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INTRODUCCION

Manuel Gonzélez Navarro*

Juan Soto Ramirez**

Iris Monroy Velasco***

Juan Carlos Huidobro Mdrquez****

Jorge Mendoza Garcia*™****

Hace poco mds de un siglo, Gustav Le Bon public6 en 1910, un libro sobre psicologia
politica. En él, se mostraron las nociones de pueblo, clase obrera, miedo, educacién,
influencia, sugestién, solidaridad, as{ como la de economia, los sindicatos, la lucha de
clases y la anarquia, entre otras. Todas ellas para mostrar a la sociedad que ingresaba
al siglo XX con nuevos actores y nuevas dindmicas. Desde entonces, hay que remar-
carlo, se produjo un tratado que proponia una nueva agenda considerando una mira-
da desde una psicologia social més politica. Por ello, estudiar los fenémenos politicos
del presente siglo no podia llevarse a cabo sino, consustancialmente, con la mirada de
la psicologfa social. Asi, comprender los nuevos fenémenos politicos resulta de la in-
terseccién de los procesos psicosociales y de las acciones propiamente politicas.

En el centro de esa produccién estd lo que este pensador denominé el “fracaso”
del sistema politico, que le apostaba a la permanencia de un determinado orden so-
cial. Sin embargo, de esa consideracién emergieron en el escenario de la vida social
contempordnea las nuevas condiciones donde se forman y expresan los movimien-
tos sociales, las gestas o las revueltas ciudadanas y las revoluciones. En suma, de los
diversos comportamientos colectivos que dan cuenta de las convulsiones sociales y
politicas. De esta manera, la psicologia politica germina como una visién que aborda
los diversos fendmenos de orden social, politico y colectivos.

A partir de esta obra primigenia se formaron otras reflexiones, formas de estudio
y diferentes maneras de intervencién en distintas latitudes. Asimismo, de distintos
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intentos de elaborar diversas psicologias politicas. Las mds escuetas serfan esas que
hicieron una sumatoria simplista de lo “psicolégico” y de lo “politico”. Algo asi como
que la psicologia tenia la capacidad de elaborar los andlisis psicolégicos de los perso-
najes y actores politicos y con ello comprender el sistema politico, como ese trabajo
que desde el enfoque del psicoanalista Sigmund Freud hizo sobre Woodrow Wilson,
el entonces presidente estadounidense.

En esa linea pueden ubicarse diversos intentos de fusionar lo psicolégico y lo politico
como una conjugacion pragmdtica aunque simple, y adherir los desarrollos de una disci-
plina como la psicologfa a una entidad politica, dando como resultado una nueva perspec-
tiva sobre la realidad social que demandaba mads bien una articulacién psicopolitica. No
obstante, esa ha sido la férmula mds aplicada pero fuera del dmbito de la psicologfa social.

Otros intentos més elaborados surgieron en condiciones politicas particulares,
como el caso del freudomarxismo. Inscrito éste en el marco de la Escuela de Frank-
furt, donde Wilhelm Reich, Herbert Marcuse y Erich Fromm fueron piezas clave
para su emprendimiento y desarrollo. No obstante, las objeciones expresadas en tor-
no a la conjugacién entre lo individualista del psicoanilisis y lo estructuralista del
marxismo llegaron muy temprano. Con la formacién del nazismo y el estallido de la
segunda guerra, el contexto del autoritarismo se extendié por toda Europa, lo que
promovid nuevas reflexiones que llevaron a profundizar sobre lo politico a partir de
una aproximacion neo-marxista.

En el caso de América Latina, particularmente en El Salvador, surgié una nueva
propuesta a partir de reconocer las situaciones que se vivian en dmbitos distintos al
del mundo industrial desarrollado: las que se despliegan en un continente dominado
por las economias de ese mundo industrial. En ellas se advertia la violencia estatal y
transnacional. Simultdneamente, la emergencia de insurgencias locales y regionales,
asi como las resistencias de distintos movimientos sociales, entre los cuales destacaban
las expresiones de campesinos, comunidades indigenas y estudiantes.

La constante represién y lucha por el cambio social mostraba la necesidad de cons-
truir nuevos enfoques de interpretacion de la movilizacién social. Las condiciones de
sometimiento social e ideolégico llevaban a que diversos cientificos sociales y algunos
psicélogos sociales afines a esas causas sociopoliticas, reflexionaran sobre el contexto
y marco donde se desarrolla ese tipo de investigacién. De alli emergié la mirada de
una psicologfa politica que busca comprender las realidades concretas y las formas
culturales que adoptan los fenémenos politicos, el trabajo de la disciplina y el andlisis
de la realidad social propia.

En los afios ochenta del siglo pasado se desplegaron diversas movilizaciones que
buscaron la transformacién dentro de las mismas comunidades. Estas se legitimaron
frente a la sociedad por sus banderas y demandas concretas, por sus luchas, sus acto-
res y las maneras de proceder, aunque muchas movilizaciones no fueron reconocidas
dentro del sistema sociopolitico latinoamericano. Pero todo sugeria que el control so-
cial y la violencia eran las formas de mantener el stazus quo con el que los gobernantes
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actuaban y respondian a las demandas ciudadanas. Esto daba como resultado que se
trazaran nuevas formas de estudiar, comprender y explicar la participacién social y las
formas de organizacién politica.

En ese trayecto destaca la contribucién de algunos psicélogos sociales compro-
metidos. Entre quienes apuntalaron esa propuesta estaba Ignacio Martin Bard, que
acufé la denominacién de “Psicologfa de la liberacién”. En ella se planteaban ejes
como: i) La situacién tedrica y metodoldgica, en la que estaban la historia de la psico-
logfa social y politica latinoamericana, los enfoques y conceptos en psicologia politica
con sus implicaciones; ii) las situaciones y procesos politicos, en las que se abordarfan
fenédmenos como el autoritarismo, militarismo y la dictadura; esto es el estudio de
la conciencia social en América Latina, el fatalismo latinoamericano y su cardcter
ideolégico, la democracia formal, el andlisis psicosocial de la represion y la tortura;
los movimientos populares, politicos y revolucionarios; iii) las formas de intervencién
psicopolitica, tales como los procesos de concientizacién, de educacidn, de participa-
cién popular y de atencién a las victimas de represién, entre otros.

La postura fue generar un conocimiento que contribuyera a la liberacién de las
mayorias en las sociedades convulsionadas por el tiempo que les tocé vivir, esto es,
una psicologfa con compromisos sociales. En tal forma que a fines de los afios no-
venta se estudiaban problemdticas y situaciones como el nacionalismo, socializacion
politica, actitudes politicas, ideologfa, alienacién y conciencia, rol politico del psicé-
logo y a la propia psicologfa como una forma de conocimiento. Esto ocurria en paises
como Uruguay, Argentina, Venezuela, El Salvador y Costa Rica.

Entretanto, hay que sealar la contribucién epistemoldgica sobre el fenémeno
politico y el desarrollo de una mirada psicopolitica. En este sentido surge la mirada
de Tomds Ibdfiez, un anarquista de préctica politica y formacién en psicologia social,
clave en la perspectiva socio-construccionista quien en su momento sefialé que la
psicologia social tiene un antecedente y un consecuente politico. El primero tiene
que ver con las condiciones politicas y sociales que dieron origen a la disciplina; el se-
gundo, con lo que, implicita o explicitamente, hace el psicélogo en su préctica como
cientifico; la capacidad de mostrar las ideologias y los valores al momento de realizar
su trabajo, como Martin Baré, quien sefialaba que no hay neutralidad en el trabajo
de investigacién. De todo ello, hay una consecuencia légica del uso del conocimiento
que deriva de la psicologfa social en el campo de lo politico, por lo cual la psicologia
social constituye una base para la psicologia politica. Por lo que senalaba que hay que
romper de forma radical con los supuestos epistemoldgicos que sustentan la propia
psicologia social en tanto que disciplina ‘cientifica’.

En el caso de México, podrian ubicarse dos grandes esfuerzos comprometidos
con la psicologia politica que devienen de los cldsicos y poco referenciados, pero que
sin ellos no se hubiera abierto camino para consolidar esta perspectiva. No como
una sub- linea de la psicologia social, sino como disciplina propia. Se trata de Héctor
Manuel Cappello y Jorge del Valle. El primero, alumno de Leon Fetinger, introdujo
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con sus investigaciones el tema sobre la identidad nacional. El segundo, discipulo
destacado de Serge Moscovici, implementé en México el primer Laboratorio—Semi-
nario de psicologia social colectiva. Ambos esfuerzos que se concretaron en la for-
macién de la Sociedad Mexicana de Psicologia Social (SOMEPSO) y la integracién
de perspectivas interdisciplinarias.

Otro esfuerzo de la reflexion psicopolitica se encaminé por el andlisis de la cultura
cotidiana, del quehacer de la gente, del significado de las précticas, del uso del espacio
publico, y de ideologizacién y politizacién de la realidad. Desde la Universidad Nacio-
nal Auténoma de México (UNAM), Pablo Ferndndez Christlieb apuntal$ trabajos en
los que se delinea una psicologfa social y politica que pone en el centro al significado.

Para este pensador, la psicologia politica es un “momento” de la psicologia social
que responde a las condiciones de una realidad propia, entendiendo a la psicologia
politica como el andlisis e intento de las posibilidades de comunicacién de la sociedad
consigo misma; la forma en que la sociedad civil, los grupos y las personas pueden
incidir en la conduccién de su propio destino. Por politica se entiende la necesidad
de hacer objeto de discusién publica aquellos aspectos de la vida social que han sido
relegados a la esfera privada.

En ese sentido, politizar es hacer que lo privado se vuelva publico, de suerte que
normas, valores, versiones del mundo, preocupaciones, necesidades, etcétera, adquie-
ran existencia social y puedan ser reconocidas, discutidas y acordadas o denegadas
en la esfera abierta, no recluidas como problemas individuales. Aqui resuena lo que
después se pondria como slogan: lo personal es politico.

Bajo estos pilares se cred en la Universidad Auténoma Metropolitana Iztapalapa
(UAM-I) un grupo de trabajo denominado Psicologia Politica e Identidades, que
proyecté sus investigaciones sobre socializacién politica, identidad politica, relaciones
intergupales y participacion politica, en especial el de la cultura politica como esfuer-
zo interdisciplinario.

Todo esto constituyd una base que organizé la formacién de investigaciones psi-
copoliticas en nuestro pais; en este caso, el esfuerzo estd encauzado por Manuel Gon-
zélez Navarro, para quien la psicologia politica se presenta como la consecuencia de
un trabajo de reflexién en el seno de la organizacién de las causas populares. La psico-
logia de las masas, la propaganda y la opinién, asi como la historia de nuestras socie-
dades eran un requisito para el desarrollo de esta aproximacién. Abordar el cardcter
politico de los fenémenos sociales constituye la perspectiva a desarrollar y plasmarlo
en las formas y sentidos que adquiere la participacién politica de los ciudadanos no
adscritos a los partidos politicos.

Este breve recuento no omite que en otros lugares del pais se hayan desarrollado
propuestas en torno a la psicologfa politica. Si bien en algunos casos son dispersos o
deshilvanados, se reconoce la necesidad de implementar en los diversos grupos, pla-
nes y programas de estudio y en la incursién del trabajo de campo en las comunidades
y en las diversas organizaciones ciudadanas.
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Ambas propuestas desarrolladas, la de la UNAM vy la de la UAM-I, se inscribieron
en el proyecto de la Sociedad Mexicana de Psicologia Social (SOMEPSO) en las dos tl-
timas décadas del siglo XX. De ello dieron cuenta los foros, congresos, revistas, libros y
diversas publicaciones, asi como reuniones de grupos y personas que, a titulo personal,
iban trazando un proyecto de psicologia social en México y que a la fecha se mantiene.

De forma mds reciente, al iniciar el presente siglo XXI, encontramos diversas pro-
puestas que ponen en el centro a los movimientos urbanos populares, sociales, magiste-
riales, estudiantiles, guerrilleros y la represion que sufrieron estos actores sociales, como
las matanzas, tortura o desaparicién. La perspectiva de la memoria colectiva ha sido el
marco conceptual desde el cual se ha ido reconstruyendo a estos sujetos sociales, que se
intentd tematizar en otros momentos, salvo que en este siglo se reconstruyeron acciones
que realizaron y cuyo conocimiento se ha intentado ocultar desde posiciones de poder.

La apuesta por dar cuenta de eventos de dolor que ha tenido la sociedad mexicana
en la segunda mitad del siglo XX, y que de una u otra forma se han desconocido, ha
sido emprendida por Jorge Mendoza Garcia desde la Universidad Pedagégica Nacio-
nal, Ajusco, a través del establecimiento de vinculos con historiadores, sociélogos y
diversos analistas para traerlas al presente. Esto representa un nuevo reto en la recons-
truccién de estos pasajes, dado su impacto en el proceso democrético que se ha ido
edificando recientemente en México en el dmbito mds transdisciplinar, en especial en
didlogo con algunas corrientes criticas de la historia, como la de las mentalidades y
la cultural. En todo caso, esa realidad lacerante que existi6 en la segunda mitad del
siglo XX y los inicios del XXI asi lo demandaba. Parafraseando a un psicélogo social:
la psicologia politica delineada y trabajando en lo que se debe.

Después de un siglo, la psicologfa politica ha de ponerse al corriente, ha de abor-
dar problemiticas sociales y politicas que aquejan a nuestra sociedad en el presente
(y también sus achaques que provienen del pasado), de suerte que ha de plasmar en
sus reflexiones, escritos e investigaciones esas convulsiones, problemdticas, adversi-
dades, dilemas, resistencias, memorias, quejas, dolores, miedos, que se vivencian en
distintos dmbitos de la vida social, como en la cultura, en la salud-enfermedad, en la
educacidn, en los espacios publicos, en la vida cotidiana; todo lo que afecta a la so-
ciedad y sus grupos, abordando aquello que se ha pretendido sacar de la vida puablica
para arrinconarlo en la esfera privada, eso que el poder ha argumentado como una
cuestién individual y que no le incumbe a la misma sociedad y, en particular, a la
academia. Sustraer lo supuestamente privado y colocarlo en la esfera publica, para su
discusién, esa es parte de la tarea de la psicologia politica.

Con este entramado de antecedentes y posiciones, la SOMEPSO presenta ahora
diversos trabajos sobre la realidad social de nuestro pais, en un esfuerzo de conjugar
grupos de trabajo, diferentes plumas, reflexiones y propuestas que dan cuenta del
andlisis e interpretacién, nuevamente, de las convulsiones y problemdticas de este
siglo. Cual si se tratara de retomar los origenes de la versién psicopolitica Leboniana,
pero renovando el contexto, situaciones, andares, conflictos, relaciones, se analizan
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diversos tdpicos que, efectivamente, tienen en muchos casos un actor central en el
sistema politico, en este caso, el mexicano.

Con cierta referencia al tratado de Le Bon, el presente libro analiza distintitos
procesos y problemdticas como la violencia, la dominacién, la migracién, los grupos
guerrilleros, los derechos humanos, la adolescencia, la pandemia de Covid originada
en 2020 y su impacto en la educacién, asi como el género, temas que cruzan la acti-
vidad psicosocial y psicopolitica de nuestra sociedad en el siglo XXI.

Presentamos este libro que inicia con un capitulo titulado Dilemas para la psico-
logia politica en el siglo XXI, en el que Manuel Gonzélez Navarro da cuenta de una
visién que colinda y trabaja con otras disciplinas, examinado distintos momentos y
escenarios politicos, diversas formas de participacién social, el andlisis de movimien-
tos sociales y la dindmica de lo local ante la globalizacién. Para este autor, la psicologia
politica “es un entrecruzamiento de distintas disciplinas sociales frente a un escenario
de contienda politica. Lo psicosocial podria ocupar un aspecto destacable, donde lo
politico serfa el resultado de un cruce interdisciplinario que observa a los distintos ac-
tores sociales proponer un didlogo”, en este didlogo “se permite ubicar lo histérico, la
génesis y a los actores sociales, todos cargados de sus historias y sus memorias. Esta es
una perspectiva que puede plantearse como un escenario de accién interdisciplinaria
para tratar de reconocer los diversos procesos intervinientes”.

En el segundo capitulo, Psicopolitica y contextos de dominacion: la necesidad de
politizar las emociones, Javier Rincén, Aida Villagrdn y Wissam Yatim desarrollan la
idea de la politizacién de las emociones, pues estas influyen en decisiones de las per-
sonas, juegan un papel importante en el comportamiento politico, asi como el hecho
de que pueden ser manipuladas por instancias de poder, por lo que se explora cémo
las emociones pueden ser utilizadas tanto como para perpetuar el control como para
desafiar y subvertir las estructuras de dominacién.

Se continda con un grupo de trabajos, en los que la historia cultural y de las mentali-
dades, la memoria y los movimientos sociales son el objeto de disertacién. En E/ guerrillero
rural como “intermediario cultural”: Genaro Viizquez, de la lucha democritica a la via revolu-
cionaria, Amilcar Carpio Pérez argumenta sobre la figura del guerrillero, ese personaje que
ha actuado en distintos momentos y lugares en luchas por el cambio social; denigrado por
el poder, enaltecido por sectores populares, hay imdgenes y narrativas que se erigen sobre
él. En particular, en este trabajo el autor se propone “revisitar la imagen del guerrillero
desde la Sptica de la historia de las mentalidades, integrindolo como parte de aquellos
hombres que a lo largo de la historia mundial se han considerado como revolucionarios”.

En encadenamiento con el trabajo previo, Carlos Torres Monroy en Con una mano
en la Biblia y la otra en la tierra: ministros evangélicos como intermediarios culturales del
agrarismo en México, sintetiza: “esta historia tiene como protagonistas a cuatro ministros
de la confesién protestante metodista en México, cuya trayectoria de vida se entrelazé
con proceso histdrico conocido como Revolucién mexicana, desde sus inicios hasta sus
consecuencias”, y prosigue que los primeros fueron Angel y Benigno Zenteno, oriundos

14



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

de Puebla y que militaron en las filas del famoso caudillo Emiliano Zapata; “el otro fue
Abraham Marcelino Avila, quien participé en el reparto de tierras para los campesinos en
la zona oriente del Estado de México. Y el tltimo fue el célebre Rubén Jaramillo, guerri-
llero que operd en Morelos y que fue asesinado junto con toda su familia el 23 de mayo
de 1962”. Lo comun de estos actores intermediarios es que pertenecieron a la misma ins-
titucién religiosa y conocieron de primera mano las probleméticas agrarias de su entorno.

En este mismo apartado, Miguel A. Garcia Mani reflexiona sobre los filmes, la
cinematografia y el papel de los cineastas y algunos sectores sociales, no sélo en tér-
minos de rodajes de peliculas o documentales sino de la relacién que establecieron
con segmentos de la poblacién, en el 4nimo de contribuir al cambio social, mds alld
de retratar la realidad. En Un cine para la transformacion social: Cineastas militantes
y movimientos sociales en México durante los afios setenta del siglo XX, el autor se pro-
pone “revisar la experiencia de dos organizaciones de cineastas que se articularon en
la década de los setenta e inicios de los ochenta con movimientos sociales en varias
zonas de México”, particularmente la Ciudad de México, dos organizaciones que le
apostaron a un proyecto similar “para la filmacién, distribucién y exhibicién del cine,
planteaban peliculas no realizadas para sélo entretener o evadir la realidad ni para
generar ganancias econdmicas, sino para incidir en los espectadores”.

En la linea de los movimientos sociales, el libro prosigue con el trabajo de Emilio
del Carmen Lépez, quien en Violaciones a los derechos humanos y construccion de la
cultura del trauma: Ayotzinapa, un camino sin retorno, se da cuenta de un modelo
sobre la cultura del trauma en el caso de violaciones a los derechos humanos, se
brinda informacién sobre los antecedentes politicos de Ayotzinapa, ofrece algunas de
las narrativas sobre lo ocurrido la noche del 25-26 de septiembre de 2014, con los
estudiantes desaparecidos, y la forma en que se construye el trauma social en el caso
revisado. La apuesta del autor es proponer un modelo que permita “comprender la
forma en que algunos crimenes de lesa humanidad se construyen como eventos trau-
mdticos que se sedimentan en la memoria al afectar a diversas colectividades sobre su
estabilidad futura, formas de vida y capacidades productoras de sentido”.

Siguiendo esta traza de reflexién sobre la violencia, Gerardo Ortiz Moncada y
Alfonso Diaz Tovar sostienen en Los jdvenes de educacion media superior: del estigma a
la violencia estructural que existe una violencia estructural que representa una dimen-
sién critica, por lo que genera a través de pricticas sociales, en particular contra los
j6venes, cuyos componentes son los sistemas econdmico, judicial y politico que per-
pettan desigualdades e injusticias. Analizar este tipo de dispositivos se vuelve crucial,
sefialan los autores, de ahi que se propongan “identificar las concepciones adultocén-
tricas que existen en torno a los jovenes, las cuales se convierten en estigmas de rebel-
dfa, desajuste, limitaciones, carencias, y hasta criminalizacidn”, para, de este modo,
“repensarlas desde una perspectiva mds amplia a nivel social que permita ver cémo la
violencia estructural es el eje de précticas, relaciones y construcciones simbdélicas que
van permeando los sistemas de actividad de los jovenes”.
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Otro tipo de violencia es el que sufren grupos y comunidades desplazadas o que,
para sobrevivir, se ven en la imperiosa necesidad de trasladarse, de mudarse, de mi-
grar. Iris Monroy, Brenda Alarcén y Amina de Julidn presentan el trabajo “Por el deseo
de una mejor vida™: nifias, nifios y adolescentes migrantes de Latinoamérica y el Caribe,
su paso por Toluca y Cdmx, en el que advierten sobre las condiciones que rodean la
migracién del centro del continente y su paso por México en el intento de llegar a
Estados Unidos, en este caso de nifos. La movilizacién forzada de infantes es gene-
rada por situaciones como la violencia, la pobreza, la esperanza de reunirse con sus
seres queridos y la falta de oportunidades, lo cual constituye una problemdtica que re-
quiere de atencién urgente por parte de los gobiernos y la comunidad internacional.
México cuenta con ciudades que funcionan como puntos criticos para los procesos
migratorios, los riesgos permanecen para las poblaciones infantiles.

De la violencia como temdtica cruenta que se manifiesta en distintos puntos del
pais y sus fronteras pasamos al dmbito de la educacién. En el capitulo Formacion de
alumnos mediadores en educacion secundaria: Intervencidn, los autores, Javier Rayas Za-
vala y Miriam del Valle Martinez, sefialan que, a lo largo de sus vidas, las personas que
asisten a centros escolares estdn en relacién con formas distintas de violencia dentro
de la institucién, ya sea como victima, agresor, espectador o ajeno (la mds frecuente);
reforzador o defensor, y amigo ayudante. Debido a estas distintas formas de convi-
vencia se generan situaciones cotidianas que, en multiples ocasiones, pueden llegar a
desencadenar conflictos de gran complejidad, por lo cual hay una necesidad brindar
soluciones, lo que lleva a implementar técnicas o herramientas que contribuyan a su
solucién, lo cual no siempre ocurre. Por ello, se senala que la educacién debe desarro-
llar la capacidad de resolver los conflictos con métodos no violentos. Por consiguiente,
debe promover también la mejora de formas pacificas de convivencia y el desarrollo de
habilidades, para que los estudiantes puedan asentar con mayor firmeza las dotes de
tolerancia, solidaridad, voluntad de compartir y atencién hacia los demds.

En el capitulo Violencias de género, entramados de complejidad para su comprension e
intervencidn, Juan Manuel Sdnchez, Marisol de Diego Correa y Julio César Lira presen-
tan fragmentos de “autobiograffas”, en que mujeres de licenciatura y posgrado de uni-
dades UPN expresan su “ser mujer” en contextos cotidianos, advertidos como elemen-
tos de “reconstruccién identitaria”. En un “trabajo de indagacién”, presentan “ventanas”
para mirar, leer y comprender lo que expresan en sus narrativas; dichas ventanas son:
aprendemos a través de narraciones, aprendemos en contextos especificos, aprendemos
en situaciones de afectividad y aprendemos con los otros. El trabajo presenta versiones
que, a decir de los autores, hay que considerar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Continuamos con el capitulo de Epifanio Espinosa y Yuridia Lozano Pefialoza,
Experiencia y apropiacion de la psicologia en estudiantes que inician su formacion de psi-
clogos, en el que se da cuenta de los procesos de formacién en educacién superior, en
este caso, en psicologia. Desde la perspectiva sociocultural se analizan las experiencias
de la formacién profesional de estudiantes del primer afio de la carrera de psicologia.
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Se abordan la produccién y reelaboracién de los sentidos y significados que han creado
los estudiantes en los inicios de su formacién, cémo interiorizan la funcién y compro-
miso del psicélogo, la conformacién de su empresa y la relacién con los contenidos
disciplinares, esto es, se muestra la forma de participacién y apropiacién de la comuni-
dad de la practica social de la psicologfa, en la que juega un papel relevante su entorno
académico. A través de relatos que los propios estudiantes se expresan, se advierten los
procesos por los que atraviesan para formarse en la disciplina que eligieron estudiar.

Proseguimos con el trabajo de Yolanda Rosas, quien en La mediacion en la ense-
ianza de conceptos matemdticos: reflexiones desde el enfoque histérico cultural, platea un
objetivo: reflexionar y analizar los procesos de mediacién que favorecen el desarrollo
conceptual matemdtico y motivacional de los alumnos de educacién bésica. Para ello
se analizaron, con alumnos de escuelas privadas, los procesos de ensefianza-aprendiza-
je, haciendo uso de la entrevista, la observacién de clase y la evaluaciéon dindmica. En
el capitulo “se describe el concepto de mediacién desde la postura de Vygotski y sus
continuadores con la teoria de la actividad aplicada a la ensefianza; y en un segundo
apartado se describen las experiencias pedagdgicas que logramos investigar (partici-
pantes, método y andlisis de experiencias)”.

Se cierra el libro con el trabajo de Marco A. Gonzélez, Percepcion social de profesoras
y estudiantes mujeres de psicologia de la UNAM sobre la educacion mediada por tecnologia,
durante el confinamiento por Covid-19, el cual reporta lo que ya se ha dicho en multiples
estudios: al inicio de la pandemia estudiantes y docentes manejaban muy poco las nue-
vas tecnologfas con las que se trabajé en linea. Usando una metodologfa cuantitativa,
con un cuestionario en linea que se aplicé a estudiantes y profesoras de la carrera de psi-
cologfa de la UNAM, se exploraron campos como percepcién de las emociones al inicio
del confinamiento, condiciones del trabajo, valoracién de la ensefianza, valoracién del
aprendizaje, carga de trabajo académico, dominio tecnolégico, fortalezas y debilidades
de alumnas y profesoras durante la pandemia y futuro de la educacién universitaria.

Se elaboré este libro como producto de un congreso nacional reciente, y cuyos
trabajos dan cuenta del esfuerzo colectivo por hacer avanzar la discusién y la agenda
de la psicologia social y politica en este siglo XXI, de ahi la diversidad temdtica, meto-
dolégica y de interpretaciones. La realidad de la disciplina es asi, como se muestra en
estos escritos. La realidad social y politica de nuestro pais también lo es, y una parte
de ello tematiza el presente volumen.

Dejamos este libro para todos y todas quienes han desarrollado miradas de la psi-
cologfa politica, sobre todo, a quienes buscan ampliar sus reflexiones sobre los niveles,
dimensiones o significados diferenciales que producen los problemas sociales y pro-
fundizar en las circunstancias promoventes y en las derivaciones identitarias que las
poblaciones implementan y ponen en juego en la construccién de un mundo comin
que se dirime entre ser mds democrdtico y justo o en sus opuestos.
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DILEMAS PARA LA PSICOLOGIA
POLITICA EN EL SIGLO XXI

Manuel Gonzilez Navarro*

Introduccién

Los problemas en el mundo contempordneo no pueden comprenderse sin el enfoque
de la politica ni, asimismo, la propia definicién de lo politico (Marramao, 1979). Por
ello, se asume que los fenémenos sociales, cualesquiera que sean, no se gestan ni se
desarrollan de manera independiente, sino siempre relacionados o influidos por otros
problemas sociales, asi como por la intervencidn o referencia de las voluntades huma-
nas (Yela, 2017).

Al asumir el factor politico como elemento interviniente se desnaturalizan los fend-
menos sociales y se les otorga la oportunidad de reconocer la intervencién de la con-
Slictiva voluntad humana como factor intrinseco. Esto es una fuente de comprension
y explicacién. Si bien esta perspectiva puede ser interpretada inicialmente como algo
anémalo, el factor de la politica puede significar un sentido de realidad en sintonfa con
la circunstancia en la que se vive.

De este modo, asumimos que los fenémenos sociales son resultado de la influencia de
otros fendmenos o problemas presentes que no son necesariamente advertidos (Mug-
ny y Doise, 1979; Mugny, 1981). Por lo anterior, una mirada mds amplia, bolista,
somete al pensamiento humano a reconocer el papel de la intervencién humana vo-
luntaria o no, de las formas culturales tradicionales a manera de creencias o costumbres
en la configuracién de los fenémenos sociales actuales (Rouquette, 1994, 1997).

Ante ello, la comprensién de los fenémenos sociales actuales, que se manifiestan y
ubican en el momento histérico que se vive, adquiere caracteristicas muy peculiares.
Una de ellas es reconocer que vivimos en una etapa de transmutacién en la que las
situaciones especificas han adquirido nuevos marcos socio-histéricos de produccién.
Inicialmente se advierte una complejidad, pero enmarcarlos en la transicién que se
vive globalmente logra ubicarlos en el proceso histérico que la revolucién digital nos

* Universidad Auténoma Metropolitana-Iztapalapa.
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estd otorgando. Esta es la cuestion que se busca resaltar respecto del campo compren-
sivo y explicativo que asume la psicologfa politica.

Los Nuevos Momentos de la Politica

Cualquier problema social, como la pobreza, la vejez, la educacién, las relaciones
amorosas o las relativas al trabajo, se repasa relacionado con perspectivas de poder o
de su ejercicio, ya sea a partir de una conexion, situacion relacional o derivacién. Asi,
los diversos fenédmenos sociales, y hasta muchos de los que hemos concebido como
naturales, se perciben en una cadena de efectos relacionales, de causalidades o de in-
terconexiones. Por ello, comprender su naturaleza y su condicién originaria requiere
ubicarlos histéricamente (Lechner, 2013/1984).

Pensemos en la pandemia de Covid-19 que sometié al mundo en 2020. Su aparicién
fue atribuida originalmente como una accién deliberada que permitia producir un
efecto domind en la vida econémica y politica mundial. Se le imputé como una accién
politica de los chinos o de los estadounidenses, es decir, a cualquiera de las dos naciones
mds poderosas del planeta, aunque también se le concibié como un accidente y pér-
dida de control en el proceso de investigacién biomédica. Para los menos, como el
coste social por la alteracién de los ecosistemas, el calentamiento global y la contami-
nacién ambiental en sus diversas modalidades y formas. En todos ellos las atribuciones
fueron en torno a acciones humanas, ya sea por el desbordado incremento de las in-
teracciones humanas como resultado de un mayor comercio e intercambio de mer-
cancfas, asi como por la ambicién de controlar conocimientos y sus aplicaciones en la
naturaleza. De esta forma, la pandemia no puede comprenderse sin las nuevas condi-
ciones sociopoliticas que tiene el mundo en la actualidad.

Aun si se mira otro evento mds simple. Por ejemplo, el debate que sostienen dos per-
sonas que buscan analizar una jugada controversial en el futbol, la cual es sefalada
como una falta o infraccién. Si ambos son partidarios del mismo equipo, ellos coin-
cidirdn y senalardn su afirmacién ante la idea de sancionar la jugada a su favor, dado
que ello constituye un beneficio para su equipo. Por el contrario, si cada uno es par-
tidario de equipos contrarios, entonces las valoraciones, atribuciones y elementos que
se sefialan para juzgar que la accién debe ser sancionada o no, son diferentes.

La disparidad de opiniones los lleva a sefialar los factores que creen que intervie-
nen en la declaracién que suscita controversia. Alguno de ellos dird que no es
correcto o que es injusto. Ante ese escenario, se proyectardn factores ajenos al
juego, como la presién de alguien, la preferencia o deshonestidad del drbitro, las
intenciones de algtin directivo, empresa patrocinadora, etcétera, para esclarecer la
situaciéon que se presenta.
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La presencia del factor “externo” se asume como elemento preponderante y decisivo.
Es mis, sirve de marco general de interpretacién, por lo menos para uno de ellos. El
marco compresivo es un contexto global que sirve (o ha servido) para la interpretacién
de otros aspectos de la vida social. Como consecuencia, se genera una polémica que
incrementa su tension.

Como sefiala Almeida (2020,506), “es con ese enmarcado que se hacen inteligibles o
interpretables diversos eventos de la vida social” y que, en el caso de una jugada de
futbol que resulta polémica, se le otorga la posibilidad de alcanzar un sentido diferen-
te y una coherencia cognitiva en el mundo social a las personas que buscan estructurar
esa accion.

Todo parece como si la realidad que se busca interpretar fuese estable y se define por
uno u otro color. Un atributo permanente que impide que otros emerjan. Esto es que
la comprensidn de un fenémeno no tiene variacién y es estable. Pero cuando el factor
de la politica y de lo politico ingresan, la comprensién resulta mds laboriosa en la
medida en que se advierten otras relaciones entre los objetos, personajes o acciones
que parecian no intervenir.

Este modo de ordenar la realidad se hace necesario cuando una controversia aparece.
La comprension del fenémeno social que se trate requiere de un “enmarcado” que hace
de la cuestidn especifica parte de un todo histérico mds amplio y convierte el fenéme-
no mds simple en un entramado mds extenso, que atraviesa por distintos niveles.

En el ejemplo del futbol, el enmarcado le otorga al encuentro deportivo una intensién
mis alld del simple especticulo. Lo coloca como parte de un engranaje mds amplio
donde la vida social posee una historia, una intencién, un sentido y las dimensiones
necesarias donde se articula el deporte con aspectos como la salud, el espectdculo, la
diversién, la convivencia y el consumo (Ibédfiez, 1993).

Con el enmarcado aparece una multiplicidad de temas que preceden al fenémeno y
que se derivan en relaciones especificas que lo influyen y lo redondean. As, se acepta
que el enfoque que le asignamos a un fenémeno depende de su historia y circunstan-
cias presentes, pero también de que nuestro pensamiento ha sido estructurado por la
cultura y las circunstancias y situaciones desde lo miramos y deseamos comprenderlo

(Rouquette, 1997).

De esta manera, el factor que reorganiza el andlisis de las situaciones es el de una es-
tructuracién de un orden social deseado o imaginado que parecia inexistente o que
habia permanecido en silencio, oculto en la profundidades de la conciencia, pero que
emerge y se presenta para ser estructurado frente a situaciones o contextos especificos.
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El enmarcado nos revela que los contenidos advertidos se ubican en la formacién
histdrico social en que se sitia el fenémeno y en las condiciones del presente que
buscamos comprender y explicar. Asi, el fendmeno social del que se trate se ramifica
frente a otros fendmenos. Esto es que se vincula y reconoce sus influencias. Ademds,
qué tanto se expande en la situacién presente que buscamos comprender. Se trata de
reconocer la intervencién de las voluntades humanas presentes y los recursos disponi-
bles que han sido empleados para darle sentido al orden social, como sefialan Ansaldi
y Giordano (2012).

El Presente Incierto

El mundo contempordneo, el del siglo XXI, repara sobre los grandes desarrollos al-
canzados en la comunicacién, en las mecdnicas de produccién y en dreas como la
robética, medicina, ingenieria o biologia. Todas ellas, como consecuencia del avance
cientifico y tecnoldgico. Su comprensién causa admiracién y entusiasmo.

En las ciencias sociales, sin embargo, se advierten paradojas. Inicialmente, de la
presencia de las inercias derivadas de los viejos problemas no resueltos, como la co-
rrupcidn, la concentracién del poder, la impunidad o la centralidad de la vida eco-
némica. De modo paralelo, se asoman fenémenos nuevos como las grandes migra-
ciones, el flagelo del hambre en muchas regiones del mundo y las guerras “limitadas”
que advierten la intervencién de los paises mds poderosos, donde asoma el riesgo de
una gran conflagracién mundial. Con ello, los miedos, las angustias y los desganos
colectivos e individuales.

Asimismo, aparece el retorno de las pandemias, la potencia de la tecnologia sobre la
vida cotidiana, entre otros. Todos ellos, infligiendo una presién en la vida cotidiana
que estd alterando constantemente las formas del pensamiento social en cuanto a los
nuevos comportamientos, interacciones humanas y los valores colectivos que recrean
las relaciones de poder en todos los niveles (Javaloy, 2001).

Las informaciones sobre los sucesos en el mundo actual aceleran la formacién de
nuevos pensamientos individuales, tal vez familiares o de pequefios grupos. El proce-
samiento de esas informaciones se torna delicado por sorprendente y, al mismo tiem-
po, riesgoso. Los niveles de contaminacién ambiental, de alimentos, de abuso de
poder, de corrupcién e impunidad de personajes poderosos, aparecen como una peli-
cula del lejano futuro, pero son del presente que se vive.

Desprendido de muchos de los fenémenos que nos desconciertan y que al mismo

tiempo nos revelan dénde estamos parados, provoca inestabilidad, incomodidad o
incomprensién. En una palabra, en un desasosiego que confunde y coloca a los grupos,
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paises y la humanidad misma en una situacion de alta privacion de consonancia socio-
cognitiva. Las advertencias que son sefialadas y la incapacidad de advertir o formular
un subterfugio o una escapatoria para nuestros grupos de pertenencia o para el indi-
viduo mismo, parecen llevarnos a plantearnos alternativa ante una situacién limite.

Las nuevas identidades sociales y politicas que se estdn formando tienen como centro
productor una enorme excitacién de la economfa y de la politica, que buscan refren-
dar su poderio. Pronto serdn debido al calentamiento global, la contaminacién am-
biental en sus diversas formas y la discriminacién y la guerra como productos de las
inequidades que el mundo ha dejado expandir. Cabe anotar el abuso de las tecnologfas
que se dirigen a reforzar estas tendencias. La definicién del futuro inmediato serd la
consecuencia de lo que estamos viendo. La disputa por un mayor dominio, de una
mayor autoridad y de un mayor poderio en pocas manos.

La cuestién rebasa a la accién politica tradicional como mecanismo de deliberacién
de la mayoria y reclama la presencia de una diferente mediacién institucional que
busque moderar los excesos, las diferencias, la representacién ciudadana, incluso, la
organizacién de las sociedades. La politica desprendida de los acuerdos emanados de
la segunda guerra mundial ha quedado rebasada. Ahora se percibe la urgente necesi-
dad de una nueva politica. No sélo desde un marco filoséfico que se requiere, sino
desde las acciones que conduzcan a nuevas mediaciones, negociaciones y consensos.
Esto es, de una transformacién del pensamiento social y de una reconfiguracién de
los fenémenos sociales.

De esta forma, se requiere un marco diferente de la politica. Donde /o politico se aso-
ma como la elaboracién de los contenidos especificos, los globales y el de los diversos
contextos socioculturales e histéricos de las sociedades especificas. Una nueva globa-
lidad y de relaciones multinacionales diferente, donde los nacionalismos que se inspi-
ren refrenden sus condiciones o las modifique segtin concepciones propias y consen-
suadas. Este nuevo marco de relacién y debate entre las distintas posiciones deberd
formular las condiciones ideolégicas de la pluralidad, la diversidad, la equidad de las
relaciones y la libertad e independencia como principios. De alli se desprenden me-
canismos institucionales y civiles de deliberacién. Una complejidad, dado que deben
elaborarse simultdneamente.

Esos mecanismos podrian estar rebasados por las ambiciones del presente, por el
sentido deshumanizado que se advierte en las agresiones que se observan, por las re-
vanchas que emergen de las disputas perdidas, por el extravio de cordura de los dis-
cursos politicos, por las emociones desbordadas de personajes y multitudes, por las
envidias en lo cotidiano y por muchas otras turbaciones.
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Llama la atencién en este nuevo siglo el incremento inusitado de la voracidad sobre
lo material, la desvalorizacién de lo humano, asi como la depreciacién y desprecio por
lo cultural, aspectos que muestran el afén global y regional sobre el poder a toda cos-
tay en el de su mantenimiento. En sentido opuesto, destaca la insuficiencia de accio-
nes para impedir la violencia, para atemperar las acciones de injusticia de los podero-
sos, de las empresas y personajes populares. Con ello, promover una mayor equidad
entre las naciones y lograr un mejor equilibrio en las relaciones sociales y econémicas
de las personas y de las poblaciones.

Si bien estas reflexiones pueden parecer ingenuas o que carecen del soporte sociopo-
litico, se plasman como las condiciones no sélo para un cambio en el sentido de la
vida humana global, sino de las particularidades que requiere un nuevo esquema del
pensamiento cientifico. En lo particular, de los aspectos procesuales que aborda una
disciplina como la psicologfa social y su derivacion especifica en el estudio del com-
portamiento politico. Esto es, de la perspectiva de la psicologia politica (Gonzélez-
Navarro, 1999). De alli que el enfoque de /o politico busca alcanzar un pedestal que
impida el trasiego egoista del poder sin restricciones que se asoma en el presente de la
economia y politica del llamado primer mundo (Diaz-Gémez, 2007).

El Escenario de lo Politico

La emergencia de nuevas problemdticas y fenémenos sociales demanda acciones en el
dmbito del poder politico. Igualmente, en la vida publica. El primero, para su com-
prensién y estabilidad; el segundo, para la movilizacién e intento de contrarrestar al
primero. Ambos requieren de nuevos marcos interpretativos y de una teorfa de la accién
colectiva para proponer enfoques alternativos. Y aqui est4 el primer dilema, por lo que
el cambio estarfa ubicado en la reorganizacién y resignificacion de lo politico, esto es,
de una dindmica de alta movilizacién, organizacién social y nuevos consensos.

Una parte importante de la poblacién le demanda al poder politico generar cambios
sociales profundos. Pero el poder politico, en general, se ha convertido en admirador
del poder econémico y ha compartido su apetito por lo material. Por ello, parece
haber abandonado la defensa de los valores humanos como el principio de la politica.

La manera en que los acontecimientos se suceden parece estar desbordada en el sen-
tido de allegarse de los mayores bienes posibles y perder de vista el horizonte de /o
politico como el didlogo, la convivencia, los nuevos valores ante la permanencia de los
viejos problemas y de la aparicién o formacién de otros nuevos. Una manera de ase-
gurar los recursos personales.

En muchas sociedades se le demanda al poder politico un mejor ejercicio, aunque éste
sea autoritario, mds concentrado y que limite ciertas libertadas alcanzadas por las luchas
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sociales, laborales o de derechos humanos, lo que parece un contrasentido del desa-
rrollo de las democracias (Gonzdlez Casanova, 1983). Las derechas politicas lo han
asumido como correctivos de los excesos de las democracias, pero en el fondo advier-
ten la bisqueda y demostracién de una superioridad de unos grupos sobre otros en el
terreno cultural y politico. Se trata de una regresién a estindares que parecian supe-
rados, donde se busca remarcar diferencias bioldgicas o raciales, las que buscan asentar
el predominio de los mds aptos sobre los incompetentes.

La idea del orden social es un territorio de disputa y confrontacién sobre los hori-
zontes del desarrollo humano antes que sobre la riqueza de las naciones y de las
personas. Si bien no es sin ellas, dado los niveles que la humanidad ha alcanzado,
pero la condicién humana antecede y rebasa toda fantasia de poderio para algunos
sobre los otros. De alli que /o politico, que se ubica sobre la importancia de quienes
buscan darle un mejor contenido y prictica social a la convivencia humana, es parte
de ese territorio en disputa.

Nuevas Légicas de Participacién

Mds alld de la idea de otorgarle al poder politico mayor poderio para resolver los
nuevos problemas, se requiere integrar la participacién, la responsabilidad y el com-
promiso de la poblacién a la politica, con ello la posibilidad de enriquecimiento de /o
politico. Sin embargo, la tendencia en la mayorfa de la ciudadania parece estar con-
centrada en la adquisicidn de pequefios bienes materiales, la tutela de las instituciones,
la recepcién de las instrucciones operacionales para el esparcimiento, asi como estar
sometida al mundo del espectdculo del poder a manera de una ciudadania prictica
(Rouquette, 2000).

No obstante, se trata de hacer valer un principio colectivo y/o alcanzar un nuevo
derecho, al que se le califica como un arrebato o muestras de arranque emocional, o,
mds aiin, como una accién irracional, por lo que a las précticas ciudadanas no con-
vencionales se les mira bajo el esquema de un estigma negativo. Es como hacer poli-
tica sin saber politica, por lo que para la poblacién puede significar un atrevimiento
y, en ese sentido, generar incomodidad. El acto de atrevimiento por algtin grupo re-
dunda en una caracterizacién de la politica como una accién que rebasa limites esta-
blecidos. Es decir, de acciones que buscan condiciones de equidad en las interpreta-
ciones, en las acciones o en las perspectivas de las personas y los grupos. Pero esas
opiniones, que se expresan asumiendo la accién politica como un nuevo marco de
relacién e interpretacion, lo califican de caprichoso.

De esta manera, la confrontacién con las viejas normas sociales representa un alterca-

do ala tradicién o los valores “naturales” del poder, por lo que las atribuciones que se
fraguan sefialan un desacuerdo con la posibilidad de elevar lo popular a condiciones
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de igualdad. Ello les representaria una negacién de los valores sociales “naturales” o el
ascenso de un autoritarismo salido de la nada, una suerte de retroceso en la vida social
moderna y el desarrollo.

La posibilidad de la autodeterminacién colectiva de algunos grupos o comunidades se
aprecia como una ruptura con el orden social creado y la posibilidad de generar un
caos, una anarquia o perturbacién en las relaciones sociales. Desde esta 6ptica, el esta-
blishment no admite la reconfiguracién de lo politico (como forma alterna del espacio),
esto es de nuevas situaciones de reflexién y configuracion de ideales y de practicas so-
ciales alternas que buscan reconfigurar las relaciones sociales y por la politica misma.

Si bien se ha sefialado un creciente malestar con la politica (Lechner, 1997) y con la
corrupcién, no siempre se ha hecho en el mismo sentido. Pero este malestar advierte
la expresién de que la vigencia de los mapas politicos ha caducado y estamos frente a
un largo y dificil proceso de reconstruccién. Alli donde las nociones de poder buscan
ser reordenadas y establecer nuevas précticas sociales que dejen atrds las tutelas y al-
canzar una configuracién distinta del ciudadano. Es decir, de una naciente capacidad
de configurar lo politico como un escenario de accidn e imaginacién sobre los asuntos
publicos (Gonzilez—Navarro, 1996).

De esta manera, se hace posible imaginar nuevos derroteros donde la configuracién
de una ciudadania mds activa e independiente del poder enraizado se fragmente para
dar paso a una nueva que permita nuevas relaciones desde lo cotidiano a la de un
emergente momento histérico, y donde esa ciudadania establezca una reciprocidad de
lo histérico del presente con su mundo cotidiano. Esto es, donde se vincule lo indi-
vidual con lo colectivo en un afdn de interpretar el presente, considerando el pasado
comun y colectivo, del cual germinaron las aspiraciones colectivas.

Un Presente Impreciso

El siglo XXI ha arrancado impactante y veloz. La disputa por el poder, que no por la
politica y mucho menos por lo politico, revela una presencia pujante de los diversos
actores y de enormes diferencias, asi como de algunas tensiones y conflictos. El estado
de incertidumbre que se discute estd conformando una fisonomia del poder que bus-
ca imponer una direccién precisa de manera rigida, aunque se percibe autoritaria.

Se presenta un espacio de decisiones que refrenda la incertidumbre y el orden deseado
se avizora complicado de alcanzar, por lo que las tensiones se incrementan y la imagen
de cada uno de los actores participantes se antoja algo exacerbada en el sentido de
buscar contribuir a un mejor entendimiento de las relaciones, particularmente las
comerciales y de intercambios. Por lo anterior, la percepcién de la situacién global y
locales se advierte mds que complicada.
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Las miradas que se desprenden de esta situacién permiten formar algunas ideas en
torno a la politica, la cual apunta a escenarios con sentido materialista, inmediatista,
desprovisto de humanismo y sin perspectiva estable de futuro. Esto es que las relacio-
nes comerciales globales se asientan sobre un hombre, o mujer, racional basado en una
dindmica de progreso econémico y buscando dominar el presente en lo que compete
a posiciones de ganancia, ocupar un lugar sélido en el mercado y definir, como con-
secuencia, las formas de la politica y de lo politico.

De ser asi, los acontecimientos del presente que observamos sefialan un itinerario que
es interpretado como planificacién desde la cispide. Esto es resultado de una serie de
interacciones entre desiguales, diferentes y contrarios. Todo ello en la turbulencia
devoradora cuya médula implica un pacto de subordinacién de algunos, como ha
sucedido al final de los conflictos, particularmente los bélicos. El desenlace pone en
juego la estabilidad de la vida humana en el planeta.

Esto senala el nuevo advenimiento de tendencias homogeneizadoras en el pensamien-
to de las sociedades, por lo menos las que responden a la globalizacién, y, con ellas,
imponer nuevos modelos politicos del ciudadano, de las normas sociales y de los va-
lores dominantes correspondientes.

Advenimiento de una Insélita Condicién Humana

Con el arranque del segundo periodo de gobierno de Donald Trump se vislumbra la
presencia de un gran debate en las relaciones internacionales. Igualmente, en las relacio-
nes sociales y econémicas en todo el mundo. El ciudadano concebido como sujeto in-
dependiente estd en trance. Las preguntas que elabora lo hacen un sujeto pensante y
activo, de tal forma que emergen tendencias para un ciudadano mds critico y participa-
tivo, y menos egoista. Pero también de mayores confrontaciones y presiones sociales.

Bajo esta circunstancia se busca comprender, desde ahora, cémo las diversas socieda-
des, en interacciones de diverso tipo, formulan un nuevo modelo de orden mundial.
Esto es otro marco de actuacién que conduce a nuevas reflexiones y a formular una
nueva condicién del pensamiento y comportamiento humano; a una organizacién
mundial que gufe a la formacién de una nueva configuracién de los valores humanos
y fuerzas sociales que den soporte a la produccién, distribucién y consumo de bienes
materiales y mercancias (Gonzélez-Navarro, 1991), as{ como a mecanismos que inci-
dan sobre los modos de convivencia y de las expresiones culturales.

Frente a ello, las diversas disciplinas sociales enfrentan una gran disyuntiva. Se trata

de reencauzar la condicién humana que se extravi6, pero que es necesario restablecer
en una nueva manera y con un diferente y nuevo orden mundial.
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Las Nuevas Disciplinas Sociales

La psicologia politica ha reconocido que en la sociedad contempordnea los ciudadanos
somos herederos de las viejas creencias, las mds afiejas si se quiere, que prescribian el
buen comportamiento de los pueblos y de las personas (Le Bon, 1911; Moscovici,
1980). De ellas derivaron las aspiraciones de progreso con una obligacién democrti-
ca, aunque con el tiempo se descubri6é que era una manera de dominacién social.

De igual forma, la psicologfa politica reconocié que heredamos la idea de mirarnos a
nosotros mismos para comprender el mundo a través de la comparacién con otros
grupos (Gonzdlez-Navarro, 2016). La diferenciacién respecto de los extrafios y la
aceptacion de la superioridad de unos grupos sobre otros la aprendimos como una
hechura natural, pero pronto descubrimos que eso era resultado de la construccién de
estigmas, de imdgenes o de representaciones que se fraguaron a manera de identidades
(Rouquette, 2009). Finalmente descubrimos que eran instruidas como resultado de
la invasién de los territorios y de las guerras que triunfaron.

En gran medida, somos herederos de los modelos del viejo mundo, el que surgié
después de la conquista espafiola y de la conformidad con el mundo industrializado,
de sus ideas de progreso, de superacién personal y de la jerarquia de razas, linajes y
géneros que se habfan formado. Pero nos dimos cuenta de que muchas de esas cate-
gorfas no coincidian con las maneras propias de organizar nuestra realidad, por lo que
el mundo fue ordenado de un modo violento e impetuoso, aunque algunas veces con
palabras delicadas. Pero nos convencieron las dramdticas repercusiones y también al-
gunas de las palabras e imdgenes piadosas que venfan con ellas, aunque finalmente
asumimos las otras realidades.

Con la industrializacién, se esbozé una idea de orden social y el campo disciplinario de
la psicologfa social emergié. Se desarroll6 en el transcurso de las guerras. Allf permane-
cieron las ideas de superioridad entre las razas, la visién industrial expansiva como
forma de progreso y del comercio a gran escala como el beneficio de la modernizacién
industrial. Con ello, la formacién de las nuevas élites gobernantes se definié al amparo
de esas visiones y con ellas muchas de las teorfas conllevaron imagenes de la “naturale-
za humana”, de las “del sentido de la historia” y de la idea del “buen ciudadano”.

Se encauzé la formacién de las sociedades modernas y del Estado-Nacién (Gonzdlez-
Casanova, 1981). Igualmente, la formacién del personaje central de esa sociedad moder-
na: e/ ciudadano. Con ello, la formacién de las maneras de la comunidad, de la identidad
social e individual, de las libertades sociales y de las capacidades racionales del individuo.

La figura del Estado-Nacién se fue consolidando en la medida en que los derechos
sociales se incrementaban a la par que se formaban nuevas organizaciones, ya sea para
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la defensa del trabajo, del territorio o de los derechos alcanzados. Allf se reconocié la
emergencia y expresion de lo popular. Como un signo del desarrollo de lo social en
contraparte a la que imponia la visién del poder.

De alli broté la nocién de “el espiritu de los pueblos”, para reconocer la formacién de
las mentalidades, de las tradiciones, de las costumbres, asi como de la dindmica social y
de las expresiones personales, inclusive (Paz, 1979), aspectos que podrian ser el antece-
dente de la sociedad que tenemos. En ese contexto se conforma la psicologia politica
como alternativa comprensiva de los hechos que constituirfan a la sociedad moderna
(Gonzélez-Navarro, 1999). Entonces se inicia una perspectiva cuasi disciplinaria que
busca la comprensién de las tradiciones, de la formacién de las opiniones ciudadanas y
de las costumbres como forma de organizacién frente al entramado de la industrializacién.

Se presenta inicialmente como la narracién de las rutinas y tensiones desprendidas del
trabajo y del tiempo libre; de la organizacién social y de sus contornos, de la preocu-
pacidn por la gobernabilidad y de la libertad de expresion. Pero también de la forma-
cién de las nuevas mentalidades en una sociedad cada vez mds plural.

Con el desarrollo de la sociedad industrial 6706 la formacién del pensamiento politico
de los trabajadores y se crearon diversas tendencias a la organizacién, la proteccion del
trabajo y la participacién gremial (Le Bon). Con ello surgié la bisqueda de derechos
laborales que implicaba un modelo de sociedad. Asi broté la diversidad del pensa-
miento politico, del comportamiento colectivo y de las relaciones con el Estado.

En ese tenor, la psicologia politica se constituy a partir de una bisqueda mds puntual
de la dindmica de politizacién del ciudadano en la sociedad industrial que protegiera
tanto al trabajador como al empresario. De este modo, el ciudadano emerge como el
protagonista de la situacién contempordnea, aunque se representa de modo diferente
en la psicologfa social: a manera del comportamiento razonable del individuo, un ideal
abstracto que trata de representar la emancipacién, la voluntad y la razén.

De manera paralela, germina la psicologfa politica (Le Bon), que reflexiona sobre /2
Jformacidn de las entidades colectivas: los sindicatos, las iglesias, los centros educativos, los
espectdculos y las formas del consumo masivo. La nocién de Estado buscarfa conformar
el sentido del pacto social a través de las instituciones coadyuvantes de la organizacién,
de la proteccién y de la salvaguarda del trabajo y de los integrantes de la sociedad.

De manera inusitada, salta un actor social emergente que repele al individuo racional,
que incomoda a las instituciones, ya por sus apariciones sorpresivas y estridentes,
pero, sobre todo, por su capacidad de reordenar el espacio publico, la fuerza de las
opiniones ciudadanas y la presencia de un lider o conductor (Moscovici), que recon-
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figura la idea de la politica: las multicudes humanas (Le Bon). Asi, se reconoce a los
pueblos, a las comunidades, al hecho de la organizacién humana, a la voluntad
creada colectivamente en la modernidad que logran coincidir y expresar sus sentires,
construyendo el espacio piblico.

De este modo, la psicologia politica emerge como una organizacién humana colecti-
va que define voluntariamente su identidad frente a un poder politico y econémico
que busca dictar las maneras el pensamiento y comportamiento de los trabajadores
(Doise, 1989). Todo ello en un contexto de organizacién y desarrollo industrial, que
moldeaba el pensamiento de los trabajadores y empleados como una manera mecéni-
ca, autémata y utilizable del ser humano.

Los Contenidos de la Psicologia Politica

De los origenes y desarrollo de la sociedad industrial se desprenden dos grandes temas
psico-politicos. Uno, el mds evidente, se refiere, por su importancia y significado
politico, a la figura del lider, en la representacién o nombre que se quiera: lider, cau-
dillo, jefe maximo, dirigente, conductor, etc. En el pasado, la representacién de un
hombre con cualidades excepcionales o con caracteristicas conmovedoras de los ar-
quetipos de una época (Moscovici).

En cualquier sociedad y en cualquier momento, este tema ha sido central para la
psicologia politica. Lo sigue siendo y muy probablemente continde siéndolo. Se trata
de la encarnacién de los grandes ideales de una época, referidos ya sea a una enorme
poblacién depauperada en todos los sentidos, o bien, a una poblacién exacerbada por
sus emociones y sus esperanzas frente a un escenario amenazante o adverso.

El segundo gran tema de la psicologia politica se refiere a la presencia de las grandes
movilizaciones humanas, congregaciones de diversos grupos, entidades, organizaciones,
que rubrican la presencia de una interpretacién novedosa frente a una figura dominan-
te 0 amenazante. Se trata de la objetivacién de una creencia que se ha desarrollado a lo
largo del tiempo y que resulta de una confrontacién ideoldgico-politica en un momen-
to dado. Es la expresion de multitudes, conglomerados, chusma, masa humana, o la
expresion popular que defina a grandes grupos apostados en el espacio publico. Ellos
reclaman la presencia o ausencia de algo que los inquieta y que, al mismo tiempo,
desean alcanzar y poseer, aspecto aparentemente espontneo, pero que seguramente
tiene innumerables situaciones particulares y elementos en su conformacién (Javaloy).

Las multitudes logran conformar su propia visién del mundo, logran instaurar una
psicologia que les es propia, en la medida en que muestran una expresiéon uniforme
sobre algo que le es convincente, aunque para otros es considerada una insensatez o
una suerte de irracionalidad.
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Las masas, como se les ubica en la psicologia social, son consecuencia de largos y
complicados procesos. Su psicologia puede pasar inadvertida por mucho tiempo en la
medida en que se ubica en la vida cotidiana. Los diversos espacios donde se fragua
parecen quedar ocultos frente a los acontecimientos histdricos. Ellas adquieren formas
religiosas, politicas, evasivas y de protesta. Todas son muy expresivas y manifiestan sus
emociones. Su presente estd orientado por las imdgenes que recrea del pasado, por lo
que su psicologia le pertenece a la psicologfa de las sociedades homogéneas e indife-
renciadas previas a la sociedad industrial. Pero ese mismo presente estd constituido las
coloca como piezas de la modernidad industrial y de la época post- industrial.

Este doble producto de la modernidad asume un valor politico por sus diversos impac-
tos en la vida cotidiana y en la dindmica social. Lo anterior tiene la posibilidad de poner
en crisis de legitimidad al sistema de interpretacién vigente sobre el presente. Puede
refrendar las aspiraciones de generaciones anteriores o agravar las incertidumbres sobre
el futuro inmediato, por lo que la dualidad lider-masa puede disolverse desde dentro de
la masa. E, igualmente, puede convertirse en movimiento social.

En cualquiera de los casos, esta dupla lider-masa, es un producto histdrico-cultural que
reordena la vida politica y reordena lo politico (Marramao, 1979). Esto es en la medi-
da en que coloca en el espacio priblico temas que son imposibles de ser eludidos por la
poblacién, dado su alto significado, su impacto y su enorme difusién. Pero, sobre todo,
por la cualidad de producir una situacién de alto debate o confrontacién ideolégica.

La Perspectiva Contemporinea

La psicologfa politica se produjo a partir de las reflexiones de Gustavo Le Bon (1911).
Estas trataron de comprender el comportamiento social y el conjunto de pricticas y
ejercicios en la vida colectiva, en el contexto de la sociedad industrial y en la formacién
de la politica moderna (Rivadeo, 1999). Le Bon buscé describir cémo la gente se
organiza y se cohesiona en torno a un fundamento que considera prioritario o urgen-
te. En el fondo de esa préctica se gestd la construccion de un espiritu colectivo. De esa
manera advirtié de la participacién politica de la poblacién y, con ello, se definid el
campo de lo politico.

Desde entonces, el enfoque de la psicologia politica buscé comprender las variaciones
del comportamiento humano en torno a las imdgenes orientadas al cambio social. Estas
serfan construcciones ennoblecidas a manera de una utopia alcanzable, o bien, de los
mecanismos del poder para mantener a una sociedad estable y limitar los cambios so-
ciales abruptos (Moscovici, 1973). De igual forma, se definié el espacio donde la poli-
tica, como acci6n racional humana, se limita para dar pie a un espacio donde las palabras
se convierten en imdgenes y donde toman forma las emociones y los sentimientos de los
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grupos para exigir la transformacién del presente. Esto es el espacio-momento donde las
diversas maneras de las expresiones y las expectativas humanas organizadas se funden en
una accién-expresion y las dota de una fuerza y presencia ineludibles.

Con ello, las experiencias histéricas en la formacién de diversos gobiernos y sistemas
politicos intentaron comprender los aspectos psicolégicos o subjetivos de la vida po-
litica. Lasswell (1935) contribuyé al andlisis de los comportamientos concretos y de
su operacién politica. Analizé las tensiones politicas de la sociedad estadounidense
observando a los grupos e individuos considerados disfuncionales dentro del sistema
politico y los relacioné con la psicopatologia. El vinculo entre estas dos disciplinas
contribuyé a reconocer la importancia de analizar procesos duales.

De este modo, se buscé interpretar las problemdticas particulares de una sociedad a
partir del acontecer subjetivo. La psicologia le otorgs a la politica la mirada discreta,
simbdlica e imaginativa de las personas. Asimismo, la mirada del pequefio grupo frente
a las grandes movilizaciones en la dindmica de las sociedades contempordneas. Asi, lo
politico y la politica se encuentran en ciertos momentos. Alli donde las sociedades se
conmueven, se agitan. Se amplia la conflictividad y la polarizacién de argumentos y
las acciones (Lechner, 1997). También se definen las estrategias de guerra o de nego-
ciacién, para asumir la ruta que se percibe como solucidn.

