo hace la crénica o
la ordenacién de cientos de “historias orales”, sino examinarlos,
problematizar y expresarlos de manera narrativa; ello posibilita
dar sentido a los acontecimientos y poner en juego el potencial de
la imaginaci6n, permitiendo al historiador percibir con claridad
“lo que sucedié” en el pasado. S6lo mediante este desplazamiento
de fronteras entre lo real y lo ficticio, al interior de la narrativa
histérica, es que tenemos una representacién posible o imédgenes
histdricas de lo que fue, por ejemplo, la lucha zapatista en la Re-
volucién mexicana de 1910. Lo que significaron los ideales de “la
tierra es para quien la trabaja” de este grupo de campesinos, en un
contexto beligerante de las diversas fracciones que participaron en
la contienda militar, asi como el continuo replanteamiento acerca
de la figura de Emiliano Zapata, registrado en la historiografia, y
en la reivindicacion actual de su lema “tierra y libertad” por indi-

genas mexicanos en el contexto de la globalizacién.
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La actividad que se propone: construir nuestras narrativas

A los estudiantes de la Licenciatura en Psicologia Educativa se les
propone la actividad construir nuestras narrativas que podian ser de
personajes histdricos, colectivos comunitarios de sus barrios, pue-
blos o colonias; de los grupos identificados como zapatistas en 1910
o los indigenas de Chiapas, pertenecientes al Ejército Zapatista de
Liberaciéon Nacional (EZLN).

Se inicia definiendo de forma precisa la problemdtica que pien-
san desarrollar en su narrativa, ya que no se puede hablar de todo.
Por ejemplo, si eligen trabajar con el zapatismo en la Revolucién
mexicana, deben optar por una temdtica especifica que puedan
desarrollar en una trama: ;Por qué Zapata se convirtio en el lider de
ese movimiento?, ;qué buscaban los zapatistas involucrdndose en
la guerra?, ;quiénes componian el ejército rebelde?, entre otras.
Si optaran por el tema de las mujeres zapatistas, requieren especi-
ficar qué problema van a trabajar, por ejemplo: su participacién en
la lucha armada, el trabajo doméstico durante la rebelién, los gra-
dos militares que alcanzaron, entre otros. Lo primero es definir al
personaje —puede ser una persona, un lugar o un grupo social—, su
personalidad, sus acciones o qué lo caracteriza y define con mayor
precision de acuerdo con su momento histdrico.

También podian optar por narrativas del presente que les ayuda-
rd a significar los problemas que estdn viviendo en su cotidianidad.
Posteriormente realizan una investigacién tanto del contexto histd-
rico en el que se desenvolvi6 el personaje, como de sus cualidades.
Se sugiere que este proceso investigativo sea compartido con todo el
grupo, a fin de involucrarse de forma colectiva y solidaria en el tra-
bajo de los otros. Finalmente, se pide escribir una pequena narrativa
en la que expresen de forma sintética la problematizacion histérica
elegida. A continuacién, se muestran dos ejemplos de narrativas:

La siguiente narrativa tiene como punto de partida la problema-
tizacién del presente, ello conduce a ubicarse en el presente y en los
problemas actuales, y a partir de ahi, abordar el estudio del pasado:
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Tabla 2. Problematizacion del presente

Titulo de la narrativa: Esto es todos los dias

Lizbeth se empenaba en su lectura de la materia de Psicologia social, pero la voz de su
madre se deslizaba desde el comedor hasta su recamara, y piensa, no sin cierto fastidio,
-ya va a empezar mi mama con su rollo de todos los dias. Desde su recamara le grita a
su mama. -Ya Etelvina deja en paz a papa con tus monsergas de toda la vida.

Como un leve murmullo se oye la voz de su padre que dice:

—Muijer no te enojes, tranquila, no es para tanto.

Pero Etelvina, habla con voz alterada.

—Como no me voy a enojar, si esos politicos que nos gobiernan son unos pillos re-
domados, de qué sirve tanto dinero gastado en las elecciones si no respetan el voto,
ni cuidan el interés de la mayoria de los mexicanos, solo sirven a los intereses de los
ricos del pais, del Slim o del Azcarraga o ese del canal trece, jcomo se llama?, da igual
que no me acuerde, ni me importa. O los senadores y diputados se dejan comprar por
los “lobistas”, ve lo que pasé con el impuesto a los refrescos, ahora resulta que quieren
reducirles a las empresas el 50% de impuesto, que disque para “promover la inversion”,
se supone que habian subido el precio para dedicar ese aumento en programas que
ayudaran a disminuir la obesidad, y dime quién va a ganar con quitar ese impuesto, ;a
ver quién?.

—~Cada palabra que te sacas mujer; ahora que “lobistas”.

Si, son esos que andan maiceando o comprando a los politicos para que hagan leyes en
favor de algunas empresas, como lo que te dije de los refrescos; los diputados y sena-
dores gobiernan para los duenos de las refresqueras, o qué, jtl te crees que deveras
bajaron los precios de todo, como dicen en los anuncios de sus reformas estructurales?
En fin, solo piensa con cudnto dinero llendbamos el tanque de la gasolina cuando recién
nos casamos hace 22 afos, y ahora necesitamos aproximadamente quinientos pesos, 2
dias de trabajo tuyo como oficinista, y creo que en Estados Unidos es mas barata (me
parece que es a 6 pesos segun vi en el face) y eso que nosotros somos productores de
petroleo. A jqué falta nos hace Lazaro Cardenas! O un politico de verdad y no puros
politiquillos que solo roban los dineros que son de todos los mexicanos o entregan
al pais al mejor postor, de nada sirven para mejorar la vida de nosotros, sino todo lo
contrario.

Mira Rogelio, eso del ingreso y que cada vez ganamos menos es importante, pero lo que
les hicieron a esos muchachos de Ayotzinapa no tiene nombre, con la venia del ejército
y las autoridades municipales los mandan a desaparecer o los asesinan —o quien sabe
qué-. ;Y por qué se dan el valor de hacer esa salvajada?, pues porque en este pais no se
respetan las leyes y ellos, los que tienen el poder se saben impunes.

Apurate mujer; que se nos hace tarde para ir al mercado por las compras.

Pero no seas tan dramatica. Las cosas estan mal, pero no tan mal, acuérdate que antes
no se podia criticar a los presidentes y ahora Pena Nieto es el preferido para los “me-
mes” y el “face”, y ya ves, no pasa nada.

jComo que no pasa nada! ;Y lo que le pasé a Carmen Aristegui cuando destapé la
cloaca de la corrupcién entre un empresario y el secretario hacienda y el propio presi-
dente? ;Y los periodistas que han asesinado?

Ya vamonos mujer.

—Lizbeth, no se te olvide lavar los trastes.

Y Lizbeth piensa y esto, es todos los dias.
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Tabla 3. Ficcion historica

TOMAS MEJiA

Semblanza biogrdfica

Tomas Mejia nacié en Pinal de Amoles, Querétaro, el 17 de septiembre de 1820, sien-
do sus padres Cristobal Mejia y Maria Martina, indigenas de la raza otomi. En la milicia,
encontré el camino para luchar por lo que él creia. Participé en la guerra contra
Estados Unidos, en la cual se distinguié por la defensa de Monterrey, luché sin tregua
en contra de los liberales, se alié a la causa monarquista y, por esa causa murio el 19
de junio de 1867 en el Cerro de las Campanas.

Narrativa

En unos cuantos minutos las rafagas se escucharan y las balas cruzaran por mi cuerpo.
Que dolor, que el emperador la existencia ha de perder.

Como buen militar hago honor a la banda de general de division que traigo puesta y
que con mucha honra me gané, recuerdo bien esa batalla, al lado de Miramén derro-
tamos al ejército del norte, luego tomamos San Luis Potosi, en ese lugar tuve la mala
suerte de que me hirieran.Ya restablecido me fui para Querétaro, y ahi me dieron el
grado de general de division.

Luché en contra de los liberales que atacaban sin razén a la Iglesia, luché sin desmayo
por la religiéon que era el Unico y el mejor lazo de union entre los mexicanos, luché
por establecer una monarquia, para bien de los mexicanos.

En cuantas batallas gocé el triunfo sobre los liberales, pero poco a poco se nos fueron
imponiendo, el cobarde de Napoleén Il hizo que sus tropas se retiraran y nos dejoé so-
los, aparte los norteamericanos apoyaron al gobierno de Juarez. La situacion se volvid
desesperada, finalmente fuimos hechos prisioneros y condenados a muerte. No acep-
té el indulto que me ofrecia el general Escobedo, soy un hombre de honor, fiel a mis
convicciones.Aqui estoy cumpliendo la cita con mi destino, son las 7:05 de la mafiana.

COMENTARIOS FINALES

“Hoy, he sentido que toqué a la historia”, expresién dicha por la
alumna que elabor¢ la narrativa de Chela, la historia de mi abuelita.
De muchas maneras si lo hizo, ya que pudo darse perfecta cuen-
ta de las continuidades en el desarrollo de nuestras historias, asi
como de las “coyunturas” que hay en la historia de cada familia. Al
ir construyendo su relato, en las asesorias, me externaba con emo-
ci6én que la historia de su abuela era la historia de muchos migran-
tes en la época de la industrializacién y que la colonia Nonoalco a la
que llegaron habia cambiado fisicamente, lo cual pudo demostrar
con las fotos que logré conseguir tanto con su familia y vecinos,
pero persistian usos y costumbres, cambio y continuidad, que no se
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habian movido en nada. Es necesario mencionar que su relato tuvo
detras de si una investigacion histdrica bien elaborada, que sustenta
el supuesto de que un buen narrador tiene que tener sélidos cono-
cimientos. Su narrativa, aparentemente tiene pocos elementos de
ficcion, ella siempre persiguid la verdad y sustenté su verdad en do-
cumentos histéricos; sin embargo, si la leemos atentamente, tiene
algo de ensonacion.

Por su parte, las otras narrativas podrian pensarse como de
ficcién, ya que en la intitulada Esto es todos los dias los personajes
son ficticios, pero los problemas que expresan son actuales y rea-
les; para lo cual, los alumnos tuvieron que hacer un seguimiento
periodistico de tres problemas nacionales —durante un semestre—y
seleccionar sélo uno para expresarlo en su narrativa. En ella dieron
significado a los hechos y fenémenos analizados, asi como signifi-
caron sus acciones frente a lo que estd pasando en el pais, de alguna
manera eran capaces de darse cuenta de que ellos eran sujetos his-
tdricos.

Tomé un rumbo diferente la tltima narrativa sobre Tomas Me-
jia, ésta en particular se herman con la literatura, pero al igual que
la anterior tuvo tras de si una fuerte investigacion histdrica.

Las narrativas permiten observar de manera clara cémo los es-
tudiantes muestran y organizan sus argumentos para demostrar la
problemadtica que estdn trabajando; asi como la progresion en el
desarrollo de sus habilidades intrinsecas al conocimiento histori-
co: exponen punto de vista, utilizan los conceptos para explicar los
hechos histéricos y manejan el contenido histérico. Reitero, no se
puede contar una historia sin el manejo de los conocimientos fac-
tuales.
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NARRANDO LA VIDAY LA EXPERIENCIA ESCOLAR:
HISTORIAS DE MAESTRAS POTOSINAS
Norma Ramos Escobar*

INTRODUCCION

El texto que aqui se presenta forma parte del Proyecto Memoria
Escolar de los Sujetos en las Instituciones Formadoras de Docentes
que actualmente desarrollo en la Universidad Pedag6gica Nacional
(UPN) Unidad 241 en San Luis Potosi. El objetivo del proyecto con-
siste en analizar la memoria pedagdgica y las experiencias escolares
que los docentes escriben en una parte de su tesis de licenciatura y
de posgrado a la que llaman “novela escolar”. En la cual plasman
sus experiencias de vida y particularmente su proceso de formacién
hasta la culminacion de su tesis. En este ejercicio auto reflexivo, los
docentes dejan huella de lo que Day y Gu (2012) llaman la “pers-
pectiva holistica de ser docente” (p. 16), pues abarcan los aspec-
tos emocionales, politicos y profesionales que se entrelazan con su

* Académica de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad 241.
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trabajo. No obstante, el registro de las narrativas y las memorias
pedagdgicas de los docentes tienden a olvidarse o desecharse “en
muchos casos, porque no son escuchadas por quienes toman deci-
siones sobre los sistemas escolares; o porque directamente son des-
calificadas como parte del conjunto de anécdotas triviales” (OEA,
2012, p. 10), de ahi que la propuesta de este proyecto sea recuperar
las experiencias escolares de los sujetos en las instituciones forma-
doras de docentes.

En este articulo! se particulariza en las maestras, pues entre sus
escritos autobiogréficos relatan sus historias de vida y la forma en
que su condicién de género ha estado presente tanto en su vida fa-
miliar como en sus expectativas profesionales y, no pocas ocasiones,
ha truncado sus elecciones de vida por seguir su “deber ser” como
mujeres.