Miés all4 de las definiciones del poder y la gobernabilidad, la psicologfa politica busca-
ba reconocer las formas en que los contextos sociales orientan el pensamiento politico
de las personas y de los grupos. No es sélo frente a escenarios electorales, sino a partir
de los cambios civiles y culturales que una sociedad incorpora. Desprendido de lo
anterior, las sociedades contempordneas han formulado sus discursos de integracion social.
Estas proclamas buscan establecer criterios para el impulso de la politica y, al mismo
tiempo, comprender el campo de lo politico. Es decir, definir el espacio de lo puablico.

Asi, desde la psicologia social pueden advertirse dos grandes discursos antinémicos.
Uno y otro representan concepciones distintas del hombre, de la sociedad y de las
relaciones con la naturaleza. Pero, principalmente, las formas de la integracién social.

La Creacién de la Psicologia Politica
La construccién y desarrollo de la psicologia politica puede tener tres grandes posibi-

lidades.

A) La unidad simple de la psicologia con la ciencia politica. Esto es, las visiones
generales de las disciplinas y sus grandes objetos. Ademds de no centrarse en un
claro objeto, se definirfan tantas estrategias como investigadores, lo cual seria
sumamente general. Aunque esos acercamientos fueron necesarios en otros
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momentos, en la actualidad se requieren contextos y fenémenos mds especificos.
De otra manera se queda en las opiniones del ciudadano elector, donde se re-
duce lo politico y la politica a lo electoral. Esta se ubica en la Sociedad Interna-
cional de Psicologfa Politica (ISPP).

B) Una segunda alternativa es la de anclar a la psicologia social en el sentido de ser
una disciplina aplicada a la vida politica. Un sistema de relaciones sociales
donde confluya algtin problema o fenémeno politico. Sin embargo, en esta
segunda apreciacién se podria obstruir la definicién de lo politico y quedar
simplemente como un campo de aplicacién. Por ejemplo, en el sentido de las
preferencias electorales, respondiendo a la imagen del candidato(a), aspecto que
es elemental, mirando a un sujeto casi automatizado. Podemos considerar a la
Psicologia Social Aplicada a la Politica.

C) Una tercera opcidn seria ubicarla en un entrecruzamiento de distintas discipli-
nas sociales frente a un escenario de contienda politica. Asi, lo psicosocial podria
ocupar un aspecto destacable, pero, en este sentido, lo politico serfa el resultado
de un cruce interdisciplinario que observa a los distintos actores sociales propo-
ner un didlogo. En éste se permite ubicar lo histérico, la génesis y a los actores
sociales, todos cargados de sus historias y sus memorias. Esta es una perspectiva
que puede plantearse como un escenario de accidn interdisciplinaria para tratar
de reconocer los diversos procesos intervinientes.

En nuestra perspectiva, los enfoques tedricos que proponen un nuevo orden social
constituirfan las bases de una orientacién hacia la psicologia politica. Esto es un con-
texto de intervencién de diversos procesos que se hacen evidentes. Asi, lz articulacién
de los procesos intervinientes que se retomen podrd reconocerlos como matices inter-
disciplinarios. Esto es que los momentos que se definan para su andlisis podrdn quedar
insertos para dar paso a otros.

Por ejemplo, los procesos especificos de influencia social que se confeccionan en la nze-
raccion conflictiva quedan insertos en las fases de la negociacién que se realiza entre
diferentes, por lo que las fases de negociacién que se llevan a cabo en un contexto
social mds amplio son incluidas a manera de elementos necesarios que le dan sentido
a la propia negociacién. Por ejemplo, la ineludible diferenciacién social presente
entre los actores en la busqueda de acuerdos, una vez especificado el conflicto (Gon-
zdlez-Navarro, 20006).

Tomamos el caso de la mesa de negociaciones donde se plantea z utopia como realidad

posible (Zemelman, 1989; Ramirez- Zaragoza, 2018). Se trata de colocar un conflicto
social o cultural donde las dimensiones y perspectivas de los actores sociales sean to-
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talmente diferentes. Por ejemplo, los Acuerdos de paz realizados en El Salvador entre
la esfera gubernamental y los grupos beligerantes (cfr. Gonzélez-Navarro et al., 1994)
o cualquier otro proceso de negociaciones de paz.

En ella confluyen los debates sobre la sociedad y las perspectivas sobre la modernidad.
Si bien el impulso de la convocatoria emana de la psicologfa social, ella deberd mostrar
los discursos de integracién social que ha edificado hasta el momento (Gonzélez-Na-
varro, 1996, 2006, 2013; Lechner, 2014).

Discurso del Orden Social

La humanidad ha alcanzado tal nivel de desarrollo, que busca reproducirse para man-
tenerse fuera de riesgos. Sin embargo, esa estructura de organizacién social busca
apoyarse en o Jegal como su elemento central, que se define como “objetivo” y que se
plasma en la autoridad. Ella es la objetivacién y de la identidad de organizacién social
mds alld de la legitimidad, las formas especificas para adoptar la cohesion social y la
pertenencia para construir y mantener el consenso.

Al primer discurso de integracién le llamaremos e/ paradigma clisico. Este promueve el
orden social hegemdnico y busca regular la integracién social. Es decir, parte de un
concepto de orden prefijado. El discurso se centra en la idea de responder a la presién
social, a las sugestiones que elabora quien habla en nombre de la mayorfa y la cultura de
grupo, por ejemplo, los orgullos nacionales. También quien refiere a las normas sociales,
las tradiciones y las costumbres que se han establecido. Sin duda, la norma mayoritaria
otorga el sentido de unidad de los grupos y de las masas, por lo que el control social cons-
tituye el centro de la seguridad de los individuos, de las instituciones y de las masas.

Otro elemento fundamental en este paradigma resulta de los mecanismos que liberan
las tensiones a las que estd sometido el sistema de relaciones sociales y de las relaciones
de poder. Desde este enfoque, debe ser resuelto en funcién de la autoridad o de la
legalidad, dado que asegura y protege el consenso. También puede haber mecanismos
legitimos que ubican procedimientos de mediacién, siempre y cuando se ubique a la
autoridad como la entidad legitima.

La concepcidn del conflicto es perturbadora: es concebida como un espacio de tensién
y posible desajuste, por lo que la autoridad debe senalar las opciones a seguir. No
importan las asimetrias entre los actores, sino lo que es funcional para la sociedad. Se
trata de resolver la conflictividad y mantener el consenso.

En esa perspectiva, quienes hablan en nombre de la mayoria asumen la mayor legiti-

midad. Pero quienes hablan en nombre de las minorias asumen los costes sociales en
la medida en que proponen nuevas formas de resolucién (Moscovici, 1975; Doms y
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Moscovici, 1985). La participacién ciudadana radica en la capacidad de los grupos, o
las personas, en aceptar la norma vigente. Se entiende que hay que mantener la esta-
bilidad social a partir de conservar la regularidad de las relaciones.

Lo politico se asume como un campo problemdtico particular, previamente establecido. En su
caso, ajustable a una nueva normatividad que pueda incluir nuevos elementos. Pero serdn
los especialistas, 2 manera de autoridad, quienes definan las condiciones del nuevo orden
social. De esta forma, la reglamentacién representa el mecanismo que otorga certidumbre.

Discurso del Movimiento Social

El segundo discurso de integracion se refiere a la idea de movimiento social. Esta
perspectiva mantiene la idea de cohesién y organizacién social, pero introduce el
bosquejo de participacion del ciudadano. La integracidn se presenta como un proceso
temporal y transicional, por lo que se advierte un horizonte temporal y social mds
amplio. Se busca reconocer a la mayor parte de los grupos que participan. En el cen-
tro de su debate estdn los proyectos que, sobre el futuro, se expresan, para darle un
novedoso sentido a la sociedad.

Se ubican en el escenario a todos los grupos en torno a un debate propiciado por al-
guna identidad colectiva. La emergencia de otros grupos depende del momento que
se vive, de quienes han sido marginados y aspira a reivindicar sus demandas sociales.
Pero lo que centra el debate la idea de futuro, por lo que el punto de definicién se
ubica en la controversia sobre la dindmica del presente. En esta perspectiva se recono-
ce la potencialidad de cualquier miembro. Ya sea que represente a la mayoria, asi como
a quienes representan a fuerzas minoritarias.

La presencia de las minorias puede replantear la vigencia del consenso, pero también
de que lo cuestione una problemdtica concreta. La condicién de asimetria entre los
grupos respecto de una problemdtica plantea la vigencia de la norma y se gesta la idea
de una norma alternativa y de la presencia de un conflicto de visiones. Entonces se
produce una situacién de agitacién y de polémica. Lo anterior procrea la movilizacién
de opiniones, expresiones, alternativas, normatividades, etc.

Pero una condicién de simetria potencial para los grupos recrea las bases de lo social
¥, por lo tanto, cada grupo asume los criterios desprendidos de sus demandas y las
expresa al resto de la sociedad. En este sentido, la interaccién social corresponde a la
busqueda de una reconstruccién de los significados que se tienen en la vida social.

Bajo esta perspectiva, la conflictividad se presenta como una accidn que permite el reco-

nocimiento de nuevos actores sociales y de nuevas identidades, entendiendo a la sociedad
como una pluralidad de puntos de vista, de enfoques, de perspectivas y de opiniones.
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Asi, las relaciones sociales pueden asumirse de manera mds simétricas al intercambio de
opiniones. Esta condicién otorga la posibilidad de la discrepancia y de la diferenciacién
social y, por lo tanto, a la formacién de nuevas identidades colectivas. Entonces el con-
flicto puede ser situado como requisito para el movimiento de la sociedad.

De este modo, la conflictividad es asumida como un dispositivo productivo, dado que
constituye una visién de la dindmica de la sociedad. Esto es una nueva forma de re-
solucién de las tensiones sociales.

Las identidades, como sefial6 Tajfel, se advierten en la confrontacién, en la produccién
de nuevas formas de relacién y en una perspectiva de futuro; en el reordenamiento del
sf mismo colectivo y en las relaciones con el otro, pero en las perspectivas de un futu-
ro para ambos, de un futuro comun para todos. Consecuentemente, lo politico es
una accién emprendida por el encuentro de las distintas argumentaciones. Es decir,
es el resultado de las acciones de autorreconocimiento frente a los otros y, simultdnea-
mente, de la tolerancia ante las diferencias.

La Definicién de lo Politico

Lo politico es entonces una actividad que estd més alld de lo ptblico. Se ubica en la
construccién de voluntades que constituyen el punto de encuentro, ya sea de los
convencionalismos sociales o de la conflictividad. En todo caso, en el espacio y tiem-
po necesarios para la formacién del consenso.

Dicho de otro modo, la presencia del conflicto pone en entredicho las normas socia-
les, pero la dindmica lo asume como una temporalidad que crea las condiciones para
el establecimiento de un nuevo consenso. Lo hace e intenta hacerlo a través de la
negociacién. Bajo estas condiciones, la psicologfa politica puede emerger como cam-
po interdisciplinario a partir de retomar un enorme cimulo de referentes (Gonzdlez-

Navarro y Delahanty, 1995; Montero, 1999).

Esto es que en su elaboracién retome el gran debate histdrico que va desde los razona-
mientos expuestos por E/ Principe de Maquiavelo, Psicologia Politica de Le Bon hasta
M;i lucha de Adolfo Hitler, en una perspectiva que podria denominarse autoritaria
frente a otra que podria ser més colectivista, que va desde £/ manifiesto de Carlos Marx
y Federico Engels y Los cuadernos de Antonio Gramsci, hasta las ideas y el papel de la
Psicologia de las masas y el de la Psicologia de las minorias activas de Serge Moscovici
(1981) o Los patios interiores de la democracia de Norbert Lechner (2014).

Todo ello no es una aventura individual. Nunca lo ha sido. Se trata de un proyecto, de

la construccién de nuevas perspectivas analiticas frente a los nuevos escenarios que el
mudo actual nos plantea. Si bien el desarrollo de esta perspectiva va acompafado de
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estos y otros muchos analistas, el material de fondo le permite tener un anclaje sobre
los problemas nacionales y mundiales que observamos y vivimos como ciudadanos.

La Sociedad Mexicana en la Globalizacién

El contexto del siglo XXI reclama mucho andlisis segtin los acontecimientos. La dina-
mica mundial que se vive advierte la formacion de nuevas formas en las relaciones socia-
les que intervienen en la construccién de una nueva cultura universal. Es necesario
analizar las influencias de lo local en lo global y en lo regional, por ejemplo. Las formas
de la confianza interpersonal que han sido muy estudiadas estdn disociadas de la
confianza que se da en el sentido institucional o inter-institucionalmente.

La presencia de graves y dramdticos conflictos bélicos propicia una gran tensién por
las relaciones comerciales y de intercambio. También genera un gran deterioro de la
naturaleza y el clima. Esto conduce a una mirada de solidaridad por las graves afrentas,
pero limita los acuerdos sociales entre grupos, tanto en el dmbito internacional, como
en el local o interindividual, sin advertir las mediaciones que ello tiene en la vida
cotidiana de los ciudadanos.

La guerra comercial, las guerras regionales y las nuevas formas de comunicacién (Rou-
quette, 1998) del mundo contempordneo estdn contribuyendo a la formacién de
nuevas categorias de interpretacién de las realidades regionales en la globalizacién.
Esto propicia que los sistemas de comprension e interpretacion se renueven a un ritmo
acelerado y nuestros campos disciplinarios no alcancen a advertir su dindmica. Este es
el caso de la pandemia y de la postpandemia en la que nos encontramos y que no al-
canzamos a ver las maneras en que se procesd y se sigue procesando.

Frente a este contexto, la psicologia politica requiere trazar grandes e inusitados esce-
narios del comportamiento humano (Moscovici, 1977), pero se requiere de investi-
gacién multidisciplinaria con estrategias transversales.

Una Estrategia Inmediata

Uno de los acontecimientos sociales y politicos mds importantes en México es la sucesion
presidencial. Lo es desde los albores de la Revolucién Mexicana, particularmente a partir
del libro publicado por Francisco I. Madero: La sucesion presidencial en 1910. Desde
entonces, este fendmeno social constituye uno de los momentos més atractivos que sirven
de escenario para la formacién y expresion de las opiniones, de la imagen de los actores
sociales y de los contendientes, en el marco de las expectativas sobre el futuro.

En el contexto que vivimos los mexicanos podrian senalarse tres grandes lineas de inves-

tigacion y reflexién que permitan reconocer las expectativas que la poblacién elabora,
mds alld de los simples alineamientos que el corporativismo ha logrado a lo largo de la
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historia. Esta es una dindmica sociopolitica que en México se mira como un gran mo-
vimiento donde se entrecruza lo histérico y lo cultural propio con la dindmica global.

En la reciente sucesién presidencial en México en 2018 las dos opciones politicas
polarizadas fueron representadas por dos mujeres, situacién inusitada en la historia
nacional. Esta circunstancia tuvo como contexto el traslado del poder politico, lo que
generd un gran debate sobre la orientacién que debia tomar el pais. De manera sinté-
tica, podria senalarse que se requiere:

A) Conocer los imaginarios y las representaciones que se formaron sobre la sucesién
del poder presidencial en México. Reconocer sus principales reflexiones, expec-
tativas y opiniones que surgieron en los diversos entornos.

B) Reconocer las milltiples entidades sociales y simbélicas (grupos, personajes y pro-
blemas) que objetivaron el poder en las distintas esferas. Esto es, el saber coémo
nos lo representamos los ciudadanos o cémo podemos imaginarlo.

C) Reconocer las diversas expectativas que una contienda entre dos mujeres por la
presidencia elaboré la ciudadania en sus diversas facetas en un debate sobre
sobre el futuro. En éste se insertaron los diversos grupos, todas las generaciones
y las diferentes regiones culturales del pais. Preguntas que si bien ahora estdn en
el pasado, podrén regresar al cabo del tiempo, frente al escenario de un nuevo
momento sociopolitico, cultural e ideolégico (Judrez y Rouquette, 2007).

Colofén

La psicologfa politica es un entrecruzamiento de actores y tiempos (Le Bon, 1917),
de fendémenos sociales y expectativas sobre el presente-futuro, de esperanzas que recu-
peran memorias colectivas y admiten sus resistencias. Asimismo, del activismo que se
ha convertido en una opcién para la conceptualizacidn y observacién de los movi-
mientos sociales. Lo es también la observacién de la psicologia de las masas como su
antecedente comportamental (Le Bon, 1989). Alli, la psicologfa politica puede defi-
nirse como un campo multidisciplinario en la oportunidad de mostrar sus capacidades
de interpretacion sobre hechos sociales concretos. Esto es, sin duda, una utopfa en si
misma que debe ser acompafiada por muchos y muchas académicas mds.
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PSICOPOLITICAY CONTEXTOS
DE DOMINACION: LA NECESIDAD
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Introduccién

La génesis de este capitulo tiene raices en un encuentro de gran relevancia para la co-
munidad que estudia los procesos y fenémenos psicosociales: el X Congreso de Psico-
logia Social y la Segunda Reunién Internacional de Psicologfa Social de la SOMEPSO.
Estas actividades no sélo representan una oportunidad para la difusién y el didlogo de
ideas entre colegas, profesores y estudiantes, sino también actian como catalizadores
para la creacién de nuevos conocimientos y la consolidacién de redes académicas.

Antes de abordar los planteamientos especificos que se desarrollardn en este capitulo,
es fundamental narrar el contexto previo que permiti6 a los autores coincidir y plasmar
sus ideas en estas pdginas. Este capitulo representa una serie de premisas y una postu-
ra epistemoldgica, y, ademds, refleja el dinamismo de las corrientes de pensamiento y
la diversidad de campos de estudio que existen entre varios paises. Después de un
arduo trabajo de colaboracién, los autores se rednen y convergen para presentar al
lector una visién integral y enriquecedora de la psicologfa social contempordnea. La
idea de este capitulo surgié de la necesidad de capturar y difundir las discusiones y
hallazgos presentados en el Congreso de la SOMEPSO.

La Universitat de Valéncia, con su ambiente académico vibrante y su compromiso con
la excelencia en la investigacién, fue el escenario perfecto para que los autores se co-
nocieran y comenzaran a colaborar. La diversidad geogréfica de los participantes,
provenientes de Ecuador, Espafia y México, anadi6 una riqueza adicional a las discu-
siones, permitiendo una comparacién de contextos y enfoques que enriqueci6 el
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trabajo final. La autora y los autores de este capitulo, al compartir sus experiencias y
hallazgos, ofrecen al lector una visién amplia y matizada de los temas tratados.

La politizacién de las emociones es un tema crucial en el estudio de la psicologia
politica y la psicopolitica. Las emociones no s6lo influyen en las decisiones personales,
sino que pueden ser manipuladas para mantener estructuras de poder y dominacién.
Este texto explora cémo las emociones pueden ser utilizadas para perpetuar el control
y también para desafiar y subvertir las estructuras de dominacién.

Desde los inicios de la psicologia politica se ha reconocido que las emociones juegan
un papel fundamental en el comportamiento politico. Michel Foucault (2019), en su
andlisis de las técnicas de poder, destacé cémo las emociones y los procesos psicoldgi-
cos pueden ser utilizados para controlar a los individuos. Foucault argumenté que las
técnicas de dominacién no sélo operardn a nivel externo, sino que se internalizan,
convirtiéndose en parte de la identidad y el comportamiento del individuo.

En el contexto del neoliberalismo, esta manipulacién emocional se vuelve atin mds
sutil y efectiva. En lugar de imponer el control de manera directa, el neoliberalismo
fomenta una cultura en la que los individuos se sienten libres, mientras que en la
realidad estdn reproduciendo las estructuras de dominacién. La autoexplotacién se
convierte en una forma de libertad percibida, donde los individuos trabajan incansa-
blemente para mejorar y optimizar, sin darse cuenta de que estdn perpetuando su
propia opresién (Han, 2014).

El patriarcado es otro ejemplo de cdmo las emociones pueden ser manipuladas para
mantener el orden social. Esta estructura de relaciones de poder, donde lo masculino
domina sobre lo femenino, se ha sostenido a lo largo de la historia a través de la ma-
nipulacién emocional. El patriarcado intenta imponer roles de género especificos y
establece un orden afectivo que legitima y perpetda la opresion de las mujeres.

En este orden afectivo, las emociones y los comportamientos esperados de hombres y
mujeres estdn claramente delineados: los hombres son socializados para ser racionales
y expresar emociones como la ira y la indignacién, mientras que las mujeres son en-
sefiadas a ser emocionales, sentimentales y a reprimir emociones tales como el enojo.
Este inequitatividad de lo afectivo perpetta la desigualdad de género y también con-
tribuye a una serie de problemas de salud mental que afectan desproporcionadamen-
te a las mujeres, como la ansiedad, la depresién y los trastornos alimentarios.

El capitalismo tardio también ha encontrado formas de manipular las emociones para

mantener el poder. Desde la sociologia de las emociones se ha argumentado que el
neoliberalismo ha puesto las emociones en el centro de los procesos de produccién y
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consumo. Las emociones son explotadas en el 4mbito laboral y se convierten en una
mercancia en s{ mismas.

El capitalismo emocional ha transformado la vida emocional de las personas, especial-
mente de la clase media. En esta cultura, las pricticas y discursos emocionales y eco-
némicos se configuran mutuamente, produciendo un entorno en el que las emociones
se economizan y la economia se emocionaliza. Este proceso visibiliza las desigualdades
econdmicas y, al mismo tiempo, refuerza las estructuras de poder, al mantener a las
personas emocionalmente comprometidas con el sistema capitalista.

Si bien las emociones pueden ser manipuladas para mantener el poder, también tienen
el potencial de ser utilizadas para desafiar y subvertir las estructuras de dominacién.
La politizacién de las emociones implica reconocer y cuestionar cémo las emociones
son utilizadas para perpetuar la opresién y buscar formas de transformar estas diné-
micas. Una forma de politizar las emociones es, por ejemplo, a través de la concienc-
tizacién y la educacién. Al entender cémo las emociones son manipuladas para
mantener el poder, las personas pueden comenzar a resistir estas técnicas de domina-
cién. Esto puede implicar el c6mo cuestionar las normas emocionales impuestas por
el patriarcado, el neoliberalismo y otras estructuras de poder, y buscar formas de ex-
presar y validar emociones que desafien estas normas.

Asi, otra forma de politizar las emociones es a través de la accidn colectiva. Los movi-
mientos sociales a menudo utilizan las emociones como una herramienta para movi-
lizar a las personas y generar cambios. La indignacién, la esperanza y la solidaridad
son emociones poderosas que pueden unir a las personas en la lucha contra la opresién.
Al canalizar estas emociones hacia la accién colectiva, los movimientos sociales pueden
desafiar y reposicionar las estructuras de poder.

La Evolucién de la Psicologia Politica desde 1890

La psicologia politica tiene sus raices en la tltima década del siglo XIX, cuando se
comenzé a estudiar cémo las emociones y los procesos psicolégicos influyen en el
comportamiento politico. Desde entonces, esta disciplina ha evolucionado significa-
tivamente, adaptdndose a los cambios sociales y tecnoldgicos.

En sus inicios, la psicologia politica se centraba en entender cémo las emociones in-
flufan en las decisiones politicas de los individuos. Con el tiempo esta disciplina ha
incorporado conceptos de la psicopolitica, que se enfoca en cémo las emociones
pueden ser manipuladas para controlar a las masas. Michel Foucault, por ejemplo,
desarroll$ una ética histérica del yo que separa las técnicas del poder de las técnicas
del yo. Este autor lo define as:
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Quizds he insistido demasiado en el tema de la tecnologia de la dominacién
y el poder. Cada vez estoy més interesado en la interaccién entre uno mismo
y los demds, asi como en las tecnologias de la dominacién individual, la
historia del modo en que un individuo actiia sobre s{ mismo, es decir, en la
tecnologia del yo”. (Foucault, 1990, p. 61)

El régimen neoliberal ha adoptado una técnica de poder sutil que explota la autoop-
timizacién y la autoexplotacién como formas de dominacién. La técnica de poder del
régimen neoliberal adopta una forma sutil. No se apodera directamente del individuo.
Por el contrario, se ocupa de que el individuo actie de tal modo que reproduzca por
si mismo el entramado de dominacién que es interpretado por él como libertad
(Byung-Chun, 2020, p. 46).

Esta técnica de poder no se apodera directamente del individuo, sino que lo hace
actuar de manera que reproduzca el entramado de dominacién. La convergencia entre
libertad y explotacién en la forma de autoexplotacién es una caracteristica clave de
esta técnica de poder. La psicologia politica y la psicopolitica tienen como objetivo
politizar las emociones, utilizando estas como herramientas para influir en el compor-
tamiento y las decisiones politicas de los individuos.

Desde sus origenes hace més de un siglo, la psicologfa politica ha evolucionado para
adaptarse a los cambios sociales y tecnoldgicos, incorporando conceptos de la psico-
politica y desarrollando técnicas de poder sutiles que explotan las emociones para
controlar a las masas. Este ensayo ha explorado c6mo estas disciplinas buscan politizar
las emociones y cémo esta tarea ha evolucionado a lo largo del tiempo.

Es a partir de esto y la manera en que reflexiona el estudio de la politica como “ciencia de
gobernar”, y es a lo que él llama Psicologfa Politica, “las fuerzas que determinan las accio-
nes de un pueblo son complejas: fuerzas naturales, econémicas, histéricas, etc. Terminan,
finalmente, por producir cierta orientacidn en nuestros pensamientos y, por consecuencia,
en nuestra conducta”’ (Le Bon, 1905, p. 8). Se sigue percibiendo que la politica es la que
se hace de la punta de las instituciones y de quienes tienen y ejercen el poder.

Pero por los eventos por los que vivié la Francia y por los cuales Le Bon se interesé en
esta ciencia de gobernar, configura la presencia del otro actor que se desdibujé desde
Maquiavelo, el ciudadano, el gobernado: “El verdadero poder no reside, en efecto, de
la fuerza de aquel que pide, sino en la voluntaria sumisién del que obedece” (ibid.,
p.16). Asi, para Le Bon la psicologfa politica era el conocimiento de los medios que
permitan gobernar a los pueblos y con ello mostraba sus tendencias en los procesos
mentales de los fendmenos de masas que habia reconocido previamente, tales como
el contagio, la sugestién, la imitacién, el prestigio (1985).
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Lo fascinante de su postura radica en la propuesta de repensar la nocidn de poder. Esta
perspectiva sugiere que la entrega voluntaria a la sumisidn, ya sea hacia una persona
o una entidad, implica la internalizacién de una dominacién. Este proceso se mani-
fiesta a través del reconocimiento de ciertos mecanismos mentales, tales como el
contagio y la imitacién, que se entienden como formas de influencia, tanto afectiva
como comportamental.

El contagio y la imitacién juegan un papel crucial en la forma en que las personas
adoptan comportamientos y actitudes de aquellos a quienes perciben como figuras de
autoridad o prestigio. Estos procesos no sélo reflejan una influencia externa, sino
también revelan una aceptacién interna de la dominacién. La sugestion, por otro lado,
se presenta como una respuesta al temor de la incertidumbre, donde los sujetos buscan
seguridad y direccién en la figura dominante.

El prestigio, en este contexto, se convierte en un factor determinante para la aceptacion
de la autoridad. La percepcién de prestigio legitima al agente dominante, facilitando
la obediencia y la sumisién voluntaria. Este reconocimiento del prestigio valida la
autoridad del agente y refuerza la disposicién del individuo a ser dominado. Esta
perspectiva invita a una reflexién sobre la naturaleza del poder y la dindmica de la
sumisién voluntaria, desafiando las concepciones tradicionales y abriendo nuevas vias
para entender las relaciones de autoridad y poder.

Sumando a estos procesos mentales en este texto, Le Bon reconoce dos procesos de
suma importancia para el estudio de la politica: el de persuasién y el de negociacién.
Para el primer proceso nos dice que “persuadir no consiste simplemente en demostrar
le exactitud de una razén, sino en imponer esta razén” (1905, p. 14), y afiade un
elemento afectivo: “El mecanismo de la persuasion [...], multitudes no se impresionan
jamds por el rigor légico de un discurso, sino por las imdgenes sentimentales que
ciertas palabras o asociaciones de las mismas hacen nacer” (ibid, p. 25).

Los agentes de poder, conscientes de la influencia de la persuasién, disefian sus dis-
cursos para apelar a los sentimientos y valores de su audiencia. Utilizan narrativas que
evocan miedo, esperanza, orgullo o indignacién, dependiendo de los objetivos que
buscan alcanzar. Estas narrativas refuerzan su autoridad y desvian la atencién de po-
sibles criticas o cuestionamientos. Al crear un vinculo emocional con su audiencia, los
lideres pueden asegurar una lealtad y obediencia continuas, incluso en situaciones de
incertidumbre o crisis.

Por otro lado, la persuasién no es una herramienta exclusiva de los agentes de poder.
Aquellos que obedecen, también pueden utilizar este proceso para protestar y deman-
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dar que el uso del poder otorgado sea conforme a los fines para los cuales fue confe-
rido. Los movimientos sociales y las protestas son ejemplos claros de cémo la persua-
sién puede ser utilizada para desafiar el status quo, esto a través de discursos
apasionados, manifestaciones y campafias medidticas, por los cuales los ciudadanos
pueden influir en la opinién publica y presionar a los lideres para que acttien de
acuerdo con sus demandas.

La persuasion se convierte en un medio para movilizar a las masas y generar un cam-
bio social, donde los lideres de movimientos utilizan técnicas persuasivas similares a
las de los agentes de poder, apelando a las emociones y valores compartidos por la
comunidad. La persuasion se revela como una herramienta poderosa, tanto para
mantener el poder como para desafiarlo y transformarlo.

Para el segundo proceso, el de la negociacién, que se da a partir de las agrupaciones
sociales que se confrontan al gobernante nos dice: “Es necesario saber resistir o ceder,
segdn las circunstancias. Esta es la parte de la psicologfa politica mas dificil y cuyas
consecuencias pueden producir errores muy graves” (ibid, p. 10). Los agentes de poder
deben ser habiles negociadores, capaces de evaluar las demandas de las agrupaciones
sociales y decidir estratégicamente cudndo ceder y cudndo resistir. Esta capacidad de
negociacién no sélo les permite mantener su autoridad, sino también evitar conflictos
que puedan debilitar su posicién. La negociacién, al igual que la persuasién, es una
herramienta que puede ser utilizada para consolidar el poder y asegurar la estabilidad.

Por otro lado, aquellos que obedecen también pueden utilizar la negociacién como
una forma de resistencia. A través de la negociacién, las agrupaciones sociales pueden
confrontar a los gobernantes y exigir que el poder sea utilizado de manera justa y
conforme a los fines para los cuales fue conferido. La negociacién permite a los ciu-
dadanos articular sus demandas y buscar compromisos que beneficien a la comunidad
en su conjunto. Este doble uso de la persuasién y la negociacién subraya su impor-
tancia en el estudio de la politica y las relaciones de poder, destacando c6mo las pala-
bras, las emociones y las estrategias pueden moldear el curso de la historia.

Otro especialista que desde la psicologia social ha aportado al estudio de los procesos
de la psicologfa politica es Gabriel Tarde. En su texto La opinidn y la multitud, si bien
realiza una critica a Le Bon acerca de las masas, sostiene que ya existe un tiempo o una
era de los publicos que, a diferencia de las masas, se mueven por la razén, utilizan el
lenguaje como medio para hablar de cualquier tema, se encuentran y hacen reuniones
en donde argumentan los temas de diferente interés, y nuevamente vemos aqui la
participacién de la gente. Con ello definié a la multitud: “El puablico se convierte en
el eje de la nueva realidad del pueblo, la multitud es el grupo social del pasado” (Tar-

de, 1901, p. 49).

48



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

Otra diferencia entre Tarde y Le Bon es que el primero lo hace desde ningtin tipo de
privilegio o élite; lo reconoce desde la comunicacién interpersonal y cuestiona al gobier-
no desde la opinién. De acuerdo con esto, se podria decir que para Tarde es “agrupacién
momentdnea y mds o menos légica de juicios que corresponden a problemas planteados
actualmente; y se encuentran reproducidos en numerosos ejemplares, en las personas de
un mismo pais, del mismo tiempo y de la misma sociedad” (1901, p. 82).

Asi, la opinién se da a través de la conversacién entre las personas. Tarde dird que es
un intercambio de ideas: “entiendo por conversacién todo didlogo sin utilidad direc-
ta e inmediata, en el que se habla sobre todo por hablar, por placer, por juego o por
cortesfa”. (p. 93). Estas conversaciones, que sin duda desafiaban al gobierno y a la
autoridad, hacen pensar que lo personal es politico, pues la conversacién se vuelve un
agente de la imitacién, propaganda de sentimientos, de ideas y modos de accién. Aqui
se reconoce que este publico en lo individual es el ciudadano. Tarde retoma este actor
que los antes mencionados habfan olvidado. El tema de la politica vuelve a caer en
aquellos de quien su creador, Aristételes, los vio reflejados.

El trabajo de Serge Moscovici (1981) en Psicologia de las minorias activas ofrece una
perspectiva innovadora sobre el poder y la dominacién, cuestionando si los grupos sin
poder o autoridad pueden ejercer influencias significativas. Moscovici argumenta que,
aunque las minorfas carecen de poder formal, pueden ejercer una influencia conside-
rable a través de la consistencia, la confianza y la persistencia en sus mensajes. Este
enfoque desaffa la nocién tradicional de que sélo los grupos con poder y autoridad
pueden moldear las opiniones y comportamientos de la sociedad.

Moscovici sostiene que las minorias activas pueden cambiar las normas sociales y cul-
turales al introducir nuevas ideas y valores que, con el tiempo, pueden ser adoptados
por la mayorfa. Este proceso de influencia minoritaria se basa en la capacidad de las
minorfas para mantenerse firmes en sus convicciones y presentar sus argumentos de
manera coherente y persuasiva. De esta manera, las minorfas pueden desafiar el status
quo y promover cambios sociales significativos, incluso en ausencia de poder formal.

La organizacién de los grupos mediante el poder es un tema central en la obra de
Moscovici. Los grupos se estructuran en torno a identidades dominantes y sometidas,
donde el poder se distribuye de manera desigual. Esta dindmica de poder influye en
la forma en que los individuos dentro de los grupos perciben su propia identidad y la
de los demds. Tajfel, en su teoria de la identidad social, complementa esta idea al
afirmar que “el conocimiento que posee un individuo de que pertenece a determina-
dos grupos sociales junto a la significacién emocional y de valor que tiene para él dicha
pertenencia” es fundamental para la formacién de identidades grupales.
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La pertenencia a un grupo social proporciona a los individuos un sentido de identidad
y pertenencia, lo que a su vez influye en su comportamiento y actitudes. Las identi-
dades dominantes se construyen a través del poder y la autoridad, mientras que las
identidades sometidas se forman en respuesta a la dominacién. Esta dindmica de
poder y dominacién no sélo afecta a las relaciones entre grupos, sino también a las
relaciones dentro de los grupos, donde los individuos pueden internalizar su posicién
de poder o sumisién.

En la época contempordnea podemos dimensionar la contribucién de Rouquette
(1997), quien analiza al ciudadano desde los procesos mentales y colectivos. Influido
por Moscovici, Rouquette reconoce que todo acto individual tiene un impacto en lo
social y que, a su vez, todo acto individual estd influido por lo colectivo.

Desde esta perspectiva, para Rouquette el tema central de la politica se refleja en el
posicionamiento del pensamiento. Segin él, “es politica toda posicién que uno toma
dentro de un universo indeterminado de posibilidades. La eleccién que uno pensaria
que es politica consiste precisamente en determinar este universo y en poder realizar
una particién normativa mds o menos fina” (1997, p. 2). Bajo la misma idea de Tarde,
destaca la participacién y el pensamiento antes o después de esta. Desde este posicio-
namiento, se busca encontrar la manera de disputar el ejercicio del poder, que desde
Maquiavelo se ha atribuido tinicamente al gobernante.

Bajo este pequefio breve recorrido histdrico sobre el estudio de la politica y su llegada a
la psicologia social, podria definirse para este ejercicio que la politica es el posiciona-
miento del pensamiento que surge a partir de las instituciones formales del “gobierno”
como Estado, para tomar posturas, opiniones y comportamientos en la vida cotidiana
como ciudadanos.

La Politizacién de las Emociones en la Psicologia Politica y Psicopolitica

En la actualidad, el estudio de las emociones ha cobrado una relevancia significativa
en diversas disciplinas. Este interés creciente refleja un cambio en la percepcién del
ser humano, que ha pasado de ser considerado un “animal rationale” a un “ser de
sentimientos”, y revela una conexidn profunda con procesos econémicos y politicos.
La psicologia politica y la psicopolitica se han centrado en la politizacién de las emo-
ciones, utilizando estas como herramientas para influir y controlar a las masas. Este
texto explorard como estas disciplinas buscan politizar las emociones y cémo esta tarea
ha evolucionado desde los origenes de la psicologfa politica a finales del siglo XIX.

La psicologia politica y la psicopolitica tienen como objetivo principal la politizacién de
las emociones. Este proceso implica utilizar las emociones como herramientas para influir
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en el comportamiento y las decisiones politicas de los individuos. En el contexto actual,
donde las emociones son investigadas y discutidas ampliamente, se observa una tenden-
cia a manipular estas emociones para lograr objetivos politicos y econdémicos.

En muchas disciplinas se investigan las emociones. De repente, tampoco el hombre es
un animal rationale, sino un ser de sentimientos” (Han, 2014, p. 65). Las emociones,
al ser performativas y dindmicas, son explotadas por el capitalismo de la emocién, que
utiliza estas cualidades para influir en el comportamiento de las masas. La comunicacién
digital, por ejemplo, facilita la salida repentina de afectos, creando fenémenos como
las “shitstorms”™, que son corrientes de afecto caracteristicas de la comunicacién digital.

Ademds, el sentimiento, al ser y expresarse mediante el medio narrativo, permite una
duracién y una profundidad que la emocién no posee. Esta diferencia sirve para en-
tender cémo las emociones son utilizadas politicamente, mientras que el sentimiento
puede ser una herramienta para la reflexién la emocién es fugaz y performativa, lo que
la hace mds susceptible a ser explotada para fines politicos. “El sentimiento permite
una narracién. Tiene una longitud y una anchura narrativa. Ni el afecto ni la emocién

son narrables” (ibid, 66).

Este apartado enfatiza las causas de los procesos de poder y dominacién que han
atravesado las masas y las minorias, considerando las condiciones sociales y psicol6gi-
cas que posibilitan dichos procesos. Una primera condicién necesaria para la mani-
festacién del poder y la dominacidn es la existencia de una distincién ordenada, ca-
racterizada por la formacién de una identidd grupal, resumida por signos como la
afiliacién: emblemas, ropa, banderas, tatuajes, peinados, etc.

Una segunda condicién es el acto de minorfa, ya que la dominacién masiva a menudo
se ejerce contra las minorias. La tercera condicidn es la excepcionalidad, pues el mo-
mento de la dominacién es excepcional en la rutina diaria y hay una incertidumbre
de las normas cotidianas. La cuarta condicidn se refiere a una cierta cultura del poder
0 a un conocimiento de las formas apropiadas de su manifestacién, difundidas por los
medios de comunicacién.

El Orden Social Patriarcal como (Des)orden Afectivo
El Patriarcado y los Afectos

El patriarcado es una estructura de relaciones de poder, donde el sistema de dominacién
imperante es lo masculino por encima de lo femenino. Dicha estructura empieza a con-

1 Para Byung-Chul (2014), en su texto E/ enjambre, los shitstorm representan la comunicacién masiva,
que es anénima y destruye el respeto dentro de las plataformas digitales.
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solidarse en las primeras fases de la evolucién humana. Lo que en su momento posible-
mente respondid a una divisién sexual del trabajo entre hombres y mujeres, siendo en un
principio funcional, con el paso del tiempo se convirtié en una estructura de sometimien-
to hacia las mujeres, creada, sostenida e impuesta por la cultura (Addnez, 2022).

El patriarcado precede inclusive a la instauracién de la propiedad privada, convirtién-
dose por tanto en el principal sistema de opresién sistemdtica del que se deriva el
resto de las discriminaciones (Walby, 1990). Claramente, este orden social tiene ca-
pacidad de mutar y de irse adaptando no solamente a los nuevos tiempos, sino también
al sistema econémico imperante. Por ello sigue vigente, interactuando con el capita-
lismo y legitimdndose a través de un orden afectivo especifico.

Los seres humanos somos emocionales. Por mds énfasis que histéricamente pretenda
darse a nuestra racionalidad, nuestros comportamientos y elecciones parten, en gran
medida, de una base afectiva. Cuando hablamos de afectos nos referimos principal-
mente a la esfera de los vinculos y las relaciones. Las emociones canalizan la expresién
de dichos afectos, y si bien éstas operan a nivel individual y varfan de acuerdo con la
cultura, resulta importante recalcar que estdn influidas por el patriarcado. En otras
palabras, la opresién patriarcal se sostiene gracias al establecimiento de una moral
legitimada a través de un orden emocional (Macén, 2020), a veces imperceptible, pero
profundamente presente.

En este orden emocional se han adjudicado y asumido cédigos morales diferentes para
hombres y mujeres. La racionalidad, por ejemplo, es considerada propia de los hombres,
quienes también pueden expresar abiertamente su indignacién y su ira, lo que demues-
tra que la “hombria” tiene una estrecha relacién con la dureza afectiva (Hidalgo, 2022).
Las mujeres, por su parte, deben ser moderadas en emociones como el enojo y la insa-
tisfaccién, pero proclives a exaltar el sufrimiento, con una permanente necesidad de ser
amadas, y débiles, debido a su emocionalidad y sentimentalismo, cualidades femeninas
por excelencia, y reservadas a la esfera de lo privado (Schuller, 2018).

Hablamos de un orden afectivo, pues se pretendié que sea inalterable a la hora de
legitimar un statu quo. Sin embargo, este supuesto orden se cristaliza realmente como
un desorden afectivo, que afecta a hombres y mujeres, pero que sin duda causa mayor
malestar en ellas, es asi que las tasas de trastornos ansiosos, depresivos, psicosomadticos,
sexuales y de alimentacién son mayores en mujeres (Addnez, 2022). Estos padecimien-
tos son tratados en su mayoria como malestares individuales, cuando responden a la
estructura patriarcal, generadora de desigualdad y legitimadora de la opresién feme-
nina, que surge principalmente en el hogar, se amplia en la escuela y se consolida en
la sociedad (Hidalgo, 2022).
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La Familia como Espacio de Presién

La familia tradicional heterosexual es la principal institucién a través de la cual se
oprime a las mujeres. En la familia ya se plantean funciones delimitadas para hombres
y para mujeres; incluso el amor estd especializado por géneros, tiene normas y manda-
tos diferentes para los varones y las mujeres y va de la mano con el poder (Lagarde,
2005; Villagrén, 2017). El patriarcado ha preparado durante siglos al género femenino
para transitar por la vida al servicio de las necesidades ajenas. Desde pequefias, las
mujeres aprenden a entrenarse para descifrar los deseos de quienes las rodean, primero
los padres y las personas de su entorno, luego sus parejas y finalmente sus hijos e hijas.

El amor romdntico, afecto que presume ser para toda la vida, exclusivo, incondicional
y con un elevado grado de renuncia, ha calado fuertemente en la psique de las muje-
res, quienes se caracterizan por mostrar una idealizacién del amor y una entrega in-
condicional a la relacién amorosa, un elevado sentimiento de cuidado del otro, un
concepto del amor que implica sacrificio del yo, y un deseo de mantener los vinculos
de pareja por encima de cualquiera otra consideracién. Por su parte, los hombres
muestran una disposicién mucho menor a la renuncia total, el sacrificio personal y la
entrega, as{ como una mayor contencién emocional (Ferrer y Bosch, 2013).

Asi, la mujer siempre debe estar dispuesta a dar cuidados, soporte emocional o satis-
faccién sexual a los suyos (Molina Petit, 2018), e incluso hoy, que han entrado con
fuerza en el mercado laboral, siguen siendo mujeres, en su mayorfa migrantes, las
encargadas de las tareas de cuidados y acompafamientos desde la afectividad (Villagrdn,
2024), puesto que la subjetividad femenina ha sido construida socialmente a partir de
determinadas significaciones en relacién con qué implica ser una “buena mujer” y,
sobre todo, una buena madre y cémo debe cuidar aun hasta el hartazgo (Gago, 2019).
De una buena mujer se espera dentro de la familia mayor implicacién a nivel emocio-
nal sin esperar reciprocidad, lo que favorece la normalizacién y justificacién de situa-
ciones incluso de violencia. También se enaltece la figura de la madre, porque son las
principales socializadoras de los roles de género, y las encargadas, por lo tanto, de
perpetuar este orden afectivo.

De tanto profundizar en los deseos ajenos, las mujeres suelen perder la habilidad para
descifrar los propios y terminan desarrollando sentimiento de responsabilidad por
todos los seres que estdn a su alrededor, pero especialmente por sus hijos e hijas, no
siempre motivadas por la eleccién de acompanar sino, sobre todo, por la culpa de no
hacerlo y la obligacién de hacerlo por ser mujer y/o por ser madre.

Violencia Sexual

La divisién entre el espacio ptblico y el privado, producida por el orden patriarcal, se
traslada a la interpretacién de la violencia sexual. En ese intento de seguir relegando
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a la mujer al espacio privado se reproduce la idea de que una mujer que va sola por
las calles corre mds riesgos que si va acompafada por un varén. Las mujeres son re-
chazadas del espacio publico, la violencia y el miedo son el precio que tienen que
pagar por su uso. La dominacién patriarcal las relega a la paradoja de huir del espacio
publico hacia el privado también por medio de otra creencia: “allf estards mds segura,
los violentadores son desconocidos”. Sin embargo, el relato no es verdadero, pues el
primer lugar en el que se producen violaciones son los hogares y los agresores son
personas cercanas a las victimas (Brandariz, 2021).

El relato patriarcal se articula sobre la idea de que la culpa de la violencia sexual es de
las mujeres, porque podrian haberla evitado si no hubiesen ocupado un espacio pu-
blico, que no les pertenece, o si su comportamiento fuera el que el patriarcado entien-
de como adecuado. Es decir, la violencia sexual puede emplearse como un castigo
contra una mujer que no cumple los roles patriarcales. La violacién emerge como un
acto disciplinador y vengador contra una “mala mujer”, un acto amparado en el man-
dato de punir y retirarle su vitalidad a una mujer percibida como la que desacata y
abandona la posicién a ella destinada en el sistema de status de la moral tradicional
patriarcal (Segato, 2003). Es una estrategia patriarcal para disciplinar a las mujeres,
para demostrar que el hombre tiene control sobre nuestros cuerpos y que el espacio
publico es peligroso para nosotras (de Lamo Velado, 2021). Por lo tanto, la violacién
se constituye como un proceso de intimidacién masculina del que son victimas todas
las mujeres, no sélo las que han sido violadas (Brandariz, 2021).

Todo esto tiene una influencia importante en las propias victimas, quienes anidan
sentimientos de culpa, haciendo mds dificil que busquen algtin tipo de ayuda o que
denuncien la violencia (Villagran, 2020). Ademds, son culpadas también por la socie-
dad. Culpar a las mujeres victimas de este tipo de violencia puede constituir una forma
de revictimizacién con repercusiones negativas para su salud mental (Gracia, 2014).

Hipersexualizacion de las Mujeres

Con la entrada de las mujeres al mercado laboral y debido a la interrelacién que exis-
te entre capitalismo y patriarcado, hoy la imagen de la mujer triunfadora estd hiper-
sexualizada. Esta condicién consiste en dar forma a la identidad de las mujeres basdn-
dose en que su fisico sea atractivo segtin el canon de belleza patriarcal (Cobo, 2015).
Nos venden la ilusién de empoderamiento, inculcindonos la obligacién de la belleza
y el deseo de sentirnos deseadas. En otras palabras, estar en el espacio ptblico no es
por si mismo una sefial de empoderamiento, puesto que las mujeres seguimos que-
riendo gustar a los ojos de los hombres (de Lamo Velado, 2021).

Esa garantfa de que las mujeres se conviertan en energfa disponible para el uso de los
hombres no puede lograrse sin la implicacién de las propias mujeres y la ayuda de los
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medios de comunicacién (Lorente, 2009). La autocosificacién es el término con el que
se denomina a la participacién de las mujeres en su propio proceso de hipersexualizacién
(Sdez etal., 2012). Cumplir con determinados cdnones de belleza implica una inversién
de tiempo y dinero. Asimismo, la constante necesidad de cumplir dichos cdnones y de
tener consciente o inconscientemente la aprobacién masculina mina la sensacién su-
petficial e ilusoria de independencia femenina (de Lamo Velado, 2021) e influye nega-
tivamente en el bienestar de las mujeres, puesto que reduce su autoestima y autonomia.

Resignificar los Afectos

Para hacer frente a este desorden afectivo es muy importante tomar conciencia de la
influencia del patriarcado en nuestras emociones, cuestionar nuestros afectos, con-
frontar cudles son verdaderamente nuestras motivaciones o de dénde vienen nuestras
elecciones. Ser conscientes de que, como sefala el feminismo, lo personal es politico.

La violencia, la sexualidad, el amor, los problemas que sufrimos, la ansiedad, la depresién,
la incertidumbre, la soledad, considerados como privados y tratados muchas veces como
patologfas de origen individual responden realmente al sistema patriarcal en el que vivimos,
que es un sistema que emocionalmente nos tiene al borde. Ser conscientes de la dimensién
social del sintoma permite a las mujeres adquirir mayor comprensién de si mismas y
ayuda a desculpabilizarlas (Addnez, 2022). El trabajo de la conciencia es lento, pero in-
dispensable. Es necesario promoverlo, incitarlo, trabajar por una reforma de los afectos y
de las sensibilidades, por una ética feminista para toda la sociedad (Segato, 2003).

Se trata de subrayar la contingencia e injusticia de una configuracién afectiva, para
establecer otra dispuesta para la emancipacién, quizds partiendo del uso estratégico del
lenguaje emocional en pos de alterar la esfera afectiva y desafiar la opresién patriarcal.
Romper el cerco por el cual la voz de las mujeres sélo se escucha si relata un episodio
de puro horror y violencia donde ella es la victima, y que ese relato sea también parte
de una enunciacién politica que desentrafa las causas de lo que estd sucediendo y se
cuestiona por las fuerzas y estrategias necesarias para hacerle frente (Gago, 2019).

Es decir, hacer uso estratégico de afectos considerados menores o incluso apoliticos
con fines emancipatorios: usar la indignacién, la rabia, la desilusién desde una acep-
tacién critica, y partiendo de la retérica lograr tomar el espacio publico desde las
emociones y activar la movilizacién (de Lamo Velado, 2021).

La Acumulacién de Capital Emocional y las Fronteras Afectivas

en el Capitalismo Tardio

El término capitalismo ha sido utilizado de maneras muy diversas e imprecisas, lle-
gando a ser un concepto poco util para describir las formas en que funcionan nuestras
sociedades. Algunas personas (Tirado et al., 2017) lo definen como un sistema donde
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el mercado es el medio que regula el intercambio social, un lugar donde se busca
maximizar el beneficio personal, una forma de organizacin social en la que los medios
de produccién (tecnologia, tierras, capital, etc.) son privados, es decir, se rigen por la
propiedad privada. Pero, sobre todo, el capitalismo es un sistema que se basa en la
acumulacién ilimitada de capital. Es decir, se basa en la 16gica cultural que se sostiene
a través del movimiento constante de capital. En otras palabras, la acumulacién de
capital no es que un grupo de personas acaparen los bienes, los inmuebles, las tierras
o las riquezas, sino un sistema donde lo fundamental es que permanentemente exista
un flujo de inversiones y reinversiones que transformen el capital (Tirado et al., 2017).

Pero si la acumulacién de capital es la esencia misma del capitalismo, ;qué tienen que
ver las emociones? Desde la sociologfa de las emociones (Hochschild, 2008; Illouz,
2007, 2010) sabemos que, desde que nacié el neoliberalismo a finales de los afios
setenta del siglo XX, las emociones empezaron a estar en el centro de los procesos de
produccién y de consumo. La economia y la politica neoliberal ponian los afectos a
trabajar y a circular dentro de los circuitos y espacios puablicos.

Si bien es cierto que las emociones empiezan a tener un lugar distinto en esta fase del
capitalismo, podemos afirmar, siguiendo el giro afectivo, que el capitalismo siempre
fue un orden afectivo, ya que los cuidados emocionales y fisicos de los cuerpos huma-
nos vulnerables e interdependientes siempre han sido esenciales, aunque la economia
mainstream no lo reconozca (Carrasco, 2017).

Es decir, el trabajo productivo siempre ha dependido del trabajo reproductivo para
operar (Federici, 2021). Y la divisién sexual del trabajo en buena medida se perpetda
gracias al establecimiento de un orden afectivo generalizado que produce subjetivida-
des y predisposiciones distintas en hombres y mujeres. Tal vez esa sea una de las lec-
ciones mds importantes que nos han dado las autoras feministas del giro afectivo
(Ahmed, 2014, 2019): que el poder establece un orden social conformando un orden
afectivo. Que para estructurar y organizar nuestra relacién con los demds, con nosotros
mismos, con los objetos materiales o con el espacio y el tiempo, la configuracién de
lo social pasa por un tipo de organizacién de la vida afectiva, lo cual también nos
lleva a pensar que, si queremos resistir o subvertir un determinado orden social, ne-
cesitamos transformar el orden afectivo (Crespo, 2018).

Pero si bien toda forma de capitalismo se ha establecido dando forma a nuestra vida
afectiva, podemos observar de forma relativamente nitida las diferencias entre el capi-

talismo industrial y el actual capitalismo emocional, que Eva Illouz (2007) define asi:

Es una cultura en la que las practicas y los discursos emocionales y econémicos
se configuran mutuamente y producen lo que considero un amplio movimien-
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to en el que el afecto se convierte en un aspecto esencial del comportamiento
econdmico y en el que la vida emocional —sobre todo la de la clase media—
sigue la légica del intercambio y las relaciones econémicas. (pp. 19 y 20)

La autora sitila este proceso en que la economia se emocionaliza y las emociones se
economizan a principios del siglo XX, con el auge y la popularizacién del psicoanli-
sis y con la lenta constitucién de una cultura terapéutica que, de manera paulatina,
fue inundando las instituciones y las subjetividades de la ciudadania. Otros autores
como Byung-Chul Han (2014) o Alberto Santamarfa (2018) han localizado histéri-
camente el capitalismo emocional con el auge del neoliberalismo.

Michael Hardt y Antonio Negri (2005) clasificaron las etapas del capitalismo en tres: la
agricola, la industrial y la de servicios. Estos autores afirman que lo importante para
definir una etapa del capitalismo no es tanto la proporcién de la economia que aglutine,
sino que una forma de organizar la sociedad se vuelva hegemdnica. Ponen el ejemplo de
la etapa industrial, donde, estadisticamente, la agricultura seguia siendo el sector mayo-
ritario de la economifa, pero la industria empezd a ser el modelo hegeménico. En dicho
proceso, la agricultura adopta la forma hegeménica de funcionar y se industrializa.

Estos autores hablan de capitalismo inmaterial, donde la gestién de la informacién,
del conocimiento y de los afectos se instaura como el modelo referencial para el con-
junto de la sociedad. Desde otros enfoques y con una perspectiva cultural, Ronald
Inglehart (1991) nos hablé en los anos setenta de una transformacién de los valores
de la poblacién, que pasaron de ser materialistas a postmaterialistas. Las personas ya
no se preocupaban tanto por acumular bienes materiales, comprarse un buen coche
y una buena casa, sino que empezaban a preocuparse més por cuestiones identitarias,
por consumir cierta idea de si mismos y de acumular experiencias de vida que cons-
truyan un recorrido vital mds emocionante.

Siguiendo a Boltanski y Chiapello (2002), para entender la reconfiguracién emocional
del capitalismo es necesario prestar atencién a la crisis de adhesién que sufrié a finales
de los afios sesenta el capitalismo. Una serie de circunstancias como la movilizacién
estudiantil y sindical con una fuerte critica a la rigidez, la falta de autonomia, participa-
cién y a la despersonalizacion del trabajo, generaron un grave problema para el orden
social. La solucién fue fagocitar algunas de las criticas a este capitalismo gris, sustituyen-
do la rigidez por flexibilidad, dando lugar a la creatividad y a las emociones en el empleo.

Si hasta ahora existfa una distorsién, una alienacién en la relacién de los y las emplea-
das, en cuanto que su trabajo estaba vacio de subjetividad, de identidad, ahora emer-
ge un nuevo sistema donde el trabajo rebosa afectividad y subjetividad (Réndueles,
2017). Han (2014) nos dird que en esta fase del capitalismo la explotacién laboral
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necesita involucrar al individuo en su propia autoexploracién. Es decir, la alienacién
con el trabajo pasa por identificarnos demasiado con él, por poner demasiadas emo-
ciones en esa actividad. Hemos pasado de estar alienados por la desrrealizacién a es-
tarlo por la autorrealizacién.

En algunos trabajos precarios, evocar la narrativa de la autorrealizacién es poco creible, por
ejemplo: pedirle a repartidor de una aplicacién como Rappi o Glovo, 0 a un cajero de
supermercado que se autorrealicen en el trabajo tiene poca credibilidad, pero, aun asi, al
constituirse como el modelo hegeménico del capitalismo, muchos y muchas empleadas
deben lidiar con un entusiasmo muchas veces fingido para seguir trabajando (Zafra, 2017).

El Neoliberalismo como (Des)orden Afectivo y la Acumulacién de Capital Emocional
En la sociedad del trabajo inmaterial y de los valores postmaterialistas, vemos que las
personas ya no buscan tanto guardar y acumular objetos materiales, ni ropa o tierras,
ahora los propdsitos suelen girar en torno a coleccionar vivencias, historias que contar,
intensidad emocional. La acumulacién de capital emocional tampoco es la busqueda
constante de maximizar las emociones, lo que la caracteriza es esta légica cultural
donde lo fundamental es que el capital emocional circule y recircule constantemente.

En un mundo hecho con cada vez mds incertidumbre, con politicas de flexibilizacién
y precarizacién del empleo, junto al fomento de una sociedad del riesgo (Beck y
Beck-Gernsheim, 2003), se genera una cantidad abismal de inestabilidad emocional
(Senette, 2018). La ideologia neoliberal pone las emociones en el centro de la vida
publica y politica, pero privatizdndolas. En este proceso, la psicologia como disciplina
participa activamente en la complicidad y legitimacién de este orden afectivo neoli-
beral. La psicologizacién de estos problemas sociales conlleva la invisibilizacién del
contexto social donde se producen, individualizando y responsabilizando a las perso-
nas que sufren este orden social (Cabanas e Illouz, 2019; Rodriguez, 2016).

Lo que aqui defendemos es que la inseguridad y la incertidumbre no son consecuen-
cias colaterales de esta forma de organizar la politica y el trabajo, son su condicién de
posibilidad. Por ejemplo: para que existan szartups innovadoras, el sistema necesita
alimentarse de una incertidumbre e inseguridad constantes de los trabajadores y tra-
bajadoras. La inseguridad social, entendida desde un sentido amplio, desde nuestra
inseguridad con nuestro cuerpo, pasando por la inseguridad en el empleo o la incer-
tidumbre por el futuro, es capaz de movilizar gran parte de nuestra economia y buena
parte de nuestra conducta en sociedad.

El concepto de atmdsfera emocional de Sara Ahmed (2014), cuya propuesta pasa por
superar la falsa dicotomia entre la interioridad o externalidad de las emociones respec-
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to al individuo?, puede ser muy util para entender cémo la atmdsfera emocional
neoliberal nos atraviesa y nos conforma a través de la inseguridad.

El avance de la individualizacién (Beck y Beck-Gernsheim, 2003) participa en el
aumento de la inseguridad, pero también fomenta la mercantilizacién de més espacios
vitales. Que la vida se convierta en un problema individual fomenta que el mercado
se vuelva la principal via para resolver los problemas de la vida, incluidos los problemas
emocionales y de cuidado.

Las emociones se han convertido en una parte fundamental de los medios de produc-
cién y de consumo. La literatura gerencial muestra que las grandes empresas saben
que la gestién emocional de sus trabajadores es un recurso estratégico para conseguir
sus objetivos (Goleman y Cherniss, 2013). La gestién de los procesos psiquicos y de
la personalidad, su gobierno y continua optimizacién, estd en el centro del poder y de
la produccién (Rose, 2022; Han, 2014; Alonso y Ferndndez, 2024).

En el caso del consumo, Tesla, la marca de coches que mds éxito proyectado tiene, no
vende sélo coches, al igual Apple, que no vende sdlo teléfonos y equipos de cémputo,
0 las marcas de ropa mds cotizadas, no venden tinicamente prendas de vestir: venden
valores, estatus e identidad. También del lado del consumo, los restaurantes de mds
éxito ya no venden comida, venden una experiencia, muchas veces mds visual que
gustativa. Incluso en niveles mds extremos podemos observar cémo en la maternidad
y la paternidad, que antes estaban muy vinculadas a la produccién agricola (en la
premodernidad), ya hay personas que deciden tener descendencia por vivir la expe-
riencia, convirtiéndose asi en un bien de consumo.

En el lado del trabajo, la precariedad laboral también puede ser considerada (paradé-
jicamente) una experiencia enriquecedora, bien lo sabemos las personas que empezamos
en el mundillo de la investigacién, donde dedicarte a lo que te gusta puede suponer
lidiar con condiciones laborales ciertamente deplorables. Amar el trabajo es un impe-
rativo moral del ciudadano contempordneo, que surge con esta fagocitacién a la critica
creativa que se hacfa al capitalismo gris, rigido y aburrido (Boltanski y Chiapello, 2002).
Enamorarse del empleo en nuestro contexto social puede suponer abrirse al maltraco.

Algunas autoras hablan de una feminizacién del capitalismo, en cuanto a que el tra-
bajo no remunerado, las pricticas de autoescrutinio y autovigilancia antes reservadas
a las mujeres ahora se generalizan a buena parte de la poblacién (Carretero y Borges,
2023). La incorporacién de las emociones a la produccién reconocida por el capita-

2 En cuanto que la atmésfera es algo que estd dentro y fuera de nosotros al mismo tiempo, y cada perso-
na participa en su modulacién.
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lismo no lo vuelven un sistema mds igualitario; el trabajo emocional de un directivo
de ventas (muy bien valorado) y el de una cuidadora de ancianos no es equivalente,
aunque las emociones sean algo fundamental en su trabajo.

La feminizacién de algunas dimensiones del capitalismo va acompafiada de una mascu-
linizacién de otros rasgos que antes se atribufan a los cuerpos masculinos. La instrumen-
talizacién, racionalizacién y verbalizacién de la vida afectiva propagada por el neolibera-
lismo (Illouz, 2010) tiene poco que ver con el cuidado de las emociones. Encontramos
autoras que utilizan el concepto de trabajo intimo para distinguirlo del trabajo emocional.

Sin embargo, esta distincién también es problemdtica (Altomonte, 2020) en cuanto a
que la frontera entre ambos puede ser difusa. Lo que estd claro es que el capitalismo
contempordneo no ha mutado para reconocer el cuidado de los demds ni de los vinculos
humanos. Con ello también existe una masculinizacién de la vida afectiva, en cuanto
que cada vez podemos esperar menos los unos de los otros, y el enfriamiento de las
emociones también implica su masculinizacién (Hochschild, 2008; Rendueles, 2013).

El orden social del capitalismo afectivo se basa en organizar los afectos de forma des-
organizada. En Estrictamente bipolar, Learder (2015) afirma que cada etapa del capi-
talismo trae consigo unas determinadas formas de malestar psiquico: en la posguerra
fue la ansiedad, en los afos ochenta fue la depresién y en la actualidad es la bipolari-
dad. El sujeto neoliberal en la busqueda de su propia autorrealizacién y crecimiento
personal encarna caracteristicas similares a la bipolaridad, que alterna episodios de
hiperactividad y depresion. Las principales causas de este malestar psiquico provocado
por el neoliberalismo las explica Nikolas Rose (2020) a través de tres factores: el estrés,
la pérdida de capital social y el aumento de la soledad.

Mis alld de estas causas, en el capitalismo de plataformas actual (Srnicek, 2018),
donde cada vez mds unas pocas empresas se posicionan como intermediarias de la
interaccién social, las redes sociales funcionan como inteligencias emocionales artificia-
les basadas en la gestién emocional de sus usuarios. Su modelo de negocio se sostiene
a través del trafico constante del capital emocional. La produccién y gestién de esta
bipolaridad es la base de los dispositivos de poder, que ahora ya no son de encierro,
sino de adiccién (Preciado, 2022). Las personas usan las redes cuando estdn euféricos
para autoproducirse, utilizando un crecimiento personal alineado con el neoliberalis-
mo (Espluga, 2021), pero también en los momentos donde mds cansados, deprimidos
o aburridos estdn de ser ellos mismos.

Este desorden afectivo que produce la adiccién y adhesidn a las redes sociales estd

transformando la personalidad. Vivimos un fenémeno social donde ya no sélo pode-
mos hablar de la mercantilizacién de los afectos y de la personalidad, sino que la
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personalidad puede que termine sustituyendo en buena medida al mercado mismo.
Las principales redes sociales del mundo imaginan un futuro donde cada perfil, cada
personalidad, cada marca personal se convierta en una tienda. Wechat en China, Xy
Meta estdn trabajando para que los prosumidores de nuestro tiempo prescindan de
Amazon y sustituyan directamente al mercado. Por ejemplo, existen unos influencers
de cocina alemanes que tienen un conjunto de fibricas que generan los productos que
venden a través de su marca personal y su exposicién publica en redes sociales, todo
lo que aparece en la cocina puedes comprarlo.

También encontramos muchos ejemplos donde la marca personal es lo esencial para
un negocio: muchas farmacéuticas buscan directamente a los influencers para ofrecer-
les producir su propia marca de cosméticos para venderlos y publicitarlos en su perfil.
Otro ejemplo es la marca de ropa The nude proyect, que estd triunfando en Espafiay
se basa en la marca personal de dos creadores de contenido. Pero tal vez las aspiracio-
nes para las grandes plataformas digitales sean que este fenémeno, que hasta ahora se
ha concentrado en los grandes influencers, se generalice a buena parte de la poblacién.

Fronteras Afectivas, Orden Social y Exclusién: Cuando Algunas

Emociones no Circulan

Hasta ahora hemos visto cémo el capitalismo afectivo tiene por esencia la acumulacién
de capital emocional, poner a circular y recircular las emociones. Este sistema circu-
latorio no estd exento de fronteras. El orden social se configura también por las fron-
teras afectivas que regulan las relaciones entre los distintos cuerpos.

El sistema de poder necesita regular la circulacién de emociones, pero también su pa-
ralisis, su estancamiento, su ausencia. Vedmoslo con nuestra relacién con los animales
no humanos. Por ejemplo: nuestra relacién con los animales domésticos es muy dife-
rente respecto a los animales de la industria cdrnica. Incluso legalmente, las mascotas
tienen una proteccién juridica, unos derechos que los animales de la industria no tienen.
Encerrar a unas gallinas en una jaula, sin que puedan ver el sol ni un solo dia de su vida,
matarlas y comerlas, no son acciones que indignen o movilicen la empatia de un nu-
mero suficiente de ciudadanos para cambiar su posicién social y sus derechos.

Hacerle lo mismo a un perro conllevarfa un delito penal en Espafia y muchos otros
paises. De la misma manera, nuestra forma de tratar a las cucarachas (que despiertan
normalmente una gran cantidad de asco y repugnancia) nos permite rociarlas, fumi-
garlas con productos venenosos y dolorosos para acabar con ellas. Entonces podemos
concluir que existen distintos tipos de fronteras afectivas, en este caso de empatia,
simpatia y repulsién que organizan nuestra relacién con las otras formas de vida de la
naturaleza. Estas fronteras no son innatas y se construyen culturalmente para confi-
gurar la estratificacién social. Por ejemplo, en Corea del Sur el parlamento debatia
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recientemente prohibir la comercializacién de carne de perro, lo cual nos indica
también que dichas fronteras también pueden cambiar.

En lo referente a nuestras relaciones intraespecies, podriamos hablar de toda una serie
de fronteras afectivas de jerarquizacion social: fronteras afectivas patriarcales, coloniales,
de clase social, etc. Algunas autoras ecofeministas (Velasco, 2017; Herrero, 2013) han
destacado que existen elementos comunes en la exclusién social de las mujeres y la de
los animales, es decir, que el patriarcado tradicionalmente ha tendido a animalizar a las
mujeres y a feminizar a los animales no humanas, por ejemplo, en la industria cdrnica.

Por otro lado, las fronteras afectivas coloniales sostienen un orden social colonial. Las
miles de vidas migrantes que mueren en el Mediterrdneo intentando llegar a la Euro-
pa fortaleza, no consiguen cambiar las politicas publicas por la existencia de dichas
fronteras afectivas que sostienen la indiferencia. Las concertinas en las vallas fronteri-
zas pueden estar all{ por la previa existencia de unas fronteras afectivas que modulan
las subjetividades europeas y construyen el cuerpo migrante como sacrificable, dana-
ble y desechable (Mbembe, 2020). De cierta manera, el orden colonial, productor del
racismo moderno, siempre ha concebido infrahumano a cualquier cuerpo que no
fuera occidental.

La animalizacién de las culturas subalternas hoy tiene tintes mds sutiles, pero no ol-
videmos que los zoolégicos humanos existieron en Europa hasta los afios cincuenta.
Las fronteras afectivas coloniales también median la relacién que tenemos con nosotros
mismos en este orden mundial. La forma en la que uno percibe su propio nombre, su
lengua materna/familiar, los valores de su cultura, su propia piel, las fronteras afectivas
coloniales atraviesan toda la subjetividad.

Este desorden afectivo del neoliberalismo se estabiliza a través del colonialismo afectivo
(Hochschild, 2008), ya que la crisis de cuidados que experimentan los paises mds ricos
del mundo se estd sosteniendo a través de las cadenas globales de cuidado, donde las
mujeres cuidadoras de los paises empobrecidos migran a otros paises para cuidar a las
personas de sociedades mds ricas. En muchas ocasiones, estas mujeres dejan de cuidar
y criar a sus propios hijos para cuidar a los de los demds (Rodriguez Enriquez, 2015).

En lo referente a la clase social, las fronteras afectivas de clase pueden ayudarnos a
entender cdmo un sistema social que genera tanto malestar puede seguir existiendo
sin que se articule una resistencia que lo subvierta. Es dificil entender cémo la gente
soporta condiciones laborales deplorables, formas de desigualdad social tan pronun-
ciadas, el hacinamiento de las grandes ciudades, sin prestarle atencién al orden afec-
tivo que mantiene este orden social.
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Para que eso suceda se reproduce un orden sensible que organiza la vida social (San-
tamarfa, 2018), se articulan formas de percepcién que hacen desver las posibilidades
de otros mundos posibles y las barbaridades de nuestro propio sistema sociocultural
(Mirzoeff, 2016). Las fronteras afectivas de clase fueron representadas de forma fasci-
nante en la pelicula Parisitos (2019), de Bong Joon-ho. En ella se muestra cémo el
deseo de medrar y la avaricia sostienen a las personas que habitan las formas mds bajas
y dificiles de la desigualdad social.

Nos hablan de una guerra de todos contra todos, donde la indiferencia y el egotismo
social (cuando los otros se vuelven invisibles para uno mismo) dividen y jerarquizan
la sociedad y fragmentan a la clase trabajadora. En ella se refleja cémo existe una
distribucién desigual no sélo de los recursos materiales, sino también de la realidad
sensible y de los afectos.

El olor de la clase trabajadora, su emocionalidad, es la gota que rebosa y revela el
conflicto social. Las fronteras afectivas van mucho mds alld del género, la clase o el
orden colonial, estdn en todos los procesos de categorizacion y estratificacién social y
habitan categorias y cuerpos que atin no hemos logrado politizar.

Para que el capitalismo tardio pueda funcionar necesita de sujetos neoliberales que se
involucren constantemente en su autogobierno (Rose, 2022). En la sociedad del rendi-
miento varias dicotomias de la modernidad se desdibujan: ptiblico/privado, productivo/
reproductivo, racional/emocional, el tiempo libre/el tiempo productivo (Cabanas e Illouz,
2019; Altomonte, 2020). Esta reestructuracién que beneficia en buena medida a la
acumulacién de capital, consigue mercantilizar a la totalidad del tiempo y al conjunto
de las esferas vitales que habitamos en nuestra relacién con el mundo (Han, 2015).

A priori, esta forma de organizacién social parece necesitar un sujeto hiperactivo que
constantemente se someta a si mismo a un conjunto de operaciones para optimizar
su actividad bajo pardmetros de productividad. Frente a este sujeto neoliberal gober-
nado por la psicopolitica (Rose, 2022; Han, 2014), las violencias del neoliberalismo
actual también adoptan las formas pasivas. La agresividad pasiva no es un ataque di-
recto hacia los demds, sino que estd relacionada con actividades de descuido y aisla-
miento. No es arrancar una planta, sino dejarla de regar o aislarla de su ecosistema.
Tiene que ver con reducir, inhibir o dificultar la actividad, el flujo, la circulacién.

Este fenémeno social de la violencia pasiva estd presente en la geopolitica mundial y
en la vida cotidiana de las personas. Por ejemplo: las sanciones a Cuba, Rusia, Irdn,
Siria se han denominado como guerras econdémicas que no tienen que ver con una
intervencién militar directa, pero que juegan un papel fundamental en el debilita-
miento del adversario. Nunca antes se habia desplegado una cantidad de sanciones

63



PSICOPOLITICA Y CONTEXTOS DE DOMINACION...

econémicas tan grande como la actual. La guerra econémica es una de las formas
bélicas mds usadas de nuestro tiempo.

La violencia pasiva también estd normalizada en el trabajo y en la escuela, donde cada
vez mds proliferan los fenémenos del mobbing y bullying (Ovejero, 2006) y el aisla-
miento de los otros es central en el proceso de acoso. El mismo fenémeno se revela de
forma clara también en el empleo precario de la economia de plataformas, donde, por
ejemplo, un repartidor de Glovo no es despedido cuando no es evaluado favorablemen-
te por el algoritmo, sino, simplemente, le llegan cada vez menos pedidos. Otra de las
aristas de este fendmeno social tan complejo estd precisamente en la crisis de cuidados.

Los cuerpos mds fragiles, que no pueden disimular ni asimilar una identidad indepen-
diente, son receptores de una gran cantidad de violencia pasiva. La infancia y la vejez
son etapas vitales duramente castigadas en esta etapa del capitalismo afectivo. Sus
cuerpos (como todos los cuerpos humanos en distinta medida) son incompatibles con
los imperativos de la sociedad del rendimiento (Han, 2014). El proyecto de sujeto que
se produce a si mismo en busca de la autorrealizacién, el desarrollo y crecimiento
personal deja poco espacio para el cuidado de los otros. La atmdsfera emocional neo-
liberal (Ahmed, 2014), basada en una emocionalidad instrumental y autorreferencia-
da, puede llegar a convertir a los demds y sus sentimientos en un medio para maximi-
zar la felicidad y las emociones propias.

La acumulacién de capital emocional funciona conjuntamente con las fronteras afec-
tivas en la interaccién social. Por ejemplo: la acumulacién de capital emocional en
Tinder. Esta circulacién y recirculacion de emociones y perfiles también fomenta la
violencia pasiva del ghosting y la irresponsabilidad afectiva. En este proceso, la empatia
y la inteligencia emocional se convierten en rasgos centrales del individuo bien adap-
tado al capitalismo afectivo. Dichas capacidades le servirdn para conversar e interactuar
de forma eficiente, incluso productiva, pero dicha empatia instrumental, autorreferen-
ciada, egotista, es mds probable que desemboque en una instrumentalizacién y coloni-
zacién afectiva del otro, que en relaciones sociales més responsables y armoniosas.

Para concluir este apartado, es importante resaltar que es un error pensar que los valo-
res postmaterialistas y autoexpresivos del sujeto neoliberal actual se hayan alejado de lo
material. Los viajes a lugares exéticos se basan en los combustibles fdsiles. Para fabricar
un iPhone hacen falta miles de trabajos fisicos y estructuras materiales globales.

También es preciso destacar la materialidad de las emociones en el cuerpo, vinculdn-
dolas a su cuidado y no sélo a una competencia verbal, reflexiva y racionalizadora de
los afectos (Illouz, 2010). Hemos destacado cémo el capitalismo afectivo actual se
sostiene gracias a los circuitos emocionales que activa y desactiva, haciendo circular y
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recircular las emociones de determinadas formas. Hoy en dfa podemos pensar que,
junto al petréleo, la intensidad emocional es uno de los combustibles que mantienen
en funcionamiento el sistema.

Conclusiones

La primera parte de este capitulo intent6 proponer que, desde sus inicios, la psicologia
politica ha puesto a las pasiones en un lugar privilegiado. Siendo las pasiones un eje
para canalizar las relaciones de dominacién, tienen la funcién no sélo como expresiones
sino como indicadores de las normas, los valores y actitudes que tienen los grupos, las
sociedades, la ciudadania frente a los agentes de poder dominante: los gobiernos, gru-
pos con ideologfas dominantes o con los recursos materiales, as{ como los histérica-
mente privilegiados. Lo importante de politizar las pasiones es que movilizan a las
contrapartes de estos grupos de dominacién y moldean los comportamientos.

En la segunda parte del texto nos referimos a cémo el patriarcado es una estructura
de poder que domina lo femenino, consolidada desde los inicios de la evolucién hu-
mana y que persiste adaptdndose a los tiempos actuales. Se legitima a través de un
orden afectivo que asigna codigos morales diferentes a hombres y mujeres. Este orden
(en realidad un desorden) causa mayor malestar en las mujeres, reflejindose en mayo-
res tasas de trastornos mentales. La familia tradicional heterosexual es la principal
institucién opresora, donde se establecen roles de género desde temprana edad. El
amor romdntico y la hipersexualizacién son mecanismos que perpettian la desigualdad,
mientras que la violencia sexual se usa como forma de control. Todo esto influye ne-
gativamente en el bienestar y la autonomia de las mujeres, manteniendo la estructura
patriarcal en la sociedad.

Con base en lo expuesto y con miras a investigaciones posteriores, serfa sustancial
profundizar sobre el desarrollo de una “ética feminista” y su potencial para transformar
las dindmicas sociales y afectivas, y lograr una reconfiguracion de los afectos en espa-
cios publicos y privados. También es importante el andlisis de la interseccionalidad
entre el patriarcado y otros sistemas de opresion en la configuracién de las emociones
y relaciones afectivas; por dltimo, se hace imperioso indagar sobre el uso estratégico
del lenguaje emocional, pero como herramienta de emancipacién y cambio social,
para una sociedad mds equitativa y justa.

Para aterrizar estas ideas en un ejemplo, pensemos en la autopercepcién corporal.
Tanto el patriarcado como el capitalismo tardio imponen ciertos estdndares de belle-
za que pueden causar culpa en las personas que no se ajustan a ellos. Es frecuente
encontrar que, ademds de esta culpa patriarcal y neoliberal, pueda convivir una culpa
feminista, por la falta de autoaceptacién. La vida afectiva tiene que ser transformada,
pero sobre todo cuidada.
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El caso Pelicot es un suceso que ha conmocionado a Francia®. Gira en torno a Domi-
nique Pelicot, un hombre que durante una década drogé, violé y ofrecié a su esposa,
Gistle, a decenas de hombres. Este horrendo crimen fue llevado a la luz publica por
la propia Gisele, quien decidié denunciar a su agresor y a todos aquellos que partici-
paron en estos actos aberrantes. El juicio contra Dominique Pelicot y los otros 50
acusados se convirtié en un hito en la historia judicial francesa. La victima decidié
que el juicio fuera publico, con el objetivo de que la vergiienza cambiara de bando.
Durante el proceso se revelaron detalles escalofriantes sobre la violencia y la humilla-
cién a las que fue sometida Giséle.

Acerca de la necesidad de politizar las emociones, a lo largo de este escrito hemos
podido observar que las emociones tienen una relacién intima con el poder. Por tan-
to, sea de manera consciente o inconsciente, las emociones ya estdn politizadas. El
capitalismo y el patriarcado organizan en buena medida los circuitos y la circulacién
de nuestra vida afectiva. La transformacién de la estructura social, tan necesaria en un
sistema que genera tanto malestar, necesita trabajar en la reconfiguracién y depuracién
de la atmésfera neoliberal y patriarcal.

El peligro de politizar las emociones existe, podemos caer en el politicismo y llegar a
reducir a las emociones a su potencial politico de transformacién social, imponiendo
normativas emocionales y recayendo en la instrumentalizacién de las emociones. El
feminismo o cualquier movimiento de transformacién social no deberfan decirnos
qué debemos sentir.

Trasladar las emociones al espacio ptblico es una manera de politizar las emociones
sin caer en el bucle de trasponer un orden dominante por otro, por ejemplo, colocar
el feminismo sobre el patriarcado. Utilizar las emociones para exhibir cémo los
agentes de poder construyen dispositivos de dominacién, externar una emocién de
culpa, de vergiienza, de arrepentimiento, para que dentro de este espacio ptblico se
cree una conciencia frente al dominante. A decir del caso Pelicot, la consigna es que
“los hombres deben romper el silencio” y “denunciar los comportamientos violentos
de otros hombres”. Transformar la dindmica y el status quo, que defiende y norma-
liza el encubrimiento de violencias, para exhibir en los espacios publicos donde nos
relacionamos e interactuamos las emociones a favor de los agentes sometidos por

los grupos de poder.

3 hrttps://www.diariodesevilla.es/sociedad/caso-pelicot-punto-inflexion-vergueenza 0 2002369822.html
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EL GUERRILLERO RURAL COMO

“INTERMEDIARIO CULTURAL’: GENARO

VAZQUEZ, DE LA LUCHA DEMOCRATICA
A LA VIA REVOLUCIONARIA

Amilcar Carpio Pérez*

Introduccién

La figura del guerrillero no es reciente, ha estado presente en diferentes conflictos.
Pero en el siglo XX emergié como aquel personaje utépico que buscaba derribar todo
un sistema econémico y a los Estados autoritarios de la época, con el escaso apoyo de
algunas decenas de militantes. Sin duda, el éxito de la revolucién cubana en 1959 hizo
que muchos imaginaran que el cambio era posible, y asi, cientos de disidentes en
América Latina y en México buscaron este camino.

Gracias a ello existen varias narrativas sobre el guerrillero que circularon en nuestro
pais, desde los afios sesenta del siglo XX. A nivel historiogréfico, se trata de una figu-
ra relativamente reciente, porque por algunas décadas fue tema de militantes, que,
desde una dptica marxista, recuperaron la lucha de la guerrilla. Aunque también cir-
culé una construccién negativa impulsada por politicos, intelectuales y medios de
comunicacién que trataron de edificar la imagen de un simple delincuente comin,
sin fines politicos o ideoldgicos identificables; segtin estos medios, el guerrillero tuvo
como principal motivo la ambicién personal. Lo indudable es que el guerrillero ha
revestido diferentes significados hasta la actualidad.

En el presente capitulo propongo revisitar la imagen del guerrillero desde la éptica de
la historia de las mentalidades, integrdndolo como parte de aquellos hombres que, a
lo largo de la historia mundial, se han considerado como “revolucionarios” y, asimis-
mo, analizar al guerrillero rural y su relativo éxito a través de su papel de “intermedia-
rio cultural”. Como eje de este capitulo retomo la figura del guerrillero rural en
Guerrero, centrindome de manera particular en el lider de la Asociacién Civica
Guerrerense (ACG) y la Asociacién Civica Nacional Revolucionaria (ACNR), el
maestro normalista Genaro Vizquez Rojas.

* Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.
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El Enfoque de Estudio: el Intermediario Cultural

Ligado al enfoque de la historia de las mentalidades, tenemos el estudio de ciertos
actores clave para adentrarnos a ellas. Una propuesta para acercarnos a ellos es la nocién
de “intermediario cultural”. Para Michel Vovelle, los intermediarios culturales son
aquellos personajes que ponen en contacto a la “cultura de élite” con la “cultura po-
pular”, donde interlocutores como el maestro, el médico, el notario, el sacerdote, et-
cétera, son invariables y su presencia es constante en las diferentes comunidades tra-
dicionales o premodernas (Vovelle, 1985). El intermediario cultural es un personaje
que encaja en las vicisitudes cotidianas, ya sea en las urbes o en el mundo rural, y
ayuda a la interaccién de sus miembros debido a que se le considera un:

[...] navegante entre dos mundos [...] debe ser considerado en términos
dindmicos [...] es el agente de la circulacién [...] Colocado entre el univer-
so de los dominantes y el de los dominados, adquiere una posicién excep-
cional y privilegiada; ambigua también, en la medida en que puede encon-
trirsele tanto en el papel de perro guardidn de las ideologias bien
consideradas como en el portavoz de las rebeliones populares. En otro plano,
puede ser el reflejo pasivo de los campos de influencia que se encuentran en
su persona... forjdndose un lenguaje propio, expresién de una visién del
mundo muy particular” (Vovelle, 1985, p. 166). La importancia de estos
actores es que son agentes de difusion ideoldgica, del saber y del poder de
manera vertical de arriba hacia abajo, aunque a veces también viceversa. Son
actores tan dindmicos que no en pocas oportunidades estdn en el cruce de
dos mundos, tienen un doble juego: “... para ser llevado ... a participar de
los dos sistemas y aun hasta traicionar la finalidad de la funcién que se asu-
me ...” (Vovelle, 1985, p. 169). Los intermediarios tienen un influencia muy
marcada en la sociedad donde participan, porque tienen presencia en espacios
donde entran en contacto con la toma de decisiones y con la circulacién de
ideologfas, pero a la vez circulan esas ideas entre los sectores populares; por
... su insercién sociocultural ilustra

», «

ello son llamados “mestizos culturales™
el grupo de los mestizos culturales que, aunque ya no pertenecen al mundo
popular no se insertan de verdad en los cuadros de élite, sino que se forjan
su propio universo y de esta manera acceden... (Vovelle, 1985, p. 164)

De esta forma, al ser objetos de estudio, estos personajes —muchas veces vistos como
marginales, otras como individuos aislados envueltos en sus aventuras particulares—
aportan testimonios para entender a colectivos mucho mds amplios, desde una posicién
intermedia, un espacio entre la cultura de la élite y la cultura de las clases populares.

Los constantes abusos por parte de las autoridades y caciques, la imparticion parcial de
la justicia, la corrupcién, la falta de democracia y la endémica pobreza fueron los prin-
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cipales problemas de aquella sociedad guerrerense de la segunda mitad del siglo XX. En
este contexto, No es raro encontrar personajes que tuvieron la oportunidad de formarse
profesionalmente en la capital del estado o en la Ciudad de México, y ese conocimiento
los llevé a involucrarse en los problemas sociales en sus comunidades de origen.

FEl Guerrillero: Forajido, Cuadrillero, Facineroso, Robavacas

Durante los anos en que se organizaron las guerrillas en Guerrero, desde la década de
los sesenta, dos grupos y sus respectivos lideres acapararon la atencién de los medios
de comunicacién y de las autoridades: Lucio Cabafias Barrientos y el Partido de los
Pobres, asi como Genaro Vdzquez Rojas y la Asociacién Civica Nacional Revolucio-
naria. Cabe destacar que ambos eran de origen campesino y tuvieron una formacién
como profesores normalistas.

Pero, a pesar de que Cabanas y Vzquez realizaron una labor social y politica a favor
de sus comunidades, en los medios de comunicacién fueron representados con diver-
sos adjetivos negativos. Por lo anterior, un primer punto a abordar es la construccién
de la imagen del guerrillero: ;Con qué términos los represent6 la prensa? Con este
medio de comunicacién pretendo sélo poner un ejemplo sobre esta construccién
negativa, sin obviar que desde otros medios también se difundieron narrativas muchas
veces contrarias a los ideales del guerrillero.

El especialista Carlos Montemayor esboz6 la idea general para responder a esta pre-
gunta. En su capitulo titulado “El guerrillero” argumenta cémo las ideologfas domi-
nantes trataron de imponer el olvido sobre la figura del guerrillero en México. Desta-
¢6 que la aversién al marxismo, al comunismo y al socialismo de la época incidié en
la imagen del guerrillero, quien fue criticado y criminalizado en los medios. La imagen
del guerrillero se construyé desde la esfera politica, militar e intelectual. En general,
estos espacios no reconocieron el papel de defensa y lucha que encarné. Al contrario,
la imagen que se delined paulatinamente fue la que impuso el grupo en el poder: la
del delincuente comin (Montemayor, 1995, p. 87).

Esa imagen fue la del utépico, inspirado por ideologfas extranjeras, pero al que difi-
cilmente se le reconoce su lucha como fruto de las condiciones sociales de su entorno.
Montemayor agrega sobre este punto: “La polarizacién ideolégica ... nos ha llevado
a olvidar que el guerrillero en México ha sido tradicionalmente campesino, que forma
parte o responde a las insurrecciones indigenas o campesinas y que no proviene de una
influencia ideolégica determinada...” (Montemayor, 1995, p. 89).

Pero en un periodo de cuestionamientos hacia las formas de poder tradicionales,

donde los movimientos globales de 1968 dejaron al descubierto los excesos de los
diversos gobiernos (capitalistas y socialistas), donde hubo cuestionamientos a la fami-
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lia tradicional, a la religién, a las universidades y sus materias obsoletas, etc., sin duda
el guerrillero representé una esperanza de cambio.

Montemayor defiende el papel de fuste que tuvo el guerrillero a nivel mundial: “En
todos los continentes del siglo XX, el guerrillero fue un llamado a la libertad, al cam-
bio social por una vida mds justa” (1995, p. 88). Y es este papel, el que se ha negado
al guerrillero mexicano. Pero desde las esferas del poder al guerrillero que luché por
la libertad, el Estado lo reprimid, encarcel6 o asesind, y en las narrativas se le repre-
sent6 como el facineroso, criminal comun.

La presencia del guerrillero en México tiene una larga tradicién en las zonas rurales
del sur del pais. Desde el siglo XIX, la red construida en estas comunidades les per-
miti6 realizar vinculos de apoyo, que les posibilité mantener sus actividades por algu-
nos periodos. En la regién surefia de Guerrero y Morelos, diversos personajes supieron
aprovechar estas redes, desde José Marfa Morelos, Vicente Guerrero, Juan N. Alvarez,
Diego Alvarez, Emiliano Zapata, y en los sesenta y setenta del siglo XX lo hicieron
Genaro Vézquez Rojas y Lucio Cabafias. Las redes creadas en el campo mexicano
guardan la memoria de las diferentes luchas y se activan cuando las condiciones so-
ciales son propicias. Los lideres mencionados tuvieron su campo de accién en el sur,
en gran parte del estado por muchos conocido como el Guerrero bronco.

Por el contexto en que aparecieron los grupos encabezados por Cabanas y Vizquez, en
un Guerrero autoritario, antidemocrdtico y de una pobreza generalizada, su lucha in-
comodé a los diversos niveles de gobierno. Montemayor consider6 que las guerrillas en
la segunda mitad del siglo XX, contrariaron al poder: a politicos, militares e intelectua-
les. Por lo mismo, tuvieron el apoyo de las comunidades guerrerenses, porque cuestio-
naron abiertamente la supuesta estabilidad de un México que presumia estar a la altu-
ra de los paises desarrollados. Montemayor argumenta esta idea al mencionar que:

El discurso oficial de gobernantes y el de intelectuales ... tiende a una desca-
lificacién que insiste en la delincuencia comun o en el delirio anacrénico de
ideologias superadas ... La incapacidad de reconocer que la insurreccién es
regional, popular o indigena, o provocada por la represién, la ceguera y la
corrupcion de cipulas de poder, convierte a los guerrilleros en héroes y ban-
didos. De esta discrepancia esencial proviene quizés la simpatia popular por
el guerrillero y la imagen incesante de delincuente con que tiene que enfren-
tarse primero al ejército y después a la historia oficial... (1995, p. 90).

De esta forma, la figura del guerrillero en México tuvo que enfrentar el embate de las

narrativas del poder medidtico y politico, que construy6 una imagen que resalté las ac-
ciones de estos grupos usando adjetivos negativos. La imagen dominante del guerrillero
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mexicano es una construccion hecha por los medios de comunicacién, militares, intelec-
tuales y politicos. Desde la narrativa oficial, el guerrillero es el delincuente, el que vive
fuera de la legalidad y en contra del proyecto nacional, las instituciones y la democracia.

Genaro Vizquez Rojas: un Intermediario Cultural en las Comunidades de Guerrero
El guerrillero en Guerrero fue un intermediario cultural principalmente en las zonas
rurales. Por ello, en este apartado quiero reflexionar sobre el guerrillero rural en la
persona de Genaro Vdzquez Rojas y los factores que lo aproximan a este papel de
mediador en la sociedad guerrerense.

Nacié el 10 de junio de 1931 en San Luis Acatldn, en la Costa Chica. Hijo del lider
campesino Alfonso Vizquez y de Felicitas Rojas, fue un lider campesino y del magis-
terio guerrerense que, tras integrarse a la oposicién politica contra el gobierno estatal
de Guerrero, pasé a la clandestinidad y formé uno de los varios grupos armados que
se desarrollaron en la Sierra Madre del Sur durante las décadas de 1960 y 1970. Fue
militante del Movimiento Revolucionario del Magisterio y después del Movimiento
de Liberacién Nacional. También fue integrante de la Central Campesina Indepen-
diente CCI. Pero su papel politico y social mds preponderante se desarroll6 con la
conformacién de la Asociacién Civica Guerrerense (1959) y la Asociacién Civica
Nacional Revolucionaria (1968).

Después de esta breve semblanza, haré el andlisis del intermediario cultural en la figu-
ra de un guerrillero, que inicialmente buscé la lucha democrdtica utilizando sus dotes
de lider como profesor, pero que la represion estatal lo orient6 a la movilizacién ar-
mada. Para ello, voy a seguir los siguientes puntos que caracterizan el papel del inter-
mediario cultural segtin lo destacé hace algunas décadas el historiador de las menta-

lidades Michel Vovelle.

1. Un primer punto es que el intermediario cultural es un navegante entre dos mun-
dos, por ello, hay que orientar nuestra pregunta, a saber: ;cudles son estos mundos
para el caso de Genaro Vizquez Rojas? Por un lado, su origen campesino lo puso en
contacto directo con el mundo rural, primero de San Luis Acatldn, en la Costa Chica,
zona de alta marginacién hasta nuestros dias, con un sinfin de carencias, como las
relacionadas con las vias de comunicacién (en pésimas condiciones hasta la actualidad).
Ademis, el poder de los caciques, la falta de una democracia real y la pésima imparti-
cién de justicia, que provocaron abusos hacia los sectores mds pobres. En el siguiente
punto desarrollaré atin mds este contexto.

Pero a pesar de vivir su infancia en una zona rural y marginada, Vdzquez Rojas tuvo

la oportunidad de politizar su pensamiento, al acompanar a su padre en la organizacién
y participacién politica en su pueblo natal. Uno de los momentos mds importantes
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en su nifez fue durante el reparto agrario y las asambleas ejidales en la década de los
treinta y cuarenta, donde su padre particip6 en las reuniones sobre las tierras en San
Luis Acatldn. De esta forma, estaba al tanto desde sus primeros afios de los problemas
de su comunidad y por ello tuvo un vinculo duradero con su pueblo natal y poste-
riormente con los problemas del estado de Guerrero en general.

Su papi estuvo ligado al partido oficial PRI. Incluso cuando Genaro Vizquez formé
la ACG en 1959 y se opuso al gobierno de Caballero Aburto, su padre le envié una
carta en 1960, donde le solicité abandonar su postura, ademds de dejar en claro su
fidelidad a su partido: “Como tu sabes, yo estoy colaborando con el actual régimen
presidido por... Raul Caballero Aburto y durante todo este tiempo he actuado con
dicho régimen y en otros que he servido con lealtad”. (Bracho, 2018, p.47). Genaro
Vidzquez resalt6 un punto importante en la respuesta a su padre: su politizacién desde
temprana edad. Le contestd: “sabiendo usted... que yo soy un apasionado en el estu-
dio de los problemas del Estado, porque desde nifio usted mismo me marcé ese ca-
mino” (Bracho, 2018, p.48).

Después de iniciar sus estudios bdsicos en San Luis Acatldn, tuvo la oportunidad de
continuarlos en el entonces Distrito Federal. La educacién primaria la concluyé en la
escuela Francisco I. Madero y la secundaria en el internado Rafael Dondé. Hay que
destacar que Genaro Vizquez formd parte de las primeras generaciones de guerreren-
ses que pudieron salir de la Costa Chica a Chilpancingo o a la capital del pais a estu-
diar una licenciatura, y que aprovecharon la red de internados creados en el sexenio
de Ldzaro Cdrdenas. Por ejemplo, el internado Rafael Dondé, que tenfa una red de
apoyo entre estudiantes guerrerenses y cuyo lema era: jCharros, marros y café, arriba
la Rafael Dondé!, que era lanzado cuando esperaban sus alimentos en el comedor, por
ello, la referencia a los charros (frijoles) y los marros (bolillos) era clara (Fausto Carpio
Librado, comunicacién personal, 25 de mayo de 2020).

Posteriormente cursé la preparatoria en San Ildefonso y en 1956 se titul6 de maestro
normalista en la Escuela Nacional de Maestros (Guerrero Cultural Siglo XXI, A.C.,
1999). También realizé estudios inconclusos en la Facultad de Derecho de la Univer-
sidad Nacional Auténoma de México (UNAM). Tenia dotes de orador: fue campeén
nacional y presidente del Ateneo Ignacio Manuel Altamirano en el Distrito Federal.
Con certeza, la Escuela Normal Superior y su paso por la Facultad de Derecho le
brindaron un espacio de politizacién estudiantil, que le permitié integrarse a otros
grupos politicos fuera de la universidad.

Trabajé como docente de primaria en la capital del pais durante un periodo corto,

entre 1958 y 1959. Su interés en la politica lo llevé a involucrarse en el movimiento
magisterial en esos mismos afios. Ademds, seguia de cerca las condiciones de su estado
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y la politica, y por ello pudo acceder al mundo de la lucha social, no obstante vivir en
el Distrito Federal. Asimismo, participé en organizaciones como la Central Campe-
sina Independiente (CCI), ligada al PRI, la Asociacién Civica Guerrerense y la Aso-
ciacién Civica Nacional Revolucionaria.

Desde la organizacién social y politica logré ser portavoz de las luchas campesinas,
usando las herramientas ideolégicas y de mediacién/gestion politica. Posteriormente,
su postura se radicalizé y se convirtié en un adalid revolucionario. Después de lo su-
cedido en 1968 con el movimiento estudiantil vio, como tnica salida, derrotar al
gobierno y su modelo politico-econédmico a través de las armas.

Genaro Vizquez estuvo ligado al mundo rural en el que nacié6 y del cual, desde luego,
entendia sus necesidades mds urgentes: Guerrero fue su espacio. Pero, asimismo, entrd
en las redes universitarias citadinas, lo que le permitié comprender la realidad con
nuevas herramientas tedricas e ideoldgicas. Genaro Vdzquez podia estar en el mundo
rural de Guerrero y en el universitario y politico de la Ciudad de México.

Colocados entre el universo de los dominantes y los dominados, el intermediario
cultural adquiere una posicién excepcional y privilegiada. Sin duda, su formacién
potencié su interés politico, lo que reforzé su capacidad de organizacién al integrarse
a diversas agrupaciones sociales y politicas. Genaro Vizquez se politiza en el otrora
Distrito Federal, en diversos espacios universitarios, pero no pierde contacto con los
problemas de su estado. Forma parte de grupos de guerrerenses radicados en el DE
que estdn interesados en los problemas de su entidad, y que constantemente estdn
organizando a las comunidades. Pero el grupo que le dio mayor visibilidad fue la ACG,
colectivo que le permite estar vinculado con la realidad de Guerrero y posteriormen-
te la organizacién de la guerrilla, con la ACNR.

Por ejemplo, en algunos discursos queda en evidencia su interés y de la ACNR con la
situacién de la entidad surefia. En una entrevista que le realizaron en el otofio de 1970,
titulada “Mi patria es primero”, el periodista le pregunta por qué han escogido este
territorio para sentar su accién armada. Genaro Vdzquez responde que, ademds de ser
su region de origen y de sentirse impulsado por la condicién de represién que viven
los guerrerense a manos del gobierno, “y aun cuando tuvimos ocasién de abrevar en
las fuentes culturales de la ciudad, hemos vuelto aqui, seguramente impulsados por la
represién agudizada del gobierno de la oligarquia pro-imperialista que nos oprime a
todos..., y hemos tenido..., como primer impulso, la decisién de volver a estas mon-
tafias que fueron hogar inicial nuestro, donde nacimos, nos desarrollamos... Somos
gente del pueblo de esta regién, las montafas de Sur (de Guerrero)...” (Asociacién
Civica Guerrerense, 1980, p. 260).
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Fuente: COMVERDAD. (s/f), p. 32. En la foto se
puede ver a Genaro Vazquez haciendo uso de sus
dotes de orador. El 20 de marzo de 1966, la Central
Campesina Independiente (CCl) hizo una manifes-
tacién en la Plaza Principal de Chilpancingo; uno
de los oradores principales fue Genaro Vazquez
Rojas, como directivo estatal de la CCI.

2. Un segundo punto implica entender la sociedad del intermediario; en este caso, su
estado natal, Guerrero, rural y en abandono, condiciones que permitieron su partici-
pacién politica y su interaccién con las esferas de poder.

Por citar un ejemplo, en los anos treinta del siglo pasado, tiempo en el que Genaro
Vidzquez vivia su nifiez, el municipio de San Luis Acatldn tenfa 6 mil 458 habitantes
(3 mil 263 hombres y 3 mil 195 mujeres). Para 1940, la poblacién tuvo un incremen-
to considerable al pasar a 10 mil 87 habitantes (4 mil 945 hombres y 5 mil 142 mu-
jeres). El problema del analfabetismo era muy marcado. Hacia 1930 habia sélo 475
habitantes que sabian leer y escribir (305 hombres y 170 mujeres) y para 1940 hubo
un pequefio aumento con 761 (458 hombres y 303 mujeres). Las personas que sélo
sabfan leer en 1930 eran 92 (48 hombres y 44 mujeres), y para 1940 el niimero au-
mentd a 216 personas (125 hombres y 91 mujeres). Asi, en 1930 la poblacién que no
sabia leer ni escribir era de 3 mil 727 habitantes (mil 733 hombres y mil 994 mujeres)
y para 1940 el niimero aument6 a 7 mil 262 (3 mil 468 hombres y 3 mil 784 mujeres),
con datos de la Secretaria de la Economia Nacional (1948). Esta informacién sélo
muestra una parte de los problemas del municipio, como el rezago educativo, circuns-
tancia comun en la entidad.

Cabe resaltar que, en estos afios, Acapulco se volvié una zona de especulacién entre
empresarios y politicos. Con la finalizacién de la carretera nacional que conectaba el
Distrito Federal con el puerto, el interés por explotarlo turisticamente aumentd. Asi-
mismo, en la costa de Guerrero se habfa invertido en la industria de la copra, por ello
habia un dinamismo econémico que permitié que algunos pobladores vivieran con
cierta solvencia. Pero Acapulco fue el centro de atraccién poblacional, porque generd
trabajos y atrajo nuevas inversiones: “A medida en que se desarroll6 el capital agrico-
la, la economia tradicional campesina entré en crisis, produciendo crecientes oleadas
de migrantes hacia el centro geogréfico y econémico de las costas guerrerenses: Aca-
pulco. Pronto sus bellezas naturales fueron descubiertas por los grandes capitales; su
potencial turistico despertd el interés de inversionistas extranjeros y politicos de alto

rango” (Comverdad, s/f, p.3).
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Con el aumento de la especulacién, se fue despojando a los ejidatarios de las tierras
de la franja costera y Acapulco capté la inversion para el desarrollo turistico. Y asf la
costa quedd en manos de politicos y empresarios. Por ejemplo, en 1942, cerca de 12
mil 600 metros cuadrados de las playas Caleta y Caletilla fueron concesionadas a
Bérbara Margarita Richardi Romagnoli, viuda de Maximino Avila Camacho. Varias
personas fueron desalojadas de estos terrenos. Por ello, en mayo de 1945 los expro-
pietarios tuvieron que ser retirados a la fuerza (Comverdad, s/f, p. 3).

Como en el caso anterior, la mayoria de los campesinos fueron presionados para dejar
sus tierras e irse a vivir distante de esta zona, por ejemplo, en los limites con la laguna
Papagayo. Todo esto detoné una crisis de vivienda, provocando movilizaciones urba-
no-populares que buscaron que el gobierno les otorgara una vivienda digna. A pesar
de la organizacién y la resistencia de los acapulquefios, los problemas no tuvieron una
facil solucidn: “...el crecimiento urbano del puerto desplazé a la poblacién nativa...
mientras tanto, el gobierno federal, a través de la Junta Federal de Mejoras Materiales,
continué canalizando importantes recursos para la creacién de la infraestructura ur-
bana en los terrenos expropiados, los cuales fueron adjudicados a miembros del gabi-
nete alemanista y negociantes extranjeros” (Comverdad, s/f, p. 4).

La regién de la costa guerrerense (principalmente Costa Grande) se resume en estos
contrastes, de bonanza para unos por la copra y la inversién turistica en el puerto, pero
una gran mayoria de la poblacién sufrfa los problemas de vivienda. Y mds alld del
brillo acapulquefio, en otras comunidades costenas los problemas de pobreza, margi-
nacion, brechas de tierra por caminos, mala o nula educacién, cacicazgos y pésima
imparticién de justicia continuaron. Basta echar un vistazo en la actualidad a la situa-
cién de municipios como Tecoanapa, Ayutla o San Luis Acatldn para entender los
problemas endémicos que se viven en estas regiones.

Por ejemplo, por el paso en 2024 del huracdn John se alertaba: “Los cerca de dos mil
habitantes del pueblo mixteco de Buenavista, municipio de San Luis Acatldn, se en-
cuentran incomunicados desde hace cinco dias, debido a que la carretera colapsé por
derrumbes el miércoles pasado, debido a las lluvias...” (Cervantes, 2024, s/p).

La sociedad en donde Genaro buscé incidir para cambiar sus condiciones estaba
marcada por carencias endémicas que, matizadas, contintian hasta hoy, pero quizd el
problema mayor se relacionaba con la corrupcidn, la imparticién de justicia y la re-
presién desde el gobierno.

3. Michel Vovelle destaca otro punto: el intermediario cultural es un portavoz de las
rebeliones populares, por ello debemos reflexionar sobre cudl es el grupo del que es
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portavoz. Genaro Vizquez y la ACG fueron portavoces de los campesinos y coope-
rativas copreros, cafetaleros, ajonjolineros, ademds de estudiantes, sindicatos y cam-
pesinos en general.

Genaro Vdzquez fue un portavoz de los reclamos contra los abusos del autoritarismo,
primero local y estatal, y cuando su grupo se radicaliza después de 1968, lucha contra
el autoritarismo del gobierno y la pobreza generada por la oligarquia nacional e inter-
nacional. Un ejemplo claro fue su lucha inicial en contra del gobernador Radl Caba-
llero Aburto. Hacia finales de 1960, el mandatario sostenia un conflicto con el presi-
dente municipal de Acapulco, Jorge Joseph Piedra, entre otros motivos, por la
represién que habian sufrido las organizaciones copreras en Acapulco.

En ese contexto, en la prensa se documentaron los excesos del gobierno de Aburto.
En la lista destacan amenazas, asesinatos, propiedades mal habidas y mds de dos mil
demandas en su contra. A Caballero se le sefialaba por reprimir y asesinar a sus opo-
sitores 0 a quien no se dejaba despojar de sus bienes, usando la fuerza de los diversos
cuerpos policiacos de la entidad: “Las victimas del caballerismo guerrerense fueron
arrojadas a pozos, rios y arroyos, o bien enterradas en los panteones particulares de los
victimarios” (E/ Universal, 1994, p. 13).

Se estimaba que era responsable de 30 muertes y tenfa una fortuna de 33 millones de
pesos. Fue acusado de la malversacién de recursos del estado, lo que imposibilitaba la
inversién en la entidad. Por ello sorprendian e indignaban las propiedades que el
gobernador posefa, sobre todo la hacienda Ometepec (25 hectdreas), una casa en
Tixtla y otra en Chilpancingo, la hacienda de Marquelia (ocho millones de pesos),
casa en la calle Anexdgoras (dos millones de pesos), residencia en la playa el Guitarrén,
en Acapulco (tres millones de pesos), rancho en Martinez de la Torre, Veracruz (doce
millones de pesos), rancho en Aguascalientes, (cinco millones de pesos), predio de
diez mil metros cuadrados en Chilpancingo, rancho en Puebla, (cinco millones), casa
en Puebla (millén y medio de pesos), huerta en Playa Encantada, (dos millones de
pesos) y un terreno en Zihuatanejo. Ademds, él y sus hermanos eran duefos de la linea
de autobuses Gacela, de las rutas de Chilpancingo-Chilapa y Acapulco-Ometepec (£/
Universal, 1994, pp. 13-14).

Asi, el gobierno de Caballero Aburto pasé a la historia con una “larga cadena de ase-
sinatos politicos, despojos de tierras, violaciones reiteradas a las libertades individuales
y colectivas, (y) ... la flagrante violacién a la institucién municipal del estado” (£/

Universal, 1994, p. 13).

Por estas razones hacia finales de 1960 diversas organizaciones guerrerenses, en las que
se destacaba la ACG, pedian la desaparicién de poderes y la destitucién del goberna-
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dor: “La Asociacién Civica Guerrerense califica al actual gobernador como un barba-
ro, torpe y criminal, que merece el juicio de la justicia federal, por los innumerables
asesinatos y robos en bienes que pertenecen al pueblo. Estamos cansados los guerre-
renses de una vida indigna y humillante y nos preparamos para la ‘Gran huelga civica
popular’ que ha de acabar con pistoleros, funcionarios, ladrones y toda su pandilla de
enriquecidos” (E/ Universal, 1994, p.14).

De esta forma, la ACG, donde destacé el liderazgo de Genaro Vizquez, sirvié de
portavoz de los problemas sociales y politicos que se vivian en la entidad, como quedé
constatado en algunos de los comunicados difundidos. Por ejemplo, después de la
transformacién de la ACG a Asociacién Civica Nacional Revolucionaria (ACNR) en
1968, Genaro Vizquez se volvié un critico del gobierno federal y del capitalismo in-
ternacional, retomando como bandera la lucha contra un sistema mundial que gene-
raba la pobreza de millones de personas.

Como muestra de lo anterior, los siguientes fragmentos en sus comunicados. Por
ejemplo, en 1971 en un boletin de la ACNR dirigido al “Pueblo en General” se ma-
nifestaba lo siguiente: “Pisoteando las leyes reglamentadas en la Constitucién Politica
del pais que rige la estructura de la sociedad actual en México, el gobierno oligdrqui-
co proimperialista que nos oprime secuestré y mantuvo incomunicados... a miembros
del Movimiento... y a humildes gentes de nuestro pueblo, arrancdndoles con torturas
incalificables confesiones dictadas por los mismos agentes del gobierno y de grupos
policiacos extranjeros... La Asociacién Civica Nacional Revolucionaria, fiel a los
principios revolucionarios que sustenta y basado en la justa y correcta linea trazada,
reitera que mantendrd firmemente el combate por la liberacién definitiva de nuestro
pueblo” (Bracho, 2018, p. 347).

Genaro Vézquez y la ACNR alzaron la voz contra la violencia vivida en Guerrero
durante la década de los sesenta y setenta, destacando la acusacién hecha contra el
gobierno federal, incluso mencionando la intervencién de las policias de Estados
Unidos, como el FBI y la CIA, como se ha demostrado con la infiltracién de esta
dltim agencia en altos mandos del gobierno mexicano, con la existencia de los llama-
dos “Litempo”, donde nombres como Gustavo Diaz Ordaz, Fernando Gutiérrez Barrios
o Luis Echeverria Alvarez estdn presentes.

Por lo anterior, en el comunicado de 1971 concluyen con las siguientes advertencias:
“La ACNR, ante los reiterados hechos de violencia, represion y crimen de las fuer-
zas reaccionarias de grandes ricos capitalistas y terratenientes aliados al imperialismo
norteamericano que viene goberndndonos, alerta una vez mds a las masas trabaja-
doras campesinas y obreras, al intelectual (profesionales, estudiantes y artistas pa-
triotas), al sincero creyente religioso amante de su patria, al soldado incorruptible
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y enemigo de los intereses de opresién extranjera, al nacionalista y al demécrata
sinceros, a los revolucionarios y socialistas para que juntos todos constituyamos la
fuerza de enfrentamiento contra la violencia, represién y el crimen representados
por la alianza de grandes capitalistas y terratenientes y el imperialismo norteameri-
cano que oprimen a nuestra patria desde el gobierno que detentan. Quienes hemos
venido padeciendo por largos afios atrds la opresion y la violencia no podemos seguir
con los brazos cruzados, debemos disponernos a enfrentarlas hasta acabar con la
injusticia y con la alta mira de lograr la liberacién de las mayorias explotadas de
nuestro pueblo (Bracho, 2018, p. 349).

El llamado a formar “la fuerza de enfrentamiento” resalta el papel del guerrillero que
debe encabezar la lucha y aglutinar a todos los sectores contra las fuerzas de la violen-

ciay la represién.
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Fuente: COMVERDAD. (s/f), p. 33.

Genaro Vézquez y la ACG se volvieron un movimiento incémodo y, por lo mismo,
su lider fue preso en varias ocasiones debido a su activismo politico. El 9 de noviembre
de 1966, después de salir de las oficinas que ocupa el Movimiento de Liberacidn
Nacional, en las calles de Reptiblica de El Salvador, en el entonces DE, fue detenido
por los agentes de la Direccién Federal de Seguridad y por policias de Guerrero. Es
trasladado a Chilpancingo, los supuestos cargos “homicidio y otros”; posteriormente
fue encarcelado en Iguala. En la foto podemos ver la ficha de detencién.

4. Otro punto es que el intermediario cultural es agente de circulacién de ideas. En
el caso de Genaro Vizquez Rojas debemos preguntarnos qué ideas circulé: protesta,
libertad o resistencia. Podemos ejemplificar este punto rescatando algunos fragmentos
de sus comunicados. Por ejemplo, en julio de 1971 emitié uno desde el Campamen-
to Revolucionario “José Marfa Morelos” Montafias del Sur, donde manifesté: “... ya
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la nacién, en especial esta entidad, conoce nuestras banderas de lucha, de cardcter
politico y social, concretizadas en las justas exigencias de campesinos y obreros para
que les sean resueltos sus problemas, acabando con la injusticia, el hambre y la mise-
ria crecientes en que se debaten, propiciadas por los grandes ricos capitalistas y terra-
tenientes y el imperialismo norteamericano, dominante en nuestra patria” (Memoria
Politica de México, 2024, s/p).

Es clara la visién amplia que demostré Genaro Vizquez en sus discursos. Luchaba con-
tra la opresién, la injusticia y la miseria que padecian miles de mexicanos; una de sus
tesis principales es que los culpables son el capitalismo nacional e internacional. La de-
fensa del campesino y del obrero es una constante, aunque también lo es la persecucién
que sufren quienes se levantan contra el gobierno: “Sabe también nuestro pueblo que
durante més de ocho afios y al frente de organismos legales y por conductos también
legales, demandamos la solucién de los problemas del campesino y del obrero y de otros
ntcleos del pueblo trabajador, sin encontrar mds respuesta por los encargados del poder
publico que el silencio, la persecucidn, el encarcelamiento e incluso el asesinato individual
y colectivo de mis compafieros” (Memoria Politica de México, 2024, s/p).

Las ideas que Genaro Vdzquez circulé cuando encabezé la ACNR, reforzaron la ima-
gen de que la injusticia permanente que vivia el pais se debia a los abusos de los ricos
capitalistas, de esta forma disminuyeron los comunicados sobre problemas y discursos
de la situacién local de las comunidades guerrerenses o los problemas de su estado
natal. En estos afios, su preocupacién tomaba explicaciones incluso internacionales:
“...en consecuencia, la conducta particularmente beligerante (no fue) lo que nos
impulsé a enfrentar con el fusil en la mano la situacién imperante, sino el convenci-
miento definitivo de que el actual orden social, representado por los grandes ricos
capitalistas, es un orden de injusticia permanente en que todo estd determinado: que
los ricos sean cada vez mds ricos y los pobres mds pobres, sin contar que los apodera-
dos de la riqueza son cada dia un nimero mds reducido, mientras la inmensa mayorfa
se empobrece; esto, a pesar de que es precisamente la mayoria empobrecida y despo-
seida la que trabaja y produce la riqueza que otros se apropian. Naturalmente con esto
no estaremos de acuerdo nunca’ (Memoria Politica de México, 2024, s/p).

Las ideas que circularon Genaro Vézquez y los miembros de la ACNR enarbolaron
causas mundiales de pobreza, injusticia y violencia, y que, en estos afios, fueron la
bandera de lucha de diferentes grupos y guerrillas en el continente americano. Por ello
es destacable coémo pasaron de la defensa local y de productores costefios a tratar
problemas nacionales, para finalmente circular ideas con problemas universales, que
sin duda conectaron con diversos colectivos a nivel mundial.
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Fuente: Repositorio de Arte Militante, UPN. Autor: Ar-
mando Salgado, afio: 1971. En la foto se puede apreciar
a Genaro Vazquez con sus compaiieros de la ACNR. En
algun lugar de la Sierra Madre del Sur, el fotégrafo Ar-
mando Salgado tuvo la posibilidad de entrevistar y to-
marle algunas fotos para la revista Por qué? 1971. En la
imagen se aprecia parte de la vida cotidiana de la ACNR,
resalta a Genaro Vazquez sonriente y a sus espaldas al
menos diez guerrilleros, algunos portando sus armas.

http://riartemilitante.upn.mx/jspui/bitstream/
AM/612/6/RDA68FSALGADO048.jpg

Reflexiones Finales

Desde hace algunas décadas el tema de los movimientos armados en México ha toma-
do nuevos brios, como se puede apreciar con recientes trabajos académicos. Quizds el
esfuerzo mds organizado es el que se publicé en 2006, coordinado por Verdnica Oikién
y Marta Eugenia Garcfa, y bajo el auspicio de El Colegio de Michoacdn y del Centro
de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia. Este tipo de trabajos ha
avanzado en la construccién de una historiograffa mds apegada a la academia, ofre-
ciendo una mirada diferente a las publicaciones testimoniales o militantes.

En el caso especifico de Genaro Vézquez y la ACG hay algunas investigaciones que han
profundizado en este movimiento en Guerrero. Por ejemplo, el libro Los civicos guerre-
renses: del suefio democrdtico al plomo de la realidad 1960-1963, de Salvador Romdn, es
uno de los esfuerzos mds acabados para abordar esta primera etapa de la ACG. Sobre
Genaro Vézquez los documentos reunidos por los hermanos José e Ismael Bracho,
ademds de Santos Méndez y Deméstenes Lozano, en el libro México: Pensamiento y
accion para su transformacién. La ACG-ACNR con Genaro Viizquez Rojas (1959-1972),
es uno de los trabajos mds sistematizados que ofrecen informacién de primera linea
para reconstruir el pensamiento de Vdzquez Rojas. Esta obra nos permite ahondar en
este personaje a través de sus comunicados, lo que aporta una fuente importante para
seguir investigando a fondo el tema de la guerrilla rural en Guerrero.

Estos libros dan un paso mds hacia la construccién de una historiografia ms sélida
de la lucha armada y de la guerrilla guerrerense, pero, como pasa con cualquier inves-
tigacién, estos trabajos no agotan las problematicas a tratar. Por lo anterior, la pro-
puesta de revisitar la figura del guerrillero desde la éptica del intermediario cultural
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permite centrarnos en el papel de engrane que jugaron sobre todo en las comunidades
rurales. Principalmente, si consideramos que, en la segunda mitad del siglo XX en
América Latina, el guerrillero fue una de las figuras que en diferentes paises buscé por
la via armada un cambio en la sociedad.

Aqui exploramos el papel del guerrillero rural, un personaje que ha pasado por la
denostacién desde narrativas construidas por y desde el Estado, politicos, medios de
comunicacién e incluso por intelectuales. Por ello, el construir una narrativa que
ayude a quitar esta carga negativa difundida por décadas, se vuelve indispensable para
dar equilibrio a las versiones del pasado contadas en nuestro pais.

En la actualidad, a mas de cincuenta afios de ser asesinado el maestro Genaro Vdzquez
Rojas, su natal San Luis Acatlén atin muestra rezagos. La regién de la Costa Chica sigue
siendo una de las mds pobres de la entidad, con una geografia accidentada que dificul-
ta las comunicaciones, méxime en tiempo de lluvias. Hoy, uno de los principales
problemas que vive la regién es la violencia del crimen organizado y el control politico
por parte de pequefios grupos, muchas veces una familia se perpettia en los puestos de
poder. Sin duda, el suefio y el ideario de Genaro Vizquez siguen vigentes, de ahf la
importancia de contar la historia de un guerrerense que supo estar entre dos mundos,
el campo y en la politica, tratando de hacer mds justa la situacién de sus paisanos.

Por lo anterior, cierro estas lineas con la siguiente letra hecha cancién, en voz de Juan
Reyes Avila Godoy en su Corrido a Genaro Vizquez: “La lucha apenas comienza, ya lo
dijo el guerrillero, libre serd nuestro pueblo, comenzando por Guerrero. Comandan-
te Vizquez Rojas, tu idea qued flotante, en el ambiente corrupto, de todos los go-
bernantes” (Avila,s/f).

Archivos
Repositorio de Arte Militante
hetp://riartemilitante.upn.mx/jspui/
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CON UNA MANO EN LA BIBLIAY LA OTRA
EN LA TIERRA: MINISTROS EVANGELICOS
COMO INTERMEDIARIOS CULTURALES
DEL AGRARISMO EN MEXICO

Carlos Torres Monroy*

Introduccién

Esta historia tiene como protagonistas a cuatro ministros de la confesién protestante
metodista en México, cuya vida se entrelazé con el proceso histérico conocido como
Revolucién mexicana, desde sus inicios hasta sus consecuencias. Los primeros fueron
Angel y Benigno Zenteno, oriundos de Puebla y militantes del famoso caudillo Emi-
liano Zapata. El otro fue Abraham Marcelino Avila, quien participé en el reparto de
tierras para los campesinos en la zona oriente del Estado de México. Y el dltimo fue
el célebre Rubén Jaramillo, guerrillero que operé en Morelos y fue asesinado junto
con toda su familia el 23 de mayo de 1962.

Todos estos actores tuvieron en comiin, ademds de pertenecer a la misma institucién
religiosa, que conocieron de primera mano las problemdticas agrarias de su entorno.
El primero abraz el ideal zapatista de una reforma agraria que tuviera ms en cuenta
las necesidades de los campesinos. El segundo acepté la legislacion agraria que preva-
lecié luego del conflicto civil, aquella que subordinaba el reparto de agrario a las au-
toridades federales y a su aparato burocrdtico. El tercero no sélo vio con desagrado
cémo la entrega de tierras, auspiciada por el Estado postrevolucionario, no bastaba
para cubrir las necesidades campesinas, sino que también not6 que las autoridades, en
complicidad con actores privados, realizaban despojos, acaparamiento o amparos para
evitar la expropiacién de terrenos.

Estos cuatro actores son representantes de un protestantismo que se desarroll4 en un
entorno rural y que rompe con los esquemas que la historiografia del tema, encabe-
zada por Jean-Pierre Bastian (1989), que apuntaban a una base de protestantes mexi-
canos de clase media, urbanizados y en franco apoyo al bando constitucionalista,
responsable de la legislacidn agraria que prevaleci6 en el pais desde 1915 hasta 1992.
Aunque el universo protestante en México ha sido diverso, durante las décadas del
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periodo posrevolucionario el protestantismo tuvo una faceta rural, caracterizado por
integrar a creyentes en medio de una disputa entre la autoridad de los ministros de
culto y las autoridades civiles, representadas a través de la figura legal del ejido y de las
corporaciones campesinas avaladas por el Estado. Gracias a la Constitucién de 1917,
que establecia una relacién de subordinacién del gobierno mexicano hacia las agru-
paciones religiosas, los protestantes debian solicitar permiso gubernamental para abrir
nuevos centros de culto.

Bajo este panorama, es necesario profundizar en el doble papel de los protagonistas,
lideres tanto en la esfera religiosa como en la agraria, con una mano en la Biblia y la
otra en la tierra. Ambos mundos despliegan un abanico de acciones simbdlicas que, a
su vez, configuran culturas politicas en las que se deciden asuntos que, bajo la pers-
pectiva de Pierre Rosanvallon (2003), conciernen a lo comdn y lo participable. Por
tanto, consideraré en este texto a los cuatro ministros como intermediarios culturales
que se posicionaron en la arena de la fe y la arena del agrarismo y cuyos actos los
convirtieron en referentes politicos.