La perspectiva de género en la historia de la educacion ha sido
un esfuerzo compartido que ya rebasa los 15 anos en México. En
estos trabajos se ha documentado a las mujeres en la educaciéon
desde diferentes escenarios, espacios y temporalidades. (Véanse los
trabajos de Lopez (2001), Arredondo (2003), Ramos (2007), Gal-
van y Lopez (2008). El reciente balance historiografico que analiza
Oresta Lopez (2016) permite conocer las aristas que ha seguido la
perspectiva de género en la historiografia mexicana, sefialando que:

La mayoria de los aportes presentados en congresos nacionales e internacio-
nales asumen que el concepto de género contribuye a comprender la cons-
truccién cultural de lo femenino y lo masculino en las identidades colectivas
e individuales con caracter histérico y particular. La subjetividad femenina y
masculina es para los historiadores una reconstruccion social con elementos

de ese mundo normativo y simbdlico. La condicién de ser mujer-maestra en

! Una primera versién se publicé como “Relatos escritos de maestras potosinas:
huellas de formacidn, prictica docente y experiencias de vida desde una perspec-
tiva de género” en Acercamientos a la Historia de la Educacién. Didlogos, actores,
fuentes en la construccién de conocimiento histérico. Aqui se amplia la mirada a
otros escritos como segunda fase del proyecto.
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una época determina la correlacién de redes de poder, de ciertos sistemas de
creencias, de tantas otras practicas del conocimiento y de ideologias de género
que constituyen el trabajo de magisterio ejercido por mujeres. El control del
tiempo, del cuerpo y del espacio, la actitud de profesores varones y profesoras,
la definicién de actividades consideradas s6lo de mujeres, asi como el desigual
acceso a la ciencia y el conocimiento, aparecen en el estudio del curriculo es-

colar” (Lépez, 2016, pp. 243-244).

En este articulo se presenta un didlogo tedrico e historiografico
con la historia de las mujeres, pero en un periodo mas reciente, es
decir en las dltimas tres décadas del siglo XX y la primera década del
XXI (1970-2010), de ahi que se reflejen escenarios variopintos de
su llegada al magisterio, de su proceso de escolarizacion inicial, su
formacion y préactica docente, entre otras; que posibilitan docu-
mentar y situar las historias del magisterio desde la perspectiva de
sus protagonistas.

Metodol6gicamente se localizaron, sistematizaron y analizaron
64 novelas escolares escritas por maestros de dos instituciones for-
madoras de docentes en San Luis Potosi. Historias que presentan
la diversidad geografico-cultural del estado potosino, que delimita
devenires disimbolos para mujeres y hombres. Asimismo, el con-
texto temporal de los relatos esta presente en una historia propia
del magisterio nacional, cuando la profesionalizacién se convierte
en una politica de Estado,* que favoreci6 la produccién de proyectos
de innovacidn, intervencién e investigacion sobre las problematicas
educativas; las cuales permitieron que los maestros reflexionaran
tanto sobre su préctica como de su propia experiencia educativa en

las novelas que aqui se analizan.

% Se enmarca en el contexto de la profesionalizacién del magisterio a través de las
ofertas académicas con las que se fund6 la Universidad Pedagdgica Nacional en
1978. En el caso de las narrativas escritas de la BECENE surgen a partir de la intro-
duccién de los posgrados en las escuelas Normales.
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MUJERES QUE ESCRIBEN

El acceso a la cultura escrita, no ha sido equitativo ni homogéneo
para todos los seres humanos, como sefiala Montesperelli “las clases
populares han recibido el acceso no a toda la escritura; sino solo a
una parte: han aprendido a leer pero ha existido menos preocupa-
cién por ponerlas en condicién de escribir” (2005, p. 49), la cultura
era algo que se recibia y no algo que se producia. Para las mujeres
como grupo, esta misma logica operd por muchos siglos, pues la
mayoria de ellas eran dgrafas y pocas tuvieron acceso a la escritura,
entre ellas, las mujeres-maestras quienes fueron las que mds recur-
sos tuvieron para dejar sus dichos y hechos por escrito.

Como lo sefiala Luz Elena Galvan “la escritura sirvié [...] a las
maestras, no s6lo para comunicarse y expresar sus sentimientos,
sino también para defenderse y dar a conocer sus puntos de vista
sobre situaciones que consideraban injustas” (2008, p. 175), a di-
ferencia de las mujeres de otros tiempos, como las decimonoénicas
que analiza la autora, las mujeres de finales del siglo xx tuvieron
mayor acceso a la cultura escrita.

En otro trabajo he senalado que fueron pocas las mujeres que
a lo largo de la historia han dejado huellas escritas, en el pasado
se les educo en la lectura pero no en la escritura y las que tuvieron
acceso a la escritura, escribian utilizando seudénimos de varones o
bien en revistas femeninas de poca difusion y tiraje (Ramos, 2014).
Las mujeres fueron limitadas a los géneros literarios, considerados
menores, como las epistolas, Luz Elena Galvan sefala que “la escri-
tura de cartas fue el principal medio de comunicacién durante el
siglo XIX” (2008, p. 175), tanto éstas como los diarios, son valiosas
fuentes que los historiadores de la cultura han utilizado para tratar
de conocer la vida cotidiana y el pensamiento femenino en el pa-
sado. Desafortunadamente en aquel siglo fueron pocas las mujeres
que utilizaron la palabra escrita mds alld de las cartas y diarios, por
lo regular las que lo hacian eran maestras, como analizan Galvin
(2008) y Moreno (2008) para quienes la escritura resulté ser un
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medio de difusién importante en las revistas de la época. Moreno
senala “las mujeres encontraron en las publicaciones periddicas de
mujeres y para mujeres |[...] un espacio publico de accién femeni-
na donde abordaron temas diversos, literarios, asuntos femeniles y
algunos de cultura general y educativos” (2008, p. 222).

Durante el siglo XX las maestras continuaron expresandose
a través de escritos que se resguardan en los repositorios institu-
cionales; asi conocemos a través de informes, cartas, prensa, entre
otros las diversas actividades que las maestras relataban sobre su
trabajo en aula y aspectos de su condicion de género que nos ha
permitido estudiarlas como mujeres y maestras.

Pasar de escritos oficiales a escritos autobiograficos es un ejer-
cicio poco valorado y escaso, ain es dificil considerar a la narrativa
biogréfica como herramienta que puede dar sentido a lo que ocurre
dentro de las instituciones educativas. Muy pocos de los maestros
escriben “sus saberes, sus vivencias, sus memorias, suelen acompa-
narlos a la tierra una vez que fallecen, rara vez utilizan la escritura
como medio para transmitir sus experiencias vitales” (Garcfa, 2012,
p- 30). En nuestro contexto el registro de las narrativas y las me-
morias pedagoégicas “se pierden, se olvidan o se desechan. Como
lo expresan Butt, et al., (2004) si se tomaran en cuenta los escritos
autobiograficos se puede saber:

Coémo piensa, actiia y se desarrolla el profesionalmente y cambia el profeso-
rado individual y colectivamente, puede ofrecernos nuevas perspectivas de

cémo debe afrontarse la reforma, el cambio y la mejora educativa (p. 99).

Asi, los autores sefialan que centrarnos en los aspectos cualitativos
de la practica, permite generar una forma de conocimiento pro-
fesional 1til tanto para los académicos como para el profesorado
en activo (Butt, 2004). En este sentido, es preciso enfatizar que los
escritos de las maestras que aqui se recuperan permiten conocer la
forma en que las mujeres afrontan una carrera como el magisterio
y a la vez contextualizar las practicas escolares que vivieron como

alumnas y las que viven como maestras.
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LA MEMORIA Y LA NARRATIVA ESCRITA EN LAS NOVELAS
ESCOLARES: APUNTES TEORICOS Y METODOLOGICOS

Poco sabriamos de las actividades escolares, mds alla del plano nor-
mativo, si no se observa cémo éstas cobran sentido en las diversas
experiencias escolares de los sujetos:

Casi todas las cosas que suceden en la escuela se relacionan de una forma u otra
con la vida pasada, presente y futura de las personas que la habitan y la hacen,
basicamente los/as docentes y alumnos y alumnas. Los sucesos escolares se en-
tremezclan con sus historias, ilusiones, proyectos y circunstancias. Son condi-
cionadas por ellos y, a la vez, tienen influencia sobre ellos. Se puede afirmar que,
cada vez mds, las biografias de las personas estdn afectadas por la experiencia de
la escolarizacién, pero también que ésta solo cobra vida y sentido a partir de las

experiencias singulares y colectivas de sus actores (OEA, 2012, p. 7).

En este ejercicio consideramos que la memoria escolar que se vierte
en los escritos autobiograficos intenta reconstruir pasados de mas
largo alcance. Es decir, las experiencias escolares de los sujetos, la
forma como sus aspiraciones nacen y se comunican a través del
ethos estructurante de la memoria (Escolano, 2002), la forma como
los sujetos cuentan su historia es a través de un marco discursivo
compartido. De manera que:

Las acciones humanas tienen una estructura y una forma de representacién
narrativa, los actores, las acciones, los objetivos, los instrumentos, el contexto
son componentes basicos de la estructura narrativa. Segun Paul Ricoeur los
relatos tejen nuestra experiencia de vida anulando segmentos de experiencia
para darle una unidad de sentido. Narrar historias sobre nosotros mismos nos
permite situarnos como protagonistas de un recorrido y de un contexto par-

ticular (OEA, 2012, p. 29).
Comparto la propuesta tedrica de que la construcciéon de la memo-

ria se gesta en un marco social (Halbwachs, 2004; Montesperelli,
2005), como lo plantea Halbwachs:
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La memoria individual no es mds que una parte y aspecto de la memoria del
grupo, como de toda impresién y de todo hecho, inclusive en lo que aparente-
mente es mds intimo, se conserva un recuerdo duradero en la medida en que
se ha reflexionado sobre ello, es decir se ha vinculado con los pensamientos

provenientes del medio social (2004, p. 174).

Es a través de los procesos de interaccion social y la cultura com-
partida que se orientan y confrontan las percepciones del individuo
sobre su pasado, su presente y su futuro (Pereiro, 2004). Como lo
expresa también Saucedo (2001), es precisamente en las narraciones
que las personas presentan diferentes tensiones o formas del yo (self).
A través de éstas las personas buscan establecer relaciones entre el yo
que sintié y actud en el pasado, el yo que siente y actda en el presente
y el yo hipotético proyectado en el que atin no viene. El sujeto cons-
truye una memoria-significado que le servird para llevar a cabo una
interpretacion de los recuerdos, a través de una perspectiva herme-
néutica de interpretacién de la memoria, tomando en cuenta tanto
a las evocaciones como “los errores del recuerdo”. Es decir el olvido
como elemento “para releer el pasado” a partir de las narraciones
personales de los individuos (Montesperelli, 2005, p. 8). De manera,
que al analizar las autobiografias realizadas por las docentes preten-
demos conocer la version del actante y, como sefiala Lechner, las
biografias permiten la “resignificacién de vivencias, produccién de
sentido y reconfiguracién de las identidades” (2011, p. 22), parte
de lo que proponemos al analizar los escritos de las docentes.

Dentro del proyecto Memoria Escolar en las Instituciones For-
madoras de Docentes se ha recurrido a la busqueda y sistematiza-
cién de las “novelas pedagdgicas o escolares’, escritos breves que
los alumnos construyen y que son solicitadas en las tesis que se
encaminan a la intervencién pedagdgica. Se analizaron 64 breves
autobiografias de maestros egresados de la UPN Unidad 241 y de
la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis
Potosi, tipificados como novelas escolares segtin Rangel y Negrete
que tiene que ver con:
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Un proceso de aprendizaje de conocimientos, habilidades, valores, formas de
relacién humana, de sentir (deseos), y de expresar de los sujetos, que se van
configurando el orden, las practicas y las costumbres, en sintesis, la cultura de
las instituciones escolares, que determinan ciertas formas de actuar o de ope-

rar en la practica docente y/o en la vida diaria de cada persona (1995, p. 89).

En las novelas se reconoce el papel que desempenia la subjetividad
o historia del sujeto en la construccién del conocimiento escolar, ya
que en éstas se expresan desde los entramados de las politicas edu-
cativas hasta la forma en que los maestros las interpretan y resignifi-
can. La version del sujeto sobre su vida nos va perfilando su historia
de formacion, al mismo tiempo que la interpretacién que el sujeto
hace de su pasado lo que es valioso en términos de la implicacién.
Como Rangel y Negrete senalan “posibilita que la intervencién pe-
dagogica pueda realizarse con mayor objetividad incorporando y
reconociendo el papel de la subjetividad” (1995, p. 90).

Dentro del proyecto iniciamos por localizar y transcribir las pe-
quefias narrativas escritas, posteriormente se sistematizaron los
puntos de coincidencia en los escritos, para construir categorias de
andlisis e identificar la estructura de las novelas escolares. La primera
fase de categorizacion se ejemplifica en la figura 1.

Figura |. Categorias y subcategorias identificadas
en las novelas escolares

*Preescolar
Formacion | *Primaria
académica | *Secundaria
*Normal

«Estereotipos
*Violencia
*Discrimibacion
*Sexismo
*Doble jornada

+Castigos escolares
+Disciplina escolar
*Exclusion

Violencia
escolar

*Apoyo financiero
*Disciplina familiar

Modelo de
profesor(a)

Fuente: Elaboracion propia.
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Este ejercicio posibilité conocer la forma en que los autores cons-
truyen su propia version de los procesos formativos y, en el caso de
las mujeres cémo enfrentan su condicién de mujeres y maestras
dentro del sistema educativo.

En este articulo destacamos la condicién de género como un
elemento que nos permite observar la forma en que la diferencia
sexual (hombre-mujer) se traduce en diferencias de orden cultu-
ral cargadas de estereotipos y mandatos que las mujeres-maestras
deben seguir mds por imposicién familiar y social que por una de-

cision auténoma.

LAS PROTAGONISTAS Y SUS ESCRITOS

Los escritos autobiograficos se caracterizan por su brevedad, no
superan las ocho cuartillas, aunque forma parte de su tesis de in-
tervencion, la idea es que a partir de su historia de vida o “novela
escolar”, los docentes reflexionen desde su propia experiencia como
sujetos escolarizados la problemdtica educativa en la cual avocan su
tema-objeto de estudio. Una de las principales caracteristicas que
arrojan los datos duros dentro de las novelas o autobiografias ana-
lizadas es la evidente feminizacién del magisterio potosino, aspecto
que no es nuevo en los estudios sobre las maestras mexicanas vy,
particularmente, potosinas. Como se indica en la tabla 1 80% de los
escritos son de maestras.

No tenemos el dato en extenso para saber como se encuentra la
eficiencia terminal en tesis de grado y posgrado, pero es probable
que las mujeres también sean mayoria al optar por concluir proce-
sos con una tesis de grado y posgrado, pues son en estos documen-
tos en los cuales se localizé el apartado autobiogréfico.
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Tabla I.Autobiografias escritas por docentes en dos instituciones formadoras
de docentes en San Luis Potosi

Género Autobiografias UPN BECENE
(licenciatura) (Posgrado)
Mujeres 51 25 26
Hombres 13 7 6
Total 64 32 32

Fuente: Datos extraidos de las tesis de grado y posgrado de la UPN Unidad 241 y de la
Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado. Se localizaron 62 tesis, 32 de la UPN y
32 de la BECENE que tenian el apartado autobiografico. Pero, a partir de la autorizacion del
proyecto en la convocatoria de PRODEP en el 2017 se han recolectado 180 novelas, que se
estan analizando con el apoyo de la becaria Cecilia Hernandez.

Son pocos los datos que se pueden estandarizar o cuantificar pues
lo que se destaca en los breves relatos son las experiencias familia-
res, de escolarizacion, formacion y practica docente. Es importante
destacar que en las novelas o narrativas los docentes presentan su
pasado educativo —su infancia escolarizada— a veces como un tor-
bellino de circunstancias adversas y otras tantas como parte de un
proyecto familiar de escolarizacion. Sus experiencias se pueden ver
claramente mediadas por condiciones de clase, género, nivel eco-
némico, situacion geogrifica, entre otras. Aqui sélo destacaremos
las condiciones de género que han vivido las maestras desde ninasy
que en no pocas ocasiones determind su elecciéon profesional.

Las maestras recuerdan su infancia no carente de obsticulos,
principalmente por su papel de responsabilidades domésticas, tal
es el caso de la maestra Ramirez:

Inicié mi caminar por el mundo un dia 14 de junio del afio del 71, del siglo pa-
sado, naciendo a las 17:20 hrs [...],1a mayor de tres hijas de una familia que en
su tiempo, era muy unida y estaba completa, las indicaciones que recibia eran
las de cuidar a dos hermanas todo el tiempo, ya que mis padres por cuestiones
monetarias tenian que trabajar y casi nunca estaban en casa hasta en la noche,
solo los vefa a medio dia y yo me encargaba de hacer de comer y darles sus

alimentos, todo comenz6 a partir de los ocho afios y asi fue de ahi en adelante
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[...] Mi infancia fue tranquila en sus primeros ocho o nueve afios, después
ya no pude disfrutar de los juegos o de las diversiones tipicas de la nifiez por
cuestiones familiares; mis padres tenian muchos problemas y entonces tuve
que tomar responsabilidades que no me correspondian, pero que pude sacar
adelante, como cuidar a mis hermanas, siendo yo pequeiia, atender una casa

con todo lo que ello conlleva (Ramirez, 2009, p. 11).

En otros trabajos he mencionado como las nifas mexicanas tienen
infancias breves (Ramos, 2015), es decir, que el trabajo domésti-
co desde temprana edad las convierte en pequeias mamds de sus
hermanos, lo que les deja poco espacio para el ocio y el juego. Las
maestras tuvieron que afrontar, la condicién de ser mujer y sacar

adelante sus estudios, asi lo menciona la maestra Estrada:

Asi transcurrié mi infancia acompanada con 3 hermanos mads [...] los tenia
que cuidar, dormir, y lavar, ya que somos ocho en total y pues los quehaceres
domésticos eran muchos. Cuando terminé la primaria mi abuelo paterno no
queria que siguiera estudiando, ya que su mentalidad de él era que la mujer a

la casa (Estrada, 2005, p. 45).

En las historias de la infancia, la violencia y la disciplina familiar de
algiin modo estdn presentes en los relatos, en los que detallan el pa-
norama familiar no exento de violencias que producen y se repro-
ducen en los escenarios de las mujeres, como lo detalla la maestra
del Campo en su ingreso al preescolar:

En contraste con relaciéon de muchos nifios que lloraban al ingresar al
preescolar, yo no lloré, tal vez fue por el hecho de que iba a jugar con muchos
ninos y ninas ya que en mi hogar era dificil salir con mis amigas a jugar por-
que mi mamd no me dejaba o porque mi hermano siempre me corria a las
amigas que me fueran a buscar. [...] Mi alegria se acababa cuando en algunas
ocasiones llegaba a mi casa, mirando la tristeza de mi madre porque mi padre
andaba borracho y sobre todo los golpes el escandalo que nos esperaba no era

para menos (Campo, 2010, pp. 18-19).
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Otro de los aspectos méds documentados en las narrativas son los
castigos escolares, 80% de las novelas escolares remiten historias so-
bre la disciplina escolar que se traduce en castigos, esa ligera fronte-
ra entre disciplina y violencia que trastoca el mundo infantil. Como
lo senala Torrecillas (2008) en su estudio sobre la disciplina escolar
en el siglo XIX, “la disciplina y la ocupacién”, fueron los métodos
mas utilizados para encauzar a los nifios y “transformarlos”, de ahi
el carcter punitivo. Esta forma de castigo acompand a las maestras
que narran sus historias de escolarizacion, con detalles de la “cruel-
dad” del maestro, asi lo reflejan los siguientes fragmentos:

Mi vida escolar se inicia en Charcas, SLP en la escuela “Benito Judrez” era consi-
derada una de las mejores, sacaba siempre los primeros lugares de los concursos
de conocimientos, mi paso por ahi fue de miedo y poco de angustia, desde el
primer grado el no saber las letras, las silabas, eran castigos con reglazos en las
manos, en las pompis, y no se nos permitfan salir a casa hasta que lo dijéramos
de memoria, en los siguientes grados eran golpes en la cabeza con el anillo de
graduacién del profesor o bien nos jalaba la patilla o la oreja, porque no sabia-
mos las fechas mas importantes de la historia, las capitales de todos los paises
de los continentes, las partes del aparato digestivo, circulatorio, respiratorio, etc.
las férmulas de perimetros, dreas y volimenes de figuras geométricas, las tablas,
que era el sustantivo, el adjetivo, el verbo, el adverbio, el que preguntaba lo que
no entendia era un burro y mds burro si no sabia cuando el maestro le pregun-

tara, tenia temor de hablar y pasar al pizarrén (Flores, 1999, p. 16).

Es importante destacar que si bien la retahila de castigos que deta-
llan las historias de los maestros, es parecida en términos del objeti-
vo del disciplinamiento, algunas de las maestras mencionan que los
castigos y reganos sufridos en la escuela, las alej6 de las aulas por un
tiempo, las hacia salirse del salon y otras mds que es un hecho que
no superan, asi lo escribe la maestra Tapia:

El climax de la pesadilla lo protagonizé el profesor Miguel Angel, quien a s6lo

unas semanas de iniciado el tercer grado, nos colocé a todos de pie, frente a
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las bancas, con nuestras pertenencias en los brazos por no saber de memoria
las tablas de multiplicar y bajo la amenaza de continuar asi los dias siguientes
quienes no lograran aprenderlas. Fue algo realmente espantoso para mi haber
vivido esa experiencia, por lo cual esa noche no dormi, para lograr el objetivo.
A la manana siguiente consegui mi “derecho” a sentarme, al repetir de memo-
ria frente al maestro todas las tablas, acompanadas de una voz quebrada y una
lluvia de ldgrimas, reflejo del miedo que su presencia me producia. Mds algo
peor me faltaba por ocurrir, y eso llegd después de faltar dos dias por enferme-
dad. Mi madre me llevé hasta la puerta del salén donde pidi6 disculpas a mi
maestro por las inasistencias y solicité me permitiera pasar a tomar la clase. De
la manera mds cortante le respondi6 a mi madre que, si no habia mas remedio,
que se le iba a hacer. Entonces mi madre me intentd entregar un lapicero que
llevaba en su mano, pero intervino él argumentando que yo no sabia escribir
ni con ldpiz, con un lapicero ;qué iba a hacer? Ella sin saber qué hacer con
tales palabras, se qued6 parada junto a la puerta mientras yo me dirigia al que
hasta el altimo dia de asistencia habia sido mi lugar. El maestro al ver a dénde
me dirigfa, repuso con una voz enérgica: “Esa fila es de los aplicados, la de los
burros es a la orilla”. Al instante volvi la mirada hacia la puerta donde atn es-
taba mi madre, que con toda seguridad escuch6 perfectamente la instruccién
que se me dio. Sus ojos reflejaron una gran tristeza y sé que contuvo el llanto
como muestra de solidaridad y a la vez para fortalecerme. A la fecha no logro
entender ni perdonar la conducta de esa persona Han pasado 18 afos de mi

vida y ese hecho atin me sigue lastimando” (Tapia, 2004, p. 4).

En el transcurrir de las narrativas las maestras una vez que deciden
ingresar a los estudios profesionales, de nuevo la condicién de gé-
nero se hace presente, ya que la docencia para las mujeres ha signifi-
cado una opcion profesional entre las pocas a las que tienen acceso.
Aun en las dltimas décadas del siglo XX y en mayor medida en las
zonas rurales, estudiar para maestra es de las pocas ofertas educati-
vas. Asi lo menciona la maestra Castillo quien escribe:

La mentalidad de las personas de ese tiempo era que solo con que aprendieran

a escribir y a leer era suficiente, porque las nifias o sefioritas a los 12 afios ya se
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iban a Ciudad Mante a trabajar de empleadas domésticas y a los 14 afios ya se
casaban o se iban con el novio, ademds que a las mujeres no se les daba estudio
y Yo a mis escasos 8 afios de edad ya cuestionaba mucho a mis papds ;Qué aqui
no hay otra cosa para la mujer, que no sea irse a trabajar de empleada domés-
tica o casarse?, porque les preguntaba ;Qué sigue después de la primaria para

ser maestra? (Castillo, 2011, p. 9).

La situacion de la maestra Soto no fue muy diferente en su autobio-
graffa menciona las expectativas que de nifia tuvo para continuar
sus estudios, a pesar del panorama adverso que vivié por ser nifia:

A partir de esas vivencias sentia un enorme deseo por terminar una carrera,
quiza doctora o maestra, decia. Poco a poco mis expectativas iban disminu-
yendo, pues por ser la méds pequenia de mi familia me correspondia cuidar a
mi papd y a mi mamad. Esto dificultaria que continuara con mis estudios no de
secundaria pero probablemente si de preparatoria, asi que pensé que mi sueflo
de llegar a ser profesionista, seria un reto muy dificil y casi imposible de lograr

(Soto, 2010, pp. 11-12).

Contrario a lo que se podia pensar que las mujeres de finales del
siglo XX podian tener un panorama mds amplio de desarrollo pro-
fesional. Lo cierto es que esto es aiin una expectativa que no llega,
dentro de las novelas las maestras sefialan que antes de querer ser
maestras deseaban ser: secretarias, doctoras, psicdlogas, licenciadas
en derecho; pero terminaron siendo maestras, entre otras razones,
por seguir la carrera de su madre, de alguna hermana o simple-
mente porque la mamd no las dejo estudiar lo que querian. Fue el
caso de la maestra Moénica Méndez, quien deseaba ser psic6loga “a
la hora de elegir la carrera profesional que queria ejercer, decidi es-
tudiar Psicologia, pero a mi mama no le gusté mi decisidn, asi que
ya sin animos de recibir otra negativa, me decidi por ser maestra”
(Méndez, 2008, pp. 7-8). La maestra Pérez detalla la persuasion de
su madre para ingresar a la normal:
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Atn recuerdo claramente esa charla del mes de Mayo del afio 1995; llegué a
casa después de un dia agotador en la escuela secundaria, e inmediatamente
me dirigi a la cocina, mi mamd me dio el plato y me dijo —Sirvete—, al estar
probando aquel suculento bocado de una de sus sopas deliciosas, me pregunto:
—“;ya tienes pensado que vas a estudiar?”, a lo que respondi —“licenciada en
derecho”- Me comenté que se habia enterado de que ya empezaban las inscrip-
ciones para el Bachillerato Pedagégico en la “Benemérita y Centenaria Escuela
Normal del Estado” y que le parecia una buena opcién que yo entrara y que asi
no se me dificultara ingresar a la licenciatura, que ademds era complejo entrar a
las universidades. —“Ve la situacion de tus hermanos ingenieros —me dijo—,
(los cuales no encontraban trabajo pronto), —en el momento en que la empre-
sa ya no los necesita los despiden- el sueldo de maestra es poco, pero y seguro

cuando te cases no tendrds que depender de nadie (Pérez, 2008, pp. 12-13).