El empleo del concepto de intermediario cultural se basa en las contribuciones del
historiador Michel Vovelle, uno de los principales exponentes de la historia de las
mentalidades. Dentro de sus planteamientos para distinguir lo ideolégico y de lo
mental (1985), se enfocd en la cultura popular en contraposicién con la cultura de
élite, desde el punto de vista de los actores ubicados en una de las dos dimensiones.
Si bien a partir de esta relacién es fécil distinguir a los dominados de los dominantes,
Vovelle propuso la nocién de intermediario cultural para ubicar a aquellas personas
que circulan entre ambos mundos y adoptan modos de pensar y actuar que los hacen
comprender la visién de los otros. Para este historiador, el intermediario tiene una
“posicion excepcional y privilegiada; ambigua también, en la medida en que puede
encontrdrsele tanto en el papel de perro guardiin de las ideologfas bien consideradas,
como en el de portavoz de las rebeliones populares” (p. 166).

Los actores ejemplificados por Vovelle como intermediarios culturales van desde sa-
cerdotes, notarios, jueces, profesores, médicos y hasta parteras. Aunque esta lista
puede ampliarse a mds actores, como artistas, militares, estudiantes, misioneros, sir-
vientes, ambulantes, etcétera, lo importante es observar un aparente cardcter contra-
dictorio de los intermediarios, cuyos roles sociales para los que fueron formados se
desdibujan en favor de acciones que los convierten en transmisores culturales. En una
reflexién posterior, (2003) en la que se caracterizd a los intermediarios por sus actua-
ciones, tanto continuas como intermitentes, Vovelle destacé la capacidad de estos
actores por el prestigio o estatus cultural que podian alcanzar, pese a que no necesa-
riamente tuvieran un papel social relevante.
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Otro modo en el que el historiador francés comprendié la intermediacién cultural fue
a partir de otras influencias historiogrdficas. Una de ellas es Carlo Ginzburg, a través
de su trabajo sobre el juicio al molinero Domenico Scandella, conocido como Me-
nocchio (2016). Este personaje, que sostuvo afirmaciones que lo llevaron a la hogue-
ra, es un ejemplo de intermediario cultural: ubicado al margen de una cultura de
élite, pero también posicionado como un lector del siglo XVI, sus dichos deben en-
tenderse como una transmisién de saberes populares campesinos de cara al surgimien-
to de una cultura impresa y de una Iglesia catélica que, enarbolando una cultura de
élite, buscd reformarse ante la aparicidn de las disidencias protestantes. Esta investi-
gacién aport6 una nueva mirada a la relacién entre las clases populares y las clases
dominantes, en la que, mds que una lucha, lo que habfa era una circularidad entre
ambas, intercambios que servian para reforzar el dominio, para resistir o para negociar
la subordinacién. Menocchio, al actuar como un intermediario cultural, hizo posible
una circularidad cultural entre el mundo campesino y el mundo eclesidstico.

Una segunda influencia proviene de Peter Burke, cuya obra sobre la cultura popular
en la Europa moderna (2014) también trata sobre las transferencias culturales que
hacen las personas por medio de sus pricticas cotidianas. Su propuesta para analizar
lo popular pasé por ubicar a las autoridades que pretendian regular ciertas actividades
que, a su consideracién, eran transgresoras, heréticas o burlescas. En sus palabras,
habia que ubicar las “actitudes y valores [que] se expresaban por medio de actividades
y representaciones, pero estas s6lo estdn documentadas cuando los miembros ilustra-
dos de las clases superiores se interesaron por ellas” (p. 114). Para ello necesitaba
prestarle atencién a aquellos mediadores que hacfan la tarea de transferir saberes po-
pulares, originados en la tradicién oral, hacia el saber posicionado en un poder y de
tradicidn escrita. Burke menciond a los frailes como ejemplo de mediadores, ya que
muchos de ellos eran hijos de campesinos, lo que les permitia utilizar formas colo-
quiales para predicar. A estos mediadores también los nombré profesionales, los
cuales interactuaban escenarios concretos y para determinados ptblicos.

La cuestién del intermediario profesional, que incide en las actitudes, conduce a una re-
flexién que se remonta a los inicios del didlogo entre la historia y la psicologfa, por medio
de un Marc Bloch que atin no fundaba la revista Annales de Historia Social y Econdmica,
pero que ya colaboraba en la Revista de Sintesis Histérica. En un articulo publicado en 1921
(2015), sobre la psicologfa de las falsas noticias, sefialé que su verosimilitud se debia, por
un lado, a una atmdsfera mental que accionaba emociones y, por otro, a determinados
especialistas que esparcfan las noticias y cuya credibilidad dejaba fuera cualquier duda.
Bloch lo ejemplificé con su experiencia de vida, al participar como combatiente en la
Primera Guerra Mundial, en el que fue testigo de la manera en que los intendentes, enfer-
meros, cocineros y demds personal detrds de la zona de combate, actuaban como especia-
listas que esparcian rumores que eran tomados como validos por el resto de la tropa.
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Esta situacién la comparé con sus investigaciones sobre el mundo medieval, en la que
habfa comerciantes, vagabundos, frailes, juglares, cuyas palabras, debido a su constante
movilidad, eran tomadas en cuenta al momento de anunciar noticias. Este ejercicio de
comparacién, en sintonfa con el principio de la sintesis que promovia la revista homéni-
ma, sirve para concebir a estos especialistas como intermediarios culturales, cuyas acciones
se explicarfan por una atmdsfera que incidfa sobre sus pensamientos y sensibilidades.

La mencidn de estos historiadores ayuda a trazar las coordenadas para concebir a los
cuatro ministros evangélicos por analizar como especialistas que circularon tanto en
una cultura religiosa institucional, en la Iglesia metodista, como en una cultura
campesina subordinada a terratenientes o al Estado, a través del sistema ejidal. Se
trata de dos dimensiones, una eclesial y una rural, inmersas en una atmésfera mental
atravesada por la violencia en el periodo de la Revolucién y durante los gobiernos
posrevolucionarios. Esta situacién empuja a interrogarse sobre la naturaleza interme-
diaria de los Zenteno, de Avila y de Jaramillo, el modo en que sus actitudes hicieron
circular sus saberes, los espacios donde se desenvolvieron y la recepcién de sus accio-
nes frente a sus publicos.

Més que una biografia colectiva, estas dudas pretenden arrojar como hipétesis la ex-
plicacién de una cultura popular evangélica rural que, ademds de enfrentar su posicién
de minoria religiosa frente al catolicismo, desarrollé un evangelismo que buscé dar
acompafamiento y solucidn a problemdticas sociales que atravesaban los creyentes,
en particular con las que concernian a la posesién de terrenos agricolas. Bajo estos
principios surgieron ministros evangélicos rurales que actuaron como intermediarios
y buscaron las maneras para encarar estos problemas.

Por consiguiente, este capitulo se dividird en tres segmentos para cada uno de los pro-
tagonistas. Su eleccién también se debié a que la historiografia sobre el protestantismo
les ha dedicado algunas péginas, pero cuyo propdsito era evidenciar la participacion
evangélica en la Revolucién, su incidencia en el dmbito educativo y su injerencia en las
movilizaciones sociales. Por lo anterior, este texto intentard abonar a este didlogo con
algo mds alld de las tesis de historiadores como Jean-Pierre Bastian (1983), quienes
sostienen una relacién intrinseca entre el protestantismo y el liberalismo defendido por
los gobiernos mexicanos desde la restauracién republicana, luego de la caida del impe-
rio de Maximiliano, hasta el ascenso del constitucionalismo, dirigido por Venustiano
Carranza, y que en buena medida ha seguido marcando la pauta de investigaciones
histéricas sobre los evangélicos mexicanos y sus relaciones con la politica.

También propone una categoria cercana al concepto de intermediario cultural, la del
“intelectual pueblerino [que] tuvo la funcién de dar coherencia a los intereses de los
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campesinos y obreros organizdndolos en la lucha contra el explotador” (p. 120). Bajo
esta nocién nombré a otros pastores, incluido Angel Zenteno, a los que considerd
como radicales, pero sin profundizar en el asunto. Desde su punto de vista, todos los
pastores protestantes, radicales o no, contribuyeron a “forjar los valores civicos que
rescataban la tradicién liberal constitucionalista” (p. 122). En un afdn homogeneizador,
este modelo explicativo deja a un lado las contradicciones del modelo liberal, en par-
ticular sus efectos sobre las poblaciones locales, lugares en los cuales los pastores rura-
les fueron testigos de dichos contrastes.

Angel y Benigno Zenteno, los Zapatistas

De acuerdo con las investigaciones de Maria Eugenia Fuentes Bazdn (2000), las vidas
de los hermanos Zenteno estuvieron entrelazadas con una regién que abarcé una
porcién de Puebla y Tlaxcala, misma que durante el porfiriato se distinguié por su
desarrollo industrial. En su investigacién, la historiadora también hizo eco de los
presupuestos de Bastian en lo referente a que esta zona podia ser un ejemplo mds de
que el protestantismo germinaba mejor en zonas industriales o semi-industriales. En
su opinién, este entorno favorecia la conformacién de las iglesias protestantes, las
cuales se presentaban como promotoras del “desarrollo del individuo y el mejoramien-
to moral y material de sus conversos, asi como la formacién de la pequefa propiedad,
entre otras cosas, siempre en funcién del respeto a las leyes” (p. 331).

El aspecto sobre la promocién de los pequefos propietarios protestantes no fue pro-
fundizado por la autora. No obstante, si utilizé distintas fuentes para tratar de rastrear
el pensamiento de los hermanos Zenteno y c6mo empataban con los ideales liberales
del protestantismo. El primero de ellos fue un articulo publicado en 1913 por Angel
Zenteno, en el periédico El Abogado Cristiano Ilustrado, de la Iglesia Metodista Epis-
copal. En el texto abordé el deber de los ministros cristianos ante la democracia y
expresé su beneplécito por el sistema republicano, ya que ahi podria constituirse el
sujeto demdcrata, compuesto por “individuos con grandes virtudes civicas que son
una gran garantia para la estabilidad de las instituciones” (Zenteno, 1913, como se
cité en Fuentes Bazdn, 2000, p. 329).

La lectura de Fuentes Bazdn sobre Zenteno omite las complejidades respecto a la
emergencia del movimiento zapatista en la zona industrial de Tlaxcala y Puebla. Para
aproximarse a la cuestién, en particular sobre la primera entidad, el trabajo de Maria
Eugenia Ponce Alcocer (2019) da algunas pistas. Si bien no hubo un proceso de acu-
mulacién y despojo de tierras a gran escala por parte de las haciendas, si prevalecié un
modelo de trabajo ocasional que hacia que los campesinos dependieran de los grandes
propietarios. En cuanto al proceso de industrializacién, el surgimiento de fébricas
textiles ocasiond el cierre de pequefios talleres y la incorporacién de mano de obra a
un sistema fabril que mantenia unas condiciones de trabajo y salarios paupérrimas.
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Este andlisis se contrastd con la situacién en la que vivia la familia propietaria de las
haciendas Mazaquiahuac y El Rosario, quienes ademds habfan adquirido bienes in-
muebles en la Ciudad de México, acciones en el Banco del Estado de México y en
cinco compafifas, una cafetalera, una eléctrica y tres mineras.

Esta acumulacién de capital en manos de particulares hizo que su voz fuera tomada
en cuenta por las autoridades gubernamentales, tanto por las del régimen de Porfirio
Diaz como por las de Francisco I. Madero, lider del alzamiento revolucionario. Para
ejemplificar lo anterior, Fuentes Bazdn menciona que unos doscientos hacendados se
agruparon en una liga de agricultores en la que pudieron colocar a politicos en el
Congreso estatal. La situacién se agravé cuando Madero fue derrocado en 1913 por
el general Victoriano Huerta y éste designé a un gobernador que privilegi6 los inte-
reses de los hacendados y persiguié a los opositores.

Este contexto explica, por un lado, el alzamiento de diversos actores, incluyendo a los
ministros de culto protestante, unidos por la causa de la restauracion del orden consti-
tucional. Sin embargo, también exhibe un entorno en el que las estructuras econémicas
no cambiaron con la caida de Diaz ni con el gobierno de Madero, lo que agrandé el
descontento social que terminé por estallar cuando Huerta usurpé el poder. Su posterior
derrota y las animadversiones entre las facciones rebeldes provocaron un conflicto civil
que obligé a elegir uno de dos bandos: el constitucionalista, liderado por Venustiano
Carranza, y el convencionalista, dirigido por Francisco Villa y Emiliano Zapata.

En un principio, Angel Zenteno habfa militado en el bando constitucionalista. De
acuerdo con Fuentes Bazdn, esta decision se debié a su formacién como estudiante
en el Instituto Metodista de Puebla, donde se formé como profesor y predicador.
Mientras que su incorporacién al bando constitucionalista se debid a la influencia de
sus allegados del colegio, su militancia al zapatismo fue por convencimiento de su
hermano Benigno. Las pocas fuentes disponibles no hablan de las razones explicitas
para tal cambio. Se puede inferir que se sintié mds cémodo con el ideal zapatista de
organizacién auténoma que con el constitucionalismo que, en materia agraria, pro-
ponia una supervisién del poder estatal y federal para regularizar cualquier reparto o
restitucién de terrenos.

Dicha idea de autonomia armonizé con el pensamiento que plasmé en las pdginas del
periédico metodista, en las cuales daba la misma importancia a la instruccién religiosa
que a la educacién orientada hacia la democracia. Desde su posicién como ministro de
culto y profesor, defendié el principio moral de una democracia justa. En sus propias
palabras, “esta justicia no es fruto de la ilustracién ni de las instituciones democréticas,
sino el efecto de una profunda moralidad. Sin moralidad no hay justicia y sin justicia es
imposible la democracia (Zenteno, 1913, como se citd en Fuentes Bazdn, 2000, p. 329).
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Otro indicio que ayuda a sustentar esta actitud democritica de Angel Zenteno estd en
el trabajo del historiador Rubén Ruiz Guerra (1995) sobre la democracia en las iglesias
protestantes. Debido a que se trata de instituciones centenarias, estas agrupaciones
han construido aparatos organizativos horizontales, sin liderazgos unipersonales y que
se guien bajo el principio protestante de que toda persona puede acceder al favor di-
vino sin la intermediacién de un ministro. Bajo esta doctrina, se presenta una cultura
politica protestante que valora al individuo y sus capacidades de toma de decisiones.
Por lo tanto, este tipo de organizacién busca ser un “instrumento para permitir que
la voluntad de todos y cada uno de los miembros -individuos- del grupo se manifies-
te en la vida de éste” (p. 231).

De manera particular, Ruiz caracteriza a la organizacién metodista como representa-
tiva y colegiada, basada en cuerpos llamados conferencias, que pueden ser locales, es
decir, para una congregacién en especifico, hasta anuales, que agrupan a un conjunto
de congregaciones que se retinen para tratar asuntos como la admisién de nuevos
integrantes, las acciones a desarrollar para hacer labores de evangelizacién e instruccién
doctrinal, para resolver conflictos y aprobar y consagrar a nuevos ministros de culto.
Para pertenecer a las conferencias se debfa contar con membresia, que se obtenfa tras
un periodo de introduccién al metodismo. En esta estructura, apunta Ruiz, los “laicos
tienen un papel protagénico e igualdad de representacién en los cuerpos representa-
tivos y colegiados” (p. 231).

A partir de lo anterior, es posible sostener que no sélo Angel y Benigno Zenteno, sino
también Abraham Avila y Rubén Jaramillo experimentaron el proceso de convertirse
en miembros de pleno derecho de la Iglesia metodista y de convertirse en ministros
por medio de una aprobacién colectiva. Al margen de su llamado ministerial, produc-
to de sus convicciones religiosas, debieron demostrar que su adopcidn a la fe protes-
tante-metodista era de palabra y acciones. Tanto para ellos como para otros predica-
dores, esto implicaba un compromiso ante otros creyentes quienes daban un voto de
conflanza para que se encargasen de su bienestar espiritual, pero también material.

Fuentes Bazdn se refiere a a Benigno Zenteno como un predicador autodidacta, as-
pecto que lo diferencia de su hermano Angel. También se distinguié porque desde el
principio de su ministerio mostré en publicd su descontento hacia el régimen de Diaz,
por las condiciones precarias de los campesinos y se uni6 a grupos opositores. En mayo
de 1911, mientras dirigfa la congregacién metodista de Tepetitla, Tlaxcala, se levant6
en armas, enarbolé “la bandera de la escuela metodista y, seguido de algunos padres
de familia, se dirigié a la presidencia municipal, donde levanté un acto y lanzé viva a
México y a Madero” (citado por Fuentes Bazdn, 2000, p. 334).
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Respecto a los origenes de la accién politica de Benigno, Fuentes Bazdn mencioné
que su familia se dedicaba al comercio de textiles. Este detalle no se comenté al
momento de escribir sobre la historia de su hermano Angel, pero es revelador, ya que
coincide con el andlisis de Marfa Eugenia Ponce sobre las condiciones de la zona
industrial de Puebla y Tlaxcala, en donde las grandes fdbricas textiles afectaron a los
pequefios talleres y posiblemente a los comerciantes menores, como la familia Zen-
teno. Un indicio més lo aporta otra referencia de Fuentes en la que se dice que Be-
nigno, ya como dirigente de una partida de rebeldes, “dio una conferencia antialco-
hélica y recomendé la destruccién de las magueyeras” (citado por Fuentes Bazdn,
2000, p. 335). Desde un punto de vista religioso, podria entenderse la actitud de
Zenteno acerca de su rechazo a las bebidas alcohélicas, pero desde el punto de vista
de lo social y politico, la destruccién de los campos de maguey pudo haber tenido el
propésito de afectar los intereses de los hacendados, varios de los cuales se habian
agrupado en defensa de sus privilegios.

En la produccién intelectual de Benigno Zenteno destacd su iniciativa de imprimir el
periédico El Mauser Zapatista, en el que también participé su hermano Angel y otro
profesor metodista, Pedro Cabanas. Esta publicacién no pudo ser localizada por
Fuentes Bazdn, ni tampoco por quien escribe estas lineas, luego de una busqueda en
fondos documentales del zapatismo y de protestantes, por lo que no se sabe cudntos
ndmeros se editaron ni cudntos ejemplares se imprimieron. Lo tnico que se sabe es
que fue producida en Coyotempilco, Puebla, lugar del cuartel de Benigno, por lo que
es posible que E/ Mauser Zapatista no se hubiese distribuido fuera de la zona donde
operaron los hermanos Zenteno.

Es posible que el contenido de ese impreso incluyera proclamas, noticias y alternativas
para mejorar las condiciones de los campesinos. En su trabajo de investigacién, a
Fuentes Bazdn se le mostré un documento redactado por Benigno que se titulaba
“Proyecto para las colonias agricolas militares” (s/f), en el que denunciaba la indife-
rencia que habia ante la miseria y la acumulacién de riquezas, como si los grupos
adinerados se prepararan “para vivir sobre esta tierra toda una eternidad” (citado por
Fuentes Bazdn, 2000, p. 337).

Esta postura sobrepasé a las motivaciones que llevaron a los alzamientos contra los
gobiernos de Porfirio Diaz y Victoriano Huerta, mds centrados en el cambio de un
régimen politico que en resolver las condiciones de vida de los mds vulnerables. Des-
de una 6ptica religiosa, la concepcién de los ricos como acumuladores eternos que no
toman en cuenta las necesidades de los otros pudo haberle servido a Zenteno como
justificante para emplear la violencia armada y dotar de sentido a su proyecto. Otra
porci6n del texto dice lo siguiente:

94



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

[...] he venido pues a la guerra [...] para destruir el pasado con sus viejas
instituciones de retroceso, para combatir a los déspotas que conculcaron
nuestras libertades, se burlaron de nuestros derechos e hicieron de México
un paraiso para el extranjero y un infierno para el mexicano, y para contribuir,
aunque sea a una pequefia parte, a la edificacion de la felicidad de este pue-
blo (de quien procedo y me enorgullezco de formar parte) vejado y escarne-
cido y sobre quien pesa atin el espiritu de la dominacién espafiola. (p. 338)

Con respecto al plan de colonizacién agricola, éste contemplaba la ocupacién de terre-
nos deshabitados en Veracruz y Tabasco, asi como el establecimiento de escuelas infan-
tiles y para adultos. Esta propuesta de autogobierno coincidia con la del caudillo Do-
mingo Arenas, quien también operd en la zona de Tlaxcala y sugirié “la fundacién de
las colonias agricolas para los trabajadores residentes en las haciendas” (Ponce Alcocer,
2019, p. 585). Si un proyecto inspiré al otro, es algo imposible de precisar, pero lo
importante es que ambos se plantearon como una solucién integral al problema agrario.

De cualquier modo, los hermanos Zenteno no pudieron concretar su vision, ya que
murieron en combate. Angel murié en junio de 1916; Benigno, en enero de 1917.
Los dos cayeron bajo las fuerzas constitucionalistas, al mando de Venustiano Carran-
za, quien se habfa impuesto ante el ejército de Francisco Villa y que para esos afios
buscaba aniquilar al movimiento de Emiliano Zapata. Ademds de la estrategia militar,
Carranza propuso una medida para la restitucién y dotacién de tierras que se consti-
tuy6 como la Ley Agraria, promulgada en 1915. Dicha medida certificaba un reparto
legal de terrenos por medio de una resolucién presidencial, algo que dejaba a un lado
cualquier intento de autonomia local.

Abraham Avila, el Agrarista

El escenario donde se desarrolla la historia de este ministro comprende el poblado de
Tezoquipan de Miraflores, ubicado en el municipio de Chalco, Estado de México.
Este lugar destacé por albergar una fébrica textil cuyos origenes se remontan a 1840.
La llegada de los protestantes a dicho sitio, en la década de 1870, permitié una armo-
nizacién entre la cultura obrera y la cultura religiosa. De esto da cuenta Maria Eugenia
Fuentes Bazdn (1995) en un texto donde documenta que la vida de Avila estuvo liga-
da a las actividades econémicas, educativas y religiosas de este pueblo.

La autora sefala que Abraham Avila naci6 en 1869, apenas tuvo una educacién bdsi-
ca y que trabajé en la textilerfa de Miraflores. En algtin momento que comprende
desde su nacimiento hasta 1874, fue bautizado por dos antiguos sacerdotes catélicos,
Manuel Aguas y Agustin Palacios, que habian adoptado la fe evangélica como predi-
cadores independientes, pero que después de unieron a la Iglesia de Jesus y a la Iglesia
Metodista. En un informe que cita, redactado por un misionero metodista llamado
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John Bulter, se menciona en 1875 se estaban celebrando reuniones evangélicas en “casa
de un sefior Avila, trabajador de la fdbrica, que aunque tenfa una educacién limitada
era respetado por todos” (Bluter, 1875, citado por Fuentes Bazdn, 1995, p. 98).

Estos datos presentan cierta inconsistencia, porque si Abraham Marcelino Avila
nacié en 1869, para 1875 habria cumplido seis afios, edad en la que dificilmente
hubiera podido trabajar en una fabrica y ganarse el respeto por las acciones que
tendrfa alguien con mds anos y experiencia. Aunque la autora no ahondé en ello, es
posible que el informe de Butler se refiriera a un sefor llamado Manuel Avila, cuya
familia, en otro momento no especificado, migré hacia otras fibricas textiles en
Veracruz, en donde fue “un destacado lider metodista” (p. 100). De ser asi, esto
significarfa que Abraham Marcelino fue uno de los primeros mexicanos criados
dentro del seno del cristianismo protestante.

Al margen de esta confusidn, la pequefia congregacién metodista crecié a tal grado
que fue necesario construir un templo. Para ello se conté con la ayuda del duefio de
la fabrica, un escocés llamado Jacobo H. Robertson, los trabajadores y los creyentes.
De acuerdo con el informe del misionero Butler, el empresario buscaba crear una
relacién paternalista con sus trabajadores, inculcdndoles disciplina y apoydndolos en
su formacién educativa. Lo siguiente forma parte de las medidas que tomé:

Les ensef6 algunos principios de pulcritud, por ejemplo nadie podia entrar
a la fabrica el lunes en la mafiana a menos que trajera ropa limpia. Un pequefio
porcentaje de sueldo semanal era retenido por el gerente para crear un fondo
que les daba derecho a todos los servicios: médico, escuela y un sacerdote”.
(Bluter, 1875, citado por Fuentes Bazdn, 1995, p. 99)

Robertson también fue el benefactor que hizo posible la fundacién de la escuela Hijos
de Hidalgo en 1879, institucién de ensefianza primaria que admitia a los hijos de los
trabajadores de su fibrica y de otras zonas aledanas. Si bien el ingreso no dependia de
las creencias religiosas de los padres, los nifios si recibian instruccién religiosa meto-
dista, que incluia el canto de himnos y lecturas biblicas. Este es el entorno que pudo
haber experimentado Manuel Avila y su hijo Abraham, el primero en la fibrica y el
segundo en la escuela.

Aunque no se conoce de modo preciso la trayectoria escolar y profesional, se sabe que
en algtin afo de la década de 1890 se incorporé como profesor en dicha institucién.
Respecto a la forma de ensefianza que vivié como estudiante y luego replicé como
director, se cita la siguiente nota periodistica de E/ Monitor Republicano (1890) du-
rante una visita al plantel:
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Hemos visto alli en un ligero examen hecho a los alumnos de la tercera
seccién, responder a varios de ellos, preguntas sobre derechos y deberes del
ciudadano y organizacién politica de México, como quizd no responderian
muchas personas grandes de mediana ilustracién. Acostumbran a hacer los
alumnos, todos los del establecimiento, recitaciones en alta voz, que equiva-
len, a la vez a ejercicios de alta lectura y desarrollo de la memoria. (p. 1)

Otras referencias a Avila estdn en el acervo documental de la Comunidad Teol6gica
de México (s/f). Se trata de documentos fotocopiados de material original. En uno de
ellos aparece una fecha precisa de su nacimiento, el 26 de abril de 1869. De su infan-
cia se menciona que fue criado por su tio en condiciones de pobreza y que fue estu-
diante en Hijos de Hidalgo, institucién que lo catapulté como ministro. Luego de
haber servido como predicador en Puebla, Estado de México, Veracruz, Guanajuato,
Ciudad de México e Hidalgo, lugar donde contrajo matrimonio, volvié como director
a la institucion de su nifiez. Ahf alcanzé un gran prestigio porque durante la Revolu-
cién mexicana no dudo en esconder a estudiantes y profesoras. Durante los enfrenta-
mientos entre zapatistas y constitucionalistas, los antiguos estudiantes que pertenecian
a alguno de los bandos visitaban al director Avila y se ponian a su disposicién.

Esta actitud de neutralidad e integridad al proteger a sus estudiantes y profesoras de
la violencia de la guerra, le allané camino para convertirse en un referente moral de
su comunidad. En dicha posicién no sélo pudo ser consciente de los problemas de su
comunidad, sino también contar con los medios para tratar de atenderlos. De esto da
cuenta el documento ya mencionado, al recalcar que la Revolucién armada dejé sin
actividades productivas a la regién aledafa al colegio, por lo que Avila se dio a la tarea
de solicitar terrenos para conformar ejidos. De inmediato se encontré con la oposicién
de hacendados y rancheros de la zona, quienes alegaron que no se podia repartir tierra,
ya que s6lo habia una rancheria y una fabrica textil. No fue hasta 1926 que las gestio-
nes de Avila rindieron frutos, al ser repartidas mds de 400 hectdreas de terrenos del
poblado de Tezoquipan Miraflores.

Otra documentacién exige retroceder en el tiempo para observar el prestigio que
adquirié Avila como director del colegio Hijos de Hidalgo frente a las autoridades
competentes. Como parte de la publicacién de las memorias del afio escolar de 1917,
el oficial a cargo de la plaza de Miraflores, el teniente coronel Javier R. Verdstegui, le
dedicé al profesor las siguientes palabras:

Como estd en mi deber hacerlo después de presidir el Jurado Calificador en
los exdmenes de los alumnos del Instituto Hijos de Hidalgo en los diferentes
cursos del presente afo escolar, y como un recuerdo de admiracién y premio
a sus desvelos, abnegacién y constancia, por usted demostrados en bien de
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la nifiez y de la salvacién de nuestra hoy afligida Patria; me permito consa-
grarle este recuerdo ddndole un voto de gracias y afecto. (Comunidad Teo-

16gica de México, s/f, £. 7)

Antes de continuar, es preciso detenerse a reflexionar sobre las condiciones sociales de
esta regién previas y durante la Revolucién. Para eso hay que ampliar este territorio
mds alld de Chalco, hacia municipios de Amecameca y Texcoco, lugares en los que
también habfa una problemdtica de tierras y de trabajo industrial en el rubro textil y
del papelero. Dentro de la historiografia sobre el tema, Marco Antonio Anaya Pérez
(2019) apunta a que, mientras la industrializacién en la zona avanzaba y permitia
cierto desarrollo, la gran mayoria de la poblacién estaba atada a una dindmica de
trabajadores jornaleros al servicio de hacendados, funcionarios y otros particulares que
representaban al clero, lo que generd que “mientras aumentaba la poblacién, decrecia
la propiedad territorial de los pueblos, base fundamental de su sustento” (p. 423).

A estas condiciones hay que anadir la violencia ejercida por empresarios apoyados por
el gobierno. Al respecto, Anaya mencioné el caso de Ifiigo Noriega, quien, tras un
acuerdo con las autoridades federales, desecé la laguna de Chalco, en prejuicio de
campesinos y pescadores. Se apropié de terrenos y prohibié actividades econémicas,
a veces usando la fuerza armada propia o la gubernamental. En una ocasién, apunta,
la represion se llevé a cabo con “dos batallones de linea con dotacién de varias piezas

de artilleria” (p. 432).

Se tratd, pues, de un proceso de modernizacién que vino de la mano de concentracién
de tierra en manos de unos pocos y de despojos violentos que dejaban a la poblacién
en el total desamparo. Por lo tanto, no fue sorpresivo que, tras el llamado de Madero,
se movilizaran civiles armados en la regién. Sin embargo, al igual que ocurrié en la
zona de Puebla y Tlaxcala, el gobierno maderista no pudo resolver las demandas
campesinas, por lo que el descontento y la rebelién persistieron en este y los gobiernos
de Huerta y de Carranza.

Bajo este contexto, la dedicatoria del coronel Javier R. Verastegui a Abraham Avila se
entiende como una estrategia de este ltimo para proteger el colegio Hijos de Hidal-
go, lo que explica por qué este ministro no se unié al bando zapatista como si lo hi-
cieron los hermanos Zenteno. Esto no significa que Avila fuera indiferente a las pro-
blemdticas sociales. Su propia familia tuvo que migrar de Miraflores hacia Veracruz
como resultado de esta dindmica de trabajo en la que las personas se trasladaban de
un centro industrial a otro.

También es posible que hubiese sido testigo de los despojos cometidos hacia los cam-
p q g )
pesinos a través del contacto con sus hijos dentro de la escuela. De cualquier forma,
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y aunque no hay datos que indiquen una tensién entre el director Avila y el duefio de
la fdbrica de Miraflores, Fuentes Bazdn aclara que la familia Robertson también fue
afectada por el posterior reparto agrario de la década de 1920, bajo la Ley Agraria de
1915, lo que “repercutié en la ruptura con el templo y con su manifestacién de pro-
greso mds visible: la escuela” (Fuentes Bazdn, 1995, p. 102).

Volviendo al pastor Avila, su papel como director de Hijos de Hidalgo le permitié
mantener una postura conciliadora con las autoridades y obtener ciertos beneficios.
Esto se observa cuando en noviembre de 1924 el colegio tuvo parte en un festival,
junto con otras escuelas del municipio de Chalco, para recibir al gobernador del Es-
tado de México, Carlos Riva Palacio. Dentro de las actividades, se organizé un desfi-
le en el que los estudiantes del director Avila participaron hasta el final. El mandatario,
en un gesto de complacencia por la exhibicién, otorgé una beca al nino “Rogelio
Lépez, quien llamé mucho la atencién por la viveza con que desempefi6 su cometido”
(Avila, 13 de noviembre de 1924, p. 1102).

El trabajo de director de escuela no impidié que continuara con su labor de ministro
metodista. En el mismo escrito donde mencioné la visita del gobernador, mencioné
que realizaba una campana evangelista en la poblacién vecina de Cocotitldn, en la que
estaban construyendo un templo y donde se realizaron certdmenes de lectura biblica.
Como parte de los resultados de esta labor misionera, Avila relaté cémo un nifio que
habfa recibido un folleto de los Diez Mandamientos y se los habia aprendido “regalé
a uno de los peones con la condicién de que después de leerla la fijara en su pueblo,
en un lugar seguro donde nadie la rompiera” (p. 1103).

La labor en el campo por parte de Abraham Avila llamé la atencién de la prensa
evangélica de la época. El periédico £/ Mundo Cristiano, de noviembre de 1920, de-
dicé su comentario editorial a los lideres agraristas como respuesta a un suceso, que
también se reportd, sobre una huelga de campesinos en Michoacdn y que aparente-
mente afect a mds de diez haciendas. Asimismo se comenté que un pastor que hacfa
mucho trabajo con los campesinos escribié una carta para solicitar que se hablara mds
del tema o que pudiera darse la oportunidad de otros a escribir. Aunque no mencio-
naron su nombre hicieron un comentario sobre él:

Dicho obrero evangélico ha puesto toda su alma y todo su talento en la or-
ganizacién de los campesinos y sabemos que hasta el momento ejerce una
gran influencia sobre los campesinos y sabemos que hasta el momento
ejerce una gran influencia sobre ellos, estando todos listos a secundar su
iniciativa y a proceder en todo acuerdo con los planes e ideas surgidas por
él, de manera que de hecho el referido pastor es el lider o caudillo de esos
campesinos. (E/ Mundo Cristiano, 20 de noviembre de 1924, p. 1107)
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Puede afirmarse que se trata de Avila, porque el 11 de diciembre de 1924 se publicé
un escrito firmado por él mismo, en el cual se asume como organizador de una Liga
Fraternal de Campesinos y Obreros, fundada el afio anterior y que para ese momento
habia agrupado a campesinos de trece pueblos, con los que se organizé para solicitar
terrenos al estado. Ademds de asegurar que hubo cinco repartos de tierras gracias a su
gestién, también anuncié que tenfa proyectos para establecer escuelas agrarias y ocu-
par un inmueble de fﬁigo Noriega. Desde su perspectiva, estas acciones eran necesarias
para evitar que los campesinos cayeran en la radicalidad de otros actores que se apro-
vechaban de sus carencias e ignorancia. Por el contrario, Avila:

[...] por eso hemos tomado esos asuntos por nuestra cuenta, pues creemos
tener algunos conocimientos de sus trabajos asf como de sus necesidades, y
por ello también de sus derechos; nos conocen y los conocemos y saben que
simpatizamos con sus penas y necesidades y que no queremos explotarlos ni
hacerles mal, que somos conscientes y en todo caso reclamamos la justicia
para el que la debe tener, y sobre todo, que siempre les hemos dirigido con
acierto, en todos sus problemas, tal es el por qué nos han aceptado por cau-
dillos y tal es la razén por qué nosotros nos hemos puesto a su cabeza, y en
el nombre de Dios y sin mds temores que al mal [...] nos hemos entregado
en alma y cuerpo a elaborar con ellos el verdadero progreso nacional. (Avila,
11 de diciembre de 1924, p. 1183)

Este documento es importante en la medida que permite ubicar el pensamiento pa-

blico y politico del pastor Avila: cerrado al radicalismo, pero empético con los proble-

mas de los campesinos, y para lo cual él se asume como un guia espiritual y moral en

busqueda de la justicia. A su manera, esta idea también forma parte del pensamiento

de los hermanos Zenteno, lo que indicarfa la existencia de una concepcién teolégica

de “lo justo” en términos de la bisqueda para alcanzar la bendicién divina en la tierra
»

y no sélo en “el més alld”. La diferencia, entonces, radicarfa en el método para alcan-
zar esta justicia: unos las armas y otro la negociacion.

Para ilustrar lo anterior, existe una serie de documentos hallados en el Archivo Gene-
ral de la Nacién, de la Secretaria de Gobernacién (1926a), en los cuales se menciona
que la Liga Fraternal de Campesinos y Obreros estaba adherida a la Confederacién
Regional Obrera Mexicana, un organismo con vinculos con el gobierno federal. Abra-
ham Avila y otro miembro, José G. Garcia, denunciaron que cuatro individuos se
reunfan en una pulqueria del pueblo de Cuautzingo, en Chalco, para conjurar activi-
dades sediciosas, todo por iniciativa del sacerdote catdlico Cruz Flores y otros dos
sujetos. Aunque no hay detalles respecto a la naturaleza de esos actos denunciados,
lograron que las autoridades investigaran el asunto y arrestaran a los presuntos cons-

100



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

piradores. No obstante, el juez determiné que lo que habia ocurrido en realidad eran
conflictos vecinales y dejé en libertad a los acusados, los cuales, a su vez, quisieron
demandar a Avila por calumnias.

Aunque no se sabe c6mo acabé este episodio, el pastor volvié a meterse en problemas
en 1927, cuando fue encarcelado durante tres meses por una denuncia hecha en su
contra. Fuentes Bazdn menciona que fue liberado por un diputado llamado Manuel Riva
Palacio, hermano del gobernador del Estado de México, no sin antes advertitle de su
actitud. La investigadora no menciona las causas ni el motivo que llevé a Avila tal amo-
nestacion, pero lo que pudo saber, gracias a un documento mostrado por uno de sus
descendientes, fue que se quejé ante un juez por su comportamiento injusto, lo que lo
hizo escribir lo siguiente: “Hombres como esos son los que comienzan a formar nuevos
elementos para la préxima revolucién”. (citado por Fuentes Bazdn, 1995, p. 110)

Ademis de los conflictos por las tierras, el pastor Avila tuvo que enfrentarse a las au-
toridades por el asunto del templo y la escuela. Debido a la Constitucién de 1917, las
iglesias en su calidad de instituciones perdieron personalidad juridica, lo que repercu-
tié en sus propiedades inmuebles. Para el caso de los protestantes, esto tuvo efectos en
sus templos y escuelas. Miraflores no fue la excepcidn. Otro expediente de Goberna-
cidn (1926b) presenta la denuncia del presidente municipal de Chalco, basada en el
testimonio de Gonzalo Lara, comisario de Miraflores, que ni el templo metodista ni
el ministro de culto Avila estaban regularizados por la ley vigente.

También informé que los cultos dominicales que dirigia el ministro evangélico eran
q q g &
convocados “por medio de una campana” (f. 3), que tenfa relacién con estadounidenses
y que estaba dirigiendo una escuela ubicada dentro de los limites del templo. Como
respuesta, Avila contesté que el templo se habfa edificado en 1878, que no contaba con
una licencia porque él habfa estado a cargo desde 1911 y que se “sostiene con fondos de
los vecinos y se construyé con fondos de los mismos y de la Sociedad Misionera” (f. 5).

y 34 y

Estos conflictos, si bien no violentos, fueron una constante para el pastor. En los
documentos fotocopiados de la Comunidad Teolégica de México (s/f) aparece una
carta, fechada el 22 de febrero de 1927, en la que el coronel Filiberto Gémez le infor-
ma a Avila que fueron encarceladas varias personas por un suceso acontecido dias
antes y que hard lo posible para que se excarcele a un muchacho. De nuevo, no se
conocen los detalles, pero pudo haberse tratado de un conflicto agrario. Esto se sus-
tenta por una solicitud hecha por agrupaciones agrarias de los pueblos de Tezoquipan
Miraflores, San Gregorio Cuautzingo, San Juan Atazacualoyan, Tlapala y Temamatla,
a Abraham Avila, José Garcfa y otras cuatro personas, seguramente también integran-
tes de la Liga Fraternal de Campesinos y Obreros que dice lo siguiente:

101



CON UNA MANO EN LA BIBLIAY LA OTRA EN LA TIERRA...

Los que suscribimos en representacion de nuestras respectivas agrupaciones
Agrarias y en atencién a su reconocido celo por la causa Agrarista y el bien-
estar de nuestros pueblos, tenemos el honor de extenderles la presente que
les servird de Credencial ante el C. Presidente de la Republica [Plutarco Elias
Calles] y demds miembros de su gabinete, para presentar el memorial que
ponemos en vuestras manos y darles a conocer la dificil condicién politi-
co-social en que se encuentran nuestros pueblos con motivo de las activida-
des del elemento reaccionario. Este acuerdo fue tomado en la reunién que
para el efecto se verific por los representantes de dichas agrupaciones en San
Mateo Tezoquipan “Miraflores” el dfa 7 de Enero de 1927 (f. 5).

La vinculacién agraria de estas comunidades con Avila, en su cardcter de ministro
metodista, no es clara. No obstante, es posible que hubiese construido una red de
relaciones a partir de su labor religiosa. Por otros documentos de la Secretaria de
Gobernacién (1929) se sabe que gestiond los permisos para llevar a cabo reparaciones
en el templo metodista de Cocotitldn, donde estaba sirviendo. Ese pueblo no se men-
ciona dentro de las acciones emprendidas por Avila, en su calidad de gestor agrario.
Fuentes Bazdn escribe que en 1930 el ministro se retiré y no hay mas informacién
sobre sus acciones y posterior deceso.

Rubén Jaramillo, el Guerrillero

Escribir sobre Jaramillo supera las pdginas de este texto, sobre todo con la produccién
historiografica que, por s{ misma, darfa para hacer un estudio especifico y exhaustivo.
Dentro de los autores académicos destaca la investigacién de Tanalis Padilla (2008),
que intenta profundizar en los antecedentes metodistas del lider guerrillero en el es-
tado de Morelos. Sin embargo, reconoce la complejidad de tal tarea, debido a la falta
de documentacién y a la autocensura del personaje en cuestion, que en muy pocos de
sus escritos aludi a su formacidn religiosa.

No obstante, pudo recoger algunas fuentes que le permitieron ahondar en el asunto.
Una de ellas fue el testimonio de Hermelinda, quien recordé una prédica de Jaramillo
en la que dijo: “Tenemos que defendernos, nuestro Sefior Jesucristo murid, pero ya
habia hecho su parte por el mundo. ;Por qué vamos a poner la otra mejilla? ;Sélo para
que nos abofeteen de nuevo?” (p. 46). En otro testimonio, de Samuel Piedra, quien
fue bautizado por Jaramillo, da cuenta de que el guerrillero pudo sostenerse gracias a
una base social cuando era pastor metodista en el poblado de Tlaquiltenango.

La vida de Rubén Jaramillo estuvo envuelta por la violencia del estado. Naci6 en 1900
y entre 1914 y 1918 peled bajo las filas del ejercito zapatista. Esto significa que vivié
todo el embate de las fuerzas carrancistas sobre Morelos hasta el asesinato de Zapata,
en 1919, asi como el proceso de reparto de tierras bajo la autorizacién del gobierno
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federal. No obstante, esta medida no mejoré del todo las condiciones de los campe-
sinos, lo que orillé a Jaramillo a adentrarse de nuevo en la politica. Una de sus medi-
das, segtin Fritz Glockner (2010), fue la de fundar la Sociedad Cooperativa Emiliano
Zapata, el 18 de febrero de 1938, pero al poco tiempo tuvo que hacer frente a la
violencia de actores privados y gubernamentales, algunos de ellos antiguos zapatistas.
Esta situacién obligé a que, entre 1940 y 1950, Jaramillo tomara las armas para de-
fender a los campesinos frente a las fuerzas del estado y a los pistoleros de particulares.

Todo este tiempo en lucha, con intermitentes periodos de relativa paz, y en los que
hizo acuerdos con autoridades como el presidente Adolfo Lépez Mateos, explicarfan
por qué Jaramillo no tuvo tiempo para plasmar por escrito su pensamiento religioso.
Para 1943, la Iglesia Metodista de México ya lo habia expulsado, por lo que no conté
con espacios como si pudo hacerlo Avila. Una entrevista de Raiil Macin, otro pastor
metodista que a finales de la década de 1950 entrevisté a Jaramillo mientras éste esta-
ba en un lugar desconocido, ha permitido que sus ideas hayan sobrevivido. Los ex-
tractos de ese encuentro vieron la luz luego del asesinato de Jaramillo y su familia, en
1962. Dentro de lo publicado destaca una pregunta sobre si Jaramillo crefa que, como
cristiano evanggélico, estaba bien tomar las armas, a lo que éste respondié:

Mire, jovencito —respondié Jaramillo—, tratar de justificar significa dudar, no
estar convencido de lo que uno hace estd bien hecho. Nunca he tratado ni
trataré, ni como cristiano ni como hombre, de justificar la lucha que estoy
librando, porque nunca he dudado de que es justa y necesaria. El pelear en
favor de los campesinos en este estado de Morelos que se ha convertido en
un escaparate de la ignominia y de la traicién, no es algo que entra en con-
flicto con mi fe y con el amor que le tengo a Dios y a la iglesia, sino por el
contrario, es la consecuencia de esa fe y de ese amor. Lucho con las armas en
favor del pueblo porque tengo fe y porque amo. (Macin, 2002, p. 59)

Otro fragmento que no aparece en ninguno de los escritos de los hermanos Zente-
no ni de Avila es la relacién de sus ideas con lecturas biblicas especificas. Si bien es
cierto que su pensamiento y accién estuvieron inspirados en interpretaciones que
hicieron de la Biblia protestante, con la cual se formaron para ser ministros, las
fuentes disponibles no mencionan una asociacién directa. Sobre este punto parti-
cular, Jaramillo expresé:

Me gustan todos [los textos de la Biblia], pero el que me conmueve mis es el
del profeta Amés. La forma como él lucho por la injusticia social ha sido para
mi un ejemplo constante. También me gusta el mensaje de Jeremias, y el
evangelio segtin San Juan, y la carta a Los Romanos [...] El dice que debo amar
atn a mi enemigo, pero no dice que debo amar la injusticia, o que debo ha-
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cerme cémplice de los explotadores. Yo estoy dispuesto a amar a mis enemigos,
incluso le he perdonado la vida a aquellos que han intentado asesinarme.
Nunca he asesinado a nadie, y las muertes que debo son aquellas que se han
producido en combate, cara a cara, en defensa de mi pueblo [...] Soy un
hombre que por seguir a Cristo se ha visto comprometido en una hermosa
misién: luchar al lado de los débiles, de los pobres, en contra de aquellos que
los oprimen y que abusan de ellos aprovechdndose de su miseria y de su igno-
rancia. Cristo me ha contagiado de la locura de la cruz. (2002, pp. 65 y 66)

Al igual que con los otros ministros, la cuestién de la justicia fue un asunto que influ-
y6 en el pensamiento de Jaramillo. En su caso, al vincular su papel con Amés —que,
segtin la literatura biblica, tuvo un origen humilde y condené al reino de Israel- pudo
asumir una posicién de observador de injusticias y le hizo saber a sus interlocutores
que la divinidad en la que crefan no estaba a favor de esas situaciones. Desde esta
perspectiva, la violencia armada que emprendié Jaramillo tuvo como propésito com-
batir esa injusticia que habia presenciado a temprana edad y que la Revolucién mexi-
cana no lograba resolver.

Otra fuente para comprender el rol de Jaramillo como intermediario cultural lo apor-
ta una entrevista a Radl Macin para la revista Comunicaciéon CENCOS (1972), a modo
de conmemoracién por el décimo aniversario del asesinato del luchador social y de su
familia. En sus declaraciones, Macin explicé a detalle el cargo que tenia Rubén Jara-
millo como ministro rural. Ah{ hizo la diferencia entre el profesional que estudié en
seminarios, se le asigné una congregacién y recibié un salario, y aquellos laicos que,
sin preparacién formal, podfan predicar en lugares con pocos fieles. Jaramillo no re-
cibfa un salario, pero si llegé a tener una “credencial de pastor” (p. 2). Con base en
esto y con la explicacién de Rubén Ruiz sobre la forma de organizacién metodista,
puede decirse que la eleccién de Jaramillo como pastor fue democrdtica y con el res-
paldo mayoritario de su congregacién. Este liderazgo le permitié emprender una labor
pastoral que Macin contd de la siguiente forma:

En todo el circuito de Jojutla, Tlaltitenango, Tehuiztlo, y otros lugares. En el
pueblo donde él nacié Tlaltitenango, él ayudé a levantar un templo. Se constru-
y6 un templo. Es muy bonito pensando en términos del medio rural mexicano.
Fue hecho con esfuerzo de la gente del lugar sin necesidad de ayuda exterior.
Claro que aqui se concentré mucho su trabajo pastoral y su relacién con la
Iglesia, pero también los pueblos circunvecinos a Tlaltitenango. Precisamente
cuando Jaramillo se retiré después del pacto con [el presidente] Lépez Mateos
[en 1959] regres6 a Tlaltitenango. Regresé a hacer sus tareas de catequesis y
también a la Iglesia. Mientras él estuvo en armas asistia muy ocasionalmente a
la Iglesia cuando podia llegar de incognito, sin avisar, por sorpresa. (p. 3)
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Todo lo anterior explicarfa la censura que le aplicé la Iglesia Metodista con su asesi-
nato. En la entrevista, Macin declaré que escribi6 algunas notas condenatorias por el
multiple homicidio, pero que no fueron autorizadas para su publicacién en los perié-
dicos de la Iglesia. También dijo que cuando publico su libro Rubén Jaramillo. Profeta
olvidado, en su primera edicién de 1970, recibié criticas de evanggélicos, pues consi-
deraban que Jaramillo “traicioné a Jesucristo [y] se sali6 del evangelio” (p. 5). Aun asi,
supo que su texto se estaba comentado en algunas iglesias, lo que les permitié com-
prender que aquel lider guerrillero de Morelos era un evangélico como ellos.

Conclusiones

Reconstruir la trayectoria de vida de estos cuatro lideres religiosos no fue una tarea
sencilla. Las fuentes, atn de las que provienen de las instituciones religiosas, dicen
poco sobre ellos. No obstante, este silencio revela algo bastante importante: la exis-
tencia de una cultura evangélica rural, que dentro de sus templos se abrieron a la toma
de decisiones democriticas, como la de elegir a sus ministros. Se trata de una cultura
que considera la iniciativa personal, como la que eligieron Angel, Benigno, Abraham
y Rubén, al hacerse predicadores y que se complementé con una decisién colectiva.

A partir de estas breves lineas se demuestra que los cuatro ministros pueden ser con-
siderados como intermediarios culturales, puesto que, de alguna manera, en mayor o
menor grado, interactuaron con las estructuras de la institucién metodista, y su posi-
cién de lideres les otorgé la oportunidad de interactuar y encarar a las autoridades
civiles, desde un alcalde hasta el presidente de la nacién. Los Zenteno y Jaramillo
fueron intermediarios culturales que trataron de resistir la dominacién de los actores
de poder. Avila opté por una posicién mds conciliadora, en buena medida para garan-
tizar los intereses del colegio que dirigia y porque no tuvo la necesidad recurrir a las
armas para su defensa propia.

Por encima de sus particularidades, a todos los unié su contacto con el medio rural,
en el que los campesinos padecian el despojo y la agresividad de actores instituciona-
les y privados. Por este motivo, también se les puede considerar intermediarios de una
cultura campesina, de mentalidad comunitaria, que tuvo que enfrentar procesos de
privatizacién, acaparamiento y control estatal de sus tierras. Al emprender acciones
pacificas o violentas, los pastores metodistas buscaban aplicar los mismos principios
que lefan en sus biblias, justicia y servicio para los necesitados.

Mediante este aporte se invita a considerar investigaciones posteriores sobre el medio
rural evangélico, ajeno tanto a los principios liberales del desarrollo personal y de la
propiedad privada, como al de una institucionalidad rigida y apegada a las normas en
papel. Estos tres casos mostraron las particularidades de un protestantismo rural,
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adaptable el entorno y a las circunstancias que se le presentan. Un ejemplo de ello es
el caso de Jaramillo y Avila, quienes tuvieron la oportunidad de gestionar dotaciones
de ¢jidos, lo que implicé un proceso de consenso y negociacién con campesinos y
autoridades de gobierno, mismos que se podrdn consultar en los registros agrarios.

Por dltimo, la lectura de historiadores como Vovelle ayudé pensar en estos actores més
alld de sus ideologias politicas, las que hicieron decantarlos por el zapatismo, el cons-
titucionalismo, el socialismo, etcétera. Detrds de ellas estuvo presente una mentalidad
producto de su formacién religiosa y su contacto con las realidades del campo mexi-
cano. Con ello se dan las bases para pensar en otros liderazgos religiosos, evangélicos
o catdlicos, para reflexionar de qué manera se vuelven defensores del poder predomi-
nante o portavoces de las multiples formas de resistir o negociar la dominacién.
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UN CINE PARA LA TRANSFORMACION SOCIAL:
CINEASTAS MILITANTES Y MOVIMIENTOS
SOCIALES EN MEXICO DURANTE LOS SETENTA

Miguel Angel Garcia Mani*

Los trabajadores que acuden a una exhibicion en el sindicato
no ‘van al cine; acuden, de alguna manera todavia
no muy clara, a un acto politico (Octubre, 1974, p. 37)

Introduccién

La experiencia cinematogréfica no siempre se agota al aparecer en la pantalla la palabra
fin. Durante la década de los afios setenta del siglo XX, algunos cineastas y cinéfilos en
Meéxico intentaron influir en la sociedad para lograr un cambio mediante las peliculas,
las cuales se debatian, se contrastaban con la realidad del espectador, servian como
detonante para discusiones y para incidir en la formacién politica, invitando a la lucha
social. Por varias regiones del pais, las peliculas rodaron y fueron vistas y comentadas
por campesinos, estudiantes, obreros, colonias populares y organizaciones politicas.

El vinculo entre los cineastas y algunos cinéfilos no se limité a la proyeccién, también
se relacionaron con ellos para apoyarlos en sus luchas, asesorarlos, trabajar con ellos y
realizar las peliculas a su lado, involucrdndolos a menudo en su filmacién. Se traté de
cineastas con una formacién politica de izquierda previa, una suerte de activistas fil-
micos que aprovecharon su consciente privilegio en cuanto a formacién ideoldgica y
el manejo de herramientas cinematograficas (técnicas y narrativas) para solidarizarse
y colaborar con organizaciones politicas y sociales activas en un contexto mexicano
caracterizado por la represién a la disidencia, y el manejo de una narrativa oficial
triunfalista del Estado mexicano.

Este texto revisa la experiencia de dos organizaciones de cineastas que, en la década
de los setenta e inicios de los ochenta, se articularon con movimientos sociales en
varias zonas del pais, aunque particularmente en la Ciudad de México, donde surgie-
ron. Se trata de la Cooperativa de Cine Marginal, activa entre 1971y 1977, y el Taller

* Escuela Nacional de Antropologia ¢ Historia.
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de Cine Octubre, en funciones entre 1974 y 1984. A pesar de sus diferencias, man-
tuvieron un proyecto similar para la filmacidn, distribucién y exhibicién del cine,
planteaban peliculas no realizadas sélo para entretener o evadir la realidad, ni para
generar ganancias econémicas, sino para incidir en los espectadores.

No fueron los tinicos, pues otras organizaciones cinematograficas también lo intentaron,
lo cual subraya una inquietud compartida y constante, extendida por amplias 4reas del
territorio nacional. Se trataba de cineastas con un interés en un cine no industrial, pero
también alejado del cine de autor, y cercano a referentes de précticas similares en otras
regiones: Cuba, Argentina, Colombia, Francia y la entonces URSS, experiencias de las
que abrevaban estas propuestas y que habfan ensayado con anterioridad.

Como veremos, esta propuesta involucra los distintos procesos dentro de la produccién
cinematogréfica: desde la concepcidn de la idea, la realizacién y la exhibicién. No
implica sélo a los cineastas como creadores que se limitan a “retratar la realidad” o a
“decir la verdad”, sino como agentes con la intencién de incidir en la realidad median-
te su vinculacién con otros sujetos sociales. De ahi que la relacién que establecen con
los grupos haya sido para denunciar, analizar y explicar una realidad, o bien, incitarlos
a la lucha politica. Como puede verse, el papel de los cineastas era el de mediadores,
que ponfan sus “armas” ideoldgicas, técnicas y cinematogréficas, para el trabajo con
diferentes sectores sociales. Estas peliculas ofrecen hoy un relato desde estas organiza-
ciones y evidencian las relaciones entre diferentes organizaciones politicas.

El Cine como Arma

Pensar en el uso del cine para transformar al mundo es una idea que suele rastrearse
hasta la revolucién rusa, donde encontramos los primeros intentos por aprovechar la
popularidad y eficacia del cine con el fin de transmitir un mensaje a sus espectadores
y que lograra una formacién politica y una movilizacién que llevara a la accién. Se
considera que Lenin fue pionero en apoyar este uso por su potencial propagandistico.

Posteriormente, cineastas soviéticos propusieron innovadoras formas de produccién:
Dziga Vertov realizé documentales que, ademds de marcar una impronta innovadora
para este género, contenfan una marcada conciencia politica y una finalidad propa-
gandistica. Aleksandr Medvedkin, ya en la década de los 30 del siglo XX, desarrollé
el cine-tren: un ferrocarril donde viajaba un equipo de artistas y cineastas que recorrfan
el campo soviético donde filmaban documentales, proyectdndolos al final del dfa a la
misma poblacién que habia sido filmada, para discutir y concientizar politicamente a
los campesinos (Medvedkin, 2016).

En los afos 60 del siglo XX, el cineasta francés Chris Maerker revaloré la por enton-
ces eclipsada carrera de Medvedkin. El cine-tren influyé en cineastas activos politica-
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mente, ademds de Maerker, quienes formaron grupos como cine SION, y el grupo
Medvedkin, que plantearon la produccién de documentales al lado de obreros fran-
ceses, estudiantes, y organizaciones politicas (Medvedkin, 2016, pp. 92-95). Al igual
que el cine-tren, se proponia incorporarlos a la produccidn, o realizarla en conjunto.
Sus obras eran proyectadas y debatidas (siguiendo el esquema del cine-tren) en sindi-
catos, organizaciones, universidades, o espacios populares franceses (Bouhaven, 2016,
pp- 1-12). Fue usado como una alternativa para difundir y concientizar sobre proble-
maticas sociales que no tenian cabida en otros espacios, asi como realizar una produc-
cién con actores sociales ajenos a la labor cinematogrifica, que de otra manera no

tendrfan los medios para producir y exhibir (Wert, 1979, pp. 38-46).

Anfos antes, al término de la revolucién cubana se cre6 el ICAIC: Instituto Cubano de
Artes e Industria Cinematogréficos, cuya misién era producir filmes propagandisticos
de la labor del gobierno revolucionario que lograran influir en la ideologfa de los espec-
tadores (ICAIC, 1988, p. 10). Tomdas Gutiérrez Alea, Sara Gémez, Julio Garcia Espino-
sa, Nicolds Guillén, entre otros cineastas, realizaron el Noticiero ICAIC, que difundié
las acciones del nuevo gobierno: alfabetizacién, apoyo al campo, politicas sociales, y
llegaron también a Latinoamérica y otras regiones. A la par, impulsaron peliculas de
ficcién que buscaban mostrar una realidad critica y con un mensaje ideoldgico cercano
a la revolucién (Guevara, 1988a, pp. 20, 21, 22, Guevara, 1988b pp. 31-33).

En Argentina, los grupos Cine de la Base y Cine Liberacién produjeron obras que
buscaban difundir y formar mediante el cine, con una ideologfa de izquierda (desde
el peronismo hasta los montoneros), ofreciendo una interpretacién critica de una
realidad que era denunciada, valiéndose del uso de esta plataforma para contrarrestar
las imdgenes hegemoénicas mostradas en la television y la prensa (Getino, 1988a p.
23). Realizadores como Pino Solanas, Gerardo Vallejo, Octavio Getino, Raymundo
Gleyzer y Fernando Birri produjeron filmes para ser mostrados principalmente en
organizaciones politicas, sindicatos y universidades, impulsando un efecto més alld de
las fronteras argentinas. Obras como La hora de los hornos, (1968) o Me matan si
trabajo y si no trabajo me matan eran pensadas para ser debatidas. En este marco sur-
gieron propuestas latinoamericanas para pensar la posibilidad de la produccién cine-
matogréfica desde sus propios marcos de referencia, como el llamado Cine imperfec-
to o el Tercer cine (Solanas, 1988, p. 56).

Esta experiencia se replicé en otras regiones: Uruguay (Mario Handler), Venezuela,
Brasil (Le6n Hirzman), Colombia (Santiago Alvarez) y;, poco después, Chile (Miguel
Littin). Pocos afios mds tarde, en Centroamérica permearfan estas propuestas en un
dmbito local. Esta experiencia transversal en América Latina refiere una circulacién
de filmes, un interés en estas précticas cinematogréficas ligadas al desarrollo politico
nutrido por la influencia de la cinematografia cubana, por el marxismo y la bisqueda
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de un régimen socialista. Hacen eco de una situacién politica regional con problemsi-
ticas en comun. Puntos de encuentro como el festival de Vifia del Mar en Chile en
1969, o festivales europeos (Oberhaussen, Alemania; Pésaro, Italia) sirvieron como
espacios de discusién y reflexion para cineastas afines a esta postura.

En México los filmes latinoamericanos fueron exhibidos desde finales de los afos se-
senta, particularmente en los circuitos de cineclubes en Ciudad de México y en la
Universidad Nacional Auténoma de México, donde incluso la Filmoteca de esta insti-
tucién prestaba sus copias y organizaba ciclos para mostrarlos. Los cineclubs de las
facultades universitarias, asf como del Instituto Politécnico Nacional, y en otras ciuda-
des del pais, se nutrian, entre otros, de producciones latinoamericanas, por su afinidad
temdtica con aspectos de la realidad mexicana, asi como por una simpatia politica comuin.

La produccién de un cine con estas caracteristicas en México tuvo como antecedente
El grito, obra realizada por alumnos del CUEC, escuela de cine de la UNAM, cuyas
brigadas estudiantiles filmaron el movimiento estudiantil de 1968. El alumnado de
esta escuela fue muy influido por producciones de este tipo, ademds de que buena
parte de sus alumnos compartian la ideologia marxista.

El México Negado

A principios de los afios setenta en México se vivia un momento politicamente com-
plejo. Visiones tradicionales de la historia del siglo XX refieren una supuesta estabili-
dad politica y el fin de una beneficiosa era econémica (Herndndez Chdvez, 2000).
Interpretaciones contempordneas cuestionan y socavan esta interpretacién, revelando
los constantes conflictos internos del pais, las contradicciones internas del sistema
politico, los actores politicos y sociales silenciados de la historiografia oficial, y el
manejo propagandistico estatal que difundié una imagen de poder politico centrali-
zado en la presidencia y la ausencia de conflictos (Guillinham, 2014, Allier, 2021,
Herrera 2011, Kuri, 2021, Vicente, 2019, Kloppe-Santamaria, 2023, entre otros). La
violencia, represién y los constantes movimientos sociales caracterizan periodo.