Sueldo seguro, carrera corta, expectativas de matrimonio y cuidado
de los hijos, son algunas de las razones expuestas por las maestras
en sus historias, al decidirse por el magisterio. Es importante se-
nalar que las mamads influyen sobre las decisiones de sus hijas. Sin
embargo, la l6gica de un estado patriarcal sobre las decisiones de las
mujeres, es la que se impone detrds de lo que pareciera autonomia
de las mujeres, pues por lo regular las causas que atanen las maes-
tras y sus madres es que es una carrera que no enfrenta obstaculos
a las mujeres, ademds es una carrera barata. En otros trabajos he
documentado ampliamente las razones por las cuales el Estado “fa-
vorece” la contratacién de mujeres en el magisterio y explico el por
qué se feminizan ciertas profesiones; ambos factores tienen que ver
con la idea construida que las mujeres son “idoneas” para la docen-
cia por su liga con la maternidad, de ahi que no implique mayores
“esfuerzos” ni requiera altas remuneraciones (ni inversiones) por
algo que es “natural” en las mujeres (Ramos, 2007).

En las historias de los maestros varones la docencia, no fue tam-
poco su primera eleccion hay quienes senialaron sus aspiraciones
por ser ingeniero o doctor, pero mds que por imposiciéon familiar
fue el factor econémico lo que los frend.
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En otros casos, las maestras eran desanimadas a seguir estudian-
do, el estereotipo de mujer-madre estaba presente, asi lo relata la
maestra Soto, quien senala las experiencias vividas durante el desa-

rrollo de su profesién como maestra:

Algunas veces ese continuar [refiriéndose a los estudios] lo toma como un
reto porque mis familiares [tios y primos] comentaban que no lo lograria,
que pronto desistirfa por ser mujer; porque segtin sus costumbres las mujeres

pronto se casan y se dedican al hogar (Soto, 2010, p. 13).

Uno de los estereotipos que se encuentran en las historias de las
maestras, es “la vocacién” o el “modelo” a seguir que tuvieron para
escoger la carrera de maestra, hasta las “habilidades manuales” ne-
cesarias para su labor docente. No obstante, llama la atencién como
algunas maestras de las nuevas generaciones se cuestionan al res-
pecto y dudan de su profesion:

Las actividades manuales me pusieron a pensar si en realidad habia escogido
la carrera correcta, porque a mi eso de hacer manualidades no se me facilitaba,
por lo cual mis maestras y compaferas me expresaban constantemente, —qué
haces de educadora si no te gusta recortar, dibujar, colorear o hacer cosas ma-
nuales—, eso me molestaba, y no estaba de acuerdo en que para ser educadora
tenia que hacer distintos materiales y tener creatividad, pero ;qué hacia? Sin-
ceramente alin no estoy del todo segura por qué escogi esta profesion (Torres,

2008, pp. 17-18).

Entre las generalidades sobre la condicién de género que observa-
mos en las historias autobiograficas de las maestras, estan presentes
las dobles y triples jornadas —madre, maestra y proveedora—, ex-
clusion, estereotipos y violencia de género. Condiciones desde la
infancia y que las acompafa en su vida como profesionistas, pero
que casi no identifican como obstdculos en su devenir, pocas veces
se hacen tan explicitas, las maestras que escriben sus historias las

relatan y las normalizan como parte de su condicién de ser mujeres,
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como ya lo advertia Goodson “el profesor se oculta en la sombra,
permanece en el anonimato de sus pensamientos y vivencias. Cuen-
ta lo que hace pero dice poco de lo que vive” (2004, p. 17). Asi la
mayoria de las novelas escolares o pequenas autobiografias desta-
can mds su papel como hacedores de la escuela y sus funciones que
aspectos particulares de su vida. De ahi que aqui hayamos privile-
giado las condiciones particulares de la vida de las maestras, lo que
las tedricas feministas han definido como “techos de cristal”. Estos
imperceptibles obstdculos que hacen que las vidas profesionales de

las mujeres se estanquen o no lleguen mads alla.

ALGUNAS CONCLUSIONES

Trabajar desde la perspectiva de género con las narrativas escolares
no es un procedimiento del todo sencillo. Las maestras generadoras
de estas autobiografias, enfrentan multiples experiencias dentro de
su educacién bdsica y superior. No obstante, son pocas, las que ha-
cen patente algtin aspecto relacionado con su condicién de género.
No porque no existan, consideramos que, como ya se menciona-
ba arriba, para los sujetos es mas relevante hablar sobre su hacer
en la escuela. Ademds, pocas maestras han reflexionado sobre su
construccion de género y como ésta ha marcado su devenir en la
profesion del magisterio. Pero las historias que analizamos de algin
modo dejan evidencia de los significados de las etapas de su vida.
Al hacer el ejercicio de la memoria, entran en juego, como lo ad-
vierte Montesperelli (2005), “los criterios selectivos de la memoria”
(p. 112). Es decir, en los casos arriba expuestos, a las maestras les
hizo sentido y significado su historia doméstica infantil, las eleccio-
nes profesionales frustradas, las cargas de trabajo, todas mediadas
por su condicién de género. Visibilizar estas historias es parte del
ejercicio de reflexiéon que debe hacerse no sélo de la practica do-
cente si no de la vida misma de los sujetos. Debatir particularmente
sobre ellas en los colectivos escolares, puede ser un punto de partida
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para que dentro de las politicas educativas y procesos de gestion
escolar se tomen en cuenta los sentidos que los sujetos construyen
en torno a la escuela. Como se puedo observar las historias de las
maestras encierran mucho de su devenir; su eleccién profesional y
su practica docente en el que estd presente el “deber ser y actuar’,
desde su infancia hasta la edad adulta.

He colocado estas historias para que las maestras reflexionen
y construyan mejores devenires para ellas y para sus alumnas. Es
precisamente, a través de la narrativa que podemos acceder a estos
mundos vividos y narrados por sus protagonistas para construir
significados de nuestro andar por la escuela y generar cambios.
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MARGARITA: BIOGRAFIA DE UNA MADRE ADOLESCENTE
EN UN CONTEXTO DE POBREZA URBANA
Gloria Elizabeth Garcia Herndndez*

INTRODUCCION

El presente trabajo forma parte de un proyecto titulado “Los pro-
cesos sociales y subjetivos asociados al embarazo adolescente en un
contexto marginal-urbano”, que tuvo como objetivo dar cuenta de
la heterogeneidad que presenta el fendmeno del embarazo al inte-
rior de una misma poblacién marginal-urbana.

Tedricamente esta investigacion se ubica en la corriente que ar-
ticula la estructura y la agencia, alejandose del supuesto de la de-
terminacion estructural. La metodologia que se utiliza es la historia
de vida o el método biogréfico, lo que permitié explorar la relacién
entre el contexto de pobreza, la familia y distintas trayectorias con
respecto al embarazo en la adolescencia.

Aqui se presenta unicamente el andlisis de una historia de vida,
la de Margarita, una madre adolescente de 16 anos. Mds que enfocar

* Académica de la Universidad Auténoma Metropolitana, Iztapalapa.
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s6lo el embarazo, se analiza la historia de vida desde multiples posi-
bilidades. El tema que predomina en el relato es cémo una adoles-
cente en un contexto marginal urbano, se desplaza de la infancia a la
adolescencia con las desventajas que ofrece vivir en la marginalidad.
Se trata de una vida marcada por la vulnerabilidad y la experiencia
subjetiva y objetiva de que ha perdido el control de la vida. Tanto el
nombre de la adolescente como el del barrio se han mantenido en
el anonimato, Margarita es un seudénimo y la colonia sera referida
todo el tiempo sin nombre, se trata de un barrio marginal urbano

como hay tatos en la Ciudad de México.

UBICACION TEORICA Y METODOLOGICA DEL ANALISIS
DE LA HISTORIA DE VIDA

Franco Ferrarotti (1991) propuso, en un ensayo clasico sobre el mé-
todo biografico, que era posible leer una sociedad a través de una
historia de vida. Para el autor italiano, un individuo es un universal
singular. Si el individuo es la reapropiacién singular de lo univer-
sal socio histérico del que forma parte, es posible conocer lo social
a partir de la especificidad de lo individual, ya que por medio de
mediaciones es que un sujeto particular totaliza una sociedad. El
grupo primario se presenta para el autor como la mediacién fun-
damental entre lo universal y lo individual.

Como sefiala Pina (1988), pensemos por un momento en la
enormidad que puede abarcar el referente de la expresién “una vida”,
como sea que la concibamos, ella siempre serd irrecuperable en su
totalidad. Por lo que el relato autobiogréfico no es el reflejo fiel de
algo exterior a él, no representa necesariamente la vida de alguien,
de lo que se trata es de un material relativamente auténomo, que
posee un cuerpo propio y que se constituye en algo nuevo. Un relato
autobiogréfico, en consecuencia, no debiera analizarse bajo la ilu-
sion de que estamos frente al pasado; no estamos frente a la historia
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que se ha disuelto, sino frente a retazos que sobreviven o acuden
ala memoria y que el relato estructura y significa desde el presente.

La practica de la narracion biogréfica es el ejercicio de otorgar
sentido al propio pasado, recapitulando sobre algunos recuerdos,
reflexionando en torno a ellos. Creando, en definitiva, un texto con
estructura dramdtica que tiende a producir un “si mismo” en tér-
minos de un personaje (Pina 1988).

El motivo de ese relato es la vida narrada por un hablante, para
cuyo efecto el sujeto se desdobla y produce un narrador, que dibuja
en términos de un personaje al protagonista del relato, quien ya no
existe. Residuos de él sobreviven en la memoria propia y en la de
otros. Nos dice Pifia (1988) que el hablante se distancia de lo narra-
do y se torna narrador, sus expresiones aspiran a la veracidad, no
requieren prueba, pero mientras enuncia su relato, el narrador
se difumina a cada instante; cuando termina una frase y se detiene
a recordar.

El objeto de un relato autobiogréfico es la enunciacién mis-
ma, no la supuesta vida a la que se refiere el contenido, el acto de
enunciar es el acontecimiento que sucede en el presente, la acciéon
del hablante al crear su discurso es la forma y el fondo del relato
autobiogrifico. Siguiendo a Pifia (1988), la enunciacién traduce el
proceso de recordar; el cual implica olvidar, seleccionar, combinar,
establecer secuencias y causalidades.

En el andlisis biografico existen tres niveles analiticos que serdn
considerados y que tendrdn que ser articulados en el sentido en que
lo sefiala Ferrarotti, en tanto que no se trata de relacionar mecéni-
camente los “jirones de experiencia humana” a un hipotético hori-
zonte historico, sino de captar el nexo entre los diferentes niveles
de experiencia y entre éstos el plano de la macro estructura. Para
este autor se trata de una triple red que describa, explique e inter-
prete la interseccion entre la comunidad, el plano del grupo prima-
rio —la familia— y del individuo singular. Es por eso que los distintos
niveles se relacionan entre si, nunca estdn separados.
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El nivel de la comunidad

Este nivel tiene una justificacién sobre todo tedrica, ya que se elige
el contexto marginal urbano debido a que se tiene una preocupa-
cién especifica por comprender el fenémeno del embarazo ado-
lescente en un contexto en el que se expresa su mayor incidencia,
la poblacién pobre. De esta forma, la eleccion del barrio marginal es
representativo de un tipo de pobreza particular, la pobreza en las
grandes urbes.

El nivel de la familia

La eleccién de este nivel de andlisis es sobre todo de cardcter me-
todoldgico, ya que la familia se elige como el @&mbito de mediacién
que permite articular lo estructural con lo individual. En este sen-
tido, representa el nivel privilegiado para la comprensién y la expli-
cacion del embarazo adolescente como resultado de un proceso y
relacién concreta entre contexto e individuo.

El nivel de la familia es un concepto fundamental, ya que como
sefialan Bertaux Waime (1987) el conjunto de caracteristicas y lazos
familiares, como las llamadas redes familiares, moldean los cami-
nos individuales y colectivos de las nuevas generaciones, aunque tal
influencia no es lineal ni determinante ya que siempre deja espacio

para la individualidad.

El nivel del individuo

El embarazo adolescente tiene su expresién concreta en la realidad
en las acciones que llevan a cabo las adolescentes, en decisiones de
cuestiones tan privadas como son las practicas sexuales, y en ulti-
ma instancia es la adolescente quien se embaraza o no se embara-
za. Es por eso que aunque se considere la familia como el dmbito
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privilegiado para explicar el embarazo, el nivel individual sigue
siendo necesario para la compresion de este fendmeno, porque es
en este ambito concreto donde se articula lo comunitario con lo
familiar.

El andlisis del nivel individual es un recurso metodolégico que
se ubica en el contexto de la discusién mds amplia de las ciencias
sociales, ya que el concepto de individuo tiene un contenido co-
lectivo y social, nunca es considerado una entidad aislada. De esta
forma, la historia de vida de una persona, permite reconstruir el
sentido local y da acceso a los marcos culturales dentro de los cuales
el conocimiento de siy del otro, interacttan.

El uso de la temporalidad como recurso analitico
del relato biografico

La temporalidad atraviesa los tres niveles anteriores, es por ello que
interesa utilizar, como sugiere Blanco (2011), una concepcién mul-
tidimensional del tiempo, para lo cual se utilizan conceptos como
los de trayectoria, transiciéon y punto de inflexién (turning point o
hito); buscando hallar el entrelazamiento que se va dando a lo largo
del tiempo entre todos ellos y en diferentes dominios.

El concepto de vidas interrelacionadas

Las vidas interrelacionadas o interdependientes es un tema central
en los sistemas tedricos de familia y de la perspectiva de curso de
vida. Desde este enfoque se asume a la familia como un grupo social
y su funcionamiento como un todo diferente a la suma de sus partes.

Las propiedades de la familia como un todo son derivadas de
las propiedades de las relaciones entre individuos dentro de la fa-
milia y no por las caracteristicas de los individuos como personas
separadas.
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El concepto de vidas interrelacionadas cobra relevancia en la me-
dida que permite desentrafiar los vinculos que al interior de la fami-
lia son determinantes en la ocurrencia del embarazo. La ubicacién
que tiene este acontecimiento en el contexto del curso de vida de
la familia puede ser un elemento relevante para comprender dicho
fenémeno.

El concepto de Proyecto familiar

Dentro de una reflexién sobre la constitucién de las trayectorias
sociales familiares, permite comprender el sentido de las praicti-
cas cotidianamente realizadas en el marco familiar. El concepto de
proyecto familiar es para Bertaux (1988) lo que le permite explicar
porque familias expuestas a las mismas condiciones de pobreza,
son capaces de vislumbrar distintas perspectivas de futuro, lo cual
determina en gran medida las practicas que se realizan al interior de
cada familia:

He recopilado suficientes monografias de familias populares para estar en
condiciones de afirmar que familias colocadas en situaciones muy préximas
desarrollan reacciones muy diversas, proyectos especificos, movilizaciones de
amplitud y contenido muy variables. Lo que son estas familias y sus miembros,
la manera en que han sido configuradas por su propia historia en tanto que
actores, es —a veces, mds que la situacion objetiva— un elemento crucial de la

formaci6n de proyectos (p. 52).

Las familias se orientan a partir de la percepcién que tienen frente a
realidades sociales objetivas. Esto no se reduce a las constricciones
o limitaciones de las mismas, sino que involucra también recursos
y opciones de apertura del campo de posibilidades. Asi, los proyec-
tos estan anclados en una realidad cuya percepcién cambia en fun-
cién de la perspectiva de los actores. Estos se definen no solamente
por la situacién del momento, sino por la historia de la persona y
de su grupo familiar.
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El proyecto es a la vez interiorizacién de lo externo y exterioriza-
cién de lo interno, es lo que expresa mejor la articulaciéon de lo ob-
jetivo y lo subjetivo. El instante subjetivo, es también un momento
objetivo del proceso de produccion de la trayectoria.

Los proyectos de una familia pueden ser diversos o no ser tan
evidentes, de hecho, los sujetos pueden no ser conscientes de ellos,
como es el caso del “proyecto difuso” (Bertaux, 1988). En la vida
cotidiana familiar puede aparecer como una serie de actos banales,
ritualizados por su repeticién diaria, pero estos actos no toman su
verdadero sentido si no se les refiere a proyectos que los sostienen.
Ya sea que se expresen o no de forma explicita en las narraciones,
estos proyectos constituyen la espina dorsal en torno a la cual se
organizan los modos de vida. Es decir que son proyectos de vida
expresados en actos. Es el caso de los proyectos educativos, los cua-
les no dependen de una decisién en una fecha precisa, ni siquiera
de la claridad del proyecto. Estos proyectos se expresan mds bien en
la forma de una serie de actos organizativos de un modo de vida
familiar dirigida a los hijos.

El concepto de proyecto familiar (Bertaux, 1988) se considera
que puede ser una gran ayuda para la articulacién entre la familia
y la trayectoria de vida de la adolescente que se convierte en ma-
dre. Particularmente, su uso se avizora no como un modelo que se
buscard en todos los relatos sobre lo familiar, sino como un recurso
heuristico que pudiera permitir articular la ocurrencia de un emba-
razo en el contexto de un proyecto familiar.

Trayectoria, transicién y puntos de inflexién
(turnning points o hitos)

Siguiendo a Elder (1985) se trata de tres conceptos articulados. La
trayectoria se refiere al sendero o recorrido que la persona ha hecho
en el transcurso de su vida, en ese sedero es que cobran sentido los
otros dos conceptos, transicién y puntos de inflexion. La transicion
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define los movimientos individuales y familiares, sobre el sende-
ro de una vida, dentro de pardmetros socialmente construidos. Las
principales transiciones que los individuos experimentan tanto en
su trabajo, como en la vida familiar son esencialmente normativas,
como el matrimonio, la entrada al trabajo, la reproduccion, la ju-
bilacién, entre otros. Especialmente, una transiciéon es “normativa”
cuando es experimentada por gran parte de la poblacién y si la so-
ciedad espera que sus miembros experimenten tales transiciones a
una determinada edad. Finalmente los puntos de inflexién o hitos
son senales de percepcidn a lo largo del sendero de la vida. Repre-
sentan las valoraciones subjetivas que los individuos hacen de las
continuidades y discontinuidades de sus vidas, especialmente, el
impacto que tienen algunos eventos en su trayectoria. Se identifi-
can en el relato como esos acontecimientos que “cambian la vida”
de las personas. Pueden ser de distinta naturaleza, lo relevante es
el significado y el poder que el sujeto les otorga como elementos
que dieron una reconfiguracién a su existencia, tal es el caso de
un accidente, un aborto, una enfermedad, conocer a una persona,
entre otras. De esta forma es que una transicién, dependiendo de la
significacién del individuo, pueden experimentarse o no como un
punto de inflexién. Estos tres conceptos son fundamentales para
contextualizar el embarazo dentro de la trayectoria tanto individual
como familiar y buscar la forma en que la adolescente lo relaciona
con otros acontecimientos. Interesa explorar en qué situaciones el
embarazo adolescente puede llegar a ser un punto de inflexién o
no, y cudles son las significaciones que pueden llevar a una adoles-
cente a considerarlo como tal.

LA VIDA DE MARGARITA TRASCURRE EN EL BARRIO
;Quién es Margarita? De inicio, se intenta, hacer una descripcion

breve para que el lector tenga una idea mas clara sobre la protago-
nista, de tal forma que el analisis sea mds comprensible. Margarita
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es una mujer que se embaraz6 por primera vez a los 15 afios, a los
16 tuvo su primer hijo y a los 18 cursaba su segundo embarazo, vive
en union libre con Oscar, el padre de sus hijos. El es ayudante de
albanil y ella ama de casa.

Margarita aparenta menos edad de la que tiene. Es de estatura
baja, su tez es morena, tiene el cabello negro, hasta los hombros, casi
siempre lo trae recogido en un “chongo” o “colita”. Se viste como la
mayoria de las jovencitas en el barrio, con pantalén de mezclilla y
playera. Con frecuencia usa blusas muy cortas que dejan su abdo-
men al descubierto, a ella no parece importarle mostrar los kilos
demds, esto le da una apariencia de libertad y de soltura. Su platica
tiene un tono despreocupado, constantemente su conversaciéon va
acompanada de risas y buen humor. En ocasiones la risa surge en
momentos de nerviosismo y angustia, otras veces suele acomparnar
la evocacion de recuerdos agradables que la entrevistada recupera
de la memoria ante su propio asombro.

Su padre es albanil y su madre, ademds de ser ama de casa, tra-
baja como empleada doméstica. Ella es actualmente hija tnica, si-
tuacion que es algo extraordinaria en un contexto marginal. Tuvo
dos hermanos pero ambos murieron, uno al nacer prematuro y la
otra cuando tenia dos afos. Lo cual denota un componente estruc-
tural, ya que la mortalidad infantil estd asociado a la pobreza.

Los padres de Margarita tienen un cuarto en un terreno propio,
lo consiguieron gracias a la militancia de la madre en una de las
organizaciones politicas de la colonia. Ella recuerda que muchas
fueron las ocasiones que dejoé de ir a la escuela para asistir con su
madre a mitines y marchas, la escuela podia esperar, tener una casa
propia no.

A manera de introduccién se puede decir que la vida de la pro-
tagonista transcurre en un espacio geografica y simbdlicamente
delimitado, es como si Margarita no viviera en la Ciudad de Mé-
xico, porque no la tiene como un referente en su vida cotidiana.
Ella tiene una referencia de tipo localista, su colonia, regida por sus
propias normas, valores y practicas. Es el lugar en el que ha crecido,
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sin proponérselo ha luchado al lado de su madre por una vivienda,
aun en detrimento de su educacién formal.

Ahi en su barrio cada dia ha tenido que aprender a sobrevivir.
A sobrevivir al hambre, a la falta de hogar, a la falta de hermanos,
a interacciones en las que la fuerza fisica, las malas palabras y la
audacia son las mejores armas.

Ella estd acostumbrada al paisaje de la pobreza, a los “chavos”
que todos los dias se drogan en las calles, a los chismes de las muje-
res, al cobrador que cada semana llega para recordarle que la deuda
sigue creciendo. También estd acostumbrada a las ratas que viven
dentro de su casa, y que durante nuestros encuentros fueron testi-
gos inquietos que pasaban de un lado a otro husmeando entre los
cuatro muebles que son sus Unicas pertenencias: un ropero viejo,
una cama, una estufa y una cémoda maltrecha. El piso de tierra y
las rendijas entre las puertas y la pared, permiten la entrada y salida
de los roedores, que buscan alimentarse de las sobras de comida
que estdn tiradas junto a la estufa.

También en su barrio ha conocido el amor y el deseo. La amistad
que la ha hermanado con sus amigas, al lado de ellas ha compartido
la experiencia de ser madre, de verse crecer “las panzas” y después
cuidar y amar a los hijos, sufrir a los esposos y alimentar los suefios
de que sus hijos, a diferencia de ellas, si llegaran a “ser alguien en
la vida”

Fuera su contexto la vida no tiene mucho sentido, qué importa
lo que haya mas alla, si la vida, los amigos y los enemigos, los padres
y los hijos, las casas, las esquinas y los bailes, “estdn aqui”. Todos los
dias, dia tras dia, Margarita los vive en su barrio.

LA SECUENCIA DE ACONTECIMIENTOS QUE DAN FORMA
AL RELATO DE MARGARITA

A través del discurso de Margarita se identifican una serie de

acontecimientos que, ubicados en una secuencia de experiencias,
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constituyen el relato de vida de la entrevistada y que se describen en
seguida, recuperando la significaciéon y énfasis de los acontecimien-
tos en su curso de vida.

La nifez y la lucha por obtener un hogar

Margarita describe una nifiez ubicada en un contexto familiar en el
que la motivacién principal era la obtencién de una vivienda. Asi
relata como vivieron en varias casas, primero cuidando un terreno
de otra persona, después vino el intento por comprar un terreno,
proyecto que se vio truncado al ser estafados por el vendedor y des-
alojados de la que ya consideraban su casa. Para finalmente llegar
como paracaidistas a su barrio actual, en donde un lider priista les
prometi6 un terreno a cambio de su participacién politica, la cual
consistié en la asistencia a mitines y marchas y termin6 en cuanto

recibieron el terreno.

La vida en la casa nueva

A fuerza de asistir a mitines y marchas, al fin les fue asignado un
predio pequeiio, en el cual estd construido un cuarto en obra ne-
gra. Es al fin el hogar propio de la familia, su mds grande orgullo,
la casa es vivida por la familia como un logro de la madre. Asi la
protagonista describe la vida comoda que tuvo en esa casa, siendo
hija tnica, “consentida” y “malcriada” por su padre. Con frecuencia
invitaba a alguna amiga a dormir, a veces durante varios dias, pues
huyendo de problemas familiares se trasladaba temporalmente a la
casa de Margarita, situacién que era aceptada por los padres, debi-
do a que no tenia hermanas. Es por eso que las amigas significaron

para ella mas que amigas “hermanas”.
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La rebeldia de Margarita

La protagonista considera que cuando era nina fue buena estu-
diante, le gustaba ir a la escuela y hacer sus tareas. En el cuarto ano
de la primaria empez6 a experimentar algunas dificultades con la
escuela que la llevaron a reprobar el ano pero una vez que recur-
s6 terminé sin problemas la primaria. Entre sexto de primaria y
primero de secundaria, Margarita experiment6 un gran deseo de
libertad, de necesidad de desprenderse del control de sus padres.
En esa etapa inici6 relaciones de amistad que fueron muy signifi-
cativas. Le gustaba tener muchos amigos y es cuando tiene sus pri-
meras relaciones de noviazgo. Es un periodo en el que se describe
“rebelde” y “fuerte”. Sus padres trataban de controlarla recurriendo
a la violencia, negdndole permisos, como ir al baile. Entonces ella
buscaba sus propias estrategias para evadir el control, como por
ejemplo escapar por la ventana o salir al bafo y escapar al baile.
Ante esta actitud los padres la castigan y la tratan de golpear pero
ella no se deja, huye, corre, casi siempre lograr burlarlos y “salirse
con la suya”. A ella parece divertirle la imposibilidad de sus padres
para controlarla, se vive como una heroina ante tal situacién. Ella
es rebelde, ella tiene el control. Este temperamento también se
expresa con sus amigos varones, con quienes sabe ganarse un lugar,
pues los pone a “raya con groserias” y cuando es necesario con “gol-
pes’, considera que ellos solfan ser muy pesados con las mujeres.

Un hito en la vida de Margarita: la desaparicion del padre

Mientras cursaba el segundo ano de secundaria el padre de Marga-
rita sufri6 un accidente. En realidad no es muy claro lo que sucedio,
ella narra que su padre sufrié de un asalto que tuvo lugar en Perisur,
por lo que perdi6 el conocimiento y fue trasladado a un hospital
en el que estuvo tres meses sin que su familia supiera nada de €, su
madre y ella pensaron que las habia abandonado o se habia muerto.
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en ese asalto mi papa iba pasando y quedé en estado de shock, porque segtin
ala hora en que estaban asaltando el paso enton’s a un policia le dispararon y
cay6 muerto sobre mi papd, asi (representa la caida) su cuerpo cayé encima
de mi pap4, enton’s eso lo traumd, luego recibi6 unos tabicazos, no sé, estuvo
perdido mucho tiempo y estuvo alli en el Hospital de Xoco, pero no sabia
quién era, yo lo extranaba, pensaba que nos abandoné o que se murid, no sé

qué tanto pensaba.