En el contexto de la llamada Guerra sucia, que se identifica por la sistemdtica partici-
pacién del Estado mexicano en la persecucion y represiéon a todo aquello que consi-
deraba disidencias sociales, existié un importante nimero de organizaciones sociales,
revelando participacién politica en pricticamente todo el pais (Vicente, 2019). La
historiografifa contempordnea ha documentado que la violencia hacia los actores so-
ciales al margen de las instituciones estatales ha sido una constante por parte del Es-
tado mexicano, aunque es posible identificar un cambio en su endurecimiento poste-
rior al movimiento de 1968, por autores como el citado Vicente (2019), Cedillo
(2008), Diaz (2018).
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Campesinos, sindicatos, estudiantes, organizaciones populares tuvieron una constan-
te participacion politica en ese periodo, echando abajo la equivoca idea que percibia
a México ajeno a los movimientos sociales de otros paises de la regién, puesto que
comparte con ella tanto las constantes demandas sociales como la represién estatal.
Antes y después de 1968 encontramos una continua tradicién de luchas sociales que
revelan un México politizado, con amplios sectores en desacuerdo con las politicas
oficiales mediante una heterogénea variedad de organizaciones desde los 4mbitos lo-
cales a lo nacional. También un México desigual, donde el grueso de la poblacién fue
excluida de los supuestos beneficios de la estabilidad y crecimiento econémico.

En este marco, las universidades fungieron como centro de discusién y formacién
politica en su articulacién con otros movimientos sociales. Aunque cada caso es dis-
tinto y obliga a matizar, puede afirmarse que las redes de solidaridad y apoyo entre
estudiantes y organizaciones politicas y las disidencias publicas fueron constantes, a
pesar de sus diferencias ideoldgicas, en sus posturas politicas sobre sus objetivos y
métodos, incluso sus intereses ideoldgicos (Santiago, 2016), Klopp-Santamaria (2023).

Organizaciones de izquierda mds alld del Partido Comunista Mexicano, por todo el pais,
aprovecharon estos y otros espacios para impulsar el desarrollo de una formacién poli-
tica hacia otros actores sociales, cuyos objetivos y formas varfan: la via electoral, la via
armada, la via reformista y la via de la revolucién socialista (Kuri, 2021). Estas organi-
zaciones impulsaron formas de comunicacién y difusién (folletos, periddicos, esténsiles,
pintas, canciones) para contrarrestar a los medios afines al Estado mexicano, que pre-
tendieron silenciarlos, borrarlos, difamarlos, difundiendo la imagen errénea de que eran
enemigos del pais, con ideas extrafias, al tiempo que reafirmaban el discurso oficial.

FEl Cine Mexicano en su Eterna Crisis

Emilio Garcfa Riera narra cdmo, a inicios de los afios 70, el cine conformaba un popu-
lar entretenimiento de grandes audiencias: estaba considerado como parte de la canasta
bésica, el Estado tenfa una estructura para apoyar, proteger y fomentar ciertas produc-
ciones mientras censuraba y castigaba otras, y las grandes productoras y estrellas segufan
teniendo impacto social e importantes ganancias en los mercados latinoamericanos
(Garcia, 1998, p. 294). El cine industrial experimentaba su sistemdtica crisis de calidad
(no necesariamente de audiencias), caracterizado por los llamados “churros”, con una
oferta cinematogréfica para la exhibicién frente al cine hollywoodense, que repetia sus
propias férmulas narrativas basadas en populares estrellas y grandes presupuestos.

El Taller de Cine Octubre describia asi esta situacién: “Una produccién de cardcter in-
dustrial, orientada a la ganancia, pero a la vez, por la especificidad de las mercancias,
funge como un aparato de penetracién ideoldgica, que cumple la funcién de reafirmar
y reproducir la ideologfa de la clase dominante” (Octubre, 1974, p. 2). Al tiempo, un
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cine “de autor” defendido por cierta critica, ciertos directores y un limitado publico, con
jovenes realizadores que se abrian camino entre la sindicalmente y generacionalmente
cerrada via industrial, o la aventurada y poco certera via independiente (Costa, 1988).

El cine mantenfa una cercana relacién politica con el Estado mexicano al difundir
mensajes empatados con los discursos oficiales en noticiarios, documentales y ficciones.
Lejos de cuestionarlas, reiteraba las ideas de modernidad, estabilidad y paz producto
del llamado Milagro mexicano, salvo honrosas, y muchas veces veladas ocasiones.
Ideales de un modelo de familia, relaciones de género, roles sociales, eran difundidos
a la par de la criminalizacién a los estudiantes, movimientos sociales y todo aquello
que cuestionara al sistema mexicano; alimentaban una y otra vez las peliculas, en
algunos casos, impulsadas por el mismo Estado para legitimarse.

La autocensura de la industria intufa cudles temdticas evitar para no detener la exhibicién.
La dupla cine-Estado mantenfa una relacién de beneficio discrecional mediante mecanis-
mos como el Banco Cinemarogrifico (para el financiamiento filmico) o las distribuidoras
estatales para dentro y fuera del pais (CIMA), incluso la cadena de exhibicidn estatal, para
tratar de competir contra el cine estadounidense (Costa, 1988, p. 42). El impulso y
proteccién al cine industrial contrastaba con el poco interés en el cine “de autor”.

En la temporalidad estudiada, inicios de los afios 70, el encargado de la politica cine-
matografica era Rodolfo Echeverria, hermano del presidente en turno, y quien impul-
s6 la produccién estatal, incorporando jévenes cercanos al cine “de autor”, a quienes
respaldé mediante proyectos financiados por las productoras estatales, que se ha ex-
plicado como una busqueda de legitimacién y de uso del cine para beneficio politico
(Pelayo, 2012, p. 37). Realizadores como Felipe Cazals, Arturo Ripstein, Jorge Fons,
Gonzalo Martinez Ortega y Sergio Olhovich, cuya ideologia diferia de la oficial, fue-
ron beneficiados con proyectos cinematograficos de mayor o menor presupuesto, si-
tuacién cuestionada por la industria tradicional (Pelayo, 2012, p.35).

El Estado mexicano mantenia con la industria cinematografica una relacién similar a
la establecida con otros medios de comunicacién como la radio, televisién y prensa:
no es casual encontrar los nombres las mismas familias o empresas en los cargos di-
rectivos de estas industrias. La cercania de los empresarios propietarios de medios
estuvo basada en una serie de favores, como beneficios de concesiones o publicidad
oficial a cambio de mantener una linea editorial afin al poder politico. Salvo excep-
cionales momentos de cierta coyuntura politica, los medios de comunicacién en ge-
neral se encargaron de construir y difundir una narrativa favorable al régimen, mag-
nificando sus aciertos, ocultando decisiones cuestionables y silenciando o
criminalizando cualquier rastro de disidencia y oposicién. Minimizar la problemdtica
social y justificar las politicas puiblicas fue una constante.
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Pocos espacios permitian salir de esta visién que inundaba y reiteraba a la sociedad
mexicana. Aprovechar la misma herramienta discursiva que aportaba el cine, su
poder para difundir imdgenes y movimiento, pero como herramienta de contrain-
formacién no era una propuesta nueva u original, como lo hemos comentado. Para
minar y cuestionar esa narrativa fuertemente difundida y que contrastaba con la
realidad vivida por millones de mexicanos, para mostrar, compartir y denunciar lo
sucedido en regiones aisladas del pais, para evidenciar lo que era silenciado o borra-
do de la historia oficial, para invocar a las fuerzas opositoras (particularmente de
izquierda), y dar a conocer su lucha, y compartir experiencias de resistencia y lucha
por alternativas, en organizaciones sindicales, campesinas o populares independien-
tes, para fomentar una formacién politica.

¢Quiénes Hicieron el Otro Cine?

Difundir un relato alterno que cuestionara la versién oficialista, y que no sélo las
élites tuvieran la posibilidad de ofrecer una versién de lo que pasaba en el pafs, fue
una inquietud compartida por organizaciones de izquierda, que utilizaron herramien-
tas como publicaciones periddicas, o usaron a las artes para hacerlo mediante cancio-
nes, obras de teatro o el cine.

Leén Chdvez Texeiro, cantautor, pintor y quien contd con un fugaz paso por el CUEC,
recuerda la conformacién de ciertos grupos para, en conjunto con las organizaciones
sociales (sindicatos, grupos populares, campesinos, entre otros), formar politicamen-
te, difundir informacién y compartir sus experiencias en la lucha social (Gasca, 2018,
pp- 145-168). El cantante refiere su trabajo en espacios como la colonia Santa Marfa
la Ribera, Pedregal de Santo Domingo, Martin Carrera, el Campamento 2 de Octubre
(todos en la Ciudad de México), pero se tiene noticia de esta forma de organizacion
en escuelas, universidades, y en extensas dreas del pais.

Una de sus misiones consistia en que los sectores populares tuvieran posibilidad de
que los mismos, en conjunto con los grupos artisticos y de militancia politica, pudie-
ran contar su propia historia, o bien, continuar una labor politica. Mostrar las luchas
sociales que sucedian en el muy activo periodo politico que revisamos implicé desa-
rrollar una manera distinta de vinculacién. Fueron varios los grupos de cineastas o de
cinéfilos que se involucraron en estos proyectos. Fue preciso explorar nuevas dindmi-
cas para la busqueda de financiamiento, de espacios de exhibicién, de formas de
produccién, y de vincularse con los grupos con que se trabajaba.

Quienes impulsaron estas iniciativas eran no s6lo cineastas con un perfil alternativo a

la industria y al cine de autor, sino también aficionados al cine, o personas con un in-
terés en el uso de esta herramienta comunicacional desde otra perspectiva, pero con
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claridad en la conviccién del poder que tenfa este medio expresivo e informativo para
influir y convencer, en lugar de entretener vy reiterar la ideologfa politica afin a los
grupos empresariales y al Estado. Esta otra narrativa de la realidad mexicana requeria
también de otras formas filmicas y de relacién con los espectadores. El documental fue
el género mds recurrido, en multiples formatos y con una variedad de recursos utiliza-
dos: testimonios, puestas en escena, etcétera. Algunas ficciones también fueron filmadas.

En general, podemos identificar dos grandes posturas que se desarrollaron por enton-
ces en México: los cineastas aprovechaban sus conocimientos sobre la técnica y narra-
tiva cinematografica para producir junto con los sujetos en cuestién para la denuncia
social, elaborando un producto para denunciar o concientizar sobre una situacién; o
bien, cuando se trabajaba con ellos, gestionando desde estas poblaciones, el desarrollo
de las obras, pues incluso los realizadores no tenfan gran experiencia cinematogréfica.

Proponemos que una revision global permite advertir un trabajo de estas organizacio-
nes en conjunto y de manera complementaria, no necesariamente excluyente, y de
forma extendida por el territorio nacional. Se consideran propuestas de creacién ci-
nematogréficas, no como intentos aislados y esporddicos o espontdneos, al evidenciar
una visién compartida entre ellos como una serie de iniciativas similares, pero no
idénticas. Aunque no hubo necesariamente una articulacién de estos intentos por
producir otros tipos de cine, si llegd a conocerse el trabajo que realizaban, e incluso a
tener comunicacién entre si. Estos intentos nos permiten advertir un fenémeno fil-
mico similar, aunque con matices en cada caso.

Dos grupos de produccién cinematografica tuvieron una mayor constancia: la Coopera-
tiva de Cine Marginal y el Taller de Cine Octubre, que serdn revisados a continuacién con
mds detalle. No fueron los tinicos, pues otros grupos tuvieron similar impetu por la pro-
duccién y exhibicién de cine politico con mayor o menor éxito, y con mayor o menor
constancia. Si bien no tuvieron la misma duracién o produccidn, resulta valioso tomar en
cuenta sus experiencias, por formar parte del mismo fenémeno desde distintos lugares.

A continuacién, revisaré de qué manera distintas iniciativas filmicas conjugaron ideas
similares en la prictica. En ambos casos se relacionaron entre si, y con organizaciones
sindicales, campesinas, populares, artisticas: el CLETA, grupo Mascarones, grupo Brecht,
entre otros (Gasca, 2018, pp. 139-140). Partiré de los trabajos de historiadores que los
han estudiado: Alvaro Vizquez Mantecén y Alonso Getino para la Cooperativa, e Israel
Rodriguez para el Taller. Se complementard con fuentes hemerograficas y de archivo.

Como antecedente se han senalado los trabajos realizados por estudiantes del CUEC en

1968 —las brigadas estudiantiles de esa escuela— y que conformaron comunicados filmi-
cos. Oscar Menéndez, alumno y profesor de la institucién, también realizé su propia
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version: Aqui México. El “Halconazo” del 10 de junio de 1971 fue filmado por el grupo
contrainformacién con Josefina Morales, Arturo Garmendia y otras personas. El propio
Garmendia fund$ el Colectivo Universidad de Puebla, que filmé Vendedores ambulantes
y aborda la represién hacia ese grupo social en el centro de la capital poblana.

Tanto la cooperativa de Cine Marginal como el Taller de Cine Octubre estaban in-
tegrados por jévenes con ideas similares sobre el cine como arma, influidos por el
cine latinoamericano, con estudios superiores y mayores conocimientos sobre técni-
cas y narrativas cinematogréficas respecto del promedio. En ese sentido, eran una
poblacién privilegiada si tomamos en cuenta el pequeno porcentaje de personas que
accedian a este nivel educativo y que podian tener, ademds, un acercamiento a obras
cinematogréficas alternas a la industria, particularmente en los cineclubs universita-
rios, como se ha sefialado.

En su mayorfa no provenian de los mismos origenes que los sujetos con los que se
enlazarfan, por lo que sus experiencias eran distintas, pero con una gran empata,
cercania y entendimiento de su problemdtica. Su trayectoria en la izquierda les per-
mitié desarrollar las herramientas intelectuales para interpretar y explicar la realidad,
ya que contaban con un marco critico y un mayor conocimiento de los problemas
nacionales y sus causas. Tomaron un papel propositivo, aunque distinto en cada caso,
frente a las organizaciones con las que se relacionaron: ya sea para filmar los movi-
mientos sociales, para darles voz, para ofrecer una formacién politica mediante el cine,
para explicar una realidad o llamar a la lucha por los derechos.

Asimismo, consideraban que, en el contexto de agitacién politica que vivia México a
inicios de los 70, era posible un cambio social influyendo en la conciencia de los
grupos obreros, campesinos y populares, quienes podrian actuar de manera activa.
Mis que movilizadores, se concebian a s{ mismos, como incitadores, asesores, difuso-
res, o bien, militantes activistas, que aplicaban su privilegiada formacién intelectual y
en técnica cinematografica para que otros lo aprovecharan. Por lo general, provenian
o se habfan formado en la Ciudad de México, lo que evidencia un cardcter muy cen-
tralizado, y mayoritariamente eran hombres, por lo que hay que evidenciar y subrayar
(no minimizar o invisibilizar como las propias organizaciones llegaron a hacer) el
importante papel que tuvieron mujeres en estos grupos.’

Alvaro Vizquez Mantecdn explica que, a inicios de los afios 70, se efectuaron concursos
de cine en formato super 8, que era no profesional, pero sf resultaba notablemente mds

1 Es importante mencionar que hacia 1975 surgié el Grupo Cine Mujer, conformado por Rosa Martha
Fernindez, Maru Tamez, Gabriela Sdnchez, Sonia Fritz, Beatriz Mira, entre otras, y con una trayectoria
centrada en la problemdtica de las mujeres.
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econémico y ficil de usar respecto a los formatos semiprofesionales (16mm) o profe-
sionales (35mm), (Vdzquez, 2010). No era dificil su manejo ni encontrar cdmaras para
grabarlo en familias de clase media alta. Como en una pelicula, durante el segundo
certamen en 1971, algunos participantes hicieron un llamado al pablico y al jurado
mediante un volante que en realidad era un comunicado. Eran algunos concursantes
jovenes, que, de acuerdo con Alonso Getino, compartian una ideologfa de izquierda y
una idea del cine, pero con un perfil heterogéneo (Getino, 2016, p. 89 y 90).

Eduardo Carrasco, Gabriel Retes, los miembros de la brigada venceremos y El Gru-
po, junto con Paco Ignacio Taibo, conformaron lo que se llamé la Cooperativa de
Cine Marginal, cuyos integrantes fueron cambiando a lo largo de su existencia, lle-
gando a ser setenta para 1973 (Getino, 2016, p. 6). Ademds de los mencionados,
participaron Carlos de Hoyos y Carlos Méndez (organizadores del cineclub de la
Facultad de Filosoffa y Letras de la UNAM); Guadalupe Ferrer (comunicéloga),
Servando Gajd (cineasta), Juan Manuel Aurrecoechea, (filésofo), Héctor Cervera
(veterinario), David Arriaga Weiss (soci6logo), Santiago Flores, (ingeniero quimico),
Francisco Pérez Arce (economista) y otros como Nana Cortés, Ramén Vilar, Victor
Sanen, Enrique Escalona, Paco Cantd, El mago Merlin, Jorge Belarmino y Jests

Dévila (Getino, 2016, pp. 62, 67, 94).

Se puede identificar a algunos dentro de la militancia de izquierda de corte espartaquis-
ta, ademds de que ninguno de ellos “estaba en condiciones econémicas precarias ni,
como menciona Guadalupe Ferrer, habian vivido la ‘injusticia de clase’ por si mismos”
(Getino, 2016, pp. 80, 85). No obstante, mostraban una “postura ética que compartian,
posibilitada por su educacién, las relaciones personales que establecieron en sus escue-
las y por su vinculo con el reciente movimiento estudiantil”, por lo que eran conscien-
tes del “papel de los estudiantes en la sociedad, como asesores, acompafantes y promo-
tores de cambios sociales en favor de una mayor justicia social” (Getino, 2016, p. 85).

La cooperativa hizo un activismo de acercamiento con grupos sociales, sindicatos,
huelgas, campesinos y movimientos populares. Su propuesta no s6lo consistié en fil-
marlos, sino en trabajar con ellos: brindarles asesorfa, acompanamiento y convencer-
los de luchar por sus derechos. Como detonante se valian de las peliculas, tanto las
que ellos filmaban como otras que les proyectaban para concientizarlos de lo que les
sucedia en otras regiones del pais a otros actores sociales que también luchaban o
experimentaban sus propias problemadticas.

Con este fin se articularon con movimientos sindicales como el Sindicato Unico de
Trabajadores Electricistas de la Repiblica Mexicana (SUTERM), con trabajadores de
la Comisién Federal de Electricidad (CFE), con el MSF (Movimiento Sindical Ferro-
carrilero), y alrededor de huelgas como los trabajadores de empresas como Anfora y
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Spicer. Ademds, se relacionaron con movilizaciones campesinas en Tlaxcala y Xoxo-
cotla, Morelos. También fueron cercanos al FAT (Frente Auténtico del Trabajo) que
asesoraba a los obreros para defender sus derechos y para fomentar la organizacién de
huelgas. Trataron de incidir en las organizaciones con las que trabajaron, con un
mayor 0 menor éxito en sus luchas.

La mayoria de las organizaciones con las que trabajaban eran sindicatos pequefios (Ge-
tino, 2016). La organizacién de la cooperativa se caracterizé por las constantes discusio-
nes internas respecto al alcance de la radicalidad de sus propuestas. La lucha politica fue
llevada por la cooperativa por otro frente: la revista La causa del pueblo, publicada en
1972, que posteriormente se llamé Trabajadores en lucha (Getino, 2016, p. 81).

Los integrantes del Taller de Cine Octubre (TCO) contaban con una formacién ci-
nematogréfica. Este grupo se formé en las aulas del CUEC. Para ingresar a esta escue-
la, los alumnos debian contar con una carrera previa o al menos un trabajo estable,
por lo que sus miembros contaban con formaciones diversas: abogados, comunicélo-
gos, diseiadores, socidlogos, fildsofos, entre otros (CUEC, 1980, Rodriguez, 2016).
De acuerdo con Israel Rodriguez (2016), posefan una previa formacién o participacién
politica de izquierda (algunos pertenecieron a organizaciones clandestinas), ademds
de un interés en la problemdtica social: su formacién politica previa y sus estudios
universitarios nutrieron sus propuestas y discusiones. Ellos no aspiraban a incorporar-
se a la industria cinematografica mexicana y diferfan ideolégicamente del cine de
autor, ademds de que su caracteristica rebeldfa explica la constante confrontacién con
la institucién y sus profesores.

Las condiciones de ensefianza en el CUEC, con poco y anticuado equipo, profesores
a menudo ausentes o con una trayectoria alejada de los intereses del Taller, asi como
la constante limitacién del material para filmar, no sélo fundamentaron quejas sino
propiciaron asambleas y paros impulsados por el colectivo. Demandaban mejores
condiciones para la realizacién de sus practicas filmicas, la profesionalizacién de la
ensefanza, as{ como incorporar clases de materialismo histérico y andlisis de la realidad
nacional, para conformar su formacién académica no sélo cinematografica. Estas
clases las impartieron el economista Jorge Carrién y Adolfo Aguilar, ambos marxistas,
de la Facultad de Economia de la UNAM, quienes publicaron libros y revistas criticos
sobre la situacién econémica y politica de México y que cuestionaban el relato oficial

(Estrategia, 1976, Aguilar, 1977).

Sus miembros fueron cambiando a lo largo de la existencia del taller, entre los més
constantes podemos enumerar a Trinidad Langarica (camarégrafa), Armando Lazo
(direccién), José Rodriguez “Rolo”, Javier Téllez (cdmara), Jaime Tello (guion), José
Luis Marifio (edicién), y pasaron por ahi Lourdes Gémez, José Woldenberg, Ricardo
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Zarak, Abel Sdnchez, Sergio Moreno, Rubén Rincén y Pedro Reygadas. La cercania
del colectivo con movimientos sociales permitié que se desarrollaran alianzas de soli-

daridad entre ambos (Octubre, 1974, Octubre, 1979).

El Taller se conformé en 1974, y de acuerdo con José Rodriguez, el nombre conjuga-
ba la idea de un taller, en lugar de una fibrica, y “octubre”, por la revolucién de oc-
tubre, la pelicula del mismo nombre, y el 2 de octubre, (Rodriguez, 2016, p. 21). Se
definian de la siguiente manera: “Un grupo de estudiantes de cine hemos formado el
taller de Cine Octubre con el objetivo de poner nuestra produccidn al servicio de las
luchas del proletariado y de los trabajadores en general” (Octubre, 1974, p. 3), para
“contribuir en el proceso de toma de conciencia de las clases explotadas en nuestro
pais, y por tanto a ellas se dirigen” (Octubre, 1974, p. 3). Subrayaban: “El taller pro-
pone utilizar el cine como un instrumento al servicio de la lucha de los trabajadores
por su emancipacién, inscribiéndose en un proceso que en nuestro pafs se ha mani-
festado hasta ahora en forma esporddica y aislada (Cooperativa de cine marginal y
otros intentos)” (Octubre, 1974, p. 2).

Para producir reunieron el poco material cinematogréfico asignado por el CUEC a
cada estudiante para que realizara sus pricticas finales individuales, y trabajaron en
equipos de produccién para alcanzar un mediometraje. Es decir, aprovecharon las
puertas abiertas que daba la institucién (equipo, material filmico, apoyo institucional)
para incidir en el cambio social. La organizacién de la produccién también fue alter-
nativa a la industrial, en la que cada persona tiene un papel como en una industria en
serie: dentro del taller se discutian los problemas sociales, se elegian aquellos que serfan
abordados y se tomaban decisiones grupalmente.

Aunque cada integrante tenfa una funcién en la produccién, muchas veces eran com-
partidas. Por ejemplo, varias personas hacian la investigacién, un par manejaba cima-
ras o hacia sonido, incluso a menudo repetian labores: alguno hacfa investigacién y
cdmara, o direccidon y montaje. Los roles estaban definidos y las decisiones eran am-
pliamente discutidas. Esta forma de trabajo les permitié producir dos filmes simult4-
neos y hacer mids eficiente y plural la produccién.

El Taller también publicé la revista Octubre, publicada en siete ocasiones entre 1974 y
1980, de forma inconstante y con equipos cambiantes. En ese espacio exhibfan y difun-
dian sus postulados, incorporaban articulos de otras procedencias o publicaban conver-
satorios entre cineastas. Dedicaban articulos tanto a problemas cinematograficos como
la industria hegemonica hollywoodense y su influencia y estructuras econémicas que
imponta, a denunciar la crisis de la industria cinematogréfica mexicana, al grupo Ukumau,
boliviano, a dar a conocer reflexiones y textos sobre el documental, y a nuevas peliculas.
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Las Peliculas

Para abordar la realidad, ambas instituciones tenfan referentes cinematogréficos comunes
y un interés particular en el documental: en general, el Taller de Cine Octubre proponia
valerse del cine para hacer un andlisis social, explicar esta realidad y difundirla, y asi
llamar a la lucha social para cambiar el estado de las cosas, dando mayor o menor voz a
los sujetos sociales de acuerdo con cada pelicula. Esta postura implicaba valerse de los
conocimientos que tenfan de forma privilegiada sobre el cine (técnica y narrativamente,
asi como por contar con equipo) y la problemdtica nacional (un marco analitico critico
marxista del contexto nacional) para dar a conocer y explicar una realidad.

La otra postura, la de la Cooperativa de Cine Marginal, proponia tanto el registro de
las movilizaciones sociales como el trabajo colaborativo con los grupos sociales con
que se trabajaba, un “hacer” con ellos en conjunto; acercar las herramientas cinema-
tograficas para la difusién, pero también las herramientas legales y del activismo po-
litico; y discutian la relevancia (o no) del uso expresivo de la técnica y narrativa cine-
matogréfica, dado que gran parte de los participantes no venian de una formacién
cinematografica.

En ambas posturas el objetivo fue apoyar y dar a conocer los movimientos sociales con
los cuales trabajaban, para fortalecerlos y lograran un cambio en su realidad median-
te alguna parte del proceso cinematogrifico (produccidn, exhibicién). O bien, dar a
conocer otras realidades nacionales, otras luchas sociales, para generar conciencia social
y llamar a la accién colectiva, enfrentando a las visiones oficiales que negaban, silen-
ciaban o criminalizaban estos movimientos.

En este proceso de cambio social, los cineastas eran sélo un eslabén, los detonantes,
ya que concebian como protagonistas a los sujetos con los que trabajaban. La idea era
generar conciencia, dar las armas ideoldgicas y criticas para atender los problemas, y
sensibilizar para incitar a la accién. Estas dos posturas no son las Ginicas, pues tienen
variaciones en su temporalidad y no se mantuvieron como bloque.

Veamos las caracteristicas de cada uno de ellos. Entre 1971 y 1973, de acuerdo con
Alonso Getino, la cooperativa realizé al menos veinte peliculas: sus Comunicados de
insurgencia obrera, que eran documentales. Pocas copias se conservan, pero en algunas
de ellas, como Este pais, podemos darnos una idea: se trata del registro de una movi-
lizacidn social en el pafs, una marcha “alternativa” a la oficial para el 20 de noviembre,
donde se muestran aspectos generales y algunos intertitulos explicativos a falta de
sonido. Este registro nos aporta imdgenes en movimiento grabadas durante los hechos,
testimonio que es uno de los pocos que se han conservado al respecto y que muestra
una ciudadania politicamente activa, conformada por organizaciones obreras y estu-
diantiles que reunieron a cientos de personas.
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Se tiene noticia de una interesante produccién: Con la venda en los ojos, también co-
nocida como Panaderos (Getino, 2016, p. 6), que, segin Guadalupe Ferrer, era un
filme donde los trabajadores se involucraron de manera activa desde el desarrollo de
la idea y la escritura del guion; ademds, actuaron en ella y eligieron la musica (Getino,
2016, p. 57). Gracias a un documento interno que se ha conservado, sabemos que se
trataba de mostrar el trabajo de los panaderos desde su propia perspectiva, ya que
consideraban que una pelicula que se habfa producido con un protagonista panadero
no los habia mostrado realmente como eran.

En otras peliculas, como la movilizacidn Puebla-Tlaxcala, registraron imdgenes de movi-
mientos campesinos, mostrando procesos sociales que no eran difundidos por otros
medios y de los cuales hay poco registro, y permiten advertir los numerosos contingentes
estudiantiles y obreros en apoyo por las calles de la ciudad de Puebla, y los contingentes
estudiantiles de la UNAM, la Escuela Nacional de Antropologia e Historia y el IPN en
Ciudad Universitaria, asi como del ejército deteniendo la marcha en la carretera.

Se tiene noticia, entre otras, de una pelicula filmada en Torreén, zona de mucha mo-
vilizacidén social. La decisién de la forma cinematografica no estuvo exenta de proble-
mas dentro de la cooperativa, dada la heterogeneidad de sus integrantes: la polémica
entre quienes se interesaban por cuidar y mantener el aspecto formal y artistico cine-
matografico, frente a quienes priorizaban la lucha y eran mds radicales en sus plantea-
mientos. Por ese motivo se conformaron dos grandes grupos: los “maderistas”, mds
moderados y que pugnaban por un mayor cuidado en aspectos formales, y los radica-
les, que estaban mds en el activismo politico (Getino, 2016, p. 61). Como resultado,
no sélo se dividié la Cooperativa, también salieron algunos integrantes por diferencias
politicas y cinematogréficas.

Si bien la calidad técnica no fue muy cuidada, tampoco fue un aspecto de particular
interés para ellos, dado que querfan lograr mds un registro testimonial y las posibili-
dades de ello en formato 8mm no eran muy flexibles. Las copias de las peliculas se
financiaban cuando, al final de cada proyeccién, los miembros de la cooperativa pa-
saban un bote para recaudar fondos que permitieran seguir filmando y hacer més
copias para llevar a otros lugares.

La pelicula de 8 mm se deterioraba con cada proyeccién, por lo que han sobrevivido
escasas copias, y el paso del tiempo ha dejado ver sus huellas en las que existen. Los
filmes se copiaban, pero la frecuente proyeccién de la que eran objeto implicé el des-
gaste que llevaria a la destruccién de gran parte de ellas, o bien, quedaban en estado
deplorable. Esa es la causa de que hoy conozcamos muy pocas de estas proyecciones,
y muchas tinicamente por los recuerdos de sus creadores, o bien, por otras fuentes.
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Las peliculas que produjeron en el Taller de Cine Octubre dejan ver un interés en
problemas sociales. Sus filmes fueron: Explotados y explotadores (1974), basado en el
libro de Martha Harnecker; Chibuahua, un pueblo en lucha (1974), que abordaba la
actividad del Comité de Defensa Popular en Chihuahua, que realizé un juicio popular
al gobierno; San Ignacio Rio Muerto (1975), sobre la contaminacién de ese afluente en
Sonora; Los albaniles (1975), sobre los trabajadores de la construccién de la refinerfa
de Tula; Mujer, asi es la vida (1975-1980), que abordaba al trabajo doméstico, la pro-
blemdtica de las mujeres y su papel dentro de la explotacién capitalista; y La quimera
del oro negro, la cual analiza al petréleo y su papel en la economia global. Con la parti-
da de Trinidad Langarica a especializarse en fotograffa a Rumania en 1976, el Taller fue
perdiendo constancia: algunos de sus integrantes fueron egresando del CUEC, mientras
que otros dejaron los intereses filmicos. A su regreso, Langarica se dio a la tarea, junto
con Armando Lazo, de reunir el taller e incorporar a nuevos integrantes.

En estas propuestas ensayaron varias formas expresivas: desde un tono mds diddctico
en Explotados y explotadores; un cine mds testimonial en San Ignacio Rio Muerto, o
bien, intenciones mds “experimentales” al valerse de la ironia, la puesta en escena y la
musica en Mugjer asi es la vida. Los miembros del Taller eran conscientes de su dife-
rencia de clase respecto a los sujetos filmados, también identificaron las que conside-
ra sus fallas técnicas y en los planteamientos narrativos y visuales, cuestiondndose
sobre la efectividad de sus producciones (Octubre, 1974). Pese a contar con un forma-
to semiprofesional (16mm) y de ser trabajos estudiantiles, su intento por proponer
algo mds cuidado cinematogréficamente marcé una diferencia respecto a los trabajos
de la Cooperativa. Utilizar la musica de forma expresiva, la animacién o hacer gala de
una profunda investigacién, muestran una ambicién hacia una mayor complejidad
cinematografica en el manejo de los recursos.

El posicionamiento de los cineastas en formacidn frente a la realidad a retratar, asi
como de los sujetos con lo que trabajaban, venia de sus postulados sobre el cine do-
cumental, el cual vefan como un vehiculo para la denuncia social, como un trabajo
politico, donde los realizadores buscaban ejercer su posibilidad de hacer afirmaciones
sobre la realidad desde su propia ideologia para incidir en el espectador y, a su vez,
tuviera efecto en la realidad nacional. Para ellos, influidos por el grupo Ukamau de
Bolivia, del trabajo de Joris Ivens y de los antecedentes latinoamericanos, el documen-
tal no era un “reflejo de la realidad”, tampoco una “realidad que se muestra sola”.

Hacian un arduo trabajo de investigacién previa que inclufa andlisis del contexto y de
las condiciones y origenes de los problemas, para tener un armamento intelectual que
permitiera realizar un trabajo muy cercano con los sujetos en cuestién. Asumian una
labor de interpretacién y explicacién de la realidad, desde una perspectiva marxista,
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critica (Octubre, 1974). En el Taller se vivieron acaloradas discusiones sobre la perspec-
tiva y el argumento de cada documental, sobre la labor de cada integrante y c6mo se
integrarfa en la dindmica del grupo, y a propésito de la forma filmica conveniente para
el abordaje: testimonios, animaciones, registros directos, entre otros. Al final, buscaban
exponer y aclarar una tesis en cada produccién, accesible para el piblico espectador.

Su formacién y participacién politica de izquierda, sus relaciones con personas cercanas a
los movimientos sociales o al apoyo de especialistas académicos o activistas, como en el
caso de Mujer, ast es la vida, (donde trabajaron con feministas cercanas al grupo FEM), La
quimera del oro negro (en la que se involucré Rubén Rincdn, ingeniero petrolero) o Chi-
huahua, un pueblo en lucha (con el apoyo de la Marco Rascén, activista entonces detenido).

Las temdticas, elegidas por cercania (Chibuahua...), por el interés de sus integrantes
femeninas que consideraban no ser tomadas en cuenta dentro del Taller y que lucha-
ron por ser abordadas (Mujer...), o coyunturales por el contexto social (La quimera. . .),
quedan como testimonio de los aconteceres de la complejidad social y la amplia
participacién politica en el contexto mexicano de la época, como registro de voces y
problemas experimentados en México, asi como del uso de una herramienta de con-
trainformacién como contencidn a la propaganda e informacién oficial, que contra-
dice el relato oficial, el silenciamiento y la criminalizacién.

Se apelaba a la formacién de un nuevo espectador, un destinatario que no se limitara
a repetir lo expuesto en el filme, por lo que las formas filmicas eran distintas, de
acuerdo con cada filme, y resultaban sugerentes, cargadas de informacién, con recur-
sos que podian ser un registro observacional, musica, animaciones, archivo, etcétera.
Para ellos “la tarea del cine militante es (contribuir a) producir la insurreccién. Radi-
calmente diferente al ‘otro cine’. Su contenido, lenguaje, estética, son diferentes,
también su funcidn, objetivos diferentes, no busca distraerlo ni agradarle, sino trans-
formarlo, utilizado para transformar la realidad” (Octubre, 1979, p. 4).

Por un lado, la cooperativa de cine marginal realizaba sus producciones no necesaria-
mente con un interés en el cuidado de la narrativa cinematogréfica, pues no todos sus
integrantes tenfan una habilidad técnica. Filmaba y proyectaba con el equipo que
lograban conseguir, y sus pocos recursos los invertia en copias. El Taller de Cine Oc-
tubre aprovechd la coyuntura de pertenecer a la UNAM, institucidn que les aportaba
pelicula y equipo, puesto en servicio de los grupos sociales que filmarifan.

Usar el espacio de las aulas, el respaldo institucional y los horarios de las clases, inclu-
so la asesorfa de profesores afines a sus ideologfas, fue algo que aprovecharon para
incidir en la lucha social desde los espacios universitarios a través de su privilegio del
que eran conscientes. Este privilegio fue empleado en funcién de los intereses de otros
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grupos menos favorecidos, incluso luchar por mejores condiciones del equipo de ro-
daje, edicién y material para filmar para lograr este objetivo, lo cual caracterizé la
solidaridad de este grupo.

grup

Si bien no fue el tGnico caso latinoamericano de cine realizado desde la universidad
para el cambio social (Argentina, Uruguay, Venezuela, Honduras también lo tuvieron),
implicé que la produccién de estas peliculas fuera de la Universidad a través de la
Direccién General de Actividades Cinematogréficas, de la cual dependia el CUEC.
Sus producciones eran los trabajos finales de cada curso de realizacién, aprovechando
la estructura del CUEC para sus fines ideoldgicos, el uso de la escuela para hacer el
cambio con las armas técnicas, ideoldgicas y materiales que les daba.

Las Peliculas Llegan a su Destinatario

Una vez finalizada la pelicula, comenzaba su vida. Tanto la Cooperativa como el Taller
llevaban sus producciones a sectores sociales politicamente afines. Intentaron acercar
la realidad que registraban y sus producciones de denuncia y conciencia politica a
poblaciones heterogéneas, pero politicamente significativas. No sélo proyectaban sus
peliculas, también otras de cine latinoamericano, particularmente cubano, y de otros
paises. La cooperativa proyectaba, por ejemplo, La hora de los hornos o La Revolucién
congelada, mientras que Leén Chdvez Texeiro recuerda que, en los actos politicos en los
que participaba cantando, proyectaban peliculas como La sal de la tierra (Gasca, 2018).

Al finalizar la proyeccién se moderaba un debate, un intercambio con los espectadores,
quienes compartian sus experiencias, puntos de vista y contrastaban con su realidad.
Las peliculas eran llevadas a menudo por los mismos cineastas, pero también se podian
proporcionar copias para ampliar la difusién de estas propuestas. El TCO, por ejem-
plo, gracias a la Filmoteca de la UNAM, prestaba copias de sus filmes a todo el pais.
La cooperativa permitia acceso a sus copias, llegando a verse varias veces en el mismo
dfa. Esta experiencia hermana lo que sucedfa en México con una forma de ver y pro-
yectar filmes que habia sido experimentada en Argentina y otros paises de la regién.

En este momento las producciones llegaban ya a su destinatario: estaban pensadas
precisamente para un espectador activo, que reflexionara y tuviera un papel frente a
lo que veia, que se movilizara y no permaneciera pasivo recibiendo un mensaje como
en el cine industrial. Lograr la identificacidn, conciencia y confrontacién con la rea-
lidad del espectador se planeaba desde el inicio de la produccién del filme. Se apelaba
a un espectador que discutia tanto con la pelicula como con otros espectadores, que
llevaba los postulados del filme mds all4 de lo que vefa en pantalla, hacia la realidad;
que se movilizaba y sacaba sus propias conclusiones. No uno que esperara que la pe-
licula le diera todo y terminara con el final de la proyeccién, como en el cine clésico.
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Generar esta conciencia social y politica, movilizada por lo poderoso del cine, sin tener
necesariamente una formacién académica ni politica, en un relato comprensible, pero
sin caricaturizar, fue el objetivo de sus realizadores, logrado en mayor o menor medi-
da ante tan altas expectativas. Aprovechaban las caracteristicas narrativas del cine para
hacer efectivo su mensaje, no con una finalidad de recaudacién econémica o de sim-
ple entretenimiento y evasién, sino tendiente a la formacién politica e ideoldgica.

Los filmes no tenfan una sola lectura, requerfan de detonar preguntas, inquietudes, expe-
riencias vitales, guiadas por activistas o los propios cineastas, que dirigfan las discusiones,
aportaban contextos y otros elementos politicos, enriquecida por los comentarios del resto
de los espectadores, que complementaban o complejizaban lo que se exponia. Peliculas que
no se pensaban sin su destinatario, esto era referido por el TCO.

El cineasta latinoamericano, en la mayoria de los casos, es el distribuidor de sus peli-
culas. Con ellas bajo el brazo organizaba su exhibicién y, en la confrontacién con el
destinatario, rompia la barrera artificial que habfa entre autor y espectador. Entre la
ruptura y el reencuentro descubre la fuente de sus futuras creaciones. Aun sin los
realizadores, esta forma de distribucién (por grupos politicos, sindicatos organizacio-
nes estudiantiles, colonias populares, etc.) va creando en el proceso revolucionario —de
las formas de vida y organizacién que este genera— una red de circulacién que posibi-
lita, ademds de la evidente utilidad de los contactos y la colaboracién mutua, una via
mds orgdnica para que el cine dirigido a los que luchan sea asumido por éstos como
propio y; a la vez, para que el cine mismo, como espectdculo, vaya perdiendo su ca-
racter ‘distante’ (respecto a la vida, a la lucha de clases) (Octubre, 1979).

Las peliculas se proyectaban en organizaciones afines en todo el pais, sobre todo en
sindicatos independientes, combativos, algunos de los cuales tenfan relacién con el Taller
o la Cooperativa porque apoyaban sus luchas sindicales, huelgas o conflictos (Rivetex,
Franja de Oro, entre otras industrias). Eran copias difundidas mano a mano. Llegaron,
por ejemplo, a Xoxocotla, Morelos, una regién Jaramillista de tradicién de lucha cam-
pesina; o bien, en Tlaxiaco, Oaxaca, donde se estrend al aire libre Mujer asi es la vida,
con gran participacién y entusiasmo del publico. Lo mismo en Monterrey que en Na-
yarit, en escuelas o universidades, y que, gracias a esta posibilidad de pedir prestadas
peliculas, podian seguir. Jorge Sdnchez, por entonces cercano al grupo Octubre, llevaba
en su camioneta un proyector para mostrar las peliculas en las cercanias de Jalapa, lo que
serfa el germen de la distribuidora Zafra, que hacia finales de los afios 70 se especializa-
ria en materiales audiovisuales distintos, junto con Rolo, miembro del TCO.

A Manera de Conclusién

Las experiencias de la Cooperativa de Cine Marginal y del Taller de Cine Octubre se
inscribieron en un contexto cinematografico que proponifa un cine producido junto
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con y para los sujetos sociales, en un dmbito compartido mds alld de estos dos casos,
por otras organizaciones y cineclubes en México, América Latina y otros paises. La
mediacion ofrecida por los cineastas involucrados aportaba una préctica cinematogrd-
fica especifica para la produccién y exhibicién pensada como un activismo, que in-
corpord y dio pantalla a actores sociales sin otra posibilidad de mostrarse cinemato-
gréficamente, lo cual sirvi6 para difundir y denunciar, y para invitar a la lucha. El
espectador era concebido de manera activa, como un sujeto con capacidad de actuar
politicamente y de proponer, y en funcién de él se desarroll6 este cine.

En estas peliculas han quedado registros de procesos sociales y testimonios de sujetos
que pudieron usar el cine como un contrarrelato del contexto mexicano, al registrar
estos hechos y personas para difundir a quienes vieran en su momento estas peliculas
(y para el espectador actual, el del siglo XXI) un México complejo, activo politica-
mente, que diferfa del relato oficialista. En ese sentido, usar el cine como una herra-
mienta para mostrar, y no sélo contar, otras realidades y problemdticas nacionales, fue
una innovacién y parte de su razén de ser. Ademds, son una muestra de las posibili-
dades del cine para la creacién y la expresién, y para un uso ideolégico, diferente del
cine industrial, con una finalidad recaudatoria y de afirmacién de la ideologfa domi-
nante, nunca su cuestionamiento.

Aunque en la préctica parecia viable, su realizaciéon y final resultado pueden discu-
tirse, y hace falta seguir jalando el hilo para ir identificando casos particulares de
proyecciones y su encuentro final con los espectadores concretos, y as{ ir matizando
y complejizando sobre la forma en que se gesté la solidaridad entre movimientos
sociales y cineastas.

Si bien no es f4cil reconocer los alcances de esta prictica, si puede advertirse que
fueron mds amplios de lo que suele aceptarse. Podemos problematizar ain mds, pero
resulta necesario para ello ampliar la investigacién, aunque, ;cémo conocer esa parte
tan escurridiza del cine, la de la recepcidn, si hay pocas fuentes? Por otro lado, las
pocas copias disponibles dificultan adentrarse en estas dindmicas de produccidn, pues,
aunque se conocen por testimonios y otras fuentes, limitan nuestro conocimiento y
generan una esperanza por imdgenes perdidas. Cabe una pregunta final al respecto:
¢podrdn encontrarse en alglin armario, en alguna filmoteca o algin otro lugar?

Archivos

Panaderos, hoja volante de comunicacién interna difundida por la Cooperativa de
Cine Marginal.

Archivo Histérico de la Universidad Nacional Auténoma de México, Fondo Centro
Universitario de Estudios Cinematograficos.
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Filmografia

Aqui México, Oscar Menéndez, 1968.

Chihuahua, un pueblo en lucha, Taller de Cine Octubre, 1974.

Comunicados de insurgencia obrera, Cooperativa de Cine Marginal, 1971-1973.

Con la venda en los ojos (Panaderos), Cooperativa de Cine Marginal.

El grito, Leobardo Lépez Aretche, 1968.

Este pais, Cooperativa de Cine Marginal.

Explotados y explotadores, Taller de Cine Octubre, 1974.

La hora de los hornos, Octavio Getino y Pino Solanas, 1968.

La quimera del oro negro, Taller de Cine Octubre, 1984.

La revolucién congelada, Raymundo Gleyzer, 1971.

La sal de la tierra, Hebert Biberman, 1954.

Los albariiles, Taller de Cine Octubre, 1975.

Marcha Puebla-Tlaxcala, Cooperativa de Cine Marginal.

Me matan si no trabajo, y si trabajo me matan, Raymundo Gleyzer, 1974.

Mujer, asi es la vida, Taller de Cine Octubre, 1975-1980.

San Ignacio Rio Muerto, Taller de Cine Octubre, 1976 Vendedores ambulantes,
Colectivo Universidad Auténoma de Puebla.

Testimonios del 10 de junio, Colectivo Contrainformacién (1971).
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VIOLACIONES GRAVES A LOS DERECHOS
HUMANOS Y CONSTRUCCION DE LA
CULTURA DEL TRAUMA: AYOTZINAPA,
UN CAMINO SIN RETORNO

Emilio del Carmen Lépez*

Introduccién

¢Cémo algunas violaciones graves a los derechos humanos pueden propiciar la cons-
truccién social de una cultura del trauma? En este trabajo propongo un modelo teé-
rico de alcance medio que permita comprender la forma en que algunos crimenes de
lesa humanidad se construyen como eventos traumdticos que se sedimentan en la
memoria al afectar a diversas colectividades sobre su estabilidad futura, formas de vida
y capacidades productoras de sentido.

Sostengo que, para construir socialmente una cultura del trauma, en el caso especifico
de las violaciones graves a derechos humanos, la intervencién de organizaciones de la
sociedad civil y grupos afectados, permite que los crimenes cobren visibilidad publica,
favoreciendo que la sociedad pueda generar empatia con las victimas y, con ello,
constituir una serie de representaciones sociales que se alojen en la memoria colectiva
como un evento que debe ser recordado como traumdtico al modificar la identidad
de forma irremediable.

Para explorar dicha hipétesis presento el caso de violaciones graves a derechos huma-
nos ocurrido en México con la desaparicién forzada de 43 estudiantes normalistas de
la Escuela Normal Rural “Radl Isidro Burgos” de Ayotzinapa, Guerrero, los dias 26 y
27 de septiembre de 2014. Dicho evento ha propiciado que surjan grupos portadores
del trauma para construir narrativas y repertorios en torno a estos acontecimientos,
con la intencién de sedimentarlos en la memoria social como un evento traumdtico
que ha obligado a (re)configurar la identidad colectiva de la sociedad mexicana.

El texto se divide en cuatro apartados. Primero, articulacién del modelo propuesto sobre
la construccién de la cultura del trauma en casos de violaciones graves a derechos hu-

* Universidad Auténoma de la Ciudad de México.
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manos. Segundo, panorama de la historia politica de Ayotzinapa. Tercero, sintesis de las
principales narrativas sobre los hechos en torno a la investigacién del caso. Cuarto,
participacién de grupos portadores para construir el trauma social en el caso Ayotzinapa.

Hacia un Modelo Comprensivo de la Cultura del Trauma en Casos de Violaciones
Graves a Derechos Humanos

Las violaciones graves a derechos humanos son actos que constituyen un ataque ge-
neralizado, o sistemdtico, a poblacién civil, como exterminio, esclavitud, traslado
forzoso, tortura, persecucién, desaparicién forzada, ejecuciones extrajudiciales y de-
tenciones arbitrarias, entre otros,' que vulneran de forma atroz los derechos indero-
gables e intransferibles de las personas.

El propésito de este texto es mostrar que algunos de estos actos pueden ser construidos
como eventos traumdticos mediante la asociacién de una serie de factores inmersos en
relaciones mediadas, como la intervencién de organizaciones de la sociedad civil (en
adelante OSC) y grupos afectados, lo que permite significar el dolor que sufrieron
sobre dicha afrenta contra su dignidad y propia existencia, para generar una represen-
tacién traumdtica de este evento.

Aqui entiendo la cultura del trauma como la desarrolla Alexander (2004): un proceso que
refiere a nuevas relaciones significativas entre eventos, estructuras y percepciones previa-
mente no relacionadas en torno a miembros de una colectividad sometidos a eventos
terribles y que dejaron marcas en el grupo, modificando su identidad futura de forma
irrevocable, por lo que el trauma social se origina cuando el ambiente de un individuo, o
una colectividad, cambia repentinamente de una manera imprevista y no deseada.

Por consiguiente, se desarrollan representaciones simbdlicas de los hechos mediante
narraciones signiﬁcativas que buscan ser verosimiles para adherirse en las creencias
sociales de que el evento experimentado conforma un imaginario social traumdtico y,
por lo cual, debe ser recordado.

Ante ello, los casos de violaciones graves a los derechos humanos son vulneraciones
con alto nivel de crueldad y transgresion a la dignidad humana. A pesar de esto, no
todos estos crimenes son construidos como eventos traumdticos. Para ello se requiere

1 Son violaciones graves a derechos humanos las transgresiones a la vida humana que protege el derecho
internacional, como el Pacto Internacional de Derechos Civiles (1966, articulo 6°), Estatuto de Roma
(1988, articulo 7°), Convencién de las Naciones Unidas contra la Tortura (1984, articulos 11°y 12°),
Convencién Internacional para la Proteccién de Todas las Personas contra las Desapariciones Forzadas
(2006, articulo 10°), Principios de las Naciones Unidas relativos a una Eficaz Prevencién e Investigacién
de las Ejecuciones Extralegales, Arbitrarias o Sumarias (1989, principio 9) y el Protocolo de Minnesota
(1991 y su revisién en 2016).
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lo que Alexander llama (2004, p. 11) “grupos portadores”, siendo agentes del proceso
de construccién del trauma que ocupan lugares dentro del contexto social que les
permite desplegar sus talentos discursivos para significar la representacién social de los

hechos de crueldad.

En el caso especifico de las violaciones graves a los derechos humanos son dos sectores.
Primero, organizaciones de la sociedad civil. Segundo, grupos a los que pertenecen las
victimas y fueron afectados directamente.

Ambos grupos despliegan un performance cultural de forma individual, o concertada,
en un proceso que busca mostrar a los demds el significado de su situacién social
mediante la adherencia subjetiva, es decir, lo que ellos desean hacer creer, consciente
o inconscientemente, a los demds (Alexander, 2006, p. 32).

Dicha accién genera el establecimiento de una serie de repertorios® discursivos y ma-
teriales para que estos hechos reciban visibilidad y un encuadre favorable en los medios
de comunicacién, e incidan en construir sentimientos de solidaridad civil, tal y como
la piensa Alexander (2018, p. 66), al ser ésta constitutiva de una idea de la comunali-
dad con sentimientos compartidos y compromisos simbdlicos que enfatizan el papel
de las personas en sus “hdbitos del corazén” (pensamientos y sentimientos) para
trascender compromisos particulares y establecer vinculos universalistas que conformen
una nostredad.

De ello, la intervencién de las OSC se gesta a través el discurso de los derechos humanos®
mediante narraciones que pretenden favorecer que otros sectores sociales (movimientos,
grupos subalternos) puedan relanzar sus problemas desde la categoria de violaciones.
Esta narrativa apela a los agravios existentes —pero en forma de derechos flagelados- como
una amenaza al sistema moral, por lo que merecen la atencién de tribunales, medios,
organismos internacionales y autoridades (Gordon y Berkovitch, 2007, p. 244).

La intervencién de las OSC desarrolla una serie de repertorios como la: 1) recoleccién,
evaluacién y difusién de hechos; 2) defensa legal a las victimas; 3) ayuda humanitaria;

2 Se entiende a los repertorios tal y como plantea Tilly (1984, p. 99; traduccion mia), al ser una eleccién
deliberada entre planes de accién definidos por parte de quienes hacen reclamos a los detentadores del
poder politico, siendo una acumulacién de experiencias de los actores (detentadores y agentes de pro-
testa) que propician un conjunto de medios de accién limitados, mds practicos y atractivos que muchas
otras formas que podrian servir a los mismos objetivos.

3 El discurso de derechos humanos se concreta en normatividades nacionales e internacionales adoptadas
por las naciones, en donde surgen agencias defensoras de estas disposiciones, como las organizaciones
de la sociedad civil, siendo éstas las que se apropian de esta narrativa para emplearla en sus plataformas
y diversos objetivos de lucha politica (Gordon y Berkovitch, 2007).
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4) condena de actos de violacién; y 5) presion a las autoridades para restituir garantias
(Scoble, 1984, p. 177). Ademds, establecen redes con otras organizaciones y periodis-
tas para difundir una versién de los sucesos que sea visible y mds verosimil que la
narrativa oficial, generando espacios de mediacién y traduccién de los hechos, inci-
diendo en que la ciudadania conozca la situacién de injustica.

De esta forma, la visibilidad consiste en que personas o colectivos tengan presencia en
el escrutinio publico, convirtiéndose en sujetos de intervencién politica (May, 2015).
Para ello es necesario participar en una disputa, negociacién y posible concertacién,
sobre la presencia de un discurso y una identidad en la esfera putblica para catalizar
procesos de politizacidn e intercambio simbélico (Subijanto, 2011; Berlant y Freeman,

1993; Reilly, 2007).

El requerimiento de visibilidad se presenta como una exigencia de reconocimiento
social con un mensaje simbélico, para mostrar su propia identidad en el espacio pu-
blico con procesos de autoafirmacién y autoidentificacién para exponer su perspecti-
va politica (Saint-Blancat y Cancellieri, 2014; Ross, 2008).

Ademds, las OSC se involucran con los grupos afectados para presentar narrativas y
coadyuvar a que los hechos se conozcan por la sociedad, lo que permite construir un
“universalismo moral” sobre el reconocimiento abierto del sufrimiento pasado, impli-
cando un distanciamiento critico de los grupos portadores para historizar y represen-
tar el trauma social (Simko, 2020, p. 55).

Las acciones de los sectores flagelados nos refieren a un agente dotado de reflexividad
al no sélo contar con autoconciencia, sino que establece también una continuidad de
précticas con la intencionalidad de ser transformativo con actividades que obedecen
a razones y que, a su vez, es capaz de abundar discursivamente sobre esas razones

(Giddens, 1995, pp. 40 y 41).

En este esquema, el individuo transgredido ocupa un papel central en la conformacién
del evento traumdtico mediante la interaccién simbélica de significaciones que reflejan
la capacidad reflexiva del actor al interpretar, modificar y adherirse a diversos grupos
sociales (Mead, 1993; Blumer, 1982).

El agente es productor de sentidos a partir de su actividad transmitida por el lengua-
je, constituyendo medios tipificadores con base en la experiencia que, en relacién con
otros, elabora biografias compartidas en un sistema de signos que permiten la trans-
misién de la memoria (Berger y Luckman, 1968), pero bajo una tipificacién traumd-
tica relacionada con una renovada identidad colectiva afectada de forma irreversible
al modificarse contundentemente su historicidad.
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De ello, los actores participantes tienden a valorar positivamente su identidad al esti-
mular la autoestima, creatividad, orgullo de pertenencia, solidaridad grupal, voluntad
de autonomia y capacidad de resistencia contra la penetracién de elementos exteriores
(Giménez, 1997, p. 21). Al respecto, el evento traumdtico puede ser un elemento que
estimule la conexién de los grupos afectados, al referir a un nuevo “nosotres” que
surge del padecimiento vivido.

Tanto organizaciones como victimas de violacién grave a los derechos humanos inci-
den en que un caso tenga mayor presencia en la agenda nacional. Al interponer accio-
nes colectivas contenciosas mediante repertorios que articulan reclamos por los acto-
res de protesta contra los detentadores del poder, se conforman afirmaciones
significativas respecto de unos y otros en la esfera publica para impulsar sus demandas
colectivas (Tilly y Tarrow, 2015).

Ante ello, ses suficiente que un caso de violacién grave a derechos humanos cuente
con un alto conocimiento publico para construir una cultura del trauma? La respues-
ta me orilla a pensar que, ademds de la visibilidad, también es relevante la manera en
que son construidos los hechos y presentados a la opinién publica. Tal y como senala
Waterhouse-Watson (2012), los medios de comunicacién juegan un papel importan-
te en la formacién de la percepcidn publica en actos de injusticia, al realizar represen-
taciones de supuestas identidades como ser victima o victimario.

Al respecto, Yang (2015) sostiene que los medios desarrollan marcos estereotipados con
partes de verdad e informacién insuficiente que muchas veces niega, o simplifica, las
diferencias individuales, por lo que se construyen estereotipos que impiden evaluar las
especificidades de cada caso, sustentdndose en una base cultural que puede ser positiva
(afeccidn, solidaridad) o negativa (miedo, antipatfa) hacia los grupos enmarcados.

La asignacion del estado de “victima” refiere a un proceso de dramatizacién de la
disputa simbdlica entre la inocencia y el mal en un proceso de construccién que en-
marca y presenta a la persona que padecié el dafio como inocente, lo cual se inserta
en el imaginario social con la forma de indefensién, ademds de ser una asignacién
identitaria capaz de reclamar una serie de apoyos emocionales, financieros, entre otros
(Holstein y Miller, 1990). Por tal motivo, son merecedores de solidaridad y la resti-
tucién del dano que padecen (Edwards, 2014).

Los enmarques se desarrollan bajo estereotipos y modelos de lenguaje que conducen a la
localizacién de la culpa, o responsabilidades, mediante discursos que buscan ser verosi-
miles para los observadores. Ser victima apunta a un problema de identificacién que es
llenado por la construccién social de una identidad que depende de una situacién de
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transgresion y transgresores, ademds de testigos y traductores que dan forma interpreta-
tiva a los acontecimientos via narraciones que pretenden ser creibles (Rock, 2002, p. 14).

Los medios de comunicacién presentan los hechos de injusticia al desarrollar un es-
pacio de disputa simbdlica entre narrativas que hacen hincapié en distintas identida-
des: victima o victimario. Dicha disputa es posible entenderla como Arteaga y Arzua-
ga (2015) plantean, al ser un lugar de confrontacién entre narrativas y emociones
encontradas, donde se pretende sintetizar sentimientos comunes en torno a una serie
de valores que son representaciones culturales, las cuales tendrdn que ser decodificadas
en distintos sentidos.

Por tal motivo, los grupos portadores emplean un discurso de reparacién civil para
lograr reconocimientos de autenticidad en narrativas que aspiran a ser legitimas me-
diante 16gicas binarias de categorizacién, edificando una estructura de sentimientos
que constituyan una esfera de solidaridad (Alexander, 2006).

La empatia en actos de violaciones a derechos humanos refiere a un sentimiento mo-
ral al reconocer un acto indigno (Cohen, 2002), por lo que se desarrollan una serie
de motivaciones en los espectadores para participar en proyectos de accién/reparacién
civil sustentada en la solidaridad (Jasper, 20006).

As, la construccién de solidaridad, tal y como sefiala Durkheim (1992), establece una
tension entre la conciencia individual y colectiva, pues el individuo es el simbolo de
sacralidad en la modernidad, aunque tiende a un bajo nivel de individuacién; en
tanto, la conciencia colectiva refleja los principios comunes de la sociedad que deben
ser procurados en el marco normativo y, si son transgredidos, ejecutarse penas para
proteger esta nueva sacralidad.

La busqueda de solidaridad apela a instaurar un consenso moral guiado por principios
que emergen como reglas no coercitivas orientadas bajo criterios de justicia y, en
donde, la agencia (re)significa a la estructura social, en el que su implicacién es vivir
en un mundo que puede ser comprendido por razones, propdsitos y sentimientos que
ordenan las acciones preferidas (Rawls, 2009).

Al desarrollar un sentimiento de empatia social es posible reconocer la situacién de
injusticia y diversos hechos de crueldad reflejados en las violaciones graves a los dere-
chos humanos con la intencién de edificar acciones de reparacidn civil y solidaridad
con las victimas. Lo anterior permite construir socialmente los hechos padecidos como
eventos traumdticos, los cuales no sélo afectan a los que padecieron directamente estos
sucesos, sino a toda la sociedad en su conjunto al modificar de forma irremediable la
identidad colectiva.

136



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

Para que un caso de violaciones graves a derechos humanos se construya como suceso
traumdtico requiere de un imaginario social con representaciones simbélicas verosimiles
sobre que estos hechos son mds que acontecimientos aislados, o sin mayor trascendencia,
sino que sean vistos como eventos que pueden afectar a un grupo social sobre su estabi-
lidad futura al momento de presentarse una amenaza al niicleo de la identidad colectiva
de las victimas (quiénes son, en dénde viven, de dénde vienen), asi como por sus formas
de vida y capacidades de significar al mundo social (Alexander, 2004, p. 10).

Para sedimentar en la memoria colectiva un caso de violacién grave a derechos huma-
nos en clave de trauma, los grupos portadores requieren de imaginarios sociales vistos
como dispositivos simbélicos que se agrupan mediante representaciones sociales
(signos y significados) que colocan dentro de la memoria un esquema colectivo de
interpretacion del hecho de crueldad mediante codificaciones que condensen un
horizonte de expectativas (aspiraciones-intereses) sobre la necesidad de recordar estos
eventos como afectaciones al grupo social en su conjunto (Baczko, 1999).

Dichos grupos coadyuvan a la (re)construccion de la memoria colectiva, entendiendo
a ésta como un proyecto constituyente, pero no constituido, de la realidad social,
compuesto por narrativas, practicas y recuerdos que contienen medios de conexién
societal con los hechos que dejaron huella mediante formas que significan el ahora,
pero con base en multiples retrospectivas que confeccionen un nuevo horizonte de
expectativas e identidades futuras (Halbwachs, 2004; Manero y Soto, 2005; Wertsch
y Roediger, 2008).