En este pasaje se puede observar como este acontecimiento es un
parte aguas en la vida de Margarita. También nos habla de la vulne-
rabilidad de su padre, quién frente a un accidente queda a expensas
en un hospital publico en calidad de desconocido. Este aconteci-
miento va a ser un elemento que desencadena una serie de acciones
que transformarén la vida de la protagonista.

La desercion de la escuela secundaria

Como consecuencia del extravio de su padre, Margarita deja de ir a
la escuela, dedica el tiempo junto con su madre a buscar a su padre
en hospitales, Ministerios Pablicos y en Locatel; ambas se deprimen
y ella pierde el animo de ir a la escuela. Cuando esto ocurre Oscar ya
es su novio. Con la ausencia del padre el control que ejercian sobre
ella se pierde, ya que la madre estd ocupada buscando a su esposo.
Ahora tiene mas libertad para ver al novio, de hecho en este inter la
relacion se formaliza ya que Oscar se convierte en una figura mas-
culina de apoyo y las ayudara a buscar a su padre.

Cuando el padre de Margarita aparece, ella intenta retomar
la escuela y con ello el control de su vida pero se encuentra con
dificultades para hacerlo. Sus padres y novio la animan, pero ella
se siente incapaz de afrontar el reto de ponerse al dia en la escuela.
Este es un momento crucial en el que ella necesita el apoyo de la
instituciéon educativa pero no lo recibe, sélo obtiene una prome-
sa de la directora que en los hechos no se cumple. A pesar de que
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ella moviliza los recursos con los que cuenta, como la ayuda de los
amigos, esto no es suficiente para hacer frente a la situaciéon que
termina por llevarla a la desercion.

enton’s yo dejé, de ir a la secundaria, pasé el trimestre y luego ya iba la mitad
del otro, enton’s ya cuando aparecié mi papd yo regresé, a las secundaria y si
me aceptaron, porque no tenia promedio asi bajo, enton’s si me aceptaron,
pero este, me dijo la directora que me iban echar la mano ;no? que me iban
a pasar los apuntes y todo eso y me iban a dar chance de presentar mi otro
bimestre que habia perdido, pero no fue asi, o sea, nada mas en el momento
me dijo eso la directora y ya no me apoyaron los maestros ni nada, enton’s
cuando lleg6 el otro bimestre o sea, me llevaron mi examen y todo eso ;no?
pero este ;yo que hacia no? pues si todo lo que estaba en el examen yo nunca lo
habf{a visto, o sea, eran cosas nuevas y pues lo reprobé, y ya mejor me sali, y mi
mamd me mandaba a la secundaria y yo ya no quise ir, pus le digo a mi mama
“ay cdmo voy a ir mamd, si yo me siento rara ahi todos saben lo mismo” y yo
no sé nada, me ayudaban mis amigas pero no es lo mismo a que tu lo sepas
a que te digan esto se hace asi y todo, para ellas es ficil porque ya lo vieron en
clase, ya lo entendieron, pero yo no le voy a entender, y ya dejé de ir mejor, ya

no quise ser la burrita del sal6n.

La decisién de abandonar la escuela se enmarca en un complejo
proceso de control sobre la propia vida. El cual se refiere a la forma
en que los sujetos, ante situaciones criticas, experimentan una dis-
paridad entre demanda y recursos, y por tanto la sensacion de una
correspondiente pérdida de control. El proceso que vive Margarita
es un ciclo en el que se ponen en relacién la pérdida de control y los
esfuerzos por restablecerlo. Aqui las respuestas de adaptacion son
configuradas para los requerimientos de la nueva situacion.

Las dificultades que Margarita enfrenta en la escuela se exacer-
ban ante la agravante de que en este momento de su vida, ella siente
que estd en juego su prestigio social. Siendo una mujer fuerte, do-
minadora de las situaciones, se siente ante la amenaza de ser es-
tigmatizada por los otros como la “burrita del saléon”. Los recursos
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cognoscitivos y psicoldgicos de los que dispone no son suficientes
para hacer frente. Los recursos sociales, como el apoyo de los maes-
tros, no estan a su alcance. Asi que el ciclo concluye con una pérdida
de control en el 4mbito escolar frente al cual opta por la retirada.

» <«

Oscar también me reganaba, me decia “no seas tonta, vete a la secundaria”, “ yo
te voy a dejar”, le digo “no”, “yo voy por ti”, le digo “no”, “pues es que entiende
c6dmo voy a ir, yo me siento la burrita de la clase le digo, ay no”, porque yo me
sentfa muy rara y luego para tocar la flauta, pus ellos ya sabian otras canciones
y pus yo ni de dénde y mi mamd me decia lo mismo “vete a la secundaria” le
digo “me lo dicen porque ustedes no son los que estdn alli adentro”, es muy

dificil.

Tal parece que la imagen de una Margarita Rebelde y fuerte, se ve
amenazada por el estigma de ser “la burrita” del salén, ya que es un
estatus contradictorio al que tiene como lider, como amiga de to-
dos y como una persona audaz e inteligente. Parafraseando a Goft-
man (1970) dirfamos que la protagonista prefiere “salvar la cara”
antes sus compaifieros y abandonar un espacio en el que es evidente
que no tiene el control.

El inicio de las relaciones sexuales

Margarita inicia su vida sexual a los 14 afios, una vez que ha aban-
donado la escuela, se embaraza en la primera relacién sexual que
tiene con Oscar. Su primer encuentro tiene lugar una ocasién en
la que saliendo de un baile se van a su casa mientras sus padres
no estan. De ello se da cuenta la vecina y su hijo, quienes a la vez
son tia y primo de Oscar, después de su encuentro, ambos, la tia y
el primo, cada vez que la encuentran en la calle, le hacian bromas
sobre acusarla con su mama. También un amigo de Oscar lo supo
porque él se lo platico, éste a su vez se encarg6 diseminar el rumor.
La tnica razén por la que esto llegd a preocupar a Margarita fue
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por el miedo de que su madre se enterara. El conocimiento de la
comunidad sobre su estatus sexual no pareci6 provocarle pudor o
molestia. Lo que la atormentaba era el miedo de que sus padres se

enteraran.

El embarazo

Margarita se da cuenta de que estd embarazada a los tres meses,
sin embargo logra ocultar su embarazo hasta los siete. En todo este
tiempo ella sigui6 haciendo su vida normal, asistiendo a los bailes,
saliendo con sus amigos y con Oscar. Sus padres se enteran de su
condicién a los siete meses porque Oscar llegd a su casa, acom-
panado de su padre, para enterar a los padres de Margarita de la
situacion y notificarles que se iban a casar. Este evento la toma por
sorpresa pues ella no estaba enterada de lo que él pensaba hacer, no
lo habian platicado.

La unién

No obstante la visita de Oscar con sus padres para pedir en matri-
monio a Margarita, el casamiento no se llevé a cabo como conse-
cuencia de la negativa de ella. Su argumento fue que no se queria
casar porque primero queria experimentar vivir juntos para enton-
ces evaluar la relacién y si se llevaban bien entonces “firmaria el
papel”. Asi es como la pareja empieza a vivir en unién libre en la
casa de los padres de ella, pues se resiste a abandonar su hogar.
La adaptacion a la vida en pareja no es ficil, su madre la apoya en
ese proceso sin embargo ella siente que les falté confianza.

Pues Oscar era muy penoso, luego no queria comer, no queria nada, yo tam-

bién era muy penosa porque me sentia rara de verlo ahi en mi casa, o sea, a

mi me daba pena hacerle de comer, luego mi mamé me decia “dale de comer”
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y yo le decia “ay, yo no” y él me decia que no y enton’s ya no le hacia nada de
comer y aunque tuviera hambre, con la pena no me pedia nada y asi hasta que

ya poco a poco se fue adaptando, nos fuimos adaptando mds bien.

Aunque los dos tuvieron la disposiciéon de unirse, la adaptacién al
nuevo rol no fue facil, no se casaron, pero empezaron a vivir como
pareja y eso los enfrenté a un nuevo estatus social: el de esposo y
esposa, situacion que los confronté con la ausencia de repertorio
para afrontar la nueva condicién.

El nacimiento del “Gordo”

El nacimiento de su primer hijo es para Margarita sumamente
traumatico, ya que tardé mucho en nacer y ademads nacié con algu-
nos problemas de salud, por lo que fue trasladado en ambulancia a
un hospital infantil. La separacién de madre e hijo se prolongé por
15 dias, ella tard6 en recuperarse, tenia hemorragias y por lo tanto
no pudo visitar pronto a su hijo. Una vez que su salud mejor¢ lo
visit6 en el hospital, donde le permitieron alimentarlo cada tres ho-
ras, debido a la lejania del hospital ella decidi6 permanecer afuera
para estar disponible para alimentarlo. Todo este proceso lo refie-
re como un transito muy “doloroso” y de incertidumbre, ya que
temia por la vida de su hijo y ella se sentia fisicamente muy mal.
Finalmente lo dieron del alta y ella logra restablecerse emocional y

fisicamente.

El cambio de casa

Oscar y Margarita empiezan a tener problemas en la casa de los
papas de ella, debido a que llegé a vivir un hermano de su padre,

quien es adicto al alcohol y a las drogas, situacién que es muy co-

mun entre los varones que viven en el barrio. Su tio es muy agresivo

201



Psicologia cultural, narracién y educacion

con ella, le roba sus pertenecias y el poco dinero que tiene para
cubrir sus gastos. El padre de Margarita defiende a su hermano, ar-
gumentado que estd enfermo y no lo puede correr. La solucién que
ofrece es que el tio se instale en el patio en un cobertizo improvisa-
do de plésticos y cartones. Pero a pesar de esto los problemas no se
solucionan ya que cuando se droga es muy agresivo e incontrolable.
Por esto decidieron mudarse a un cuarto que Oscar ha construido
en el terreno de sus padres, en el mismo barrio. Esta situacién le
casusa mucha incomodidad a Margarita, ya que siente que su padre
ha preferido a su tio, la salida de su casa la vive como una derrota
y un desamor de su padre, al fin se ve obligada a abandonar la casa
que habia sido el gran logro de la familia.

El intento de suicidio

En su nuevo hogar la relacién con Oscar se vuelve tensa, discuten
mucho. En una ocasién tienen un fuerte pleito cuando Margarita
se da cuenta de que él consume drogas. Ella lo amenaza con irse,
aunque sabe muy bien que a la casa de sus padres no puede volver.
Ella amenaza con quitarle al hijo, en la discusion él toma en brazos
al “Gordo” y se lo lleva, ella no sabe del paradero de ambos, no re-
gresa durante todo el dia. Ella se siente desesperada y sin alguien en
quien apoyarse, teme que no vuelva a ver a su hijo, en su angustia
toma una sobre dosis de pastillas, lo que la pone en riesgo de morir,
una vez que la encuentran inconsciente es traslada a la cruz roja en
donde le salvan la vida.

La estabilidad familiar y la llegada del segundo hijo.
Al momento de finalizar el relato biografico Margarita siente que

su vida es mds estable, transitaba por el tercer mes de su segundo

embarazo y aunque la vida con Oscar es monétona, considera que
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estan bien. Ella estd muy preocupada por el futuro de sus hijos, por
lo que todas sus decisiones estan en funcién de las necesidades de
ellos. La situacién de Margarita es precaria, Oscar gana poco dinero
y no le permite trabajar porque considera que pondria en entredi-
cho suhombria. Enla tltima entrevista Margarita narré que recién
se habfa enterado de que Oscar le estaba siendo infiel, lo que parece
empezar a trastocar la supuesta estabilidad familiar. En el futuro
inmediato se avizora el nacimiento de su segundo hijo y cémo la

pareja enfrentara la infidelidad de él.

LA TEMPORALIDAD BIOGRAFICA. EL “ANTES” Y EL “DESPUES”
EN LA VIDA DE MARGARITA

La desaparicion del padre de Margarita parece ser el inicio de una
desavenencia en su vida, por toda la serie de acontecimientos que
se desencadenan a partir de este suceso puede ser identificado ted-
ricamente con un punto de inflexién o hito en la biografia de la
protagonista. La desaparicién marca un “antes” y un “después” en
su vida, esta temporalidad estd asociada a dos identidades diferen-
ciadas. El “antes” a un “si mismo” fuerte que se ha denominado
“Margarita rebelde” y el después, a un “si mismo” victima al cual
nos referiremos como “Margarita subyugada” Mds adelante se des-
criben cada una de estas identidades, pero antes se profundiza en la
temporalidad, que a decir de Schutz (1995) se puede describir de

la siguiente manera:

En esta actitud, experimento el mundo como organizado en el espacio y el
tiempo a mi alrededor, conmigo como centro. El lugar que mi cuerpo ocupa
en cierto momento dentro de este mundo, mi aqui actual, es el punto de par-
tida desde el cual me oriento en el espacio. Es, por asi decirlo, el origen de un
sistema de coordenadas que determinan ciertas dimensiones de orientacién en
el campo circundante y las distancias y perspectivas de los objetos que hay

en él: ellos estdn encima o debajo, delante o detrds, a la derecha o a la izquierda,
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cerca o lejos. Y de manera similar, mi ahora actual es el origen de todas las
perspectivas de tiempo en las cuales organizo los sucesos dentro del mundo,
tales como las categorias de antes y después, pasado y futuro, simultaneidad y

sucesion, mds pronto o mds tarde, etcétera (Schutz, 1995, pp. 275-276).
En la narrativa de Margarita existen constantes referencias a esas
coordenadas subjetivas que graficamente se podria representar en
la relacién entre eventos y la construccién del “si mismo” de la pro-

tagonista, asociados a una temporalidad subjetiva que marca un
antes y un después desde su experiencia y subjetividad.