Ayotzinapa: Antecedentes, Protesta Social y Represién Politica

El caso Ayotzinapa se desarrolla en Guerrero, estado que cuenta con una larga historia
de luchas sociales. Uno de los factores de gran influencia para ello ha sido la fundacién,
mediante una intensa campana de expansién educativa en diferentes zonas rurales del
pais, de la Escuela Normal Rural “Radl Isidro Burgos” en 1926, después de la Revo-
lucién Mexicana.

La Normal posee un fuerte enfoque de politizacion y critica social, siendo participe
de diversos movimientos campesinos, obreros y sociales. Ejemplo de ello es la presen-
cia de una figura regional como Lucio Cabafas Barrientos, un profesor rural que
egres6 de esta escuela, antes un lider estudiantil que era parte de las Juventudes de
Partido Comunista Mexicano (PCM) y que, mds adelante, fundé el Partido de los
Pobres con presencia en la sierra de Guerrero. Cabanas se consolidé como una figura
emblemdtica para los grupos de izquierdas en el estado y, con énfasis, en las localida-
des cercanas a Ayotzinapa.
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Ademds, la Escuela Normal de Ayotzinapa ha estado involucrada en movilizaciones
y posicionamientos criticos frente a los gobiernos de Guerrero y municipalidades
aledafas, sin desdefnar su participacién en asuntos de interés nacional, como las
marchas de conmemoracién de la masacre de estudiantes del 2 de octubre de 1968
en la Ciudad de México.

En el marco de estas acciones, los estudiantes normalistas han sido sujetos activos en
las acciones emprendidas, lo cual ha ocasionado que diferentes dmbitos de gobierno,
para obstaculizar el ejercicio de sus derechos politicos y civiles, presten atencién a las
actividades que realizan, asi como a los vinculos que tienen con otras escuelas nor-
malistas del pais.

Con base en este contexto, los normalistas de Ayotzinapa han sido objeto de diversos
actos de represién. Las agravantes sufridas se remontan al 12 de diciembre de 2011,
cuando un grupo de alumnos de esa escuela arrib6 a Chilpancingo de los Bravo, Gue-
rrero, para manifestarse ante la negativa del entonces gobernador del estado para reci-
birlos en audiencia. Tal y como sefiala la CIDH (2014, p. 15), durante un bloqueo en
la Autopista del Sol a la altura de Chilpancingo, los estudiantes Jorge Alexis Herrera Pino
y Gabriel Echeverrfa de Jests fueron asesinados en un operativo llevado a cabo por po-
licfas federales, ministeriales y estatales. Con disparos por ambos lados de la carretera,
las fuerzas de seguridad del Estado mexicano reprendieron la protesta de los jévenes, por
lo que 41 estudiantes fueron detenidos y cuando menos otros tres resultaron heridos.
Las demandas eran académicas: solicitar el aumento de la matricula de 140 a 170 luga-
res, reinicio de clases suspendidas, mejoras en las instalaciones de la escuela, entre otras.

De estos hechos en Guerrero, la CNDH realizé en 2014 su primera recomendacién
por violaciones graves a los derechos humanos, Rec_VG001, donde acreditd crimi-
nalizacién de la protesta, uso excesivo de la fuerza, privacién de la vida, lesionados por
arma de fuego, tortura e imputacién indebida de actos delictivos, detencién arbitraria,
tratos crueles y alteracién del lugar de los hechos, por lo que recomend§ la indemni-
zacién de las victimas, supeditar a proceso legal para designacién de responsabilidades
a los involucrados, asi como externar una disculpa publica y atender las necesidades
de los estudiantes.

No obstante, este caso de violaciones graves a los derechos humanos no tuvo una
amplia intervencién de organizaciones de la sociedad civil, ni la visibilidad que per-
mitiera construir colectivamente una serie de sentimientos sociales de alcance nacional
que coadyuvaran a considerar los hechos como un evento traumdtico que es necesario
recordar en amplios sectores de la sociedad mexicana. A pesar de ello, los hechos
ocurridos en 2011 son un antecedente a la desaparicién forzada de los 43 normalistas.
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Ayotzinapa: Entre la Verdad Histérica y la Imposibilidad Cientifica
En este apartado destaco dos momentos coyunturales que siguen siendo cruciales para
el esclarecimiento de los hechos ocurridos en la desaparicién forzada de 43 estudiantes
normalistas de la Normal de Ayotzinapa, donde atin no existe certeza sobre lo ocurrido.
Por tal motivo, la presente recapitulacion no serd de tipo exhaustiva ni pretende ofrecer
una reconstruccién de los hechos que deba ser considerada como tnica.

Tan sélo se busca rescatar dos de las principales narrativas sobre los acontecimientos
que han sido desarrollados por los actores involucrados en las indagatorias de los hechos.
Dichos actores son la Comisién Nacional de los Derechos Humanos (CNDH), Pro-
curaduria General de la Republica (PGR, hoy Fiscalia) y el Grupo Interdisciplinario
de Expertos Independientes (GIEI) de la Comisién Interamericana de los Derechos
Humanos (CIDH).

La CNDH sefial6 que, tres semanas antes del 26 y 27 de septiembre de 2014, se ce-
lebré una reunién en la Escuela Normal Rural “General Emiliano Zapata® de Amil-
cingo, Morelos, a la que asistieron representantes de las 17 Escuelas Normales Rurales
del pais.* Aqui se acordé que los normalistas de Ayotzinapa estarfan encargados de
reunir de 25 a 30 autobuses para viajar el 2 de octubre a la Ciudad de México en la
conmemoracién luctuosa de la Masacre de Tlatelolco de 1968.

De esta forma —contintia la relatorfa- un grupo de estudiantes acudié a Iguala, Guerrero,
para retener y usar de forma temporal autobuses que les permitieran llegar a la capital del
pais. Sin embargo, la noche del 26 de septiembre, policias municipales de Iguala perpe-
traron un primer ataque para impedir que los normalistas salieran de la ciudad con los
autobuses. Con estas acciones fueron detenidos 43 estudiantes que viajaban en el autobus
Estrella de Oro 1568, quienes fueron agredidos por la policfa municipal de Iguala.

A partir de estos hechos, el 27 de enero de 2015 el entonces procurador General de
la Reptiblica (en adelante PGR), Jestis Murillo Karam, presenté el informe elaborado
por la Agencia de Investigacién Criminal, la cual, mds adelante, seria conocida como
la supuesta “verdad histérica” de los hechos.

Dicha versidn sostiene que Felipe Rodriguez Salgado recibié una llamada en donde le
informaron que un grupo antagénico, “Los Rojos”, estaba atacando Iguala, por lo que
el “Chuky”, lider del grupo criminal “Guerreros Unidos”, le ordené trasladarse al

4 La reconstruccién de hechos que realizé la CNDH se puede cotejar en la Recomendacién por Vio-
laciones Graves a los Derechos Humanos, RecVG No. 15/2018. Asimismo, se hace hincapié en la
desaparicién forzada de 43 estudiantes en los dias de los hechos que existieron diversas violaciones a los
derechos humanos de las victimas.
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lugar conocido como Loma del Coyote, en donde le serfan entregados unos “paquetes”.
Una vez en el lugar, la policia municipal de Cocula e Iguala entregé a un grupo de
estudiantes en camionetas que fueron conducidas al basurero de Cocula, donde se les
egjecutd e incinero.

Con base en esta versidn de los hechos, Murillo Karam sostuvo que se realizaron 39
confesiones, 487 peritajes, 386 declaraciones, 153 inspecciones ministeriales y muchos
otros elementos aportados en la investigacién permitieron hacer un andlisis lgico
causal y llegar, sin lugar a dudas, a concluir que los estudiantes normalistas fueron
privados de la libertad, privados de la vida, incinerados y arrojados al rio San Juan. En
ese orden. Esta es la verdad histérica de los hechos (Presidencia de la Republica, 2015).

Sin embargo, la versién oficial no fue la Gnica construida y puesta a debate en el espacio
publico. El 29 de octubre de 2014 se firmé el Acuerdo para la Asistencia Técnica Inter-
nacional desde la Perspectiva de los Derechos Humanos en la Investigacién de la Desa-
paricién Forzada de 43 Normalistas.” Ah{ se conformé el Grupo Interdisciplinario de
Expertos Independientes (GIEI), que presenté su primer informe del caso en septiembre
de 2015, donde contraponen la versién presentada por la PGR, concerniente a que los
cuerpos de los normalistas fueron incinerados en el basurero de Cocula.

En el documento “Informe Ayotzinapa. Investigacién y primeras conclusiones” se esta-
blecid, en primera instancia, el probable conocimiento de agentes de la policia estatal,
federal y el ejército, al contar con personal en la caseta de Iguala la noche del 26 de
septiembre, asi como en el cruce de Huitzuco, por lo que estas corporaciones sabian que
los estudiantes de Ayotzinapa llevaban a cabo un boteo y la toma temporal de autobuses.

El GIEI (2015a, p. 24) sostuvo que la versién oficial adjudica el ataque al grupo cri-
minal Guerrero Unidos, aunque el modus operandi no tiene precedentes a las agresio-
nes documentadas anteriormente que, para el caso de los normalistas, requiere de las
précticas, métodos y materiales para “convertir a cenizas” a los estudiantes, a tal grado
que ni siquiera puedan ser identificados con pruebas de ADN (similar a la calcinacién
en un horno crematorio).

En esta tesitura, relaté que, respecto de la versién oficial de la PGR referente a que los
normalistas fueron incinerados en el basurero de Cocula, solicit6 un peritaje indepen-
diente sobre esta hipétesis. Los resultados establecieron que no existe evidencia algu-
na que permitan sostener que los 43 normalistas de Ayotzinapa fueron incinerados en
dicho basurero y, que en ese lugar, s6lo se han dado fuegos pequefios, ademds de que

5 Sise desea profundizar en los términos del acuerdo, remitirse a la pdgina del GIEI - CIDH en el siguien-
te enlace: hteps://docs.wixstatic.com/ugd/3a9f6f 7681a5¢91{594a16a27¢8573ed60c5a8.pdf

140


https://docs.wixstatic.com/ugd/3a9f6f_7681a5e91f594a16a27e8573ed60c5a8.pdf

PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

no hay evidencia de que existiera un fuego de esa magnitud para incinerar tal nime-
ro de cuerpos; asimismo, que el peritaje de la procuraduria tuvo limitaciones cientifi-
cas y técnicas, por lo que sus conclusiones son, en su mayoria, erradas (GIEL, 2015a,
p- 26). Por tal motivo, en conferencia de prensa, el GIEI puso en duda la versién de
que los normalistas fueron incinerados en el basurero de Cocula, por considerarla una
“imposibilidad cientifica”.®

De esta forma, se generé una disputa simbdlica entre la “verdad histérica” y la “impo-
sibilidad cientifica” por la verosimilitud narrativa de los hechos ante la sociedad, lo
que desencadend un enfrentamiento politico entre el gobierno con las victimas y or-
ganizaciones civiles que acompafan las investigaciones realizadas por el GIEL

Después de algunos anos de esta disputa, atin vigente, el 7 de julio de 2020, el titular
de la Unidad Especial de Investigacién y Litigacién para el caso Ayotzinapa, Omar
Gémez Trejo, presentd una nueva version de los hechos al sefialar que la Universidad
de Innsbruck identificé una pieza 6sea de Christian Alfonso Rodriguez, uno de los
normalistas desaparecidos. El titular sefial4:

A més de cinco anos de los hechos, ha sido identificado un resto humano per-
teneciente a una de las victimas, éste, ademds, no fue tirado ni encontrado en
el basurero de Cocula, ni en el Rio San Juan, conforme a la versién que publi-
cay judicialmente sostuvo la anterior administracién. Con este nuevo hallazgo,
la verdad histérica se acabd, y enfatizo, el caso sigue abierto. (FGR, 2020)

Lo anterior muestra que las narrativas que inicialmente cobraron notoriedad se enfren-
taron en una disputa simbélica, pero también politica, por la conquista de la verosimi-
litud y predominancia en la opinién publica. Por un lado, los grupos portadores del
trauma que pretenden significar y difundir las violaciones graves a los derechos humanos
que padecieron y, por otro, los grupos del Estado y su intencién de invisibilizar los hechos.

Grupos portadores en el caso Ayotzinapa: sociedad civil y victimas
Después de mostrar la disputa de narrativas en torno al caso Ayotzinapa, en este
apartado se presenta la forma en que victimas y organizaciones, como grupos porta-

6 Las dimensiones del fuego para incinerar a 43 personas son aproximadamente de 12 metros por 2.5
metros, y de 1.5 metros de altura. La PGR en su pericia estableci6 una dimensién de 15 metros por 2.5
metros. Es decir, una mayor dimensién. Asi, la llama serfa de 7 metros y el humo serfa de 300 metros,
el cual serfa observado por los habitantes de Cocula. Hay una declaracién que senala que, luego de seis
horas, bajaron a echar mds combustible. El GIEI desestimé esta declaracién por ser cientificamente
imposible. La persona que hubiera bajado al centro de calor se hubiese quemado viva. Por todas estas ra-
zones, el GIEI se formd la firme conviccién de que los muchachos no fueron incinerados en el basurero
de Cocula (GIEI conferencia de prensa, 5 de septiembre de 2015b).
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dores del trauma, interpusieron una serie de repertorios para generar relatos que visi-
bilicen los hechos en la agenda publica y poner en marcha procesos de reparacién
civil para propiciar solidaridad con sus demandas.

Los grupos portadores significan el dolor de las victimas mediante repertorios de accién
para incidir en que un caso de violaciones graves a derechos humanos tenga més
presencia en el espacio puablico, esto mediante el desarrollo de discursividades que
generen representaciones sociales de los hechos ocurridos, con la intencién de que se
conformen sentimientos de empatia y solidaridad, coadyuvando a construir eventos
traumdticos que deben ser recordados por la modificacién abrupta, irrevocable y fu-
tura a la identidad colectiva.

Ahora bien, hay que considerar que las OSC cuentan con recursos simbolicos y materia-
les limitados,” por lo que no es posible que se involucren en todos los casos de violaciones
a derechos humanos. Las organizaciones utilizan cuatro criterios para seleccionar los casos
en que intervienen: 1) lineas temdticas de la organizacion; 2) posibilidad de acercarse a la
victima, o que ella se acerque a la organizacién; 3) casos que reflejen practicas sistemdticas
en el pais; y 4) los intereses de las victimas coincidan con los de la organizacién (entrevis-
tas 2 miembros de organizaciones de la sociedad civil-defensoras de DDHH).

Primero, cada organizacién traza una ruta programdtica que estard guiada por temas
especificos, asi como por sus lineas de trabajo:

En nuestra organizacién se ha perfilado hacia casos de violaciones graves
de derechos humanos; aunque, lo cierto es que nuestras sublineas se han
enfocado a casos de crimenes de lesa humanidad como tortura, ejecuciones
extrajudiciales y desapariciones forzadas (entrevista con miembro de organizacién
de la sociedad civil-defensora de DDHH, 1 de septiembre 2015).

Ademds de ello, las organizaciones tejen redes de vinculacién y solidaridad que les
permiten unificarse en casos de suma relevancia a nivel nacional, asi como trazar ejes

fundamentales que manifieste la coyuntura del pais.®

Segundo, el acercamiento o no con las victimas. Para los fines de posicionar el caso,

7 Los recursos son aquellos insumos de accién politica que se concentra en la recoleccion, publicacién, dis-
tribucién y promocién de las reivindicaciones de derechos humanos en un pais, observando que sus téc-
ticas estdn basadas en la informacién y la agitacién de la opinién publica (Hagan, 2010; Lépez, 2013).

8 Muestra de ello es la existencia de la Red Nacional de Organismos Civiles de Derechos Humanos (Red
TDT), conformada por 75 organizaciones en 21 entidades de México, donde se analiza y consensa una
agenda nacional de derechos humanos que establece los ejes sobre la promocién y defensa de los dere-

chos humanos en México (Red TDT, 2015, pp. 14y 15).

142



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

el contacto con las victimas es muy importante sobre el disefio de las acciones a em-
prender. Tal y como senala una organizacién defensora de derechos humanos:

Se busca tratar de identificar aquellos casos que, por un lado, se pueda ase-

gurar una relacién directa con las victimas o con el circulo inmediato a ellas,

pues la victima es el actor mds importante en la definicién de un caso sobre

lo que hay y se puede hacer (entrevista con miembro de organizacién de la
q y 'y sep 24

sociedad civil-defensora de DDHH, 17 de agosto de 2015).

Tercero, “intervenir en casos que reflejen una prictica sistemdtica, un déficit institucional
en el cual sea recurrente una prictica de violacion a derechos humanos” (entrevista a or-
ganizacién de la sociedad civil — Defensora de DDHH, 12 de agosto de 2015). Este cri-
terio construye un imaginario social en torno a un evento que pretende representarse
como traumdtico y afecta a la colectividad.

Cuarto, la victima y OSC deben tener intereses similares respecto de las acciones a
emprender. Si existen diferencias entre los objetivos de la victima y la organizacién, la
tltima no se involucra en el caso. Para las organizaciones es muy importante la dispo-
sicién de las victimas a querer lograr justicia:

Muchas veces hay tensiones entre la intencionalidad de la victima y la de la
organizacion, lo que no favorece que seleccionemos un caso sobre otro (...)
Para nosotros el tema es que la victima es el centro y la que tiene la dltima
palabra, para mf la recomendacién es decirle a la victima: ti decides, hasta
dénde quieres ir, hasta dénde quieres llegar, y que no supedite sus intereses
a los de la organizacién (Entrevista con director de organizacién de la socie-
dad civil — defensora de DDHH, 3 de agosto de 2015).

La decisién de las victimas para lograrlo permite que las organizaciones desarrollen un
plan de accién que abarque una serie de distintas estrategias.’

Sobre este repertorio de acciones, ;cudles son las que mds inciden en construir un
evento traumdtico sobre un caso de violaciones graves a derechos humanos? La defen-
sa legal y difusién de los hechos tienen un aporte crucial en el inicio de un proceso de

9 Como ejemplo, el caso de la masacre en Tlatlaya, Estado de México el 30 de junio de 2015, donde elementos
de la Secretarfa de la Defensa Nacional privaron de la vida a 22 personas, donde existieron pruebas en la alte-
racion de la escena del crimen por parte del ejército, ejecuciones extrajudiciales, tortura y agresiones sexuales
(CNDH, 2014, p. 27). Las anteriores agravantes hicieron que este caso fuera tipificado como “grave” por
la CNDH. Al respecto, Julia, como se le conocié a Clara Gémez Gonzdlez, madre de la victima menor de
edad que fue ejecutada por el ejército, senald en conferencia: “aqui ante los medios quisiera decir que es la
primera y dltima vez que yo salgo a los medios” (CentroProdh, conferencia de prensa, 2 de julio de 2015).
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reparacién civil y construccién de un caso como traumdtico.

La defensa legal del caso, en participacién con las victimas, permite emitir respuestas
inmediatas sobre el posicionamiento del Estado y las versiones de los hechos que éste
presenta. En sintonfa, la estrategia de difusién contrapone discursivamente una na-
rrativa que sea favorable a las victimas, lo que permite visibilizar el caso y propiciar
solidaridad de la esfera civil.

No obstante, es importante mencionar que la estrategia de difusién presenta una re-
lacién mediada con periodistas y medios de comunicacién, en tanto las OSC intentan
persuadirlos de la verosimilitud de la narrativa que presentan frente a la oficial, esto
para que tenga presencia en la opinién publica.

Con base en lo antes expuesto, el caso Ayotzinapa cumple con los cuatro criterios
mencionados para que las organizaciones intervengan. Las OSC que trabajan temas
de violencia y derechos humanos, junto con los objetivos y disposicién de las victimas,
en este caso, familiares de los 43 normalistas desaparecidos y compafieros estudiantes,
estaban en sintonia para emprender una serie de acciones legales, comunicativas y de
protesta, sobre la reparacidn civil del dafio y conocer la verdad de los hechos.

Las OSC vinculadas al caso Ayotzinapa son CentroProdh y Tlachinollan:

El caso Ayotzinapa coincide con las lineas de trabajo del CentroProdh, al ser
una desaparicién forzada, son estudiantes, sucede en un contexto de crisis
de derechos humanos; encuadraba perfectamente con el trabajo que hace la
organizacion. Al inicio la intervencién fue un poco menor, y luego fue cre-
ciendo, al grado que se dio el compromiso mdximo en la defensa sobre el
caso (entrevista con responsable del 4rea de defensa - organizacién de la
sociedad civil-defensora de DDHH, 14 de diciembre de 2015).

La labor de las OSC ha sido fundamental para asesorar y trabajar en paralelo con las
victimas, asi como para liderar una amplia red de organizaciones interesadas en co-
participar como grupos portadores del trauma social.

La organizacién Tlachinollan ha liderado la labor de asesoramiento juridico y proceso
de exigibilidad de la justicia para los normalistas desaparecidos y sus padres.'® Su
participacién ha sido fundamental para mantener contacto con organismos interna-
cionales defensores de derechos humanos como la CIDH, Amnistia Internacional,

10 Destaca la participacién de Vidulfo Rosales Sierra, abogado defensor de derechos humanos y quien ha
encabezado la representacién legal de los padres de los normalistas.
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Alto Comisionado de la ONU, asi como las instancias gubernamentales del Estado

mexicano que realizan las investigaciones.

Por su parte, el CentroProdh es el espacio para convocar a conferencias de prensa
donde se presentan las madres y padres de los normalistas desaparecidos. Ahf la inten-
cién es posicionar respuestas a los avances de la investigacion, asi como de la versién
oficial de los hechos. Ademds, ha coordinado la estrategia de comunicacién y convo-
catoria a movilizaciones que permitan seguir albergando en la memoria colectiva el

trauma que han tenido que padecer las victimas.

Tabla 2

Acciones de las OSC en el caso Ayotzinapa

Defensa legal

Difusién
y promocién
del caso

Redes de trabajo
con otras OSC

a) Asesoria y defensa del caso ante la PGR
b) Acceso y estudio de la averiguacién previa
©) Uso del drea de defensa legal de la OSC

a) Elaboracién de la lista con los nombres de los 43 estudiantes
desaparecidos

b) Convocatoria de 17 conferencias de prensa
c) Informes sobre el caso
d) Coordinacién de movilizaciones en México y EU

e) Construccién de un micrositio

OSC’s de DDHH:
(Més de 70 organizaciones involucradas)
a) Campafias en redes y sitios web de las OSC

b) Promocién de convocatorias para las movilizaciones

Asesoramiento
y trabajo con
las victimas

OSC de transparencia:
(Articulo 19, FUNDAR)
a) Realizan solicitudes de informacién sobre el caso

b) Trabajo con periodistas para difundir hechos

Las OSC realizan actividades de difusién, asesoran a las victi-
mas y crean vinculos con organismos internacionales

a) Se enfoca en el asesoramiento legal
b) Coordinacién con las victimas de la estrategia de accién

c) Apoyo psicoldgico y trabajo social con las victimas

Fuente: Elaboracion propia con base en entrevistas y revision documental.
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Ahora, las victimas de violaciones graves a derechos humanos no sélo se acercan a
las OSC para solicitar asesoria legal y otros apoyos, sino que emprenden acciones
para favorecer su exigencia de justicia. En el caso Ayotzinapa, los normalistas y fa-
miliares de los estudiantes desaparecidos han realizado marchas, plantones, ademds
de ofrecer entrevistas y conferencias de prensa. La labor de estos actores permite
presentar los hechos de una manera en que los ciudadanos recojan el mensaje y se
solidaricen con su lucha.

Muestra de lo anterior son las mesas de trabajo con las instituciones de justicia mexi-
canas en las que siempre han participado. Ademds, en 2015 viajaron a Ginebra,
Suiza, para participar en la evaluacién de México ante el Comité contra la Desapa-
ricién Forzada de Naciones Unidas, donde exigieron la aparicién con vida de los
normalistas. También encabezaron una caravana en Estados Unidos, en urbes como
Los Angeles, Dallas, Washington y Nueva York, entre otras. Asimismo, desde 2014
han oranizado con regularidad marchas en la Ciudad de México para exigir justicia
sobre estos crimenes y evitar que el caso sea olvidado y quede impune.

De esta forma, tanto las organizaciones, como las madres y padres de los normalistas
desaparecidos se colocan como los grupos portadores del trauma social. Sus acciones
conjuntas han configurado un espectro social de visibilidad del caso, pero, ante todo,
de solidaridad con su exigencia de justicia.

Por ejemplo, el apoyo de las mexicanas y mexicanos con las marchas para exigir la
aparicion de los normalistas y castigo a los responsables indica que el 71% de la po-
blacién estd de acuerdo con las mismas (CESOP, 2014, p. 20). Inclusive mexicanas y
mexicanos encuestados sefialan que el peor error de la gestién del presidente Enrique
Pefia Nieto es el caso Ayotzinapa, seguido de la Casa Blanca (GEA-ISA, 2018). Si bien
aqui asumimos que los procesos de politizacién presentan valles y crestas, este dato
nos muestra una aproximacién a la fluctuacién de la empatia y solidaridad.

Las acciones de los grupos portadores favorecen que el caso Ayotzinapa se considere
un evento icénico que condensa simbélicamente las maltiples violaciones a derechos
humanos en el pais y que han afectado la forma de vida y capacidades productoras de
sentido codificadas en clave de trauma social.

Los grupos portadores configuran la representacion del trauma como un enclave para
su autocomprension, pero, ante todo, para impulsar un consenso moral sobre la con-
dena de los eventos vividos, mds alld de los afectados directamente, incidiendo en la
construccién de lazos de solidaridad civil.
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Tal y como menciona Simko (2020), los portadores del trauma narrativizan un co-
lapso de significados que incide en una percepcién de detencién de la temporalidad,
un shock donde las victimas estdn performativamente atrapadas en el tiempo, donde
el pasado regresa y el futuro no alcanza por llegar, en el que la tinica forma de escapar
de dicha jaula es la busqueda de un universalismo moral que permita la identificacién
y solidaridad con sus causas.

El caso Ayotzinapa y sus disputas simbdlicas, incluso politicas, interpuestas por los
grupos portadores, sedimentan en la memoria e identidad colectiva que la desaparicién
de los normalistas es un evento traumdtico que trasciende los médrgenes de la Escuela
Normal de Ayotzinapa y sus victimas. Por consiguiente, merecen permanecer en el
tiempo, al haber modificado de forma irrevocable la conciencia colectiva de la sociedad.
Su remembranza requiere ritualidades para conmemorar la sacralidad trasgredida, pues
ha sido profanada por un Estado que ha jurado la proteccién de los miembros que
conforman el cuerpo social.

Dichas ritualidades estdn presentes en las marchas que las familias de los normalistas
realizan periédicamente. Ademds, en la construccién de sitios de la memoria, como
el “antimonumento +43” colocado en 2015 en una de las avenidas mds importantes
del pais, Paseo de la Reforma, donde el (+) representa las miles de victimas y personas
desaparecidas en México para que nunca sean olvidadas.

Conclusiones

Nos encontramos ante un caso de violaciones graves a los derechos humanos que
sigue exigiendo justicia y estd en pie de lucha por alcanzar el derecho a la verdad de
los acontecimientos. Estos hechos pretenden constituirse como un evento traumd-
tico gracias a la participacién de los grupos portadores y la presentacién de narrati-
vas que significan su dolor. Estas acciones han logrado una amplia visibilidad y re-
sonancia publica, pero, ante todo, edifican lazos de solidaridad y empatia en la
sociedad mexicana.

A pesar de ello, la construccién del trauma social es un proceso inacabado y en con-
tinuo establecimiento de sus bases simbélicas, histéricas y de experiencia por parte de
las comunidades afectadas. Lo antes expuesto se refleja en el caso Ayotzinapa, al esta-
blecerse las bases de un trauma social que nos remite a un proceso constituyente, pero
no constituido, por lo que la sedimentacién de una cultura del trauma, en este hecho
de violaciones graves a derechos humano, tendrd que ser valorada con el paso de los
afos y su prevalecia en la memoria colectiva de la sociedad mexicana.

Por otro lado, los casos de violaciones graves a los derechos humanos que, por diver-
sas circunstancias no consolidan a sus grupos portadores, tienen dificultades para
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alcanzar el conocimiento publico y conformar las redes de solidaridad necesarias para
construir una cultura del trauma en diversos sectores de la sociedad en la que se
desenvolvieron los hechos.

Inclusive en casos de esas caracteristicas, el evento traumdtico puede ser tan abrupto,
que los sectores afectados tal vez prefieran el ostracismo y nunca optar por la bisque-
da del universalismo moral que les permita ser vistos con afeccién y, tal vez, conocer-
se como una representacién del trauma social que debe ser parte de la memoria colec-
tiva de la sociedad en la que se encuentran.

El caso Ayotzinapa, a diferencia de otros casos de violaciones graves a los derechos
humanos, tiene elementos en sus grupos portadores, como la incesante busqueda de
justicia y contar con una amplia red de organizaciones de la sociedad civil, para que
siga prevaleciendo a través del tiempo. En tanto, este hecho ha (re)configurado la
identidad colectiva y su memoria de las comunidades que fueron afectadas, asf como
de aquellos grupos sociales de la sociedad mexicana que tienen conocimiento y cuen-
tan con sentimientos de solidaridad y empatia con su causa.

Todo ello configura un entorno social donde la existencia de las violaciones graves a
derechos humanos en el caso Ayotzinapa alteraron de forma irrevocable el orden
constitutivo de justicia por el cual se funda cualquier Estado que se enuncie como
legitimo en cédigo democrdtico, su estabilidad futura, formas de vida y capacidades
productoras de sentido. Por tal motivo, el caso Ayotzinapa es un camino sin retorno
a la sedimentacién de la cultura del trauma en la sociedad mexicana.
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MEDIA SUPERIOR: DEL ESTIGMA
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Introduccién

La violencia estructural (Loaeza, 2017; Petrovic et al., 2025), entendida como todas
aquellas formas constantes, repetitivas y sistemdticas en que las estructuras y las préc-
ticas sociales dafan o perjudican a los individuos, representa una dimensién critica,
pero desafortunadamente poco explorada cuando se refiere al tratamiento disruptivo
y transgresor hacia la poblacién juvenil. La violencia estructural tiene un componen-
te de cascada en tanto se genera en multiples capas de nuestro sistema social, las
cuales interactian para impactar en el comportamiento entre individuos. A nivel social,
la violencia estructural se perpetiia por medio de los sistemas juridicos, econémicos,
politicos de nuestra sociedad, manteniendo y exacerbando las desigualdades y la in-
justicia derivada de ello.

Las politicas que no abordan la pobreza, el racismo, el clasismo, el acceso a servicios
de salud y educacién contribuyen enormemente a la persistencia de condiciones poco
favorables para las poblaciones vulnerabilizadas (Carbonell et al., 2007). El propésito
de este capitulo es identificar las concepciones adultocéntricas que hay en torno a los
jévenes y que se convierten en estigmas de rebeldia, desajuste, limitaciones, carencias
y hasta criminalizacién, para repensarlas desde una perspectiva mds amplia a nivel
social que permita ver cémo la violencia estructural es el eje de précticas, relaciones y
construcciones simbdlicas que van permeando los sistemas de actividad de los jévenes.

Para lograr este objetivo, situamos el caso de los jévenes de educacién media superior,
analizamos los distintos tipos de violencia que se gestan en su entorno y reflexionamos
acerca de cémo las violencias estructurales determinan la construccién simbdlica e iden-
titaria en contextos diversos. Finalmente se discuten los alcances de algunas propuestas
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existentes para prevenir y erradicar la violencia, asi como la importancia de la conciencia,
la agencia, la toma de decisiones y la ciudadania como espacio de construccién colectiva.

Conceptos Clave en Torno a la Violencia Estructural

Con el fin de identificar algunos elementos descriptivos bésicos de la violencia y pre-
vio a ahondar en la violencia estructural, en los siguientes pdrrafos se delinean algunas
caracteristicas de la agresién y la violencia. Resulta necesario destacar que la revisién
conceptual de este capitulo recupera los hallazgos de distintas investigaciones prove-
nientes de la psicologfa, la neurociencia, la antropologia y la sociologfa, para ubicar
algunos elementos constituyentes de un fenémeno multirreferencial.

Si bien se han generado diversas acepciones para distinguir entre agresion y violencia,
aceptamos para este escrito aquella que plantea la agresién como un mecanismo de
defensa que deriva de la necesidad de autoproteccion o de proteccién del grupo. Este
mecanismo implica una serie de comportamientos naturales sin intencién de dolo sino
de seguridad para la sobrevivencia; por su parte, la violencia implica el propésito de
generar dafo en el otro y, por tanto, estd socialmente condicionada a situaciones y
circunstancias mds o menos regulables (Carrasco y Gonzilez, 2006). Sin embargo,
siempre queda esa franja situacional en la que se observan comportamientos natura-
lizados a través de distintas précticas sociales, en las que el nifio y posteriormente el
joven en desarrollo no es consciente de ellas y “asume” que es parte de la forma en la
que la gente se puede y hasta debe relacionarse.

Esto representa un grave problema conceptual, ya que, al no haber dolo o una inten-
cién dirigida conscientemente de generar dafio al otro, entonces no todos los actos
agresivos cumplen con la caracteristica definitoria de la violencia que en si misma
conlleva una intencién voluntariamente orientada a la afectacién del otro (Kretschmer,
Vitaro y Barker, 2014); no obstante, suceden y tienen distintos niveles de afectacién,
intencién y naturalizacién, independientemente de cémo las nombremos.

En las dltimas décadas se han generado diversas clasificaciones para caracterizar los
comportamientos agresivos y violentos, estas clasificaciones describen no sélo el origen
de estos comportamientos, sino también el contexto en el que inician, e inclusive la
direccionalidad que toman. Uno de los tipos que han tenido mayor auge recientemen-
te es la ciber-agresién, ya que en los espacios virtuales se gestan muchas interacciones
de manera mucho mds evidente entre los jévenes y, quizd por el uso requerido en los
procesos escolares, se observa mds adn en estudiantes de educacién media superior.

Si bien cualquier tipo de agresién en si misma tiene caracteristicas generales, la masi-

ficacién y la temporalidad de la informacién en las redes provee caracteristicas parti-
culares, ya que ahi pueden apreciarse condiciones de violencia estructural si asumimos

152



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

que los distintos escenarios informativos en s{ mismos obedecen a espacios de control
y vigilancia; aunado a esto, hay formas de violencia directa entre usuarios, exposiciéon
de la privacidad, etc. Asimismo, se gesta otro tipo de violencia: la cultural, en tanto
se construyen espacios simbdlicos y de practicas de interaccidn, agencia e identificacion,
lo cual es fundamental en el desarrollo de los jévenes.

Otra clasificacién refiere a la violencia proactiva respecto a la reactiva. La primera alude
a una estrategia de control o dominacién que tiende a ser reiterado, repetitivo y expre-
sado abiertamente. Este tipo de violencia estd orientado a dafar, herir, lastimar u oprimir
a otros, dificilmente es espontdneo y se planea y, contrastantemente, es ejecutado por
personas que tienen habilidades sociales. La segunda alude a dificultades de adaptacién
del estudiante, lo cual se manifiesta principalmente por tener limitaciones para regular
su conducta, pueden mostrarse reactivos a gestos que pudieran parecer ambiguos, no
buscan el origen de lo que detoné su incomodidad o malestar, simplemente reaccionan.
En este caso, mds que pensar en un perfll fijo, la violencia reactiva puede deberse a un
sinfin de detonantes y puede ser circunstancial para cualquier persona.

Otra clasificacién de violencia que ha llamado mucho la atencién es la violencia direc-
ta e indirecta. Ambas se presentan en cuatro formas diferentes: 1. Insultos y ofensas
directas, amenazas. 2. Por contacto fisico. 3. Social. 4. En espacios virtuales (Carbone-
11, et al, 2007; Leadbeater, 2007). Como podemos observar, estas clasificaciones actua-
les no excluyen lo que se ha trabajado durante décadas acerca de la violencia fisica,
psicolégica y, mds recientemente, acerca de la violencia simbélica; tampoco se excluyen
otras formas de violencia que desafortunadamente han aquejado las relaciones humanas,
como la violencia de género, en la cual, de forma histérica, las mujeres han sido muy
violentadas de manera directa e indirecta, asi como los disidencias sexo-genéricas que
han contribuido muchisimo a la conceptualizacién y a la generacién de nuevas rutas
para la identificacién, sancién y erradicacién de todas las formas de violencia. Otras
clasificaciones menos abordadas, quizd hasta invisibilizadas, son aquellas que compren-
den los actos violentos hacia otros grupos también vulnerabilizados, como los polos
etarios (muy jévenes o personas adultas mayores, asi como las personas con discapaci-
dad o con alguna condicién no-normotipica del neurodesarrollo.

La dificultad central de la mayoria de las clasificaciones sobre la agresién y la violencia
atribuyen que el ingreso a la pubertad demarca una condicién poco aclarada denomi-
nada adolescencia, la cual ha sido definida al gusto de los autores que la refieren como
una etapa de la vida, cuando en realidad ha sido una atribucién adultocéntrica que
varfa entre culturas y que estd intimamente ligada a los contextos que la rigen; esto es,
la adolescencia ha cambiado con los afios, no se define claramente entre autores y, lo
mds importante, no obedece a ningtn principio de contrastabilidad.
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Baste poner el caso de nuestro pais, en el que los jévenes del medio rural se insertan
desde muy pequefios al mundo laboral y no cumplen con las caracteristicas que se les
han otorgado de ser rebeldes, retadores, inconformes, etc. Esto no sélo sucede como
una diferencia entre la vida citadina y la vida rural, sino que sucede entre individuos,
ya que aquellos que desarrollan gradualmente un adecuado nivel de agencia, concien-
cia y voluntad, llegan a la pubertad, si con cambios propios de los ajustes orgdnicos,
pero sobre todo con mayores capacidades para autorregularse y para identificar las
consecuencias de sus actos. Por lo tanto, asumir que los jévenes cometen actos agre-
sivos o violentos s6lo por ser jévenes es una atribucién adultocéntrica y realmente
violenta que poco ayuda a la comprensién del desarrollo psiquico y social.

Al respecto, cabe considerar otras miradas como la que comparte Elkonin (1980),
quien plantea que, luego de la infancia, el joven se convierte en una persona que se
identifica a si mismo como alguien que impacta en sus pares y que es impactado por
ellos. Esta relacidn con coetdneos le permite revalorar y resignificar mucho de lo que
le han ensefiado los adultos y, en algunos casos, pone a prueba, hipotetiza, asume
desde una posicién més personal.

Al respecto, Asmolov (2002) habla de la “maximacién del yo” que precisamente
alude a esta capacidad de tomar riesgos, pero también de valorar y calcular las impli-
caciones de sus actos, es un momento en el que son constructores de apego y eso
genera que la otredad es determinante en la manera en que se comportan. Esta
premisa permite entender que los juicios, prejuicios y estigmas en torno a la juventud
no comprenden el desarrollo psicoldgico y social, sino que parten de atribuciones
poco fundamentadas. Es por ello que se requiere un andlisis de lo que sucede en la
dindmica dialéctica entre lo social y lo fisico para la constitucién de lo psicoldgico
en un mundo culturalmente mediado.

Violencia y Desarrollo Psicolégico y Social

Desde una perspectiva del desarrollo, especificamente del neurodesarrollo, ya sea al
enfrentar cualquier tipo de agresién o violencia, se generan adaptaciones al estrés ge-
neralizado y més cuando los actos violentos son la constante en el entorno (Bowen y
Desbiens, 2011). Estas adaptaciones surgen por la dindmica propia de desarrollo del
cerebro, que se organiza en funcién de cémo se van gestando las experiencias senso-
riales, perceptuales, socioafectivas y en funcién de la intensidad, exposicién, repeticién
y valencia de dichas experiencias (Damasio, 1994). Si las vicisitudes, adversidades,
infortunios son la constante en la vida de un menor, entonces los diversos procesos y
funciones neuroldgicas se adaptan al estrés generado por tales situaciones (LeDousx,
2012). El resultado serd una serie de cambios estructurales, funcionales, quimicos,
fisiolégicos y hasta cognitivos ante amenazas recurrentes, lo cual conduce, a su vez, a
formas de pensamiento con bajo control inhibitorio (McGarry y Carter, 2016).
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Ademds, las regiones, vias, sistemas del cerebro involucrados en el control inhibitorio,
la regulacién conductual, la planeacién y estimacién cognoscitiva estdn en un punto
crucial de su desarrollo (Lupien et al., 2009) y alimentados por la experiencia histé-
rico-cultural (Smirnov et al., 1997), lo cual genera una enorme variedad de posibili-
dades de respuesta, especificamente en lo que se ha denominado puntos criticos del
desarrollo cerebral (Olson et al., 2025). Esta variabilidad ha sido regularmente estu-
diada por los resultantes, como problemas de comportamiento, y pocas veces se
analizan las respuestas adaptativas ante circunstancias estresantes o de alta demanda
social (Guo et al., 2022).

Por lo tanto, las desigualdades sistémicas en el acceso al capital econémico, social y
cultural se agravan ante condiciones de un medio que no favorece un desarrollo psi-
quico enriquecido a nivel cerebral y a nivel social. Esto se refleja en posibles compor-
tamientos agresivos entre los nifios y jévenes, en respuesta a lo que pudiesen conside-
rar como una amenaza en sus entornos y que en gran medida muestran las
condiciones de violencia en las que ellos mismos viven, pero que se les atribuyen como
estigma desde una mirada adultocéntrica.

Por desgracia, el grueso de conductas agresivas y disruptivas es epifenomenolégica-
mente pensado como respuestas inherentes al ser joven o “inmaduro”; sin embargo,
en la mayoria de los casos, son parte de un set conductual emanado de précticas so-
ciales que causan un dafio evidente al bienestar social y psicolégico de los jévenes y
que se refleja en uno de sus mayores sistemas de actividad: la escuela, dado que inter-
fieren con las actividades del aula y limitan sus habilidades y competencias para lograr
su mayor potencial académico (Galand, 2011).

En el 4mbito escolar, que en estos momentos del desarrollo suele coincidir con la
educacién media superior, a menudo se presentan conductas agresivas, las cuales se
convierten en desafios para el manejo conductual e impactan directamente en el
aprendizaje de quienes generan estas conductas, pero del mismo modo pueden limitar
e interrumpir el aprendizaje de sus compafieros, generando formas de interaccién
permeadas por la violencia (Zaniga y Morales, 2020).

El Caso de la Violencia Estructural en el Desarrollo de los Jévenes

La violencia estructural también ha sido concebida como la fuerza y el poder autoa-
signado por parte del Estado para producir opresion, ya sea a través de sus institucio-
nes o a través de la forma en la que permite o permea la organizacién en distintos
sectores sociales. Al respecto, Galtung (1969) advierte que la violencia estructural se
trata de las diversas formas de restriccidn sobre las capacidades o el potencial de los
individuos debido a las existentes estructuras econédmicas y politicas.
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Las restricciones generadas por la violencia estructural se reflejan en el acceso desigual
e inequitativo a los distintos recursos, a las distintas formas de capital (econémico,
cultural y social), y, en consecuencia, a la educacién, la salud, la seguridad y la jus-
ticia. Al mantenerse y eventualmente perpetuarse la violencia estructural, se con-
vierte en una préctica politica del Estado que, a su vez, genera précticas sociales
discriminatorias y excluyentes que limitan el logro o satisfaccién de la cobertura de
las necesidades mds bésicas de las personas. En el caso de México, la violencia es-
tructural estd muy arraigada en el racismo, clasismo, sexismo, elitismo, entre muchas
otras (Paris-Pombo, 1999).

Galtung (1969) cuestiona otras propuestas en las que la violencia estructural es un
hecho que, como tal, ya estd dado o como una condicién inherente e invariante de
toda sociedad, ante lo cual plantea que es un proceso lento que genera diversas formas
de desigualdad, injusticia y sufrimiento y que puede conducir a la miseria y la muer-
te, por lo que es necesario movilizarse socialmente en contra de la opresién y la explo-
tacién, ya que de otra forma se corre el riesgo de resignarse y naturalizar cualquier
proceso de violencia estructural.

Esta suerte de naturalizacién se mantiene en tanto la violencia estructural es vista como
parte de una dindmica de interaccién propia de la sociedad (Bravo, Guffante y Falco-
ni, 2023) y para ello, las instituciones se han encargado sistemdticamente de mostrar
cémo —aunque modifiquen ciertos estatutos y se promuevan como mds cercanas a la
poblacién— no dejan de ejercer distintas formas de violencia como parte de una poli-
tica de conflicto en la poblacién.

Esta “actitud institucional” se convierte en un mecanismo de administracién de la ira
y la frustracién derivadas de las injusticias. Al respecto, Galdn (2018) advierte que la
violencia estructural implica una organizacion de instituciones destinadas a dosificar la
violencia y asf fortalecer su impacto social. Galtung (2016) explica que esta violencia
estructural puede tomar tres formas ficticas: 1. Promocién y uso de la coercidn. 2.
Movilizacién social cargada de violencia. 3. Reduccién de la base social. Estas formas
de violencia pueden observarse en los regimenes invasores, colonizadores, extractivistas.

Estas formas ficticas de la violencia estructural se manifiestan en un siguiente nivel de
tipo simbdlico, a través del cual se generan estereotipos, prejuicios y eventualmente
en percepciones estables entre un creciente nimero de gente, hasta el punto de que se
institucionalizan. Estas formas de violencia estructural que se mantienen en el imagi-
nario y en el comportamiento de la gente se denomina violencia cultural y, muy
probablemente, sea el mecanismo de expansién de los estigmas hacia la juventud.
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Los casos mds comunes son las pautas de discriminacién, segregacién, exclusién y
eventualmente su invisibilidad, la cual conlleva la falta de identificacién, la baja o nula
denuncia y con ello se consolidan ciclos de injusticia. Estos niveles simbélicos de la
violencia cultural se aprecian en las percepciones en torno a la juventud, por ejemplo,
al asumir que simplemente por ser jévenes son rebeldes, carentes, dificiles de tratar y,
en muchas ocasiones, hasta se les criminaliza.

Estas formas de violencia estructural permean los actos de violencia directa, ya sea fisi-
ca o psicoldgica y estos actos, a su vez, constituyen la violencia estructural, baste con-
siderar las dificultades que presentan amplios sectores de la sociedad para acceder a los
servicios bésicos de salud, seguridad, educacién, alimentacién, vivienda, mermando
con ello la dignidad, la escucha, el respeto de las précticas e interacciones sociales.

El limitado acceso a servicios se inserta en escenarios de discriminacién, de los cuales
derivan prejuicios que renuevan las limitaciones para acceder a la educacién, el empleo,
etc. perpetuando asi mayores précticas de discriminacién, exclusién y segregacién como
manifestaciones de violencia simbdlica y “coincidentemente” como actos violentos. Sin
olvidar ademds que muchos de estos problemas impactan directamente en la salud
mental de los individuos y se manifiestan en formas mds agudas de depresidn, estrés,
ansiedad mds otros cuatros clinicos (Beaulieu y Maltais, 2011; Wolfe et al., 2001).

Violencia Estructural y Escolarizacién

Si incorporamos el abordaje de la violencia estructural en la comprensién del desarro-
llo de los jévenes, y asumimos que la escuela es un espacio de amplia interaccién social
(mids de cinco millones de jévenes en nuestro pais cursan la educacién media superior),
podremos reconocer que las adversidades que viven y enfrentan no son Ginicamente el
resultado de factores propios de cada individuo y/o de su interaccién con sus familia-
res, sino que estdn muy arraigadas en contextos sociales mds extensos (Gaylord,
Cunningham y Zelenik, 2011).

De igual manera, si integramos en nuestros estudios las desigualdades sistémicas de
otros estudios, como son algunos detonantes de la violencia: pobreza, discriminacién,
criminalidad, bajo acceso a servicios bésicos, mds algunos factores de exposicién como
contaminacién del agua, del aire, limitado acceso a un amplio espectro nutricional,
entre otros, pueden afectar notablemente las distintas esferas del desarrollo (neurolé-
gico, psicolégico, hormonal, orgdnico en general). Estas afectaciones tienen una alta
probabilidad no sélo de agravarse sino de convertirse en una condicién crénica entre
mds temprano se presente en la infancia y la pubertad (Olson et al., 2025).

Dos de las mayores dificultades que se presentan en el abordaje de la violencia estruc-
tural, tanto para la investigacién como para su intervencién son: 1. Asumimos que la
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condicién, cualesquiera de las mencionadas, estd determinada por si misma, esto es,
la pobreza, por ejemplo, estd dada por ser pobre y no por un sistema econémico que
no favorece a las mayorias significativamente; otro ejemplo es asumir que ciertos
grupos son vulnerables per se y no que se genera una condicién de vulnerabilidad por
condiciones y acciones distintas a las propias. 2. Analizamos, en la mayoria de los
casos, los fenémenos de forma aislada, como si una precisién metodolégica de corte
de variables lograse comprehender un fenémeno en su complejidad y multirreferen-
cialidad como el desarrollo durante periodos criticos (infancia y juventud).

Cuando se analiza la polarizacién en los accesos a las distintas formas de capital: eco-
némico, cultural y social (Bourdieu, 1986), se identifica la concentracién de privilegios
y desventajas extremas aun dentro de una misma zona poblacional, lo cual refleja las
disparidades e inequidades en nuestra sociedad en tanto sistema de relaciones no sélo
entre personas, sino entre factores econémicos, politicos, culturales, etc. (Petrovic et
al., 2025). Dentro de los factores culturales, el acceso a la educacién puede represen-
tar en s{ mismo una forma de violencia estructural, ya que desafortunadamente muchos
jovenes no ingresan a las escuelas de educacién media superior por cuestiones econd-
micas, laborales, sociales, etc. y muchos de los que ingresan lidian con condiciones de
violencia perpetuadas dentro de la dindmica de muchos centros escolares.

Las formas de relacionarse violentamente en los jévenes pueden tener un impacto
directo en la salud fisica en tanto se ha asociado con conductas sexuales arriesgadas,
el consumo de sustancias psicoactivas, eventualmente el desarrollo de enfermedades
crénicas (con alta comorbilidad en la salud mental) y hasta mortalidad anticipada o
prematura (Herrenkohl et al., 2013), pero no sélo es eso, sino que también se sientan
las bases de conductas de riesgo que generan entornos y prdcticas sociales de larga
durabilidad en los afos posteriores y que, en muchas ocasiones, se conservan como
tradiciones relacionales en la educacién media superior.

Dentro de las implicaciones de largo aliento no sélo hay una proyeccién en el tiempo
en tanto se construyen practicas sociales y con ello pautas de relacién constantes en el
marco de la violencia; sin embargo, resulta también importante identificar que los
distintos marcajes identitarios en formacién se constituyen tanto por la percepcién de
los otros, como por la percepcién de si, fomentando la aparicién de etiquetas perju-
diciales a lo largo de sus trayectorias escolares y eventualmente dentro de otras formas
de relacién externas a la escuela (Herrenkohl et al., 2013).

Se ha observado que aquellos menores que presentan conductas no complacientes ante
el adulto y que son catalogados como desafiantes, rebeldes, oposicionistas, etc. suelen
ser menormente incorporados a las actividades escolares, perpetrando asi el impacto
del estigma y prolongando las limitaciones a nivel escolar y social en general (Kim et
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al., 2009). Esta limitacién en la incorporacién a distintas actividades escolares se
percibe como rechazo, incrementando el desagrado hacia la escuela y con ello el mayor
riesgo de fracaso escolar (Mosquera, 2017; Rojas, 2012).

Si a lo anterior agregamos las pautas de interaccién discriminatorias, clasistas, racis-
tas y en consecuencia excluyentes que existen en nuestro pafs y particularmente en
buena parte de nuestro sistema educativo, entonces podremos apreciar los riesgos no
inherentes al joven, sino a las condiciones agravadas de pobreza concentrada, limita-
dos accesos culturales, econdmicos y educativos, asi como otras desventajas sociales
(Sheats et al., 2018).

Por lo tanto, la intencién es resignificar la juventud (en tanto no adolescencia) como
un trayecto socialmente construido en el que los nifios y jévenes en desarrollo constan-
te transitan hacia una serie de cambios fisioldgicos, cognitivos, sociales, volitivos, etc.
y que requieren diversos tipos de apoyo orientativo, no sélo a nivel vocacional (como
se piensa por lo regular), sino a nivel personal, de construccién de un plan de vida, de
proyeccién a futuro, acompafado por pricticas sociales que muestren los alcances de
las diversas acciones generadas por los adultos circundantes (Galdn, 2018) y que, a su
vez, estdn permeadas por pautas de otro orden, atravesadas por las instituciones y qui-
z4 hasta por los denominados aparatos ideoldgicos del Estado (Althusser, 1994).

Dentro de estos aparatos ideoldgicos sobresale la educacién y/o el sistema educativo en s
mismo, en tanto exacerba las desigualdades y con ello incrementa el impacto continuo
de la violencia estructural en el desarrollo de los estudiantes. Esto es de suma importancia,
porque regularmente las atribuciones de violencia estdn en el acto inmediato, en la cir-
cunstancia contigua, por momentos se traslada, como un avance significativo, al andlisis
de las familias, pero pocas veces se analiza la relacién estructural-relacional de la familia,
la escuela, el desarrollo individual, el desarrollo social y todo ello en un marco simbélico
que construye nuestra sociedad y que permea los actos de los jévenes (Wolfe, 2001).

Esta acotacién nos invita a repensar que no basta con centrar la mirada en el joven en
lo individual, ni en la institucidén inmediata, sino en el compromiso social que se re-
quiere para acompanar a los jévenes que han sido vulnerabilizados y que viven en
condiciones de riesgo identificado (ya sea por el barrio mismo, el acceso econémico,
pertenencia a grupos socialmente marginados, etc.).

Dentro de este compromiso social, es indudable el papel que desempenan los docen-
tes como agentes que enfrentan en el dfa a dfa esto que hemos pensado como desafios
conductuales y académicos de los jévenes, especialmente aquellos docentes que acom-
pafian, orientan y asumen una intencién de cambio dada las condiciones representa-
cionales en las que estd la relacién estudiante-docente. Nos referimos puntualmente
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al hecho de que, en ocasiones, los jovenes pasan mds tiempo con sus docentes que el
que pudieran invertir en sus familias, lo cual genera una suerte de modelacién, ejem-
plo, referencia, gufa por parte de los docentes (Rojas, 2012). Entonces, los docentes
se convierten en figuras que fomentan, voluntaria o involuntariamente, relaciones de
apoyo que pueden generar una huella significativa en el desarrollo de los jévenes, in-
cluyendo su desarrollo académico (Bravo et al., 2023; Galand, 2011).

Las relaciones de apoyo que tejen los docentes sirven de referente para establecer otras
formas de vincularse, y eso ha servido como un factor social que disminuye la violen-
cia (Galand, 2011). Se hipotetiza que esto sucede porque brindan apoyo y acompa-
fiamiento ante situaciones adversas, esto a su vez los vincula mds fuertemente con la
escuela y, en consecuencia, son mds proclives a cumplir con las expectativas escolares
(Tessier y Comeau, 2017). Bajo esta misma légica, aquellos estudiantes que se sienten
cobijados por su comunidad, en este caso por su comunidad escolar, muestran menos
agresion y llegan a tener un mejor desempefio académico (Janosz et al., 1988). Esto
ha permitido hipotetizar que, de igual manera, las conductas de riesgo disminuyen y,
por ende, las probabilidades de perpetuar o conservar pautas de relacién adversas
también se reducen (Beaulieu y Maltais, 2011).

No debe descartarse entonces que las relaciones sélidas entre docentes y estudiantes
son el reflejo de buenas précticas institucionales; asi, las buenas relaciones generan
espacios mds seguros, confortables y de mayor apego a la normatividad y a la conso-
lidacién de ambientes propicios de aprendizaje (Gaylord et al., 2011). Si las institu-
ciones generan espacios seguros para los estudiantes, esa sensacion se convierte en una
pauta de disminucién de conductas agresivas. Por el contrario, los ambientes insegu-
ros, hostiles e inestables desencadenan sensaciones de amenaza, antes los cuales los
jovenes pueden responder con actos violentos (Kretschmer et al., 2014). Algunos
investigadores (Beaulieu y Maltais, 2011; Galand, 2011; Wolfe, 2001) refieren que
los jévenes que identifican fécilmente las situaciones y condiciones de violencia tien-
den a priorizar la seguridad como algo fundamental en la construccién de sus espacios
de relacién, dentro de los que destaca la escuela, y elo repercute en una mayor regu-
lacién socioafectiva, conductual y volitiva (Janosz et al., 1988).

Un entorno escolar seguro puede reducir las conductas agresivas entre estudiantes y
hacia fuera de la escuela, y, en dltima instancia, incrementar los logros académicos. Es
importante asumir que la intencién no es apostar por una sola cadena de aconteci-
mientos, sino trazar rutas de relaciones causales dentro de la urdimbre multirreferen-
cial de todo fenémeno social; esto es, no se trata de pensar que un clima propicio
dentro de la escuela disminuird en automadtico la violencia y traerd mejores rendimien-
tos escolares, sino buscar pricticas sociales que permitan incidir por lo menos desde
la trinchera social en la que nos ubicamos, como el 4mbito escolar.
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Propuestas de Combate a la Violencia en Educacién Media Superior

Si pensamos en la pobre inversién gubernamental a la educacién, no sélo en términos
econdmicos, sino en materia de concientizacién social y de promocién cultural, ob-
servaremos que los distintos agentes sociales involucrados en el dmbito escolar serdn
quienes generen/generemos los cambios que nuestra sociedad requiere. Esto implica
poner en juego todos los recursos humanos y relacionales disponibles para promover
y, eventualmente, modificar las pautas de interaccién en la familia, la comunidad, la
escuela, etc., sin que recaiga el cambio en un tnico escenario, sino desde una perspec-
tiva sistémica a partir de la cual se generan detonantes de ruptura de la continuidad
de las distintas formas de violencia que se expresen.

Bajo esta perspectiva, es fundamental contar con un modelo que permita entender
cudles son las caracteristicas del entorno escolar que promuevan un ambiente que haga
de la convivencia un espacio menos violento del que ahora observamos. Al respecto
Cohen (2013) propone cinco dimensiones: un entorno educativo seguro, socialmen-
te organizado y ordenado; adecuadas condiciones y practicas de ensenanza y aprendi-
zaje; mejora continua de la calidad de las relaciones interpersonales (entre todos los
agentes educativos implicados); generacién de un sentido de apego y pertenencia al
espacio fisico y social de las escuelas; un buen equipo colaborativo o la construccién
de una comunidad escolar.

Estas cinco dimensiones permiten identificar con mayor claridad los escenarios, espa-
cios y contextos que deben ser organizados para prevenir posibles actos de violencia.
Especificamente, la primera dimensién del entorno seguro implica el cumplimiento
de los reglamentos y cédigos de conducta; sin embargo, la condicién de ser socialmen-
te organizado implica que la comunidad participe en la apropiacién de dichos cédigos
para que no sean letra impuesta, sino palabra reflexionada en conjunto, y para ello
puede construirse un cédigo con los estudiantes, analizar y discutir las implicaciones
de los estatutos, etc.

La segunda dimensién no sélo se refiere a contar con profesores capacitados con una
did4ctica adecuada y centrada en los estudiantes, sino que sean profesionales de la
educacién que puedan orientar los diversos contenidos curriculares a la vida diaria y
puntualmente hacia la convivencia pacifica y libre de violencia, pero que ademds ge-
neren ambientes de convivencia dulica que le permita a los estudiantes identificar
distintas formas de relacionarse en espacios seguros.

La tercera dimensién puede percibirse desde un marco de relaciones siempre cambian-

tes que requieren ajustes, negociaciones, manejo de las diferencias, reflexion conjunta,
y todo ello debe hacerse explicito con el fin de que los estudiantes identifiquen la
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importancia de entender las mds variadas formas de relacionarse en su entorno inme-
diato, pero también ante situaciones fuera de la escuela que son susceptibles de mo-
dificarse constantemente por su propia dindmica.

La cuarta dimensién es constitutiva de la generacién de marcajes identitarios y que
resulta fundamental para el desarrollo de todo individuo; esta condicién de pertenen-
cia facilita la consolidacién de habilidades sociales, lo cual regularmente impacta
positivamente en el aprendizaje.

La quinta dimensién acerca de la construccién de una comunidad escolar implica que
el estudiante se ve involucrado en précticas educativas centradas en proyectos, en casos
y/o en situaciones reales que no sélo les permite trabajar colaborativamente, sino que
le remite a la atencidn real de las diferentes estrategias y habilidades de si y de los otros
generando un clima de negociacién para llegar a acuerdos y resolver los emergentes
propios de la tarea, esto regularmente genera disenso en el grupo y justo ahi es donde
se pone en juego la regulacién individual y social para resolver los conflictos y evitar
actos violentos (Leadbeater, 2007).

Ahora bien, la propuesta anterior s6lo es un marco inicial de andlisis e intervencién
dentro de las escuelas; sin embargo, se requiere una mayor sensibilizacién y compro-
miso por parte de las autoridades educativas para que esto se logre.

Entre las acciones bésicas de las autoridades se requiere que muestren a la comunidad:

1. Cudles son los recursos disponibles para prevenir o reducir las manifestaciones de
violencia en las escuelas de media superior. 2. Cudles son las acciones para prevenir y
erradicar la violencia. 3. Qué estudios se han desarrollado que permitan identificar
sistemdticamente los problemas que desencadenan actos violentos. 4. Qué acciones o
programas se han puesto en marcha para que la violencia sea atacada no sélo dentro
del centro escolar, sino también en el 4mbito comunitario. 5. Cémo las acciones men-
cionadas han sido configuradas bajo los principios de responsabilidad compartida de
todos los agentes educativos, un enfoque inclusivo, un enfoque positivo (en términos
de sus alcances y no de la romantizacién de la paz), un enfoque multifactorial y trans-
disciplinario, intervenciones complementarias que atiendan los emergentes del entorno.

A partir del andlisis hasta ahora realizado, es imprescindible proponer algunas lineas
de accién para prevenir, combatir y, eventualmente, radicar la violencia en las escuelas

de educacién media superior:

1. Disenar intervenciones basadas en perspectivas integradoras dirigidas al aula, la
relacién entre grupos escolares y a toda la escuela. Debido a que en un colegio
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se genera una amplia diversidad de manifestaciones y problemdticas asociadas
a la violencia escolar dado su contenido, intensidad y contexto, es ilusorio
pensar que pueda aplicarse un protocolo de intervencién tGnico que responda
eficazmente la complejidad de las dindmicas relacionales entre jévenes. Enton-
ces es crucial que las intervenciones de prevencién y reduccién de la violencia
se estructuren de acuerdo con los requerimientos actuales en materia de inclusién
con perspectiva interseccional. Las propuestas de intervencién que se generen
deberdn tener un proceso de asimilacién por parte de la comunidad, lo cual
implica la aplicacién y seguimiento graduales. Esta gradualidad a la vez deman-
da la generacién de un plan priorizado en funcién de las necesidades y de los
antecedentes que se tengan en la escuela el cual permita regular las acciones que
se generan en el entorno escolar (Zayas et al., 2016).

Aumentar y consolidar el uso de los recursos de organizacién y planeacién de
las regulaciones que se construirdn en la comunidad escolar y que sean acordes
a la normativa institucional y a las normas estatales y federales. Esto implica
contar con un enfoque integral para la prevencion de la violencia en las escuelas,
condiciones politicas propicias, un enfoque estructurado para apoyar al equipo
escolar, una matriz de andlisis sistemdtico que facilite la planificacién, un esque-
ma del plan de accién que exprese la organizacién por sus fases y momentos
(semanal, mensual, anual) (Quinn, Bell-Ellison y Loomis, 20006).

Aplicacién sistemdtica y sostenible de medidas universales de prevencién de la
violencia en las escuelas a partir del desarrollo de habilidades como la comuni-
cacién, la cooperacién, la ayuda, el compartir, el autocontrol conductual, etc.
Cabe destacar que este aspecto requiere la mediacién por parte del adulto (pro-
fesor, directivos, padres de familia), ya que estas habilidades no se desarrollan
s6lo porque se los planteen o expliquen, sino que se requiere la construccién de
practicas familiares y sociales que muestren la manera en que se pueden mediar
los conflictos, evitando incurrir en actos violentos. En el caso especifico del aula,
GOmez et al (2025) y Raynault (2019) mencionan que hay que trabajar en el
desarrollo de proyectos o situaciones diddcticas que impliquen el trabajo en
conjunto, con el fin de enfrentarlos a la negociacién y a la resolucién de proble-
mas, y no sélo como un simple contenido didactico. Es importante hacer andli-
sis contextual frecuente para la aplicacion de este tipo de programas de prevencidn,
ya que los requerimientos varfan considerablemente de un entorno escolar a otro
y de una generacién o ciclo escolar a otro. También es importante generar pro-
gramas que impliquen un seguimiento para la instauracién de précticas de
convivencia y no sdlo talleres informativos que a menudo se olvidan o abandonan,
aunque pudiesen mostrar buenos resultados inmediatos (Rios et al., 2019).
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Desarrollo profesional docente (y del personal de apoyo) en materia social, fi-
sica y psicolégica para evitar las atribuciones hacia la juventud, simplemente
por ser jévenes. Es importante que los profesionales de la educacién cuenten
con una mirada diacrdnica y heterocrénica del desarrollo y no sélo una mirada
sincronica de las condiciones en las que los jévenes de educacién media superior
estdn, entendiendo que es un momento en sus vidas en las que se piensan como
figuras de apego hacia sus pares, lo cual no siempre corresponde con la expec-
tativa adultocéntrica del “deber ser”. Esto implica que se fortalezcan las politicas
y con ello la inversién gubernamental para que los procesos de formacién de
los profesionales de la educacién a nivel superior cuenten con mayor capacitacién
tedrico-conceptual, pero también es importante que se generen escenarios de
préctica con mayor comprension del desarrollo humano.

Fortalecimiento de todos los profesionales de la educacién, incluidos los direc-
tivos, en la adquisicién de buenas pricticas y actitudes ante el conflicto y con
ello la prevencién y reduccién de la violencia. Mds alld de los derechos y las
obligaciones legales o administrativas, lo que hay que tener en cuenta es el
bienestar de los jévenes y de la comunidad escolar en general. Dados los reque-
rimientos para realizar un andlisis contextual y, a partir de él, definir un plan de
accion, se requiere del apoyo directivo, un liderazgo sustentable (Hargreaves,
2009), y mucho trabajo colaborativo que permita seleccionar las rutas y los
medios adecuados, garantizar su implementacién, su seguimiento, su regulaciéon
y su reevaluacién. Una solucién serfa fortalecer la formacién inicial para satis-
facer las necesidades que acabamos de mencionar. Sin excluir completamente
esta posibilidad, nos parece insuficiente. Lo mismo se aplica a la formacién de
directores. Si bien el aumento del financiamiento universitario y una mejor
concentracién de los contenidos didécticos relacionados con la prevencién de
la violencia en los programas de formacién inicial pueden ser parte de la solucién,
no resuelven todos los retos y problemas a los que se enfrentan los profesionales
de la educacién durante su integracién profesional y a lo largo de sus carreras.
Por supuesto, la implementacién de estas medidas requerird recursos, tanto
humanos como materiales, asi como el compromiso real de todos los actores
que influyen en el entorno escolar. Y, sobre todo, un compromiso concertado
y sostenido de los gobiernos, asi como de las comunidades educativas y de salud
publica. Més alld de la lucha contra la violencia en las escuelas, una de las prin-
cipales misiones de nuestro sistema educativo es apoyar la socializacién y el
establecimiento de un entorno seguro que promueva el bienestar social, psico-
légico y fisico de los estudiantes (Bowen y Desbiens, 2011).

Lo mds importante es generar campafas de sensibilizacién y conocimiento en
torno a la violencia estructural. Estas campafias no deben ser disefiadas como
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espacios informativos, sino como rutas de construccién conjunta con la comu-
nidad escolar. Si bien es un buen inicio combatir la violencia en las escuelas, no
basta con asumir que el origen de los actos disruptivos se genera en el centro
escolar como un nodo social en aislado, sino que las escuelas reflejan las distin-
tas formas de violencia estructural que se viven en el dfa a dia. Hay que empe-
zar por analizar y contrarrestar la violencia institucional que constrifie la movi-
lidad social y limita la participacién ciudadana. Ademds, se requiere analizar y
combatir la violencia promoviendo una mayor participacién del estudiantado
en sus procesos de aprendizaje por medio del desarrollo de la voluntad, la con-
ciencia y una ciudadania critica con mayor participacién social (Quinn, Be-
1I-Ellison y Loomis, 2006). Esto implica la modificacién de los contenidos y de
la did4ctica que, de manera directa, puede tratar la violencia estructural y situar
en el aula, la escuela y la comunidad en asignaturas como civica y ética, filoso-
fia, psicologfa, por un lado, pero por otro, se puede transversalizar el pensamien-
to critico en diversas asignaturas con el fin de acompafiar el desarrollo de los
jovenes con una perspectiva mds reflexiva y de mayor agencia en su entorno
inmediato, y en la constitucién de espacios y estructuras sociales més pacificas
y comprensivas del otro y del “nosotros”.

Consideraciones

Se requiere seguir aportando a la construccién de un cuerpo de conocimiento cada
vez mds robusto en torno a las implicaciones que tiene la violencia estructural en el
desarrollo de los jévenes. Esto implica romper con el planteamiento esencialista y
teleoldgico de que los jévenes, por el simple hecho de ser jévenes, generan situaciones
agresivas y violentas (Galtung, 1969).

Los efectos nocivos de la violencia estructural son particularmente pronunciados entre
los jévenes que viven en condiciones de vulnerabilidad en entornos urbanos, quienes
enfrentan adversidades agravadas derivadas de las desigualdades econdmicas, sociales
y politicas (Sheats et al., 2018). Si pretendemos encontrar una relacién directa entre
la violencia estructural y la agresién estudiantil, y cémo las caracteristicas especificas
a nivel escolar pueden asociarse con la agresién, la respuesta es clara: a mayor vulne-
rabilidad, mayor probabilidad de encontrar jévenes generadores de violencia, pero
lejos de pensarlo como una conducta derivada de ellos, es importante analizar la
manera en que han sido criados y las condiciones socioeconémicas que los han con-
ducido a actuar de una u otra forma en las mds variadas situaciones.

Es importante tener presente que la educacién media superior representa un entorno de
interacciones complejas y propicias para multiples manifestaciones de agresién y de
violencia, pero también se convierte en un lugar privilegiado para apoyar el aprendizaje
de précticas sociales que tiendan a la construccién de espacios menos violentos y per-
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meados por actitudes pacificas que permitan a los jévenes desarrollar recursos para en-
frentar las vicisitudes, el disenso y la diferencia siempre presentes en todo espacio social.

Al incorporar esto con un conocimiento detallado del desarrollo psicolégico, fisico y
social que intervienen en la aparicién y el mantenimiento de comportamientos pro-
sociales, es posible orientar el disefio de las intervenciones educativas para prevenir y
reducir las conductas agresivas entre los estudiantes, asumiendo la violencia estructu-
ral como la gran fuente de estas conductas.

Los numerosos desafios que requieren la identificacién, la prevencién y la erradicacion
de todos los tipos de violencia en las escuelas requieren una amplia comprensién de las
caracteristicas del comportamiento agresivo y violento, pero, sobre todo, una amplia
comprensién del desarrollo de los jévenes. Esto implica generar estudios centrados en
ellos desde sus propias voces para conocer sus intereses, sus necesidades, sus gustos, sus
formas de relacionarse, sus pricticas culturales y sus contextos. Esto permitird disminuir
el estigma hacia la juventud como un estadio de comportamientos antisociales y dis-
ruptivos, descentrando la violencia como actuar intrinseco de este grupo etario.

Es innegable que la violencia conduce a resultados negativos para quienes la experi-
mentan de manera personal (ya sea para quien la genera o para quien la recibe) o para
quienes la observan en otros, ya que se generan pricticas que eventualmente se man-
tienen y se naturalizan. La duracién, gravedad e intensidad de las consecuencias varian
de acuerdo con la naturaleza de los actos, el contexto, pero también dependen de la
mediacidn que se brinda como apoyo social y las estrategias que cada joven ha adqui-
rido a lo largo de su vida.

Debido a que le impacto negativo se ha reflejado en estrés, ansiedad, falta de motiva-
cién académica, sensacién de impotencia, rechazo entre pares, aislamiento social,
exclusién, marginacién, etc., es fundamental contar con personal educativo capacita-
do para mediar, acompafiar y generar nuevos espacios de negociacién y erradicacion
de la violencia, sin olvidar que los actos violentos perjudican las condiciones de
aprendizaje de los jévenes.

Las propuestas planteadas no pretenden ser prescriptivas, son solamente lineas gene-
rales que permiten analizar y desglosar el fenémeno, con el fin de contar con directri-
ces para el disefio de propuestas de intervencién situadas, recuperando primordial-
mente las voces y la participacién de los propios estudiantes de educacién media
superior. Esto implica mayor conocimiento y conciencia por parte de todos los
agentes educativos implicados y una mirada critica, reflexiva y transformadora de la
violencia estructural.
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Introduccién

La migracién de nifas, nifios y adolescentes (NNA) es un fendmeno complejo y polifa-
cético que ha adquirido una mayor relevancia y visibilidad durante los tltimos afios.
Estos grupos presentan altas condiciones de vulnerabilidad, debido a la variedad de de-
saffos y riesgos a los que se enfrentan desde que comienzan con el trdnsito migratorio,
cuando salen de su pais de origen hasta que llegan a su destino, e incluso, no termina alli.

Todo ello requiere ser considerado como una situacién a la que debe brindarse atencién
inmediata y de manera especializada, con la finalidad de garantizar su proteccién y
bienestar en medida de lo posible. Si bien es cierto que existen deficiencias en las le-
gislaciones y en diferentes politicas publicas, hay organizaciones como el Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEE, por sus siglas en inglés) y la Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR) que han
brindado apoyo a través de discusiones, reflexiones, implementacién de politicas
publicas y acuerdos entre las naciones.

El trénsito migratorio de NNA en América Latina y el Caribe ha experimentado un
incremento significativo en los tltimos afos. En 2011, en la Solicitud de Opinién de
Consultiva sobre la Nifiez Migrante ante la Corte Interamericana de Derechos Hu-
manos, en el apartado I introductorio, subapartado 2, en que se aborda la situacién
de los derechos humanos que motiva dicha solicitud, se estimaba que “25 millones de
personas han migrado hacia paises de Norteamérica y Europa” (p. 4); sin embargo,
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todavia era complejo realizar aproximaciones a la cantidad de NNA que mds adelan-
te participarfan entre estos grupos.

A partir de 2014, la presencia de NNA comenzd a ser mds evidente, lo cual fue deno-
minado desde muchas instancias como una crisis humanitaria (Orellana, 2014); de
acuerdo con la Sintesis Grafica de 2016 de la Unidad Politica Migratoria, mientras
que en 2013 se contabilizaron a 9 mil 630 menores extranjeros presentados a esta
institucion, en 2014 la cifra subid a 23 mil 96 (p. 4), y desde entonces van en aumen-
to. Cabe mencionar que, segtin la Opinién Consultiva OC-21/14 de 19 de agosto de
2014, se considera que una nifia o nifio es aquella persona que atin no ha cumplido
18 anos, incluyendo a los adolescentes, por supuesto.

Uno de los informes realizados por UNICEF en 2023 también confirma el aumento
de los NNA migrantes, lo cual sucede desde 2021. De acuerdo con su informe, las
NNA “representan el 15% de la poblacién migrante, en América Latina y el Caribe
representan el 25%” (p. 3), pero en 2021 representaron aproximadamente 26%. Este
aumento se debe a una combinacién de factores como la violencia, el miedo a que
peligre su vida, seguridad o libertad en caso de que vuelvan a su pais de origen (AC-
NUR, 2023). Existen otros factores como reagrupacién familiar, bisqueda de mejores
condiciones econdmicas, sociales o culturales, para escapar de la pobreza extrema, la
degradacién ambiental, la violencia u otras formas de abuso y persecucién a las que
se ven sometidos, segtn lo expuesto en la Corte Internacional de Derechos Humanos

(OC-21/14 de agosto de 2014).

Valentina Glockner (2021) sefala cémo, a partir del nuevo milenio, las dindmicas
migratorias se han redefinido con la presencia de mayor poblacién infantil migrante, y
reconoce que su presencia ha influido en las decisiones en torno a las rutas, duracién y
formas de migrar, por lo que es necesario analizar los factores que relacionan a la mi-
gracién con esta poblacién. Asi como se reconocen las violencias estructurales que
causan la migracion, se entiende que es necesario reconocer que esas violencias impac-
tan directamente a las estructuras sociales que sostienen el desarrollo integral de ninas
y nifos, tales como la escuela, la familia, programas sociales de proteccidn, entre otros.

En muchos casos, los NNA migran acompafiados por miembros de su familia (padres,
hermanos, tios), pero un niimero alarmante de ellos lo hace sin compafifa de un tutor
o adulto que pueda cuidarlos y velar por ellos, colocdndolos en una situacién de ma-
yor vulnerabilidad. Y, aunado a ello, en ocasiones algunos de las NNA no cuentan con
documentos que acrediten su identidad y puedan garantizarles, o al menos, ofrecerles
mejores condiciones de seguridad y bienestar durante su trinsito por parte de instan-
cias gubernamentales. Todo ello complica ain mds su trayecto y llegada a su destino,
que comtnmente son los paises del norte del continente.
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Considerar la existencia de diferencias entre las nifas, nifios y adolescentes acompa-
fiados y no acompanados durante su trdnsito migratorio es sustancial para proponer
posibles soluciones o reducir a lo minimo los riesgos y problemdticas a las que se en-
frentan de manera cotidiana. Si bien los nifios acompafniados corren peligros, al menos
cuentan con la proteccién de sus familiares, pero ;qué ocurre con las NNA en trénsi-
to que se movilizan sin acompafantes?

Estas nifias, nifios y adolescentes no acompafiados estdn expuestos a mayores peligros,
incluyendo la explotacién, el abuso y la trata de personas, por ejemplo. La Ley Gene-
ral de los Derechos de Nifas, Nifos y Adolescentes se ha encargado de establecer
medidas concretas para salvaguardar a las NNA, incluyendo su derecho a la represen-
tacién consular y la posibilidad de solicitar asilo politico o el reconocimiento de su
condicién de refugiado.

Durante los tltimos afios, los migrantes suelen transitar por tres principales zonas geo-
gréficas que en 2023 han alcanzado su ctspide, segtin datos de UNICEE entre ellos
destaca el paso por la selva del Darién (entre Colombia y Panam4). Algunos de los pe-
ligros en esta ruta se deben a la flora, fauna y condiciones climdticas y a sus terrenos
dificiles, aumentando la posibilidad de percances menores como tropiezos hasta acci-
dentes que podrian costar la vida de miles de migrantes, como las mordeduras o pica-
duras (incluso mortales) de insectos u otros animales, asi como la caida en algunos rios.

Otro de los peligros a los que se enfrentan es la presencia de grupos delictivos que
operan en la zona. En 2022, aproximadamente 40 mil NNA cruzaron por dicha ruta,
y al menos 600 de ellos iban sin acompafiantes. Y, durante el primer semestre de 2023,
alrededor de 40 mil NNA ya habian cruzado, apunté UNICEF (2023). Como lo
publicé esta organizacién en 2023: al menos 29 mil nifos, nifias y adolescentes cru-
zaron el peligroso Darién en 2021. Se estima que 40 mil nifios hicieron el cruce en
2022 y mds de 60 mil nifios han cruzado la selva del Darién en los primeros ocho
meses de 2023, la mitad de ellos menores de cinco afos (p. 5).

La migracién de la Republica Bolivariana de Venezuela también ha incrementado, en
su mayorfa como consecuencia ante la crisis econdmica y politica, misma que ha lle-
vado a millones de personas a abandonar el pais en busca de mejores oportunidades.
En especifico, las NNA que migran desde ahi enfrentan riesgos significativos, inclu-
yendo la explotacién laboral y sexual, as{ como la falta de acceso a servicios bdsicos
como educacién, salud, alimentos, etc. Por dltimo, estd el paso por la regién del
norte de Centroamérica y México, peligrosa por las condiciones climatolégicas y por
la carencia de recursos bdsicos, pero la militarizacién de la frontera y las politicas
restrictivas de migracién han aumentado las posibilidades de detencién, exportacién
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y, claro estd, de las posibles extorsiones. A menudo, aquellos migrantes que transitan
por esta ruta enfrentan condiciones extremas de abuso y violencia.

Nuevas Preocupaciones: Resiliencia y Emociones

Quecha (2018) sefiala que en los estudios sobre migracién infantil existen tres lineas
particulares de investigacién: la integracién a sociedades receptoras, los debates sobre
el multiculturaismo y la escolarizacién (p. 48). Cada una reconoce el conflicto que
enfrentan por el choque cultural, la diferencia de cédigos e incluso de lenguas, ya sea
por asistir a escuelas en su pais de destino, por realizar actividades laborales en campos
jornaleros o simplemente por identificar patrones de conducta distintos en su nuevo
entorno. Ademds, estdn de forma transversal los efectos que conllevan en la salud
mental todos estos procesos que atraviesan los NNA, ya sea en compania de sus fami-
liares o sin una red clara de apoyo.

A pesar de los esfuerzos de gobiernos y organizaciones internacionales por atender a
esta poblacidn, las politicas de proteccién para los NNA migrantes son insuficientes.
Por ejemplo, la Ley General de los Derechos de Nifias, Nifios y Adolescentes en Mé-
xico establece un marco legal importante para la proteccién de los NNA migrantes,
pero su aplicacion efectiva sigue siendo un desafio. Por otra parte, la implementacién
de medidas de resguardo y seguridad es fundamental y no siempre se aplican de ma-
nera eficiente, pues los NNA corren peligros en todo su trdnsito migratorio, y tam-
poco bastan para abordar todas las necesidades de este sector. La corrupcién, asi como
la falta de recursos y coordinacién entre las diferentes entidades gubernamentales y
organizaciones de la sociedad civil dificultan la puesta en marcha de estas politicas.

Ademis, las politicas migratorias restrictivas y la criminalizacién de la migracién au-
mentan la vulnerabilidad de los NNA migrantes, exponiéndolos a mayores peligros y
limitando su acceso a la proteccién y los servicios esenciales. Hace falta un enfoque
integral e interdisciplinario en el que se incluya la provisién de servicios bésicos, como
la educacién y la salud, apoyo emocional, psicolégico y psicosocial, aunque si se re-
fleja un compromiso formal de los paises involucrados con la proteccién y garantia de
los derechos de los NNA migrantes, refugiadas y solicitantes de asilo al ser parte de
instrumentos como la Convencién sobre los Derechos del Nifo, la Convencién sobre
el Estatuto de los Refugiados y el Pacto Mundial para una Migracién Segura, Orde-
nada y Regular. El Estado mexicano estd comprometido a cumplir las obligaciones
legales y éticas que trascienden sus fronteras.

Sin embargo, lo que se percibe en distintas investigaciones, asi como en la cotidianidad,
es que este marco normativo cobra sentido tinicamente cuando se traduce en politicas
publicas efectivas, enfoques de atencién con perspectiva de derechos humanos, ren-
dicién de cuentas accesible para toda la poblacién y con una atencién respetuosa,
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pertinente y sensible, pues el proceso migratorio implica un duelo por dejar el lugar
de origen, por separarse de sus familias, el no considerar todas las voces y la dimensién
afectiva implica una atencién incompleta, fragmentada.

Desafortunadamente, el conflicto que existe entre el reconocimiento legal de estos dere-
chos y la prictica cotidiana en dmbitos juridicos y sociales sigue siendo un desafio, espe-
cialmente en un contexto marcado por un panorama poco alentador donde podemos
mirar presiones externas por criminalizar a toda la poblacién migrante, violencias estruc-
turales en las que el Estado mexicano participa, cambios en el ambiente politico sobre el
didlogo transnacional y crisis humanitarias provocadas por los desastres naturales.

Aunado a los riesgos fisicos, las NNA migrantes enfrentan un conjunto de desafios emo-
cionales y psicoldgicos. La separacién de sus familias, la incertidumbre sobre su futuro y
las experiencias traumdticas durante el trdnsito pueden tener un impacto profundo en su
salud mental. UNICEF y ACNUR han enfatizado la necesidad de abordar estas preocu-
paciones mediante el fortalecimiento de la resiliencia y el apoyo psicosocial. Ya estd
comprobado que las politicas de resguardo, seguridad y proteccién son necesarias, pero
no son suficientes para garantizar el bienestar integral de las NNA migrantes. Una posible
via de apoyo es la implementacién de programas internacionales y consulares en los que
se promuevan albergues, departamentos especializados y acopio familiar (UNICEE, s.£.),
que favorezcan y fortalezcan su salud mental, redes de apoyo y desarrollo emocional.

La salud mental de las NNA migrantes es sustancial, pues la exposicién a situaciones
traumdticas, como la violencia, la explotacién y la separacion de sus familias a lo largo
de su trdnsito, puede tener consecuencias a largo plazo o, incluso, permanentes en su
bienestar. La resiliencia, entendida como las “capacidades de NNA para salir fortalecidos
luego de situaciones severamente estresantes y acumulativas, en las que han estado en
riesgo su integridad fisica y emocional” (UNICEE 2017, p. 8), es un factor clave para
ayudar a estos nifos y adolescentes a superar los retos que enfrentan. UNICEF y ACNUR
han desarrollado programas especificos para fortalecer la seguridad, el bienestar y los
mecanismos para construir y reforzar la resiliencia de los NNA migrantes, proporcio-
nando apoyo psicosocial y creando entornos seguros como albergues, donde puedan
expresarse de manera libre y segura, con el fin de recibir la atencién necesaria.

Shinji Hirai (2014) abordé el fenémeno de la migracién transnacional desde una
metodologifa de corte cualitativo, apoydndose del trabajo etnografico y de la entrevis-
ta. Se enfocd en conocer cudles han sido, aludiendo a sus términos, “las dimensiones
emocionales” que una comunidad ubicada al noroeste de México ha experimentado.
Algunos de sus hallazgos apuntaron a la nostalgia, que se hacia presente al recordar y
echar de menos a la ciudad natal, incluso aunque los miembros de la comunidad tu-
viesen oportunidad de regresar de vez en cuando a su pueblo natal.
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El odio fue otra de las emociones que surgié, aunque este no apuntaba directamente
a una persona o situacion en especifico, sino mds bien surgié una metonimia de toda
su situacién migratoria por la que han atravesado y se concentré en México como
responsable de la necesidad de salir y dejar atrds la que fue su cotidianidad. Su estudio
permitié enfatizar no sélo la construccién o formacién de las emociones, sino también
sus efectos y la forma en que impactan en la accidn. Por ello, la migracidn, en este caso
transnacional, se trata de un desplazamiento fisico, emocional y tradicional.

En su ensayo Los nifios perdidos, Valeria Luiselli (2016) describe c6mo es la dindmica
burocritica de los NNA que logran llegar a suelo estadounidense y pueden reunirse con
sus familiares o conocidos. Este trabajo permite mostrar las condiciones a las que se en-
frenta esta poblacién una vez que llegan a su posible destino. Primero, otorga un espacio
para narrar sus motivos desde la propia voz de las nifias y nifos, las expectativas y riesgos
que enfrentan, todo ello a través del cuestionario de admisién para los nifios indocumen-
tados que cruzan solos la frontera y que aplica la Corte Federal de Inmigracién de EU.

Este trabajo hace evidente que los NNA reconocen los riesgos de los que huyen,
cuentan con un discurso elaborado para solicitar refugio y se enfrentan a maltiples
riesgos tanto en el trayecto como en su llegada. Por dltimo, menciona que, a pesar de
haber llegado a su destino, los riesgos no terminan, pues ademds de la criminalizacidn,
estigmatizacién y procesos de ruptura en su cotidianidad, actualmente aquellas ame-
nazas de las que huyen las infancias, como las pandillas y grupos delictivos, ya tienen
presencia también en los barrios de poblacién migrante en EU, lo cual reconfigura las
expectativas que tienen al migrar.

En uno de sus articulos, Reyes (2021) abordé cudl es la idea de lo translocal que los
NNA migrantes centroamericanos construyeron en torno a sus experiencias e interac-
ciones. El estudio se elaboré con un enfoque sociocultural, considerando que la dife-
rencia entre ir de lo local a lo global en términos de la comunicacién se ha modifica-
doy, hasta cierto punto, facilitando, por ello, abordar cudl es la idea construida sobre
lo global por estos nifios migrantes en su trinsito mediante sus experiencias y espacios
resulta sustancial.

Para dicho proyecto se utilizé una metodologfa cualitativa, tomando como técnica las
entrevistas. Al final se hicieron nueve entrevistas a nifias y nifios menores de 18 afios,
pertenecientes al Centro de Atencién a Nifias, Nifios y Jévenes Migrantes del DIF esta-
tal de Tapachula, Chiapas, durante los primeros dos meses de 2020. Entre sus hallazgos
estdn la reconfiguracién y asociacion de diferentes contextos sociales y espaciales, donde
es evidente la asociacién mediante la imaginacién entre la memoria de diferentes expe-
riencias que les generan recuerdos y sensaciones que evocan a determinadas emociones
como el odio, miedo, alegria, dependiendo de las experiencias de cada uno. En sus re-
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flexiones finales comenta la sustancialidad de los flujos culturales en cuanto al papel que
tienen con los ejercicios de memoria e imaginacién, mediante los cuales los nifios mi-
grantes vuelven a narrar sus experiencias vividas y las que estdn vivenciando.

La investigacién realizada por Pérez, Olmos y Solorio en 2019 tenfa como objetivo
abordar cudl es la interpretacién que las ninas y los nifios tienen como actores sociales
directos o indirectos del proceso de migracién a través de un acercamiento socioemo-
cional. Para ello trabajaron con una metodologia cualitativa, apoydndose de narrativas
y dibujos de 654 nifos de tercer a sexto grado de educacién bdsica, pertenecientes a
escuelas de Zacatecas, Michoacdn, Hidalgo, Jalisco y Yucatdn. Sus narraciones fueron
analizadas mediante el programa Atlas.ti, partiendo de dos categorias generales: emo-
ciones asociadas a la migracién y desarrollo social manifiesto en los significados de la
migracién (Pérez et al., 2019, p. 80).

Entre los resultados se encontré que los nifios asociaban emociones de tristeza a la
migracién, que iba dirigida hacia si mismos por no tener familiares o personas queri-
das cerca, hacia los otros, y este sentimiento iba dirigido concretamente hacia los
personajes de sus historias y las circunstancias desagradables o poco favorables por las
que transitaban. Pero también fue evocada la alegria asociada a un reencuentro y hacia
el logro de algo bueno y esperado. Por otra parte, en segunda categoria se aludié al
sentimiento de justicia y del sacrifico por la familia.

Hay otros autores que han hecho investigaciones enfocadas en NNA que transitan sin
acompafamiento, entre ellos estd Palacin et al. (2023), quienes decidieron centrar su
estudio en los sentimientos de pérdida, duelo y estrés, asi como también en las dife-
rentes herramientas que se han desarrollado mediante los vinculos e interacciones. Su
investigacion fue de corte cualitativo, con la intencién de darle voz a NNA para ex-
ternar sus historias. Aplicaron 20 entrevistas a jévenes y migrantes menores no acom-
panados (MMNA), 11 a trabajadores vinculados con MMNA y 10 grupos de discusién
y talleres cuya informacidn recopilada fue analizada con el sofware Atlas.ti.

Entre los principales hallazgos se apuntd a la tendencia de la sensacién de estrés vin-
culada al viaje, a situaciones desconcertantes y la carencia de control de la situacién
convirtiéndose en estresores, pero las relaciones sociales, incluso con las diferencias de
idioma, fueron un factor que redujo las sensaciones negativas. Por tltimo, el duelo
migratorio también se pudo entrever en las narraciones de algunos MMNA vy traba-
jadores vinculados con ellos, en donde la tristeza, preocupacién y pérdida fueron al-
gunas de las emociones que se evocaron. Los autores proponen el duelo migratorio
como un mecanismo que podria fungir como foco de alerta para que se brindara la
atencién requerida y afrontar dichas emociones.
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Segt et al. (2023) se enfocaron en los proyectos y las expectativas a futuro que los
jovenes migrantes tienen, as{ como cudles son las emociones que estas les generan. Su
investigacion fue de corte cualitativo, en la que trabajaron con 118 entrevistas trans-
critas y analizadas con el software Atlas.ti, apuntando a tres conjuntos de expectativas:
la primera que alude a expectativas materiales y funcionales, las segundas resultaron
ser simbdlicas e ideales, y el tercer conjunto apuntd a las afectivas y territoriales. Sin
embargo, las emociones que mds se evocaron fueron la tristeza, sufrimiento, incerti-
dumbre y, a su vez, un sentimiento de orgullo por aquello que han logrado.

Por otro lado, Judrez Rangel (2020) sefiala la importancia de los vinculos y relaciones
establecidas antes y durante la migracién. La autora menciona que, en la mayoria de
las ocasiones, estos lazos se rompen o se pierden. La pérdida en el contexto migratorio
se entiende como ‘la ruptura de los lazos afectivos que puede ser causada por distintos
motivos y no Unicamente por el fallecimiento de la persona” (p. 56), ya que durante
este proceso las infancias llegan a experimentar distintas pérdidas fisicas y simbdlicas,
temporales o definitivas, as{ como de personas, espacios u objetos.

A partir de los resultados del trabajo que esta investigadora llev6 a cabo en la Casa del
Migrante de Saltillo en 2019, se identificaron, de manera general, cuatro tipos de
pérdida en los procesos particulares de migracion forzada: separacién de un familiar,
escolarizacién, pérdida definitiva de un familiar y privacién de la libertad. Los relatos
que se construyen en torno a estas pérdidas remarcan la violencia que hay detrds de
cada una de ellas, en donde la dimensién emocional es explicita, ademds de hacer
evidente que, en muchas ocasiones, la situacién rebasa a los cuidadores que se quedan
con los NNA y no logran dar una explicacién clara sobre la ausencia de su mamd,
pap4, abuela o hermanos.

Método

El presente articulo parte de una investigacién con un disefio mixto, dado que se
decidié trabajar desde el enfoque cualitativo propuesto por Denzin y Lincoln (2018)
y cuantitativo desde la propuesta de Clark-Carter (2002) debido al objetivo de inves-
tigacién, el cual busca analizar el fenémeno migratorio a partir de la salud mental y
de las problemdticas psicosociales que los migrantes en trdnsito y refugiados experi-
mentan en las rutas y flujos que marcan su trayecto y arribo al Estado de México y a

la Ciudad de México.

También tiene objetivos particulares. Entre ellos, se planteé la intencién de generar
un diagndstico psicosociodemogréfico intergeneracional de las problemdticas psico-
sociales; otro plantea elaborar una evaluacién sobre la ansiedad y la depresién; el
tercero se enfocaba en caracterizar las emociones que los NNA experimentaron en su
viaje, tomando como referencia los rangos de edad propuestos por la Opinién Con-
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sultiva en agosto de 2014; y el cuarto se basé en el descubrimiento de motivaciones y
expectativas que tienen al migrar.

La ruta metodoldgica se trazé en tres etapas de ejecucion. La primera, enfocada en el
disefio y planeacién, en la que se determind el objetivo de investigacién, asi como el
tipo de metodologfa y técnicas de investigacién con las que se trabajé. Estas fueron
determinadas con base en los objetivos antes planteados y en nuestra poblacién. Tam-
bién fue imprescindible buscar y conocer las ubicaciones de las casas migrantes o re-
fugios con los que se trabajarfa. Dentro de los criterios de inclusién se considerd que
fueran migrantes que tuvieran algin documento que acreditara su identidad y, por
ende, que les fuera posible acceder a alguna de las casas migrantes.

Al final se decidié trabajar con un disefio mixto, apoydndonos de la utilizacién de
narrativas, conversaciones indirectas, asi como de la narracién de un cuento en especi-
fico, El pdjaro del alma, obra de Mijal Snunit, y de la elaboracién de dibujos por parte
de NNA migrantes, con la finalidad de que pusieran en préctica su atencién y externar
mediante el dibujo sus sentires, apoydndose de la imaginacién y de la creatividad.

Posteriormente se dio inicio a la segunda parte de este proyecto, que consisti6 en la
ejecucién de todo lo planteado. Comenzaron los primeros acercamientos con las casas
o refugios migrantes y la construccién de un raport adecuado, manteniendo rigor con
los encargados y con las personas que habitaban las casas o refugios para que las y los
padres de familia nos tuvieran la confianza de trabajar con sus pequefios.

La dindmica con los pequefios consistié en la lectura del cuento E/ pdjaro del alma, el
cual se decidid acortarse con fines pragmdticos. Una vez concluida la narracidn, se les
indicé a los NNA que prosiguieran con la elaboracién de un dibujo de un ave en una
hoja de color o blanca que se les proporciond, asi como lépiz, ldpices de colores, plu-
mones y sacapuntas. Al concluirlo se pidié que le pusieran un titulo, afiadiendo los
elementos que consideraran sustanciales o significativos, sin dejar de lado sus expe-
riencias adquiridas durante el trdnsito migratorio y aquellas que se han suscitado
durante él, asi como las suscitadas en los refugios o casas migrantes. Para finalizar se
les pidié que escribieran las emociones que sentian en ese momento y su edad.

Por dltimo, se digitalizaron los dibujos y se dio fin a la dindmica para proseguir con el
andlisis de los trabajos y narrativas, para ello se analizé el contenido de los relatos obteni-
dos y se complementé con lo que las y los participantes representaron en sus creaciones.

Participantes

Para este trabajo se cont6 con la participacién de 17 NNA. De ellos, 15 estaban
acompanados por sus familiares y dos sin companfa (uno lo esperaba su mam4 en EU
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y el otro viajaba solo. Todos ellos estaban en resguardo en el Albergue de la Procura-
durfa de Proteccién a NNA, adscrito al sistema DIF del Estado de México.

Andlisis y Resultados

Los dibujos realizados por los NNA reflejaban una realidad subjetiva en la que se
entremezclaban diferentes factores que vinculaban las experiencias formadas durante
su trinsito migratorio con aquellas que se construyeron en su pais de origen, y aque-
llas que comenzaron a construir con las nuevas redes de apoyo en el refugio en el que
se encuentran o, al menos, se mantienen.

Figura 1
Dibujo con emociones de tristeza, soledad y enojo

Nota. Elaborada por NNA del Albergue de Procuraduria de Proteccion a NNA perteneciente
al sistema DIF del Estado de México.

Un primer hallazgo es la ambivalencia que se produjo en la elaboracién de sus dibujos,
en donde se aludfan de forma explicita emociones que podrian ser contrastantes, entre
ellas resaltaba la tristeza (ver figura 1) por dejar a seres queridos en su pais de origen; en
menor medida se aludfa al enojo (ver figura 1) por la situacién que estaban atravesando
en ese momento. En ambas situaciones hay un reflejo claro de que los NNA cuentan
con una comprension y una narrativa ya construida sobre el proceso que estan viviendo.
Por otro lado, la alegria también estaba presente (ver figura 2), la cual la identificaban
en el futuro, en donde se partia de la esperanza por la posibilidad de reunirse de nuevo
con su familia y tener mejor calidad de vida, entiendiendo que cuentan no sélo con una
narrativa sobre su presente sino con expectativas y deseos sobre lo que les depara.
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Figura 2
Dibujos sobre felicidad y alegria

Nota. Elaborada por NNA del Albergue de Procuraduria de Proteccion a NNA, adscrito al
sistema DIF del Estado de México.

En las narraciones se identificé que la gran mayoria de los NNA migrantes se dirigen
a Estados Unidos con la idea de que podrdn adquirir una mejor calidad de vida, ade-
mds de poder contribuir con los gastos del hogar y, en algunos casos, con la intencién
de reunirse con sus familiares, como el caso de uno de los nifos de siete afios que se
dirigfa a EU de manera solitaria, con la intencién de reunirse con su mam4 a quien
no conoce atn, debido a que ella migré a ese pais para trabajar y él fue criado por su
abuela. Esto confirma las motivaciones que varios estudios han encontrado sobre la
migracién infantil, en donde la reunificacién familiar es una constante y moévil de la
migracién de menores no acompafados, tal y como se refleja en el siguiente relato:

Yo ya quiero irme, veo que mi abuelita llora, y pues si, cémo le iba a decir
a mi mamd lo que me pasé, pero fue un accidente; ya lo que quiero es irme
y estar alli [EU] con mi mamd. (Nifo migrante, 10 afios)

Ademis de la reunificacién, la bisqueda de un futuro mejor es otra aspiracién prin-
cipal. Algo similar ocurre con el deseo de continuar los estudios o trabajar de manera
segura y plena. El amor fue otra de las emociones evocadas en las conversaciones y
dibujos, aludiendo principalmente a dos aspectos: a las vivencias en su pais de origen
y a la posibilidad de estar acompafados por alguno de los familiares cercanos.

Con estas narrativas e ilustraciones se puede identificar que los NNA no sélo tienen
la idea de cubrir sus necesidades fisicas, sino también sociales que en su pais de origen
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se vieron interrumpidas o insatisfechas. Resulta fundamental profundizar este con-
traste de emociones que se han ido experimentado a lo largo de su trénsito migratorio
no solamente desde los discursos institucionalizados, sino recuperar de primera voz
estas narraciones que permiten identificar una amplia diversidad de emociones que
atraviesan el fenémeno migratorio.

Conclusiones

La migracién infantil es uno de los fenémenos mds desafiantes y criticos que enfrenta
América Latina y el Caribe. La constante y creciente movilizacién de NNA, impulsa-
da por situaciones adversas como la violencia, la pobreza, esperanza de reunirse con
sus seres queridos y la falta de oportunidades, constituye una problemdtica que re-
quiere de atencién urgente por parte de los gobiernos y la comunidad internacional.
Uno de los aspectos mds alarmantes de la migracién infantil es la vulnerabilidad a la
que se enfrentan los NNA, especialmente aquellos que migran sin el acompanamien-
to de un adulto, colocdndolos y exponiéndolos en una posicién de riesgo extremo,
donde son susceptibles a sufrir explotacion, trata de personas, violencia fisica y emo-
cional, entre otros peligros.

México cuenta con ciudades que funcionan como puntos criticos para los procesos
migratorios. Estas zonas albergan a un nimero significativo de NNA que enfrentan
multiples riesgos, los cuales se agravan cuando coinciden con las problemiticas latentes
del pais, en donde el narcotrafico, la trata y desaparicion de personas, la explotacion
sexual, son una constante que rebasa por mucho la atencién del Estado. Estas nifas y
nifios desarrollan significados especificos y narrativas sobre su situacidn, las cuales
permiten comprender sus experiencias y perspectivas sobre aquello que enfrentan al
haber sido separados de sus lugares de origen. Ya que existen estas narraciones, desde
la academia y las autoridades encargadas de las acciones de cuidado y proteccién de las
infancias, es necesario problematizar cémo se escuchan y toman en cuenta esas voces.

A partir de este trabajo se afirma que la poblacién de NNA considera que migrar se
asocia con la solucién de varias necesidades, es decir, se idealiza como una mejora en
su futuro personal, pero sobre todo familiar, lo que en algunas ocasiones conlleva a
que recaiga sobre los NNA una responsabilidad que corresponde a los adultos, afec-
tando y repercutiendo significativamente en su salud fisica, mental, asi como en la
forma en la que interactiian con la sociedad de trénsito y de acogida.

Mediante sus narraciones y dibujos, los NNA son capaces de reconocer y externar las
emociones y sentimientos que han experimentado en su trdnsito migratorio, as{ como
en sus paradas en casas o refugios migrantes durante todo su viaje hasta llegar a Mé-
xico. Por lo tanto, resulta esencial reconocerlos como sujetos activos en la comprension
de su realidad social, es decir, reconocerles con capacidad de agencia, ya que desde su
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proceso migratorio interpretan, narran y dotan de sentido sus propias vivencias. Sin
embargo, para que los NNA sean reconocidos como actores sociales no basta con
ejercer agencia en su entorno, también se debe recibir reconocimiento social por ello.

Debe reiterarse que esta poblacién pone en riesgo su vida y su bienestar fisico y psi-
colégico, por lo que es indispensable que los gobiernos y las organizaciones interna-
cionales intensifiquen sus esfuerzos para salvaguardar a esta poblacidén, garantizando
su acceso a derechos fundamentales y proporcionando apoyo psicosocial sensible y
pertinente que les permita superar los desafios emocionales y psicolégicos que enfren-
tan. Ademds, serfa sustancial que se desarrollen mds investigaciones que se centren en
comprender el fenémeno migratorio desde cémo se desarrolla, problematizando
psicosocialmente y poniendo énfasis en la salud mental.
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FORMACION DE ALUMNOS MEDIADORES EN
EDUCACION SECUNDARIA: INTERVENCION!

Javier Zavala Rayas*
Miriam E. del Villar Martinez**

Introduccién

En nuestro contexto actual, la violencia se ha vuelto una constante que se ve y se vive
por los sujetos en sus diferentes 4mbitos sociales. Montoya (2006) y Duarte (2005)
mencionan que la violencia existe y existié desde siempre, como un mecanismo de
relacién entre individuos en sociedad y en diversas épocas, y ha estado presente du-
rante las distintas etapas de desarrollo del ser humano y del individuo en sociedad.

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS) (2002) define la violencia como el uso
intencional de la fuerza o el poder fisico, de hecho o como amenaza, contra uno mismo
o contra otra persona, grupo o comunidad, que cause o tenga muchas probabilidades
de causar lesiones, muerte, danos psicoldgicos, trastornos del desarrollo o privaciones.

La violencia puede ser directa, aquella que se expresa con armas, que involucra el uso
de la violencia fisica, verbal o psicoldgica, que provoca dafo a una o varias personas,
refleja el ejercicio de la violencia de un sujeto activo a un pasivo; o bien la violencia
estructural o indirecta, aquella que remarca las estructuras de poder, desigualdad, y
corresponde a la desigualdad de oportunidades y desarrollo humano.

Por mucho tiempo se ha creido que la lucha contra la violencia todavia se considera
una tarea exclusiva y que sélo le corresponde a las autoridades policiales y juridicas;
sin embargo, la violencia es una responsabilidad tanto individual como colectiva que
importa y responsabiliza a cada individuo, dentro de los diferentes 4mbitos y dimen-
siones del ser humano en los que se llegue a desarrollar, como la violencia, social, la-
boral o escolar (Abrego, 2009; Arrufe, 2001).

* Universidad Pedagdgica Nacional.
** Universidad Pedagdgica Nacional.

1 Derivada de la tesis titulada “Alumnos mediadores para una resolucién pacifica de conflictos en adoles-
centes de secundaria del estado de Zacatecas”, para obtener el grado de maestra en el programa Maestria
en Investigaciones Humanisticas y Educativas. Sustentada 27/02/2024.
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La palabra violencia transmite una idea incompleta y confusa en el 4mbito escolar, ya
que puede tomar diversas formas. Por ello es necesario clarificar la diferencia entre tres
conceptos: abuso, violencia y acoso. Como ya se definid, la violencia en este texto se
trabajé con la definicién de la OMS. En el caso del abuso, se refiere a una situacién
en la que la victima es menor o que posee capacidades distintas o padece una situacién
de inferioridad, mientras que el acoso es identificado por intimidacién, por un abuso
sistemdtico de poder, ya sea de un modelo real o percibido por parte del menor, y en
el que el agresor busca causar dafo intencionalmente.

Con respecto a lo mencionado, Olweus (2004) anade que el agresor muestra la ini-
ciativa y anticipa las consecuencias futuras, repite las agresiones y también ejerce una
diferencia de poder (Mullendre, 2000 y Brownw 2007, como se cita en Martinez,
2018; Tippett y Wolke, 2015).

A lo largo de su vida estudiantil, un individuo suele tener contacto con la violencia
dentro de la escuela, como victima, agresor, espectador o ajeno (la mds frecuente);
reforzador o defensor, y amigo ayudante. Como se desarrollé antes, el acoso escolar
se produce en una relacién de desequilibrio de poder entre el acosador y la victima, se
repite y prolonga por un tiempo (dias, meses o afios), es generada entre pares (nifios,
nifias o adolescentes de casi la misma edad, maximo con uno o dos afos de diferencia),
las conductas agresivas son planeadas y varfan de fisicas, psicoldgicas, gestuales o vir-
tuales (Dfaz-Aguado, 2006; Diaz-Aguado et al., 2011; Cerén, 2017; H. Cdmara de
Diputados LXIII Legislatura, 2018).

Debido a la convivencia y la diversidad presente en nuestras aulas, se generan situacio-
nes cotidianas que, en muchas ocasiones, desencadenan conflictos o violencias de gran
complejidad, por lo que la necesidad de darles una solucién nos conduce a implemen-
tar técnicas y/o herramientas que no resuelven por completo estos conflictos, mds bien
los incrementan, generando la debilitacién o incluso la ruptura de las relaciones inter-
personales, la estructura del grupo y la convivencia del mismo (Doménech, 2022).

El informe de la ONG Internacional Bullying Sin Frontera (2018) resalta un listado
de los 25 paises con mds casos de acoso escolar. Por orden, es la siguiente: México,
Estados Unidos, China, Brasil, Japdn, India, Espafia, Australia, Guatemala, Reptiblica
Dominicana, Costa Rica, Honduras, Turquia, El Salvador, Argentina, Chile, Uruguay,
Bélgica, Italia, Suecia, Francia, Dinamarca, Noruega, Finlandia y Grecia. En México,
7 de cada 10 nifios y adolescentes sufren acoso escolar. En EU y China, 6 de cada 10.
En México, con méds de 40 millones de alumnos en educacién basica (primaria y
secundaria), 28 millones de nifios, nifias y adolescentes sufren de acoso escolar, cifra
que equivale a casi toda la poblacién sumada de Portugal, Bélgica, Uruguay y Chile.
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En el estado de Zacatecas se llevé a cabo una investigacién en las zonas conurbadas
(Guadalupe-Zacatecas), cuya muestra estuvo compuesta por 30 grupos de 10 escuelas
secundarias. Se comparé la percepcién de los estudiantes de secundaria acerca del
acoso escolar dentro de los planteles, tomando como punto de comparacién que hu-
bieran participado o no en el programa que implementé el Sistema para la Prevencién
de la Violencia en el Entorno Escolar (PREVEE) durante el ciclo escolar 2015-2016.

De un total de 962 estudiantes, 492 correspondian a aquellas que no participaron en
el Sistema PREVEE; 10.16% son consideradas como victimas, de los cuales 9.34% son
hombres, 1.01% son mujeres, 13.41% agresores, considerando 12.19% hombres y
1.21% mujeres, y aquellos que son sefialados en ambos planos victima-agresor, 2.43%.
De los 470 alumnos restantes que pertenecen a las secundarias que si participaron en
PREVEE, 10.42% son considerados victimas, en donde 9.36% son hombres y 1.06%
mujeres; 10.21% agresores, que considera que 10% son hombres y 0.21% mujeres, y
aquellos que son considerados como victima-agresor, 0.63% (Del Villar, 2018).

Asimismo, en Zacatecas se hizo una investigacién que contemplé un total de 246
estudiantes de una escuela secundaria ubicada en las periferias de la capital estatal. Se
analizé principalmente la percepcién del clima grupal en educacién secundaria, apli-
cando el instrumento en linea Sociescuela, que permite identificar a aquellos alumnos
con conductas amables, respetuosos y que ayudan a los demds (conductas prosociales),
aquellos estudiantes que estdn en riesgo de sufrir o ya sufren acoso escolar, y aquellos
estudiantes que juegan el rol de acosadores, ademds el informe final nos permite
identificar la estructura grupal. Dentro de los resultados obtenidos, 48 alumnos de
246 se identificaron como alumnos prosociales, de los cuales 14 eran hombres y 33
mujeres; se identificé a 17 alumnos que sufrian acoso escolar, de los cuales 11 eran
hombres y seis mujeres (Del Villar, 2023).

La educacién debe desarrollar la capacidad de resolver los conflictos con métodos no
violentos. Por consiguiente, debe promover también el desarrollo de la paz interior en
la mente de los estudiantes, para que puedan asentar con mayor firmeza las dotes de
tolerancia, solidaridad, voluntad de compartir y atencién hacia los demds.

A través de la mediacién como Sistema Alternativo de Resolucién de Conflictos, se
busca el trabajo con el otro y no contra el otro, a través de una via pacifica y equitativa
para solucionar los conflictos en un entorno de crecimiento, aceptacidn, aprendizaje y
respeto mutuo. Se trata de un proceso voluntario, flexible y participativo de resolucién
pacifica, en el que las partes involucradas en el conflicto recurren voluntariamente a una
tercera persona imparcial, el mediador, para llegar a un acuerdo satisfactorio; este méto-
do promueve la buisqueda de soluciones que satisfagan las necesidades de las partes.
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Hacia una Cultura de Paz

La identidad de la paz se ha ido transformando a lo largo de la historia, creada y pro-
ducida por la actividad humana, cambiando la percepcién del objeto, como el propio
en si (Haro, 2016). Términos como paz, guerra, violencia, conflicto, discordias, han
sido utilizados con mayor frecuencia, se han vuelto parte de nuestra cotidianidad. Hoy
son conceptos cercanos y familiares, pero, al mismo tiempo, complejos, con multiples
significados, segin quién los use y en qué contexto.

La paz es un hecho social que, ademds de acompanar al ser humano desde sus inicios,
es reconocida como una creacién social, a través de la cual se puede identificar la
violencia. La paz no sélo es un suefo, un anhelo o un imaginario. En ocasiones se
argumenta que existen momentos en que la guerra y los conflictos son necesarios para
encontrar la libertad y la paz.

La paz negativa es la concepcién predominante en el mundo. Pone énfasis en la ausencia
de violencia directa. Bajo este argumento, la paz seria, sencillamente, la ausencia de gue-
rra. Este tipo de paz estd latente debido a que las personas no son capaces de diferenciar-
las del todo. La paz positiva, por su parte, supone un nivel reducido de violencia directa
y un alto nivel de musica, para asf generar una transformacion justa y radical en sociedad.
Esta paz no deja de considerarse una utopia (Herndndez et al., 2017; Trifu, 2018).

La construccién de la paz es vista como un concepto global que abarca, produce y sos-
tiene aquellos procesos, planteamientos y etapas necesarias para transformar los conflic-
tos en relaciones pacificas y sostenibles, por lo que la educacién para la paz se resume a
esta transformacién de las relaciones y asi crear las condiciones éptimas para la paz
(Lederach, 1998). La educacién para la paz ha experimentado un desarrollo importan-
te en los dltimos afios. La busqueda de la paz fue la motivacién inicial de la creacién de
la UNESCO tras la Segunda Guerra Mundial. Puesto que las guerras nacen en la men-
te de los hombres, es en la mente de los hombres donde deben elegirse los baluartes de
la paz (Naciones Unidas, 1999). Es aqui en donde la UNESCO puede contribuir a la
construccién de la paz: mediante el desarrollo de una cultura de la paz, fundada en los
valores universales, los derechos humanos y la igualdad entre hombres y mujeres.

Para Galtung (1997, como se cita en Benito y Garcia, 2001), educar para la paz es
ensenar y darle los medios a la gente para encargarse de manera mds creativa y menos
violenta de situaciones de conflicto. La paz no se ve solamente como una fase en
tiempo, sino como un proceso socialmente dindmico y, como tal, conlleva una inver-
sién y un mantenimiento continuo (Lederach, 1998).

Una cultura de paz no puede ser impuesta, deberd ser entendida y adoptada desde
dentro, surge de la propia poblacién y se desarrolla de diferente manera de acuerdo
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con el contexto. Comprender la educacién para la paz es mds importante que nunca,
ya que como sociedad nos enfrentamos a un periodo de nuestra historia en la que la
guerra y los conflictos (en cualquiera de sus dimensiones) provocan la mayor destruc-
cién de vidas, escenarios y propiedades.

La violencia y los conflictos afectan la vida de las personas, modifican y reajustan la
cultura y la sociedad, asi como la violencia y conflictos armados repercuten en el de-
sarrollo del pais, de igual manera perjudican el desarrollo de nifios, jévenes, adultos y
adultos mayores, ya que estos conflictos violentos impactan en todas las dimensiones
de sus vidas. Un tema o ensefianza clave para la vida es la paz o convivencia pacifica
(Esquivel y Garcia, 2018; Zurbano, 1998).

Cultura de Paz

La idea de cultura de paz se consolida como propuesta de accién al término de la
llamada Guerra Fria, en un contexto de globalizacién neoliberal cada vez mds injusto.
En este escenario se genera a partir de una sociedad civil como una apuesta ética, para
hacer frente a la situacidn y al contexto del momento, mientras que como concepto
se consolidd y estableci6 en la carta de las Naciones Unidas y en el respeto de los de-
rechos humanos. Se basé principalmente en transformar los conflictos, evitar aquellos
que puedan evitarse, restaurar la paz y la confianza. Su propésito va mds alld de los
limites de los conflictos armados, haciéndose presente en el dmbito social, laboral,
personal y escolar (Pérez-Viramontes, 2018; Rojas, 2018; Ventura y Torres, 2017).

Para establecer y generar el progreso de la cultura de paz se desarrollaron diversos
modelos tedricos, tales como el Intimista, que considera que los conflictos son nece-
sarios para buscar una armonia y que la violencia es una caracteristica fundamental e
inevitable en el ser humano; el Conflictivo Violento, que aprueba el uso de la violen-
cia para darle solucién a los conflictos que se presenten; en este caso, la paz es el re-
sultado de la fase violenta; y el Socio-Critico, desde el cual se trabajé la intervencién
del presente extenso, siendo este un modelo participativo e integral que propone una
amplia vision sobre la educacién para la paz, y plantea partir desde la critica social, la
autorreflexidn, la autonomia racional y liberadora del ser humano. A su vez, propone
realizar una critica de las necesidades colectivas, buscando la participacién de las
personas del entorno para generar una transformacién en la sociedad. Para este mo-
delo, todo dmbito social es un escenario que propone un espacio para el cambio
(Cerdas, 2013; Alvarado y Garcia, 2008).

Segin Sandoval (2013, como se cita en Medrano-Dominguez, 2016), la paz serd in-
tegral y posible mientras se proponga educar en el camino de la diversidad y la cultu-
ra. Que apunte a la no violencia, de tal modo que permita entablar relaciones pacificas
en la practica social.
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De acuerdo con la definicién y el programa de accién de las Naciones Unidas (1998,
como se cita en Cultivemos, 2010; Bonilla, 2018), la cultura de paz contempla una
serie de valores, actitudes y comportamientos que rechazan la violencia y previenen
los conflictos tratando de atacar sus causas para solucionar los problemas mediante
el didlogo y la negociacién entre las personas, los grupos y las naciones.

Convivir en paz no es s6lo una posibilidad, sino una realidad, que poco a poco ha ido
desapareciendo. Una cultura caracterizada por ser de convivencia y participacion, que
rechaza la violencia y se dedica a prevenir los conflictos mediante el didlogo y la ne-
gociacién. Es por eso que se define como el proceso de la sociedad a través del cual las
personas y grupos sociales aprenden a desarrollar conscientemente en el interior de la
comunidad todas sus capacidades, aptitudes y conocimientos (Esquivel y Garcfa, 2018;
Tuvilla, 2004).

Principios de la Educacién Para la Paz

La educacién para la paz debe asentarse en una base sélida y realista. Si no tiene un
buen fundamento en la realidad, cualquier intento de educacién serd poco efectivo.
Y en el caso de educacién para la paz, es necesario partir de ella para comprenderla y
asi poder transformarla, evitando el desénimo. Algunos de los principios de la educa-
cién para la paz son (Bolado, 1995; Garzén, 2017; Sistema para la prevencién de la
violencia escolar, 2022; Zurbano, 1998):

* El cultivo de valores como la justicia, la cooperacién, la solidaridad, el desarrollo
en la autonomia personal y la toma de decisiones, cuestionando a su vez aquellos
valores antiéticos a la cultura de la paz, como la discriminacidn, intolerancia, obe-
diencia ciega, indiferencia, conformismo, insolidaridad.

* Aprender a vivir con los demds y concebir la educacién para la paz como un pro-
ceso de desarrollo de la personalidad, continuo y permanente, aprendiendo a vivir
consigo mismo y con los otros, en la no violencia y asi crear dmbitos de justicia,
respeto y armonia.

* Educar en la resolucién de conflictos es conveniente. Es necesario educar para el
conflicto, estimulando el uso de alternativas en resolucién no violenta de los con-
flictos, desarrollando una sana competencia personal y colectiva, manteniendo
siempre el respeto a la dignidad y los derechos de los grupos vulnerables.

* Desarrollar el pensamiento critico y el didlogo. Los docentes deberan ser cada vez
mds expertos en cultura de las nuevas generaciones. A dialogar también se aprende.
La presencia del otro como interlocutor. Aprender a establecer las condiciones de
respeto para que se dé la comunicacién interpersonal.

* Educacién en la ciudadania para la convivencia comprende educar en valores,
desarrollo moral, desarrollo de las competencias y del aprendizaje, y con ello adop-
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tar y fortalecer una ciudadania colaborativa, reflexiva, responsable y ética.

* Educar para la paz es formar ciudadanos integros y con multiples valores y ética,
por lo que tiene el compromiso de darle un tratamiento transversal, y a su vez
identificar su presencia en el curriculo escolar.

Resolucion de Conflictos: Mediacién

El conflicto es un fendmeno natural en toda sociedad, puesto que ha aparecido
en todas las épocas a lo largo del tiempo. En su mayoria, el cambio y progreso
social que determina la vida en sociedad de los seres humanos es una consecuen-
cia del conflicto en un determinado tiempo. Asimismo, no se puede generalizar
el conflicto como algo negativo o malo para la sociedad (Funes, 2000; La Rosa y
Rivas, 2018; Silva, 2008). Torrego (2007) lo define como un enfrentamiento
entre dos o mds personas debido a la incompatibilidad de posturas, emociones y
sentimientos, el cual, segin como se afronte la relacién entre las partes, puede
debilitarse o fortalecerse.

Existen diversos modelos tedricos que describen y desarrollan el conflicto. Dificilmen-
te un solo modelo tedrico serd universal y veraz, debido a que forma parte de una
realidad social, un contexto social, asi como de su funcionamiento; es decir, el con-
flicto no deberd ser el que se adecue al modelo tedrico, sino que se deberd elegir el
modelo segtin el conflicto a trabajar.

Uno de ellos es el modelo Punitivo, que tiene una fundamentacién regulada por la
normativa y afirma que las sanciones o castigos ante el conflicto son fundamentales.
Una de las limitantes de este modelo es que puede quedar sin solucién el conflicto,
dado que no se habrd dado una reconciliacién entre las partes involucradas y podrian
reforzarse atin més los papeles de victimas y agresores.

El modelo Relacional trata de dar solucién al conflicto mediante el espacio de la rela-
cién, otorgdndole el poder a las partes involucradas, ya que tienen la posibilidad de
entenderse y ofrecer o no la reparacién al dafio que crean conveniente. Considera
como fortaleza la oportunidad del encuentro y el didlogo entre las partes involucradas,
ademis del aprendizaje generado ante la situacién.

Otro modelo tedrico es el Relacional Integrado, de Torrego (siendo este el que se
desarrollard el presente extenso), que prioriza la comunicacién directa entre las partes
involucradas. Aqui ambas partes, por iniciativa propia o incentivados por otros, bus-
can la resolucién del conflicto, de tal manera que por medio del didlogo se llegue a un
acuerdo que beneficie a ambas partes (Funes, 2000; Torrego y Villaoslada, 2004;
Torrego, 2007; Veldzquez, 2018).
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Tipos de Conflictos

Existen diferentes tipologfas. Deutsch (1969 como se cita en Maza y Garcia, 2015)
sefiala las siguientes categorfas: Control de recursos (dinero, poder, espacio). Preferen-
cias personales incompatibles con las de los/as otros/as, intereses deseos o valores
contrarios o simplemente diferentes. Informacién o creencias distintas.

Funes y Saint-Mezard (2001) divide en tres los conflictos: Culturales, en donde se
dan principalmente en relacién con objetos, creencias, valores y/o principio, ideo-
logias, religién, de uno mismo o de otros, normas de convivencia; Politicos, princi-
palmente institucionales y jerdrquicos, competicién; y Técnicos, causados por pautas
de diseno, de espacio, relaciones geografico-fisicas, escasez de recursos, basados en la
falta de comunicacidn, intereses y necesidades, definiciones de roles, y/o autoridad,
condiciones temporales.

Morales (1999, como se cita en Maza y Garcfa, 2015) hace la clasificacién segin sea
la intensidad en conflictos tratables (de baja intensidad) y conflictos intratables (de
alta intensidad). Los primeros son aquellos en los que, a pesar de que existe violencia,
la negociacién es la que cierra el ciclo y acaba por generar una solucién que reconoce
la legitimidad de los intereses del grupo. En cambio, los segundos se caracterizan por
obtener repetidos fracasos en los intentos de solucién.

Se trata de conflictos que han afectado a muchas generaciones y que han causado
muchos problemas al grupo, e incluso se constituyen como parte de él. No obstante,
ambos tipos de conflictos tienen cosas en comun, ya que se componen de los mismos
elementos (contexto, origen, individual, procesos de grupo, relaciones intergrupales,
indicadores de intensidad), pero es el contenido de esos elementos el que varia de una
forma de conflicto a otra.