Figura |.Temporalidad del relato biografico de Margarita

Si MISMO e si MISMO
Desaparicion del padre o
FUERTE DEBIL

“Margarifa Desercion EMBARAZO
rebelde Escolar

“Margarita

subyugada”

En el “antes” se ubica la infancia, la vida escolar, los primeros no-
viazgos, la solterfa y una vida social muy intensa. En el “después”
Margarita ha perdido gran parte de su fortaleza, ante la amenaza de
ser considerada la “burrita del salén” se sale de la escuela, para des-
pués esconder por siete meses un embarazo y verse sorprendida por
la peticién de matrimonio de Oscar, dando lugar a su nuevo rol de
esposa y después de madre, lo que en una secuencia de desventajas
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acumuladas la va ubicando en el lugar de victima. En la figura 2 se
presentan los personajes y los escenarios que predominan en cada
momento, con el signo + se marcan las relaciones positivas con los

otros y con el signo — se marcan las relaciones conflictivas.

Figura 2. Relaciones asociadas a la temporalidad

Antes Después
Margarita rebelde Margarita subyugada
* Padre + * Hijo “‘el gordo” +
* Madre + * Oscar -
* Amigas (hermanas) + * Madre +
* Amigos + * Padre -
* Novios + *Tio -

En el “antes” las relaciones son mds positivas mientras que en el
“después” los vinculos se han vuelto problemdticos, aunque un
continuo que es la violencia siempre ha estado presente de alguna
forma. En el “después” es evidente que la problemadtica en dos vin-
culos estd asociada a las adicciones, son los casos de Oscar y del tio,
ahi claramente se filtran elementos estructurales del contexto, ya
que el problema de las adicciones es frecuente en el barrio y enmar-
ca las interacciones de los grupos familiares y comunitarios. Otra
diferencia importante asociada al “antes” y al “después” son los es-
cenarios que aparecen en las narraciones de Margarita. El “antes”
estd asociado a una variedad de escenarios en los que nuestro per-
sonaje es una protagonista activa y auténoma. El “después” en cam-
bio estd asociado a la reduccion de los espacios fisicos en los que la
protagonista se desenvuelve. Su mundo social se ha empobrecido.
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Figura 3. Escenarios que aparecen en la narraciéon

Antes

Después

Margarita rebelde

Margarita subyugada

* Escuela ¢ Casa de los padres
* Casa de los padres * Casa en la que vive
* Casa de Oscar con Oscar

* Calles * Mercado

* Bailes

* Casa de sus amigas

Cabe senalar que la distincién entre el “antes” y el “después” es re-
lativo, se utiliza inicamente como una herramienta que permite
guiar el andlisis. Sobe todo en el caso del “después” ya que habria
que tener en cuenta que es mds o menos a partir de los 14 afos que
se presentan los acontecimientos disruptores en la vida de la entre-
vistada. No se podria decir con certeza si ese desencadenamiento
de acontecimientos que la afectaron notablemente ha terminado o
aun se encuentra dentro del torbellino de sucesos o saliendo de él.
Es por ello que el “después” ain es muy impreciso.

Figura 4. ldentidades asociadas a la temporalidad

Antes Después
Margarita rebelde Margarita subyugada
* Yo hija * Yo madre
* Yo novia * Yo esposa
* Yo mujer
* Yo amiga

Si bien la dualidad de la entrevistada “Margarita rebelde” y “Mar-
garita subyugada” se presentan en el continuo de su vida, ambas
identidades estdn presentes, el predominio de una no implica la
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desaparicion de la otra. Asociados a estas dos identidades acttian
diversas enunciaciones del yo en su narrativa. El yo hija demostran-
do su audacia e iniciativa, el yo novia en busca de su libertad, el yo
mujer atractiva y enérgica y el yo amiga, que acompana y da conse-
jos. En el después la narrativa se limit6 al yo madre y al yo esposa.

El “antes”y “Margarita rebelde”

Se ha adjetivado como Rebelde al self de Margarita, porque con la
intencién de ilustrar a la joven que se resiste a las normas y al con-
trol social, expresado por padres, novios, esposo, tio. Una mujer
que no ceja en su empeno por lograr sus deseos. Se trata de una
identidad que es mds o menos constante a lo largo de toda la na-
rracion, se podria decir que es el personaje que aparece de fondo en
situaciones diversas.

Cuando es nina se manifiesta ante los padres. Un poco mayor
se manifiesta ante el grupo de pares, amigas y amigos. Las caracte-
risticas de este personaje fuerte aparecen en la escena, situacion de
entrevista, como carta de presentacion, se trata de un “si mismo”
fuerte, rebelde, que protesta y es capaz de conseguir lo que desea en
un contexto hostil y caracterizado por la violencia.

siempre viene uno y me grita, luego viene el otro y me grita, y me quieren
manejar, como si fuera una nifia més chica o alguien quien pudieran manejar
a su antojo 'no?... y pues no... te digo siempre he sido muy rebelde y le grito a

todo mundo cuando estoy enojada.

En el “antes” existen tres personajes que son determinantes, entre
estos estdn el padre y la madre. Con los padres Margarita tiene una
relacién de carino y proteccién, quienes, considera “le han dado
todo”. Pero los padres son también los enemigos a vencer en la bus-
queda de esa libertad e independencia. Son quienes no le permiten
tener novio, a quienes habfa que burlar para poder ir a los bailes.
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Los padres la buscan en la calle o en los bailes con “palos”y “perros™
Ante su actitud controladora ella se rebela. No asume pasivamente
las expectativas de los padres y lucha por conservar su autonomia.

pero yo era muy grosera, muy rebelde, luego me salia asi a los bailes y ni le
pedia permiso a mi mamd, luego le decia voy al bafio y ya me desaparecia y
ya quien sabe dénde andaba, luego mi mamd me salia a buscarme, luego mi
papd me andaba buscando con mi mama en la noche y siempre me salian a
buscar con un palo y ya mis amigos me hacian burla de que ya me iban a pegar,
si, luego salia mi mama y se veia muy chistoso (risas) yo me iba a los bailes,
cuando no me dejaban salir o me castigaban, que un sébado me decian “Ile-
gas a tal hora” y llegaba mds tarde y me decian “dentro de ocho dias no sales”
y yo decia “voy al bafio” o “voy a la tienda” y de por alld me escapaba ;no? y
entonces mi mama me iba a buscar con mi papd y siempre llevaban un palo
y todos los perros de la casa los seguian, ya hasta sabian que me iban a buscar
a mi porque vefan llegar primero los perros y decian “ya vienen por ti” y yo
me echaba a correr, o sea me escondia y ya cuando llegaban yo ya estaba en mi

casa, ya solo me regaiiaban.

Dicha contraposicién con los padres no es vivida como un con-
flicto. Margarita no percibe una mala relacién con ellos, dice que
actdan de esta forma porque la quieren y la cuidan. Ella cuenta los
episodios que vivié con sus padres, de manera un tanto diverti-
da, son episodios en los que se siente satisfecha por la inteligencia
y creatividad con que actud. A pesar las diferencias que tuvo en
esa época con ellos reconoce su apoyo y carifio. Identifica su hogar
como el lugar seguro para ella y sus amigas, quienes si tenian pro-
blemas en sus hogares encontraban ahi el refugio y afecto que no
tenian en su casa.

Margarita se ha relacionado de manera distinta con el padre y
con la madre. El padre es quien siempre la habia protegido, quien
durante la infancia la consintié y la defendié de la severidad de la

madre. En el padre deposit6 cuando nifia su amor y su confianza.
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siempre he sido muy celosa, mds con mi papéd porque mi mama de chiquita
juy! a cada ratito me pegaba, por cualquier cosita que hiciera mal me pegaba
y mi papd no, al contrario, siempre cuando me regafiaba mi mamd yo le decia
« . o . - ]

te voy acusar con mi papd” y mi papd llegaba y la reganaba a ella, a mi ya no

me decia nada.

Siente que el padre comprende su sensibilidad por la poesia y, a
su manera, aliment6 su gusto por ella regaldndole libros que ella
atesoraba como los objetos mds queridos en su vida, en este sentido
tienen una comunicacién desde el afecto y la sensibilidad: “también
compraba libros de versos, poemas asi, o luego mi papa me los
trafa, como sabia que me gustaban, me ponia a leerlos, los que me
gustaban los pasaba en limpio y asi los coleccionaba en mis libretas”.

La entrevistada justifica la severidad del padre, a diferencia de la
expresada por la madre, por el amor que los une. Ella comprende
que sus reacciones violentas y regaios se debian a lo mucho que se
preocupaba por ella.

no, porque me escondia y ya me iba pa’ mi casa, y luego también cuando no
me dejaba tener novio mi papd, porque también me celaba mucho, cada vez
que me vefa ya me estaba diciendo quien sabe que tantas cosas, o ya queria ir
a reclamarle a mis amigos de porque me habian hablado, un vecino grande,
como de treinta anos le decia a mi papd “cuando crezca tu hija me la voy a ro-
bar”y asi y mi papd también se enojaba y luego ya se querian agarrar a golpes,
mi papd tenfa mucho la mana de decirme “si tu andas con un hombre asi ya
grande, acuérdate que son cincuenta anos de cédrcel”, que lo iba a demandar y
no sé qué tanto me decia mi papd, ya mejor ni les hablaba, y también luego
ya cuando me hice novia de Oscar me venia a dejar y mi papé lo correteaba a

palazos, no lo queria y lo correteaba, y siempre mi papd hizo eso.

Tal vez la cercania y el amor que la unieron durante la infancia a su
padre ayuda a entender lo fatal que resulté para ella la desaparicion
temporal de éste y porque ese evento se convirtié en un hito en su
vida. No s6lo porque la desestabilizo emocionalmente, sino porque
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ademds era la figura de autoridad que ella respetaba y le ponia limi-
tes, mismos que se rompieron después de la desaparicion. Si bien,
son tres meses en los que Margarita y su madre no saben nada de él,
de bisquedas interminables, para ella es mds que eso, es el abando-
no inexplicable de su padre amado y es el acontecimiento que des-

encadena otros sucesos que marcardn irremediablemente su vida.

Como unos tres meses yo creo, sino es que mds, enton’s en ese tiempo yo iba a
la secundaria, y todo ese tiempo yo o sea, como sigo mucho a mi papé pues yo
lo extranaba, yo ya no comia, yo me desmayaba a cada rato de que no lo veia y

todo eso 3no?, yo dejé de ir a la secundaria.

El padre regresé pero para Margarita la vida no volvié a ser la mis-
ma. A la pérdida del padre prosigui6 el abandono de la escuela, la
relacién con Oscar y el embarazo. La protagonista entré en una
sucesion de eventos que no tienen marcha atras. La interrupcion
de la trayectoria escolar tendrd consecuencias en su calidad de vida
a futuro y en su visién del mundo, pero ella no es la excepcién, en su
contexto es comun que hombres y mujeres jévenes no terminen la
secundaria. Los valores y las experiencias de lo grupal y del contex-
to se imponen en la vida de la protagonista.

A la madre la describe como una mujer emprendedora, muy
trabajadora, gracias a ella pudieron tener casa propia. Sin embar-
go, Margarita no describe a una madre amorosa, sino a una madre
de cardcter fuerte que cuando es pequena la reprende y castiga,
incluso en la infancia la describe mds severa que al padre. Los cas-
tigos de la madre la lastiman mas que los del padre, los golpes de
ella no los recuerda con gracia, como los “palazos” del padre, sino
con rencor.

entonces que me voy asomar, o sea curioseando nada mds a ver quién pasaba
porque ni conocia a nadie, nada mds a ese chavo y él me habl6 “hola Margari-
>

ta” le dije “hola”, “;ya te veniste para aca?”, le dije “no vine a visitar a mi tia
ey y

que sale mi mama y que me pega en la cabeza y que me mete asi pegando para
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dentro, y yo ni estaba haciendo nada malo y nada mds me habl¢ ese chavo y

le contesté y que me mete a trancazos, y asi era siempre, siempre me pegaba.

Es muy importante analizar que el caracter fuerte de la prota-
gonista tiene lugar en un contexto en el que las diferencias entre
hombres y mujeres se traducen en evidentes practicas de control
y subordinacién sobre las tltimas. Al parecer la madre no respalda
la desobediencia de Margarita ante el mandato de subordinacién
que debe asumir como mujer. Aunado a ello es preciso conside-
rar que la comunicacién con su madre no es abierta, no la percibe
como una mujer solidaria a su género, con quien hablar sobre te-
mas femeninos, sobre el “ser mujer”. Al parecer, la madre es el per-
sonaje femenino que con amenazas e imposiciones le ensefia cudles
son sus limitaciones de género, le muestra que por ser mujer tiene
menos prerrogativas que los varones. Sin embargo la entrevistada
se sobrepone a la madre y transgrede la norma de ser controlada.

Ves que cuando ya pasa a un chavo a tu casa y todo eso, cuando ya lo presentas
con tus papds ya también te privan como mujer de muchas cosas, bueno en
mi caso mi mam4 me decia “si no viene Oscar no sales” ya después que ya lo
empezaban aceptar un poquito 3no?, “No, si no viene no sales” y luego €l llega-
ba tarde de su trabajo los dias que tenian que colar y pus ya llegaba cansado y
nada mds se bafiaba y se dormia y se iba a su casa y a mi mamd y no me dejaba
salir, me escapaba un ratito y al otro dia mi mama le decia “ay no es que Mar-

garita se sali” y luego también empezaba ahi a decirme de cosas”

Otra referencia a la madre sefala que no le dio informacién o con-
sejos que pudieran servirle de apoyo para prevenir un embarazo.
Lo tnico que recuerda es la voz entre amenazante y chusca de una
madre que conoce de los designios ineludibles de las mujeres en la
colonia y mi mamd siempre me decia, “donde salgas embarazada te
mando dormir con el perro ;eh?”, asi me decia y nos reiamos”.

La madre era una mujer ocupada que tenia pocas posibilidades
de atender a su hija, ante la imperante necesidad de conseguir una
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vivienda para lograr la estabilidad de la familia. Parad6jicamente a
la aparente lejania que existia entre Margarita y su madre, es una
mujer que con el ejemplo le ensend la fortaleza. La madre es vista
por la entrevistada como una mujer fuerte que trabaja duro para
asegurar el ingreso en el hogar. Tal vez es de la madre de quién en lo
cotidiano asimil6 esa fuerza y seguridad. En el presente la madre es
la persona por quien se siente mas apoyada.

El “después” y “Margarita subyugada”

La adjetivacion del si mismo de Margarita como subyugada hace
alusion a la subordinacién en la se encuentra por su nueva posi-
ci6én de esposa y madre. Es decir, se trata de una identidad primige-
nia dominada por otra que ha emergido después de la sucesion de
acontecimientos que tuvieron lugar en su vida en los afios recientes.
Paulatinamente Margarita ha perdido la fuerza que la caracteriz6
para dar lugar a una identidad débil, victima de los otros. Como se
ha mencionado antes, la fractura que inicia el resquebrajamiento
de su fortaleza es la ausencia temporal del padre. La misma Marga-
rita lo identifica como el evento que trajo los problemas a su vida
“tuve muchos problemas porque mi papa se perdié en un tiempo,
es lo mas horrible que he vivido” Sin embargo, el infortunio de su
padre y por lo tanto de ella, no es resultado de lo que ella alude a
la “mala suerte” que siempre ha seguido a su padre. Es la manifes-
tacién de la pobreza, de una pobreza de recursos que no permiten
al padre buscar la forma de ponerse en contacto con su familia, ni
a ellas movilizar los recursos para encontrar a su padre. En este
acontecimiento se cristaliza la desventura de un hombre pobre que
llega a un hospital publico sin una identificacién, expresién de un
nivel de integracion social. Las consecuencias del accidente del pa-
dre se entrelazan con las condiciones de vida precarias de Marga-
rita, las limitaciones de la educacién publica a la que tiene acceso
y en la que los profesores son incapaces de responder a situaciones

extraordinarias en el proceso de formacion.
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Es posible que la desaparicion del padre sea también lo que da
lugar al noviazgo con Oscar, ya que ante el contexto de soledad y
tristeza que embarga a Margarita, el mejor amigo se presenta como
la figura masculina que la fortalece y la alienta para seguir adelante.
Sin embargo poco tiempo después Oscar, un hombre de 19 afos,
es parte del conflicto mismo en el que vive Margarita, pues en una
decision unilateral, les notifica a los padres de ella su estado de em-
barazo y les pide su autorizacién para casarse con ella.

y un domingo estaba yo bien tranquila haciendo mi quehacer como si nada y
de repente que me llega él con su papd y uno de sus primos y que le dicen a mi
mamad que yo estaba embarazada y que me querfan casar y no sé qué, y yo no
me quise casar y hasta ahorita estamos asi, sus papds me quieren casar, quie-
ren que Nos casemos pero yo no me quiero casar todavia, asi nada méds mejor
juntos, probar mds tiempo estando juntos y ya después si nos llevamos bien
pues conocernos un poco mejor, porque ya nos hemos dejado varias veces, ya

firmar un papel hasta ya estar seguros.

La fortaleza de Margarita ha tenido manifestaciones aisladas ante
esta vulnerabilidad en la que se ha sumergido. Los dltimos resqui-
cios de esta fortaleza han sido la negativa de Margarita a casarse y
en su momento, la resistencia que tuvo para abandonar la casa de
sus padres. La negativa a casarse refleja en parte la mala relaciéon
que lleva con Oscar, en el tiempo que llevan viviendo juntos se ha
separado ya varias veces. En la convivencia de la pareja las diferen-
cias entre ellos no se hicieron esperar, Margarita posee la claridad de
saberse unida a un hombre “machista” que ahora tiene poder sobre
ella. Quien ante la amenaza de sentirse deshonrado no le permite
trabajar y le niega la oportunidad de tener un ingreso.

Aj, lo que pasa es que es muy, yo digo que es muy machista porque dice que
no, que no trabaje, porque lo voy a deshonrar, algo asi dice que porque ¢l es
hombre y me tiene que mantener y si me meto a trabajar yo, entonces que

ya no, piensa que deja de ser hombre o algo me dice, si, he tenido muchos
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problemas con Oscar y con uno de mis tios, y luego ya no sé ni que hacer, ya

quisiera salir corriendo.

Son muchos los inconvenientes y defectos que Margarita ve en Os-
car, la falta de sensibilidad para escucharla, para ser compafiero, el
consumo de drogas, la amenaza que le hizo de quitarle a su hijo,
lo cual desencadené un intento de suicidio en Margarita. En este
acto es evidente que la fortaleza que antes tenia para enfrentar si-
tuaciones hoy no es un recurso suficiente, antes recurria a la fuerza,
alaagresion y ahora el intento de suicidio fue su opcién ante la falta
de control que tiene sobre su vida.

Es evidente que la experiencia de ser madre estd asociada a esa
actuacion de victima. Menciona que a partir de que tuvo a su hijo la
vida le ha cambiado, si bien, se siente muy contenta con ello, ahora
tiene nuevas preocupaciones. El aspecto econdémico es una de las
principales inquietudes.

La maternidad de Margarita se inicia con el sufrimiento de saber
que su hijo estd enfermo y comenta que es en esas situaciones “don-
de los hijos duelen”. A partir de la maternidad Margarita se vive en-
ferma, fisicamente “descompuesta”. Otra desventaja que le ha traido
la maternidad es que la ha desplazado del carifio y atencién de sus
padres, quienes ahora manifiestan mds atencidn al nieto y no a ella
quien percibe que sus padres “ya ni le hacen caso”. Sin embargo, a
pesar de los sufrimientos que le ha traido la maternidad, Margarita
disfruta siendo madre, satisfecha con su hijo. Como una premo-
nicién, la imagen de que tuvo en mente de su primer hijo durante

el embarazo se hizo realidad y ello es motivo de alegria en su vida.

[con la maternidad] ha cambiado muchisimo mi vida, pero yo siento que,
cuando yo estaba embarazada siempre le decia a mi mamd “si va nacer mi
gordo, yo quiero que nazca un bebé, bonito, gordito, que sea alegre, pues yo no
quiero un bebé, asi flaquito, que no hable y que nada mas esté callado, que no
se ria ni nada, es como si no tuviera bebé,“ y se me concedid, mi gordo es bien

latoso, bien risuefio, cuando quiere porque también es bien enojon.
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Un personaje que es sumamente conflictivo para Margarita es su
tio, hermano de su padre, “alcohélico” y “drogadicto”. El conflicto
se debe, en parte, a la preferencia que Margarita percibe de su padre
hacia él.

Es evidente que los cambios que han implicado la unién y la
maternidad le exigen a Margarita responder a situaciones com-
plejas que antes no habia enfrentado. Como un buen desempeiio
como esposa y como madre. A diferencia del “antes” en el presente
la madre es una figura de gran apoyo para Margarita, ahora ambas
estdn muy cercanas y pasan la mayor parte del dia juntas realizan-
do quehaceres domésticos y viendo telenovelas, un entretenimiento
que la substrae de sus problemas y le hace mas llevadera la vida,
especialmente si estd al lado de su madre.

la Gnica que me apoya ahorita es mi mamd, porque mi papa le da mucho el
lado a sus hermanos, he tenido muchos problemas desde que me junté, es
que Oscar no se lleva muy bien con mis papas, primero si se llevaban bien,
pero quien sabe que les pasé y ya no se llevan bien, y a mi me gustaria que se
llevaran mejor bien, bien, aunque luego me desespero, es que luego también

cuando le falla el dinero yo me desespero mucho, qué voy hacer digo yo.

En la actualidad Margarita describe a su padre como un hombre de
caracter débil, que se deja manipular por sus hermanos, un hom-
bre al que “siempre le ha seguido la mala suerte” ya que en la vida
ha tenido varios accidentes y fracasos: Un asalto cuando ella era
pequena, el accidente que lo mantuvo perdido durante tres meses,
el pleito con los hijos del sefior que le vendi6 el terreno y lo estafo,
y ahora los problemas con sus hermanos, frente a los que, ella con-
sidera, no ha sabido actuar acertadamente.

El debilitamiento de “Margarita rebelde” deviene en las adversi-
dades que enfrenta, sin embargo en el “después” contintia manifes-
tandose sus deseos y planes en la vida.

porque yo quiero trabajar, también ser un poco independiente porque o sea

nunca me ha gustado estar atenida asi a algo, desde chica siempre me ha
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gustado trabajar o hacer cualquier mandado y ya sacar algo de dinero, no sé
tener yo mis propias cosas, que luego con lo que me da él no me alcanza, asi si
me gusta algo no tengo pa’ compréarmelo, si me lo compro ya no compro, otra
cosay asi ahora con mi bebé si voy al mercado me gusta estar curioseando y ya
se me antoja algo y pues él no entiende eso y no me deja trabajar, dice que no

tengo quien me cuide a mi gordo y no sé qué.

Es posible que una vez que Margarita se adapte a su nueva condi-
cién de vida, recupere nuevamente su fortaleza y empeno para lo-
grar las cosas que desea, mientras tanto la identidad que siempre la
habia caracterizado se desvanece ante las dificultades que la vida y
los otros le imponen, desdibujandose poco a poco la mujer fuerte
y rebelde que fue.

CONCLUSIONES

Contingentemente a lo que plantea el enfoque que responsabiliza
del embarazo adolescente prioritariamente a las mujeres adolescen-
tes por las malas elecciones que hacen en sus vidas, el andlisis reali-
zado muestra que las acciones y decisiones individuales no ocurren
en un vacio cultural, sino que hay un contexto interaccional que
prescribe y posibilita que las mujeres tengan pronto un hijo. En un
contexto de pobreza y vulnerabilidad, el embarazo es un evento de
tal fuerza simbdlica que puede reconfigurar un proyecto. Tal es el
caso de Margarita, ya que el hecho de su embarazo despleg6 una
serie de acciones en su pareja, en sus padres y los padres de su pa-
reja. Las bromas por parte de la madre en torno a la posibilidad de
embarazarse también hablan de una expectativa implicita de que
esto ocurra.

Es necesario hacer visibles las condiciones sociales en que la
adolescente se embaraza para poder identificar las oportunidades y
limites que supone esta experiencia. Los condicionamientos mate-
riales que atraviesan la vida de Margarita explican gran parte de sus
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acciones en torno al embarazo, y cdmo se generan estrategias que
resisten o superan parte de los obstdculos del contexto, como es el
caso de la violencia.

Es de llamar la atencién que a pesar de estas experiencias nega-
tivas que predominaron en la vida familiar de la entrevistada, ha
elaborado un discurso sobre la familia desde una mirada positiva,
sumamente idealizada y poco realista respecto a su propia expe-
riencia. A pesar de las relaciones enmarcadas en la violencia, ha re-
construido subjetivamente que la violencia de sus padres es una
expresion de cuidado y carifo, con lo que dichas practicas dejan de
verse como actos violentos, particularmente en el caso de su padre.

En el relato biografico, es constante la alusién que hace la ado-
lescente a la violencia de la que es victima en su familia. Perseguirla
con palos y perros, abofeteada por contestar el saludo de un vecino,
entre otras. La expresion de la violencia también se ubica en la pa-
reja, Margarita experimenta el ejercicio del poder masculino y de la
fuerza simbdlica por parte de Oscar.

Los datos sobre el contexto de marginacién en que vive esta
mujer revelan lo comun que es una baja escolaridad entre la po-
blacién en general, asi como las escasas opciones laborales. En este
contexto de temprana desercion escolar y de falta de acceso al tra-
bajo formal, su biografia no es la excepcién. Asi ante los imperati-
vos del contexto la escuela es prescindible, puede hacerla a un lado,
y la familia lo permite, ya sea para ir a un mitin o para salir a buscar
a su padre.

Las condiciones del contexto y de la familia hacen dificil pensar
que Margarita pudiera tener la opcién de construirse un proyecto
de vida distinto a la conyugalidad y la maternidad. Ante la caren-
cia de oportunidades y la ocurrencia del embarazo, la opcién mds
cercana que tuvo para construirse una imagen digna y positiva de
si misma fue la de ser esposa y madre. La posibilidad de una expec-
tativa de vida diferente al embarazo y al matrimonio estaria mas en
funcion de las alternativas que la adolescente pudo generarse a par-
tir de una subjetividad mds auténoma y orientada por referencias
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externas a su contexto. Sin embargo, esto no ocurrié6. Se embarazd
igual que sus amigas, se unién y ahora lidia con los problemas que
las carencias, el matrimonio y la maternidad le exigen.
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