Alternativas de Resolucién de Conflictos

La resolucién de conflictos corresponde a medios alternativos que, con la presencia de
una tercera persona que actiia como facilitadora en resolucién o prevencién de con-
flictos, ayuda a conciliar la situacién. También permite a los participantes ser gestores
de cambios propositivos y proactivos, asimismo genera un ambiente de satisfaccién y
beneficio para las partes involucradas (Cecchini-Estrada et al., 2015; Martinez-Otero,
2001; Vaello, 2003).

* Negociacién: proceso en el que las partes involucradas llegan a un acuerdo, ya que
este proceso requiere la interaccién y la comunicacion, para asi defender sus inte-
reses. Se pretende que, de un modo pacifico, se facilite el intercambio de objetivos,
sin utilizar la violencia. Es una habilidad que engloba la comunicacidn, escuchar,
entender y recibir, para llegar a una negociacién. Y esta se puede aplicar cuando
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los conflictos son demasiado complejos, cuando ambas partes tienen un determi-
nado nivel de compromiso, enfatizando los intereses personales de ambas partes
(Fisas, 2005; Paz, 2004; San Cristébal, 2013).

* Arbitraje: se trata de un proceso mediante el cual un tercero, que es un particular,
decide sobre el caso que se le presenta y las partes o actores aceptan la decisién. Se
parece a un juicio donde el drbitro es elegido por las partes, en gestién de la con-
ciliacién. En este proceso, la decisién del tribunal de arbitraje se asimila a la sen-
tencia de un juez y es denominada “laudo arbitral”. El 4rbitro actia como auxiliar
de la justicia, buscando que esta se haga mds clara para que los actores puedan
determinar las reglas de procedimiento y se convierta en un instrumento comuni-
tario (Fuquen, 2003; San Cristébal, 2013).

*  Mediacién: proceso en el que una persona imparcial, el mediador, coopera con los
interesados para encontrar una solucién al conflicto. Se trata de un sistema de
negociacién facilitada, mediante el cual las partes involucradas en un conflicto,
preferiblemente asistidas por sus abogados, intentan resolverlo con la ayuda de un
tercero imparcial (el mediador), quien actGa como conductor de la sesién ayudan-
do a las personas que participan en la mediacién a encontrar una solucién satisfac-
toria. El mediador escucha a las partes involucradas para determinar los intereses
y facilitar un camino que permita encontrar soluciones equitativas para los parti-
cipantes en la controversia. El acuerdo no produce efectos juridicos, salvo que las
partes acuerden formalizarlo en una notarfa o centro de conciliacién (Fisas, 2005;
Paz, 2004; San Cristébal, 2013).

Mediacién

La mediacién es un proceso cooperativo de resolucién de conflictos, que implica que
las partes involucradas manifiesten su deseo de participar y mostrar voluntad para
alcanzar un acuerdo. Requiere la participacién de un tercer neutral dotado de capaci-
dades negociadoras para que los agentes del conflicto busquen auténticas alternativas
de solucién. Esta tercera persona neutral, conocido como el mediador, es escogida por
ellos y la solucién a la que se llegue nunca podrd ser impuesta por él (Martinez, 2018;
Torrego y Villaoslada, 2004).

Aguirre (2005, como se cita en Morte, 2018) la entiende como un proceso para la
resolucion de conflictos en el cual existe una tercera persona, el mediador, que
constituye un participante voluntario e imparcial que facilite el proceso de busque-
da de solucidn. Es un sistema alternativo de resolucién de conflictos, trabaja a la par
con los involucrados en el conflicto, buscando una via pacifica y equitativa en un
entorno de crecimiento, aceptacidn y aprendizaje. Consiste en un proceso volunta-
rio y participativo de resolucién de conflictos, para llegar a un acuerdo satisfactorio
para ambas partes. La mediacién como un sistema de ayuda entre iguales con estra-
tegias en las que los alumnos asisten a sus compaferos en situaciones de debilidad,

193



FORMACION DE ALUMNOS MEDIADORES EN EDUCACION SECUNDARIA...

maltrato e indefensién (Banco Interamericano de Desarrollo [BID], 2019; Ibarro-
la-Garcia e Iriarte, 2013).

Existen modelos tedricos de mediacién que favorecen la transformacién de los indi-
viduos después del conflicto y la dindmica del didlogo. En el Modelo Tradicional o
Harvard (Arnaldo, 2015; Herndndez, 2014; Naté et al., 2006), el tipo de comunica-
cién es lineal y bilateral y por medio de preguntas abiertas, evitando todos aquellos
interrogatorios cerrados; por ende, elude aquellas respuestas limitadas y flexibles. Este
modelo potencia y anima a las partes involucradas en el conflicto a evitar estancarse
en el pasado y, en vez de eso, poner énfasis en el futuro, resultando esta parte funda-
mental para restaurar o instalar el equilibrio entre las partes involucradas en el con-
flicto. Revaloriza aquellos canales de comunicacidn entre las partes y con ello alcanza
un acuerdo, considerando la mediacién como una negociacién colaborativa, asistida
por un tercero cuyo fin es la resolucién del conflicto.

En el Modelo Circular narrativo (Munuera, 2007), el mediador se propone reforzar
y facilitar el aprendizaje de las funciones del yo a través de liberar, estimular y orientar
la motivacién de la persona para generar el cambio. Busca, en conjunto con la perso-
na, reducir sus temores y ansiedad, permitiéndole implicarse en la tarea de resoluciéon
de las dificultades. Este modelo utiliza la comunicacidn circular, que incluye los ele-
mentos verbales y paraverbales (corporales, gestuales, etc.) y cualquier elemento
puede ejercer comunicacién. Aqui es necesario cambiar la narrativa de las partes,
puesto que el conflicto se ve desde el punto de vista personal, como una historia que
cuenta cada una de las partes (Arnaldo, 20015; Nat6 et al., 2000).

El Modelo Relacional Integrado de Torrego, que se desarrollé en la intervencién,
prioriza la comunicacién directa entre las partes involucradas. Ambas partes, por
iniciativa propia o incentivados por otros, buscan la resolucién del conflicto por me-
dio del didlogo y llegar a un acuerdo que las beneficie por igual. Entre las ventajas de
este modelo destaca el potencial de relacién de los dafios causados a personas u obje-
tos, de reconciliacién y de resolucién, de tal manera que los conflictos pasan de estar
estancados y reforzados, a permitir una resolucién y mejora de las relaciones y convi-
vencia entre las partes involucradas en el conflicto (Torrego, 2007; Torrego y Villaos-
lada, 2004; Veldzquez, 2018; Viana, 2011).

Principios de la Mediacién

Los principios son la voluntariedad, confidencialidad, aumentar el respeto y la con-
fianza entre ambas partes, la imparcialidad, facilitar que se establezca una nueva rela-
cidén entre las partes en conflicto, flexibilidad y autocomposicién de las partes, corre-
gir percepciones e informaciones falsas que existan en relacién con el conflicto y entre
los implicados (Iungman, 1996; Paulero, 2011; Schiffrin, 1996).
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Voluntariedad. Entrana la mds intima esencia de la mediacién, vincula la volunta-
riedad con el derecho a permanecer o separarse del proceso, tanto de las partes
involucradas en el conflicto como del mediador, teniendo en cuenta las circuns-
tancias de la situacién. Lo importante es que no se le prive a los involucrados de
su derecho a acceder a la justicia cuando cada uno lo desee. Este principio deberd
a acompafiar a las partes en el proceso desde el inicio hasta el final de la mediacién
(Garcia, 2010; Pereira et al., 2013).

Imparcialidad. Vinculado a la obligacién que tiene el mediador de garantizar el
equilibrio de las partes involucradas en el conflicto y el derecho fundamental de
estas a la igualdad a lo largo del proceso. Senala que, durante el proceso de media-
cién, se garantizard que las partes intervengan con plena igualdad de oportunidades,
manteniendo una postura equilibrada en sus posiciones, y manteniendo el respeto
hacia las opiniones y puntos de vista expresados por las partes. Asimismo, el me-
diador deberd mantener la imparcialidad respecto a su actuacién a lo largo de todo
el proceso. El equilibrio de las partes permitird una participacién efectiva en el
proceso de mediacién (Garcia, 20105 Pereira et al., 2013).

Neutralidad. Es hablar de la capacidad de gestién y autonomia que mantienen las
partes involucradas durante todo el proceso de mediacién para poder resolver los
conflictos, y asi mantener los acuerdos. Neutralidad es asistir a las partes para ob-
tener una negociacién. El mediador no tiene poder para imponer una solucién a
las partes. Y los valores, sentimientos y prejuicios del mediador no deben obstacu-
lizar la mediacién. La neutralidad es una caracteristica primordial del mediador en
el proceso (Garcia, 2010; Pereira et al., 2013).

Confidencialidad. Permite generar un espacio de confianza, necesaria para que
las partes involucradas en el proceso logren definir sus intereses y puedan, a su
vez, generar los acuerdos. La confidencialidad no sélo estd destinada para el
mediador, sino también para las partes involucradas en el proceso de resolucién
de conflictos. Incluso si ambas partes deciden renunciar al proceso de medicién,
podrdn renunciar o mantener el principio de la confidencialidad (Garcia, 20105
Pereira et al., 2013).

Mediacién Escolar entre Pares

Este modelo de resolucién de conflicto, mejor conocido como peacemakers o pacifi-
cadores y vinculado a los movimientos de cultura de paz, es bastante comiin en mo-
vimientos diplomdticos. En intervenciones escolares implica llevar estos actores,
promotores de paz, a los centros educativos a desarrollar una resolucién pacifica de
conflictos cotidianos, con la misma diplomacia a pequefia escala (Funes, 2000).

En la mediacién como medio de accién para solucionar el conflicto se observan inte-
racciones guiadas por un potencial capaz de estimular el aprendizaje democrdtico
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entre los involucrados en el proceso. Por lo tanto, la mediacién se configura como
herramienta capaz de facilitar la tarea responsable de argumentar cada una de las ac-
ciones a las personas implicadas, para lograr una situacién mucho mds educativa. La
figura clave es el mediador, papel que pueden jugar los propios alumnos, docentes o
incluso un técnico profesional de la comunidad educativa. En cualquiera de ellos, el
mediador tendrd el poder de educar, acompanando a los protagonistas del conflicto
en la exploracién de la situacién, ayudando a verbalizar las acciones realizadas, sin
posicionarse, construyendo una solucién pacifica y contribuyendo a que se den cuen-
ta de lo sucedido (Amstutz et al., 2005; Lacoba, 2018).

En el 4mbito educativo, la mediacién escolar es vista como un proceso mediante el
cual los miembros de la comunidad educativa en conflicto —alumnos, decentes o padres
de familia— son guiados por tercero neutral e imparcial llamado mediador escolar,
quien, a través del uso de herramientas, habilidades y estrategias, colabora con las
partes para que se comuniquen de manera efectiva, sin vulnerar los derechos de los
menores, asistiéndolos para posibilitar la toma de decisiones (Salazar, 2020).

En algunos programas de mediacion escolar, los actores que fungen como mediadores
pueden ser los alumnos, mediando entre sus propios compaferos. Es el modelo més
desarrollado y extendido, pues implica la mediacién entre iguales, a diferencia del
modelo de mediadores adultos, ya sea interno o externo a la institucién educativa. En
este modelo, un mediador profesional es contratado o solicitado por la institucién
educativa para dar solucién a los conflictos que se presenten en la escuela, con un
docente, padre o madre de familia, directivo y/o alumno (Funes, 2000).

La mediacién escolar conlleva un importante componente educativo, ya que potencia
la gestion de conflictos de tal manera que las partes involucradas en el conflicto salgan
beneficiadas; otro componente es la motivacién, dado que las partes deben estar de
acuerdo en cooperar con el mediador, asi como respetarse durante y después del pro-
ceso (Aragiiez, 2020; Vizquez, 2012).

Para Ibarrola-Garcia e Iriarte (2014), la mediacién escolar supone una experiencia
transformadora, ya que aumenta su comportamiento altruista (el locus de control
interno y el liderazgo positivo). Por su parte, los alumnos mediados quedan predis-
puestos, gracias a la mediacién, a comprenderse mejor interna y mutuamente, para
ver el conflicto de una manera nueva y positiva, y también la mediacién hace un
trabajo experiencial con ellos de cambio personal e interpersonal, mejorando la com-
prensién de los otros y del entorno.

Implementar la mediacién escolar promueve el desarrollo de competencias para la
vida, razén por la cual se atiende a la comunidad educativa en general, respondiendo
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asi a los propésitos superiores de educacién. Implementar la mediacién entre pares es
fomentar, a su vez, la autonomia en la resolucién de conflictos entre alumnos, por lo
que el mediador escolar debe demostrar que posee conocimientos y aptitudes en el
dmbito de la intervencidn social y habilidades para ayudar a que los demds puedan
solucionar sus conflictos. Por tanto, un mediador debe poseer las siguientes aptitudes,
habilidades y capacidades (Funes, 2000; Iungman, 1996; Pizarro, 2018):

* Capacidad de escucha activa y comprensién. Paciencia en toda la intervencién y
con todas las partes. Buena capacidad de comunicacién para informar, motivar
y evitar confusiones a la hora de mediar con las partes.

*  Capacidad de sintetizar y potenciar las soluciones aportadas por las partes en conflicto.

*  Ser imparcial y neutral en todo momento.

* Capacidad de optimismo y de motivacién.

* Habilidad para transmitir tranquilidad y serenidad a las partes.

* Tener la habilidad de la naturalidad y de ser comprendido con facilidad. Esto
ayudard enormemente a que se pueda crear empatia y aceptacion entre las partes.

* Sensibilidad ante las emociones de las personas, pero sin dejarse influir por ellas,
puesto que puede originar un mal proceso de mediacién.

* Capacidad de proponer actitudes éticas y morales desde un punto de vista objetivo.

* Capacidad de interpretar el mensaje principal de las conversaciones con intuicién
e inteligencia.

Intervencién

Resulta indispensable comprometer la participacion activa de directivos, docentes, orien-
tadoras, padres y estudiantes, y crear e impulsar programas de formacién desde el curri-
culo académico, de tal manera que la escuela se transforme en un espacio de sana convi-
vencia. Es prioritario formar y fomentar espacios formales para el didlogo y andlisis de
conflictos, asi como planes concretos de formacién de mediadores, vinculando a la Se-
cretarfa de Educacién para tal fin. Se requiere iniciar procesos de exploracién y formacién
de los individuos segtin sus habilidades y necesidades, con el objetivo de canalizar sus
actitudes violentas hacia el desarrollo de diversos proyectos (Martinez, 2018).

Disefio Metodolégico

Por tanto, se considerd el “formar alumnos mediadores para la prevencién de la vio-
lencia escolar entre pares en adolescentes de secundaria del estado de Zacatecas” como
el objetivo general. La poblacién participante estuvo integrada por adolescentes de
educacién bésica secundaria del estado de Zacatecas, con edades comprendidas de
entre los 11 a los 15 afios y que cursen el segundo y tercer grado (dado que el instru-
mento requiere que el grupo se conozca un poco, ya que las preguntas son por nomi-
nacién). Desde un estudio cualitativo, un paradigma de transformacién (Ito y Vargas,
2005) y un diseno investigacién accién (Colmenares y Pinero, 2008).
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El instrumento que se utilizd, Test Sociescuela, como hace mencién Recio (2011), es una
herramienta informdtica de ficil aplicacién que permite obtener informacién precisa sobre
la estructura relacional de los grupos de alumnos del centro, asi como detectar situaciones
conflictivas y dindmicas sociales negativas que se producen entre el alumnado (bullying,
aislamiento, liderazgos negativos). Asimismo, permite la posibilidad de la aplicacién tem-
prana de una serie de pautas para su prevencion y tratamiento (a través de la ayuda entre
iguales, formacién de grupos de un curso al siguiente, aprendizaje cooperativo).

El funcionamiento del programa ya no requiere ningtn tipo de instalacién, funciona
en formato web y, por ello, para que se diferencie de la fase anterior, no necesita ser
instalado, y se denominard Sociescuela por contraposicién del IeSOCIO, que si ne-
cesitaba dicha instalacién. A partir de la aplicacién de dicha prueba, los resultados se
corrigen automdticamente y se muestran disponibles en el sistema del test.

Procedimiento de la Intervencién

Fase 1. Acercamiento con las Autoridades de la Institucién Educativa y Padres o
Tutores de los Estudiantes

Se tuvo un acercamiento inicial con la institucién educativa, ubicada en el estado de
Zacatecas, en una zona de actual interés en temas de seguridad y violencia. En la reunién,
en la que participaron los responsables de direccién y subdireccién de la institucién
educativa, se dieron a conocer los objetivos del proyecto y del programa de intervencién,
se expresaron detalles de las actividades de la intervencién, como calendarios de activida-
des. Se esclarecieron algunas dudas y se definieron espacios y horarios en los que se lleva-
rdn a cabo las sesiones de la intervencion para el desarrollo adecuado de este proyecto.

El acercamiento con los padres o tutores de los menores se llevé a cabo en la reunién
de firma de boletas, en donde asisitmos a todos los grupos de la escuela secundaria,
con el fin de realizar una presentacién formal con los padres o tutores, presentando
una figura responsable de la intervencién y del trabajo con los menores; para ello
contamos con el respaldo de la institucién educativa.

Fase 2. Sensibilizacion de Alumnos sobre el Acoso Escolar

Con el fin de informar y sensibilizar al alumno sobre el tema del acoso escolar, me-
diante un curso-taller de dos sesiones presentamos temas de violencia y acoso escolar,
ejemplos sobre el acoso escolar y sus componentes, los tipos de conflictos y de acoso
escolar que pueden presentarse en diferentes contextos. Con ello se evité que el menor
confundiera conceptos y se generd un consenso de la informacién y conocimiento del
tema para realizar la siguiente fase.
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Fase 3. Diagnostico
Aplicacién en linea del Test Socioescuela.

Fase 4. Eleccion y Consolidacion

Ya con los resultados de la fase diagndstica, se hizo la seleccidn de estudiantes candi-
datos a participar en la formacién de alumnos mediadores, de acuerdo con las nomi-
naciones grupales realizadas, que cuenten con rasgos y/o caracteristicas de acciones
prosociales, idéneos para ser alumnos mediadores.

Posteriormente se realizé una reunién con estos alumnos seleccionados para formar
el grupo de mediadores, presentarles los objetivos de la intervencidn, actividades a
realizar y con ello las responsabilidades a considerar una vez consentida su participacién.
Lo anterior, con el fin de mantenerlos informados y con un pleno conocimiento de
su rol en la intervencién. Una vez que se obtuvo su consentimiento para participar en
la formacién de alumnos mediadores, es necesario que los padres o tutores legales de
los menores firmen el consentimiento informado de participacién y autorizacién.

Fase 5. Formacion y Capacitacion de Alumnos Mediadores

Una vez que se contd con el consentimiento de los alumnos y padres o tutores legales
de los menores que accedieron participar en la intervencién del programa de alumnos
mediadores, se inici6 la formacién y capacitacién. Esta se desarroll en seis semanas,
12 sesiones, de 50 minutos cada una, considerando dentro de estas sesiones seis bloques
temadticos, la introduccién al taller, desarrollo del conflicto, desarrollo del tema de
mediacién y habilidades de comunicacién, para luego realizar una pre-mediacién
(periodo de practica en el proceso de mediacién, antes de oficialmente poner el pro-
yecto en prictica en la institucién educativa).

Fase 6. Prdctica y Divulgacion del Proyecto

Una vez concluida la formacién de alumnos mediadores se anuncié en una reunién
escolar, ante directivos, administrativos, personal de apoyo y poblacién estudiantil, el
departamento de alumnos mediadores dentro de la institucién educativa. Esta presen-
tacién fue organizada y desarrollada por los alumnos mediadores. Al final se informé
sobre el proceso para solicitar la mediacidn.

Fase 7. Evaluacion

Esta tltima fase se desarrollé en dos tiempos: al inicio (evaluacién diagndstica), previo
a la formacién de los alumnos mediadores, y una evaluacién final al término de la
formacién y capacitacién de los alumnos mediadores.

— Evaluacién inicial (diagnéstica). Los participantes respondieron un cuestionario que
permite evaluar y medir la cohesién grupal; eso dard indicios de aquellos jévenes que serdn
candidatos idéneos para formar alumnos mediadores, y fue realizada al inicio de la intervencién.
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—Evaluacién final. Disefiada en dos planos.

—La evaluacién llevada a cabo por el investigador, en una evaluacién mixta, por un
agente interno y otro externo.

—Se plantea una autoevaluacién por parte de los alumnos formados como mediadores,
mediante registros de acuerdos e informes del mediador, en donde se identificaron las
observaciones referentes para la mejora del proyecto.

Fase 8. Seguimiento
Este serd a corto plazo al cabo de seis meses de haber concluido y evaluado el programa.

Consideraciones Eticas

Gran parte del conocimiento y actualizaciones en temas de interés en ciencias sociales
involucran el trabajo directo con personas en su dmbito social natural, quienes parti-
cipan de diversas maneras, ya sea respondiendo encuestas, cuestionarios, test, entre-
vistas, historias de vida, participando en grupos focales, o como informantes clave,
como participantes dentro de la etnografia, siendo observados por los expertos inves-
tigadores. Estas personas poseen los datos primarios que servirdn de referentes para las
investigaciones o intervenciones.

Las consideraciones o principios éticos constituyen un aspecto esencial durante el inicio,
desarrollo y evaluacién de cualquier investigacién, por lo que deberdn estar presentes
desde el planteamiento hasta la evaluacién. Esta intervencién ha mantenido el cuidado
de los principios de la ética de investigacién (Alvarez, 2018; Moscoso y Diaz, 2018):

* Respeto por las personas. Se reconoce la capacidad y los derechos de todas las perso-
nas de tomar sus propias decisiones, haciendo referencia a la autonomia y autodeter-
minacién de los individuos, por medio del reconocimiento, su dignidad y libertad.
Ademds, se respalda la necesidad de brindar proteccién a las personas vulnerables,
como los menores de edad, personas con un nivel educativo bajo, personas de escasos
recursos, grupos LGBT'+, grupos de pueblos originarios, entre otros.

* Beneficencia o principio de no-maleficencia. Hace responsable al investigador del
bienestar fisico, mental y social del y/o los participantes en lo que se refiere a la
intervencién, manteniendo al minimo los riesgos en la intervencién.

* Justicia. Se deben distribuir los riesgos y beneficios de la participacion dentro de
la investigacién o intervencién, de tal manera que desde el momento de la seleccién
no se beneficien tinicamente los participantes, la busqueda del conocimiento, el
beneficio cientifico o el interés personal/profesional.

Evaluacién: Primeros Resultados

La evaluacién fue realizada por el investigador en forma mixta, por un agente interno
y otro externo. Fue prevista a corto plazo, en un lapso no mayor a un afio de haberse
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puesto en marcha el departamento de alumnos mediadores en la institucién educati-
va. Para este ejercicio se capacité al agente externo a la investigacién y la institucién
educativa dotdndolos de las herramientas necesarias para llevar a cabo la evaluacién.
Al término de esta evaluacién se redact6 un informe final que inclufa los reportes de
los dos actores que evaluaron la intervencién (formacién de alumnos mediadores).

De acuerdo con el primer informe sobre violencia escolar, del Defensor del Pue-
blo-UNICEF 2000 (2007), el maltrato entre iguales en la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) en Espafa se centré en un tipo especifico de maltrato entre com-
paneros, por abuso de poder (bullying), considerando una muestra de 3 mil estudian-
tes de ESO, de 300 centros escolares (publicos o privados). El cuestionario utilizado
en dicha investigacién contenfa preguntas acerca de conductas de maltrato muy espe-
cificas, que posteriormente podian ser agrupadas en las siguientes categorias:

TIPO DE AGRESION EJEMPLOS DE CONDUCTA

Ignorar

Exclusion social No dejar participar

Insultar
Agresion verbal Poner motes (apodos) ofensivos
Hablar mal de otros a sus espaldas

Esconder cosas de la victima
Romper cosas de la victima
Robar cosas de la victima

Agresion fisica
indirecta

Agresion fisica directa | Pegar

Amenazas solo para causar miedo
Amenazas Obligar a hacer cosas con amenazas (chantaje)
Amenazas con armas (cuchillo, palos, etc.)

Acoso sexual Acosar sexualmente con actos o comentarios

Nota. Tipos de manifestaciones de maltrato por abuso de poder entre iguales contemplados
en el estudio epidemioldgico incluido en el Informe del Defensor del Pueblo-UNICEF 2000
(Defensor del Pueblo, 2007)

Desde la triple perspectiva de las y los escolares, que juegan el rol de testigos, victimas
ylo agresores, en la ESO de los centros educativos espafioles, desde la perspectiva de
los alumnos, se sefialan las formas de abuso (bullying) mds frecuentes y manifestadas
en los centros educativos:

201



FORMACION DE ALUMNOS MEDIADORES EN EDUCACION SECUNDARIA...

TIPO EJEMPLOS

DE AGRESION DE CONDUCTA VICTIMA AGRESOR TESTIGO

Exclusion social Ignorar 14.9 38.7 79.0
No dejar participar 10.7 13.7 66.5
Insultar 38.5 45.5 91.6
Aaresién verbal Poner motes (apodos) 37.2 37.9 91.3
9 Hablar mal de otros 34.9 38.5 88.3
Agresion fisica Esconder cosas 21.8 13.5 73.9
gindirecta Romper cosas 4.4 1.3 37.6
Robar cosas 7.3 1.5 39.5
Agresion fisica | . oear 48 7.0 50.6
directa

Amenazas para 9.7 7.4 66.2

Amenazas causar miedo obligar
a hacer algo (chantaje) 0.8 0.4 12.6
Amenazas con armas 0.7 0.4 6.2

Acosar sexualmente
Acoso sexual con actos o 2.0 0.6 7.6

comentarios

Nota. Perspectiva de la victima, agresor y testigo del tipo de agresion escolar (Defensor del
Pueblo, 2007).

Tras haberse desarrollado e identificado los primeros casos solucionados por los
mediadores escolares y coincidiendo con las investigaciones anteriormente descritas,
en Espana por Defensor del Pueblo (2007), se identificé y comprobé que las agre-
siones verbales son los conflictos que con més frecuencia solicitan el proceso de
mediacién, como chismes, malos entendidos, insultos, amenazas; seguido de las
amenazas, agresion fisica directa, con golpes como (patadas, empujones, golpes en la
cabeza (zapes), pellizcos, pisadas, golpear con otros objetos, jalones de cabello; ex-
clusidn social; acoso sexual, principalmente con actos y comentarios, de acuerdo con
los informes realizados en los procesos de mediacidn, como se muestra en la siguien-
te tabla (elaboracién propia):
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TIPO DE CONFLICTO

Insultar
Hablar mal de otros

Amenazas para generar miedo
Chantaje

Golpes (patadas, empujones, golpes en la cabeza (zapes),
pellizcos, pisadas, golpear con otros objetos, jalones de cabello)

Ignorar
Excluirlos del grupo

Acosar sexualmente con actos o comentarios

Nota. Tipos de conflictos solucionados en el proceso de mediacion escolar (Del Villar, 202)
Elaboracién propia

Conclusiones

Si bien los conflictos son una realidad que han tomado hoy mayor importancia en la
sociedad, y en este caso especifico dentro de las instituciones educativas, identificar
estos conflictos y entenderlos como proceso es una tarea primordial para comprender-
los y darles solucién de manera pacifica, mediante el didlogo y alternativas de resolucién.

Asi, la mediacién es uno de los métodos alternativos de resolucién de los conflictos,
usada a nivel internacional en Europa y Estados Unidos, en donde surgié y se desa-
rrollé mayormente. En el caso nacional, en donde se utiliza es en el Estado de México.
Los programas de mediacién en instituciones educativas, desde sus primeras interven-
ciones, han progresado y mejorado constantemente, adapténdose y cubriendo las
necesidades de la poblacién estudiantil, formando y fomentando una resolucién pa-
cifica de los conflictos, partiendo de los principios de la cultura de paz y la mediacién.

Se ha fomentado y fortalecido el clima escolar, creando en las instituciones educativas
un ambiente més relajado y productivo, aumentando en los alumnos mediadores la
capacidad de resolucién de conflictos de forma no violenta, disminuyendo el niimero
de conflictos y conductas violentas en las escuelas, y reduciendo las sanciones, bajas
académicas y/o traslados por expedientes de indisciplina. Ademds se ha consolidado
la adquisicién y contribucién de las actitudes cooperativas, habilidades de comunica-
cién y escucha activa, reconocimiento de sentimientos, intereses y necesidades propias
y de los otros, asi como la bsqueda de soluciones auténomas y negociadas.

203



FORMACION DE ALUMNOS MEDIADORES EN EDUCACION SECUNDARIA...

El interés de incorporar este tipo de programas a las instituciones educativas debiera
ser una necesidad. Fomentar herramientas alternas, capacitar a los estudiantes en
técnicas de comunicacién y escucha, brindar a los estudiantes capacidades y aptitudes
que se verdn reflejadas en el desarrollo integral del menor, dentro de cualquier drea de
su vida, tanto la educativa, la familiar o la social, fomentando y promoviendo actitu-
des prosociales, autonomia personal y empatia.

La importancia que distingue cada programa y cada intervencién radica en la adaptacién
de la institucién educativa, la implementacién y el adecuado funcionamiento del pro-
grama. La presente intervencién partié de diversos programas e intervenciones interna-
cionales, principalmente espafioles. Es, por tanto, una estrategia preventiva en beneficio
de la prevencidn, la adaptacién e implementacién de una sana convivencia en ambien-
tes educativos, por lo que se considera de gran importancia no limitar las funciones de
los actores del programa, asi como fortaler el programa en las instituciones educativas.

Considerando los referentes mencionados, preguntamos: ;la formacién de alumnos
mediadores podrd prevenir o reducir la violencia escolar entre pares y fomentar una
resolucion pacifica de los conflictos? La respuesta es si, debe comprometerse la parti-
cipacién activa de directivos, docentes, orientadoras, padres y estudiantes, y crear e
impulsar programas de formacién desde el curriculo académico, de manera que la
escuela se transforme en un espacio de sana convivencia.

Es prioritario abrir espacios formales para el didlogo y andlisis de conflictos, al igual que
planes concretos de formacién de mediadores, vinculando a la Secretarfa de Educacién
para tal fin. Se requiere iniciar procesos de exploracién y formacién de los individuos
segun sus habilidades y necesidades, con el fin de encauzar sus actitudes agresivas hacia
el desarrollo de proyectos artisticos, deportivos y democraticos (Martinez, 2018).
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“...en este momento estamos éticamente
obligados y dispuestos a pensar mds
alld de lo que se plantea como los
limites realistas de lo posible”

Judith Butler (2022)

Introduccién

En los dltimos afios hemos sido testigos, en diversos niveles, de un resurgimiento
“agitado” del movimiento de lucha de las mujeres (Lamas y Palumbo, 2023). La
cuestidn de las mujeres se relaciona con varios aspectos clave que vale la pena destacar.

Aunque grupos de la comunidad de Lesbianas, Gays, Bisexuales, Travestis, Transgé-
neros, Transexuales, Intersexuales y Queer (LGBTTTIQ+) han participado activa-
mente, sus demandas no han adquirido la relevancia necesaria. En ciertos escenarios,
estos grupos han sido desplazados o incluso expulsados de asambleas, reuniones o
espacios de discusién sobre las problemdticas de represién, discriminacién y violencia,
tanto hacia las mujeres como hacia sus propias comunidades.

En la misma linea, la participacién de los grupos de hombres ha sido notable, pero
quizd con menos fuerza en comparacién con la de los grupos de la comunidad. Ade-
mds, en algunos sectores que se identifican abiertamente como feministas, la partici-
pacién de los hombres ha sido recibida con desconfianza, lo que ha llevado a su invi-
sibilizacién (Lozano, 2022).
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** Facultad de Psicologfa, Universidad Nacional Auténoma de México.
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Aunque la participacién ha sido significativa, no todas las mujeres han estado involu-
cradas de la misma manera. Este punto destaca la diversidad de experiencias y reali-
dades entre las mujeres que coexisten en la sociedad. Por tanto, es importante reco-
nocer que la participacién se ha centrado en los grupos de mujeres activistas y
principalmente en aquellas con formacién universitaria.

El epicentro de esta situacidn se identificé en dos escenarios especificos: las universi-
dades y las redes sociales, principalmente a través del efecto denominado #Me7oo.
Coincidimos con Cristina Palomar Verea en que dicho “movimiento” —autodenomi-
nado feminista— refleja mds las transformaciones en algunos aspectos centrales de la
vida social contempordnea que el objetivo especifico que explicitamente persigue, es
decir, la denuncia y el castigo de aquellos que han cometido actos de acoso o violencia
sexual contra las mujeres (Palomar, 2023, p. 78).

En los dias previos al 8 de marzo de 2022, el movimiento en contra de los actos de
acoso y hostigamiento en las instituciones educativas mexicanas estaba en pleno as-
censo. En particular, la Universidad Nacional Auténoma de México vivia una agitacién
social impulsada por grupos de activistas que denunciaban' estas situaciones, gene-
radas principalmente por profesores. Poco a poco, estos grupos comenzaron a tomar
instalaciones universitarias, tanto en el nivel medio superior como superior. Univer-
sidades del interior de la Republica e incluso otras instituciones de la capital mexica-
na comenzaron a seguir el ejemplo de la méxima casa de estudios del pais.

La pandemia tuvo un efecto adverso sobre el movimiento de protesta social de las
mujeres. Las instalaciones que habfan sido tomadas por activistas empezaron a quedar
vacias debido a los nuevos temores relacionados con la salud y las medidas de aisla-
miento implementadas por el gobierno federal, lo que gener6 un vacio de participacién
en las instituciones escolares. El levantamiento de las escuelas en paro respondié mds
a la “emergencia sanitaria” que a la satisfaccién de las demandas.

Cuando se implementé lo denominada “nueva normalidad” (Sdnchez, 2023), que fue
mds una continuacién de lo anterior que una verdadera renovacion, las acciones de
denuncia, que habfan ganado fuerza en la etapa previa, se concentraron en un nime-
ro reducido de escuelas. En particular, en la Ciudad de México, la Universidad Auté-
noma Metropolitana (UAM) destacd con uno de los movimientos sociales mds rele-

1 La manera comin que se ha utilizado en la mayoria de los foros y espacios de discusién ha sido la de-
nuncia, concepto que, consideramos, coloca y enjuicia de manera directa al sefialado —principalmente
en las instituciones universitarias, al docente— y lo convierte en participe inmediato del escarnio social.
Por ello, hemos querido evitar dicha conceptualizacién; creemos que es necesario discutir al respecto,
con la idea principal de promover la comprensién y la transformacién.
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vantes de los ultimos afios, comparable sélo con sus histdricas luchas sindicales,
conocidas por su combatividad politica.

A lo largo de este periodo, el movimiento feminista también cobré mayor relevancia
en la denuncia y defensa de los derechos de las mujeres. No obstante, enfrenté difi-
cultades para articular demandas conjuntas, ya que, en cada unidad que se sumaba al
paro, las negociaciones se llevaban a cabo de manera especifica, lo que debilité la
cohesién y la fuerza colectiva. Este enfoque generd logros diversos, pero resulté en una
falta de homogeneidad en las luchas, tanto a nivel nacional y metropolitano como
dentro de las propias instituciones.

Después de esto se presentaron algunas movilizaciones en escuelas de nivel medio
superior de la UNAM, junto con denuncias sobre profesores acosadores en otras es-
cuelas en diversas entidades. A pesar de las tomas de instalaciones, principalmente en
el Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Sur se avanzé poco en articular otras
denuncias, no sélo en la Ciudad de México, sino menos atin en el interior del pais.

De manera similar, las situaciones generadas a partir de la divulgacién de grupos de
mujeres en Estados Unidos a través de las redes sociales, bajo el nombre de #Me7oo,
encontraron réplicas en nuestro pais. Sin embargo, estas no lograron alcanzar la fuer-
za medidtica del vecino del norte.

A raiz de estas movilizaciones, la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)
implementé una serie de medidas en sus multiples sedes, que incluyeron la creacién
de instancias para atender situaciones de violencia hacia las mujeres, con la participa-
cién de la comunidad académica y estudiantil. Ademds, se emitié un protocolo para
abordar cuestiones relacionadas con la violencia de género. Estos protocolos se mul-
tiplicaron, tanto en universidades nacionales como en instituciones de todo el pais.

Asimismo, en la mayoria de las dependencias gubernamentales se implementaron
protocolos, y se emitieron érdenes a empleados y empleadas para asistir a cursos o
talleres sobre cuestiones de género. Estas acciones continuaron hasta 2024.

El 8 de marzo y el 25 de noviembre, dias emblemadticos en la lucha por los derechos de
las mujeres, se convirtieron en discursos oficiales, mientras que las organizaciones
institucionales llenaron estos dias de actividades vacias. En las calles, los grupos de
mujeres denunciaban el incremento de feminicidios, cometidos principalmente por
parejas actuales o exparejas (Pineda, E., 2019, p. 13). Madres con fotos de sus hijas
exigfan su presentacién con vida y el cese de los asesinatos de las madres buscadoras.
Ademds, en las principales ciudades del pais se sumaban a las protestas miembros de la
comunidad LGBTTTIQ+, denunciando asesinatos, violencia, estigmatizacién y acoso.
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En el imaginario colectivo mexicano existe la frase coloquial de que “los mexicanos
siempre llegamos tarde a todo”, y parece que esta idea se refleja también en las dis-
cusiones sobre los movimientos de las mujeres. A continuacién presentamos algunos
datos relevantes. Las investigaciones sobre violencia de género en las Instituciones de
Educacién Superior (IES) en México comenzaron con Buquet, Cooper, Mingo y
Moreno (2013), Mingo (2013), y entre 2017 y 2018, con los estudios de Echeverria,
Paredes y Kanttn (2017); Valdez y Rios (2014); Magana y Florido (2018), y Lozano,
I. et al. (2021).

Al arranque del siglo XXI, la UNAM continué con su tradicién de investigacién,
utilizando metodologias cuantitativas y cualitativas para conocer la presencia y mag-
nitud del acoso y hostigamiento sexual (AHS) en sus Escuelas y Facultades. Inicial-
mente, esto se ligd al protocolo “Una Vida Libre de Violencia”, y posteriormente se
consolidé una linea de conocimiento en relacién con las manifestaciones, percepcio-
nes y representaciones del AHS y su impacto en la salud mental y el desempeno esco-
lar de quienes lo experimentan.

Un ejemplo es la investigacién hecha por Valadez y Rios (2015), en la Facultad de
Estudios Superiores Iztacala, sobre las percepciones de acoso y hostigamiento sexual
contra las mujeres. En esta misma linea, Rosalia Carrillo Meraz (2019) exploré el
acoso y hostigamiento sexual en las IES, partiendo de la premisa de que estas practicas
se han normalizado, dificultando el registro de su frecuencia y magnitud.

A pesar de estos esfuerzos, sigue existiendo un subregistro significativo de las pricticas
de acoso y hostigamiento que afectan la calidad de vida y el desempefio académico de
estudiantes y otros actores de la vida universitaria. Comprender la magnitud del pro-
blema ha permitido convertir el tema en objeto de investigacién y de preocupacién
gubernamental, induciendo a las instituciones a integrarlo en sus planes de desarrollo
y agendas de investigacién.

Es fundamental abordar el fenémeno desde multiples perspectivas, evitando enfocar-
se exclusivamente en la descripcion de la violencia y los castigos para los responsables.
Tal como sefiala Pinker (2003), es posible que terminemos dedicando mds tiempo a
describir la violencia y a hacer protocolos para castigar a los responsables, que a com-
prender el acoso y el hostigamiento.

Para investigar la violencia de género y sus manifestaciones es esencial reconocer que
afecta tanto a mujeres como a hombres, aunque los factores de riesgo o vulnerabilidad
para las mujeres son diferentes por el solo hecho de serlo. Explorar y comprender los
contextos de poder en los que se enmarca este fenémeno se convierte en una necesidad
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urgente. Recientemente se han realizado investigaciones especificas sobre el acoso y
hostigamiento sexual en las universidades, lo que ha dado lugar a experiencias insti-
tucionales para la atencién y prevencién de la violencia.

“Se entiende por violencia de género el ejercicio de la violencia que refleja la asimetria
existente en las relaciones de poder entre varones y mujeres, perpetuando la subordi-
nacién y desvalorizacién de lo femenino. Esta se caracteriza por responder al patriar-
cado como sistema simbdlico que determina un conjunto de pricticas cotidianas que
niegan los derechos de las mujeres y reproducen el desequilibrio y la inequidad entre
los sexos” (Rico, 1996, p. 8).

Como se observa en las lineas previas, el abordaje de la violencia en los escenarios
universitarios sigue siendo sumamente complejo. Aunque el discurso oficial sugiere
didlogos transparentes y horizontales, la realidad cotidiana es diferente. Los protocolos
en muchas instituciones universitarias han comenzado a quedarse en letra muerta,
enfrentdndose no sélo a la burocracia, sino también a las arraigadas miradas hetero-
patriarcales que han permanecido fosilizadas durante afios en estos espacios.

En la educacién hemos vivido dos grandes sismos en los tltimos afios. Uno de ellos
comenz6 con las movilizaciones y denuncias de violencia hacia las mujeres dentro de
las universidades. El otro, y con mayor repercusion, ha sido la pandemia de Covid-19
(De Diego y Sdnchez, 2023; Sdnchez y De Diego, 2022). Aunque no profundizaremos
en las transgresiones y violencia social generadas por la pandemia, mencionaremos
uno de los elementos de ruptura que se presenté: la educacion.

La pandemia evidencié las profundas laceraciones que la educacién, en todos sus ni-
veles, ha sufrido durante mucho tiempo. Laceraciones que todes observdbamos,
cuestiondbamos y criticdbamos, pero que nunca se habfan manifestado con tanta
crudeza como durante la denominada “crisis sanitaria” (Sinchez, 2023).

El impacto del sismo educativo ha sido poco revalorado. En la inercia de las burocra-
cias, no sélo en la Secretarfa de Educacién Publica (SEP) sino en muchas otras insti-
tuciones, incluida la propia UNAM, tristemente hemos vuelto a hacer lo mismo, de
la misma manera que antes de la pandemia.

Estos dos sismos, el de la pandemia y el educativo, adn no han concluido. Cada uno va
tomando su forma y su espacio. Las construcciones tradicionales ya no parecen represen-
tar las formas adecuadas para actuar y transformar. La flexibilidad y la emergencia nos
han permitido comprender constructos de transformacién que antes desestimdbamos.
Hoy, mds que confianza, existe la certeza de que, desde la continuidad de la diversidad de
grupos y opiniones, es donde se tejen futuros impredecibles y con formatos no canénicos.
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La verticalidad institucional es uno de los factores que debemos transformar. Aunque
todavia no podemos vislumbrar plenamente los obstdculos que enfrentaremos en este
proceso, lo cierto es que la urgencia del cambio es inminente. Dar pasos hacia su
concrecidn serd una tarea que debemos asumir de manera consciente y clara, frente a
la incertidumbre caética de nuestro futuro.

En el esfuerzo por construir argumentos claros que generen espacios de reflexién sobre
la dificultad de abordar las violencias hacia las mujeres en escenarios educativos
—principalmente en la educacién media superior y superior—, a continuacién pre-
sentamos una premisa con la que comenzamos nuestro andlisis. Esta nos ha permitido
explorar nuevos caminos y abrir, en la medida de lo posible, nuevas discusiones con
la intencidn esencial de transformacién: es un fenémeno siempre visible, antes natu-
ralizado y hoy cuestionado.

Quizd deberfamos comenzar a transgredir este planteamiento. Desde nuestra perspec-
tiva, en lugar de llegar a conclusiones contundentes, proponemos explicaciones que
puedan abrir el debate.

La discusion sobre la invisibilidad o visibilizacién de un fenémeno estd ligada a pro-
cesos de aprendizaje sociocultural. Hace referencia a cémo los seres humanos repre-
sentamos los saberes cotidianos en nuestra realidad.

A partir de lo que sabemos sobre c6mo aprendemos, destacamos cuatro elementos
fundamentales. Seguramente, en la reflexién de quienes lean esto, podrian afadirse
otros elementos. Sin embargo, por ahora, estos serdn suficientes para iniciar el debate:

1. Aprendemos a través de narraciones.

2. Aprendemos en contextos especificos.

3. Aprendemos en situaciones de afectividad.
4. Aprendemos con les otres.

Para la comprensién de estos cuatro elementos usaremos un trabajo de indagacién e
investigacién® que hemos desarrollado por anos con alumnes de maestria y licencia-
tura en una de las unidades de la Universidad Pedagégica y que tiene que ver con las
reconstrucciones identitarias de los contextos cotidianos del “ser” mujer.

2 Proyecto de Investigacion: “Vivir sin miedo: co-construccién de comunidades académicas con perspecti-
va de género”, dictaminado por la Comisién de Evaluacién y Seguimiento de Proyectos de Investigacién

e Intervencién de las Unidades UPN de la CDMX.
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Presentamos brevemente cada uno de nuestros cuatro elementos y enriquecemos su
argumentacién con ejemplos tomados de las autobiografias mencionadas ya, con el
fin de abrir “ventanas” de comprensién para cada uno de ellos.

Aprendemos a Través de Narraciones

Nuestras culturas humanas son grandes constructoras de narraciones (Bruner, 1999;
Breithaupt, 2023), tanto sobre el futuro como en la recreacién del pasado, generando
un presente que nos otorga significado y construye geografias de sentido, certeza y
certidumbre.

Desde antes de nacer, nuestras “tradiciones” delineaban escenarios de actuacién y de
ser para las nuevas generaciones. Los tradicionales colores azul o rosa (Lloyd, 1990)
nos imbuyen en una configuracién de comportamientos, formas de relacionarnos,
maneras de actuar en el mundo y expresiones de afecto predeterminadas. Todo esto
se enmarca metaféricamente en dos colores, sin ofrecer ninguna otra opcién en el
amplio arcoiris de la vida. Como sefiala Judith Butler, “la nocién de que puede haber
una ‘verdad’ del sexo, como irénicamente la denomina Foucaul, se crea justo a través
de las précticas reguladoras que producen identidades coherentes dentro de la matriz
de reglas coherentes de género” (Butler, 2018, p. 72).

Las narraciones que presentamos adquieren las caracteristicas de las voces de los y las
participantes, entrelazadas en tejidos relacionales amalgamados con historicidades de
larga data, fosilizadas en las memorias, y con escasos o nulos grados de flexibilidad
para su transformacion.

Ventana 1

“...en mi segundo afo de bachillerato conoci al papd de mi hijo, yo lo amaba mucho.
Querfamos casarnos y comenzamos a hacer planes. Cuando iba en sexto semestre, él
hablé con mi papd respecto al tema. Recuerdo que nos dijo: “Terminen la escuela y
después hablamos del tema’. Terminamos la escuela. Yo sali de 17 afios y él de 18. Yo
queria seguir estudiando, obviamente con su apoyo. Como mi novio y como pareja,
él me dijo que no, que ya estaban nuestros planes y en esos planes él no queria que
estudiara. Traté de convencerlo, pero jamds quiso.

El lloré mucho, pensé que no me casarfa con él, pero no era eso. Tampoco querfa que
trabajara, y yo estarfa sola en casa hasta que él llegara. Yo queria ser maestra y estudiar
para esa carrera, pero lo tomé a mal. Recuerdo que ese dfa su mamd fue a mi casa a
hablar conmigo respecto al tema y no quise discutir mds. Me casé y dejé a un lado lo
de ser maestra. Yo tenfa 18 afos, y a los 19 me embaracé. Mi embarazo fue riesgoso,
y yo me aferré a tener a mi bebé. Me cuidé muchisimo.
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Cuando comencé a vivir con mi esposo en casa de su mamd, tuve experiencias muy
feas, y tuvimos demasiados problemas”.
(Testimonio autobiogrifico, Rosa®).

Ventana 2

“Desde que tengo memoria, mi padre en muchas ocasiones no llegaba a casa después
del trabajo, y mi madre se volvia loca de ira y salia a buscarlo. En muchas ocasiones
regresaba con él y en otras no. Mi papd siempre estaba intoxicado de alcohol o drogas,
y era cuando ardfa la casa. Ellos se golpeaban de una manera tan fea con todo lo que
estuviera a su paso, y ni uno ni otro cedia hasta que se cansaban y se calmaban. Mien-
tras tanto, mi hermano y yo nos queddbamos en nuestro cuarto con la tele muy alta
para no escuchar.”

(Testimonio autobiografico, Clara).

Ventana 3

“La agresividad de mi padre no sélo era hacia mis hermanas, sino también hacia mi
madre. Hay una escena que no he podido olvidar. Ese dfa eran como las 9 de la noche
y todas nos encontrdbamos ya acostadas. Mi papd acababa de llegar. En el patio de la
escuela primaria habfa un baile, ya que era la fiesta de la colonia Santa Rosa de Lima,
y mi papd le pidié a mi mam4 que se levantara y que fueran al baile. Mi mam4 le
contesté que estaba muy cansada, y la reaccién de mi padre fue tomarla del cabello,
tirarla de la cama y exigirle que fuera con él. Mi mamd, con tal de que nosotras no
nos diéramos cuenta, se levantd, se vistid y se fue con él, sin saber que yo habia ob-
servado toda la escena y que me habia quedado llorando debajo de las cobijas”.
(Testimonio autobiografico, Luisa).

Ventana 4

“...la relacién entre mi padre y todas mis hermanas no era tan buena; todas, a excep-
cién de mi, le tenfan miedo. Era sumamente estricto y poco carifioso; hoy puedo
decir que era poco tolerante y siempre reaccionaba con violencia. Mis hermanas
mayores fueron las que mds sufrieron su agresividad. Cuando ¢él se enojaba, les pegaba
muy feo; solia tomarlas del cabello, tirarlas al piso y patearlas. Nunca les sacé sangre,
porque creo que sabia dénde lastimarlas. En otras ocasiones se quitaba el cinturén y
las golpeaba con ¢él. Yo era muy pequefia y no lograba entender por qué reaccionaba
asi. Si en alglin momento mis hermanas se peleaban entre ellas, él siempre les pegaba
a las dos, sin darles ninguna explicacién”.

(Testimonio autobiografico, Marla).

3 El nombre de las alumnas no es el real, se ha modificado para mantener y preservar su identidad.
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Ventana 5

“Mi padre era tan agresivo que, sin importar el motivo, se enojaba y golpeaba a mis
y

hermanas. Tal vez porque tiraron un tenedor, porque se les rompi6 un vaso, porque

no lo escucharon cuando las llamé, porque se tardaron mucho cuando fueron a la

tienda, porque confundieron el nombre de una herramienta, etcétera”.

(Testimonio autobiografico, Carmen).

Reflexion: Aprendemos a través de narraciones

Las ventanas testimoniales nos muestras las expresiones de comportamiento encajo-
nados en lo que debe de ser y hacer, tanto el hombre en su papel de padre, esposo o
hermano y la mujer en sus diversas representaciones, comportamientos que configuran
miradas de una cultura heteropatriarcal donde la violencia se convierte en la moneda
de cambio relacional entre estos dos actores vestidos de azul o de rosa.

Aprendemos en Contextos Especificos

Todas nuestras interacciones estdn moldeadas por patrones de actividad que ocurren
en lugares especificos: la escuela, el templo, el hogar, el pueblo, la ciudad, el museo,
entre otros. Estos espacios, a menudo recreados, reconfiguran continuamente sus

significados previos (Rogoff, 1993; Lave, 1991).

Es crucial destacar que cada uno de estos contextos posee distintas posibilidades relacio-
nales, algunas mds restrictivas que otras, lo cual facilita o limita la construccién de nuevos
procesos, relaciones emergentes y habilidades socioafectivas. Sin embargo, también
pueden imponer restricciones y fracturas relacionales, especialmente cuando se restringen,
cuestionan, interrumpen o prohiben los vinculos con otros (Del Rio y Alvarez, 1994).

Esta dindmica compleja subraya la influencia poderosa de los entornos sociales en la
formacién de identidades y en la configuracién de las interacciones humanas. Cada
contexto, con sus normas implicitas y explicitas, moldea las experiencias individuales
y colectivas, afectando profundamente la manera en que nos relacionamos y nos de-
sarrollamos dentro de la sociedad.

Ventana 1

“...recuerdo que en la primaria, cursando el tercer afio, uno de los profesores de sex-
to grado se divertia con las nifias que tenfamos el cabello largo, amarrindonos al ba-
randal que estaba justo frente a nuestro salén. Nosotras nos dejdbamos, no decfamos
nada, nuestra maestra tampoco decia nada, y la directora tampoco decia nada. Cuan-
do terminaba el descanso, nos soltaba y sélo podiamos ir al bano. No recuerdo si al-
guna de las compafieras le dijo a sus padres, pero al parecer no, ya que cuando termi-
né sexto, el profesor segufa ahi”.

(Testimonio autobiografico, Flor).
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Ventana 2

“Esos dos afios de primaria creo que fueron los afios mds tristes, ya que los nifios eran
muy groseros y yo no estaba acostumbrada a escuchar ese tipo de groserfas. En la es-
cuela me pegaban porque yo era la nifia nueva y no les gustaba que yo participara mds
que ellos en clase”.

(Testimonio autobiogrifico, Rox).

Ventana 3

“...el profesor queria que escribiera con la derecha y convencié a mam4 de forzarme
a escribir bien. Por qué razén, nunca lo supe, y bueno, pues no lograron su objetivo,
y hasta la actualidad escribo con la izquierda. Bueno, algo que si lograron fue causar-
me muchos problemas de seguridad, autoestima y sobre todo hacerme pensar que no
podia hacer nada bien, por lo tanto, era tonta. Eso me hacfa sentir muy triste, for-
mando una baja autoestima”.

(Testimonio autobiografico, Magda).

Ventana 4

“...me casé, y las largas horas de jornada laboral, asi como los fines de semana sin
descanso, comenzaron a generar fricciones con mi esposo. Asimismo, las insinuaciones
de mi actual jefe para establecer otro vinculo mds alld del trabajo y mi embarazo mo-
tivaron la evaluacion seria de continuar con mi labor profesional o declinar para dar
paso a otras prioridades”.

(Testimonio autobiogrifico, Lorena).

Reflexion: Aprendemos en contextos especificos

La actividad laboral, la actividad familiar y los procesos de escolarizacién contribuyen
a la formacién de identidades cargadas de agencia (Wenger, 2001). Tomar una ruta u
otra, transformar el hogar en un museo, convertir la escuela en un parque de diver-
siones o hacer del trabajo un espacio de afecto y cobijo, son decisiones que requieren
una transformacién de las estructuras que han sostenido estas instituciones. Estas
estructuras han mantenido formas de organizacién jerdrquicas y fosilizadas, basadas
en la premisa aplastante de “asf ha sido toda la vida y asi debe continuar”.

La pandemia revel6 la rigidez de estos espacios y contextos, asi como la urgente nece-
sidad de su readecuacién y cuestionamiento.

Aprendemos en Situaciones de Afectividad

El cobijo materno, el apego seguro, el amor del padre, los procesos de afectividad con
la familia, asi como la importancia de los amigos y las primeras sefiales de amor, deseo
y la sensacién de ser queridos por otros (Cyrulnik, 2002), son fundamentales en
nuestra formacién identitaria.
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Nuestro mundo gira en torno a la urgencia de la aceptacién del otro, la mirada de
complicidad, el encuentro con la mano fraterna y solidaria, y la caricia cargada de
ternura. Cuando exploramos nuestros recuerdos, comprendemos que lo que somos
ahora es el resultado de un compendio hibrido de imdgenes que nos ofrecieron una
palabra amiga, una expresién afectiva, un guifio alegre en una tarde lluviosa, un pro-
fesor que motivé el aprendizaje o una dulce abuela con olor a canela. Somos afecto,
bebemos afecto y brindamos afecto (Damasio, 2006; Gilligan, 2003).

Por supuesto, lo que somos no estd Gnicamente revestido de los afectos positivos, sino
también de descalabros, tropiezos, rupturas, ausencias, tristezas y maltratos de la vida.
Para Vygotsky, esto representaria la tragedia del continuo sentido relacional de la ex-
periencia, el Perezhivanie (Wanda, 2023).

Ventana 1

“Fue la séptima de doce hermanos. Vivié mucho tiempo con su abuela, después re-
gresé a casa, en la cual no fue atendida, pues habfa més nifios detrds de ella. Comen-
z6 la escuela, pero su primer maestro la corrié por faltas y le dijo a su mam4 que
mejor la metiera de sirvienta. Eso fue algo que marcé su vida, ya que pensé que sélo
para eso servia, y con la poca atencién que recibia en casa, se sentfa muy sola. Esto fue
determinante para su formacién de caricter, ya que la volvié una persona insegura.
Sentfa que no merecfa nada por las cosas malas que habia hecho. No fue maltratada
fisicamente, pero vefa cémo les pegaban a sus hermanos, y eso la llené de temor,
procurando hacer lo que su mamd le pedfa. Sin embargo, el hecho de sentirse sola no
cambié. Considero que estos hechos fueron una forma de maltrato”.

(Testimonio autobiografico, Fabiola).

Ventana 2

“...soy la tercera de cinco hijos. Cuando tenfa nueve afios, mis padres se separaron,
ya que eran constantes las discusiones entre ellos. Habfa golpes, malas palabras que
mis hermanos y yo presencidbamos. Es increible que, al remontarme a la edad prees-
colar, tenga yo muy malos recuerdos. Mi padre, a los cinco afios, me obligaba a que-
darme con su mamd. No me gustaba y se lo decfa, pero no le importaba que yo le
gritara y le pidiera que no me dejara ahi, ya que mi abuela era muy gritona y grosera,
pero mi padre nunca lo creyd”.

(Testimonio autobiografico, Luz).

Ventana 3

“Mi madre jamds nos hablé mal de mi padre; siempre lo justificé diciendo que no era
mala persona, que habfa tenido una infancia muy dificil, que se habfa venido a la
Ciudad de México con una tia y que nadie le habfa ensefiado a amar y a ser carifioso.
Es importante mencionar que cuando mi mamd se casé con mi pap4, tenia apenas 14
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afios, y mi papd 20. Tuvieron a mi hermana mayor un afio después”.
(Testimonio autobiogrifico, Gloria).

Ventana 4

“Mi padre, con sus manos grandes y callosas, me dio una cachetada que hasta la fecha
no he podido olvidar, pero claro que €l no lo recuerda”.

(Testimonio autobiogrifico, Vale).

Ventana 5

“...me convert{ en mamd, algo muy desconocido para mi. No puedo decir que fue lo
peor, pero si una etapa triste de mi vida. Al estar desubicada y no saber qué rumbo
tendrfa mi vida sola, me enfrenté a momentos solitarios y angustiantes, llenos de
tristeza y desolacidn, al no encontrar una salida para mi y mi hijo”.

(Testimonio autobiogrifico, Vero).

Ventana 6

“La violencia que vivi era cuando mi pap4 bebia. El lloraba, gritaba, aventaba cosas,
rompia platos y vidrios con los puios, y mentaba madres. Entonces corrfa y me metia
a la cama, como buscando cobijo entre las sdbanas. Eran noches largas, de desvelo,
llanto y temor. Aunque nunca nos golped en ese estado, era muy triste verlo asi”.
(Testimonio autobiografico, Eugenia).

Reflexion: Aprendemos en situaciones de afectividad

Durante mucho tiempo el paradigma dominante en la psicologfa con respecto a la
violencia hacfa referencia a una premisa fundacional: “violencia genera violencia”. No se
decfa, pero desde otra mirada uno podria suponer que “afecto genera afecto”, sobre todo
en el aprender de los seres humanos ese tipo de relaciones es mucho mds complejo.

El extrario caso del Dr. Jekyll y Mr. Hyde, una de las mejores obras de la literatura uni-
versal, da cuenta de la imagen de lo que representamos los seres humanos: la bondad
y la maldad, el bien y el mal en un sujeto que lucha consigo mismo. Quizd podemos
regresar a la obra cumbre de Robert Louis Stevenson, y recrearnos en ella, aunque la
buena nueva es que ya no estamos solos, que nuestros actos, nuestra persona, nuestro
ser afectivo, tienen a su lado a muches otres mds, para desde el rincén de sus miedos
o certezas compartir la soledad de sus noches.

Aprendemos con les Otres

La incomodidad que experimentamos ante la presencia de otres que no conocemos,
ya sea cuando nos trasladamos de un lugar a otro en transporte publico, cuando lle-
gamos a una fiesta y no conocemos a nadie, o en una aula nueva, son espacios donde
pareciera que la interaccién serd obligada.
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Les otres son indispensables en nuestra vida, ya que sin elles nuestra especie no podria
sobrevivir. Somos, entre los seres vivos que habitan el planeta, una especie que depende de
les otres: otros seres vivos que, cuando nacemos, nos alimentan, nos brindan proteccién y
nos cuidan, independientemente de que no pertenezcan necesariamente a nuestra especie.

Nouestra historia evolutiva nos ha permitido nacer con un potencial de aprendizaje?,
que hasta ahora no se distingue claramente en otros seres vivos. Podemos sobrevivir
en un grupo de lobos que nos cuide y aprenderemos a ser lobos; lo mismo sucede si
quienes nos cuidan son un grupo de chimpancés, aprenderemos a ser chimpancé. Ese
es nuestro gran potencial: aprendemos de les otres. Es dificil, hasta ahora, observar
que un lobo que nace y se crfa con humanos aprenderd a ser humano. La situacién es
similar con los chimpancés; aunque aprenderdn algunos comportamientos de huma-
nos e incluso podrdn desarrollar posibilidades de comunicacién, su potencial de
aprendizaje se circunscribird a su condicién bioldgica.

Somos una especie que trastoca esa condicién y lo hace, en esencia, no desde la soledad
cartesiana del “pienso, luego existo” (Damasio, 1997), sino desde la colectividad baj-
tiniana del “soy porque td eres” (Bajtin, 2000).

Ventana 1

“Soy la tercera de siete hermanos. Mis padres nos reprendian con golpes a todos, debo
decir que casi a diario, pero era muy traviesa. Ademds, a todos los nifios les pegaban,
asi que no era raro; bueno, a nosotros mds”. (Testimonio autobiografico, Cleo).

Ventana 2

“En esa época era rebelde y, ante la ausencia de la profesora (o), se generaban verda-
deras luchas campales a libretazos dentro de los salones. Para evitar los efectos mayo-
res, me subia a tirar desde arriba del escritorio de la maestra (o) y, por supuesto, esta
vez los castigos serfan jalar patillas, golpes de los borradores en los huesos de los dedos
o el tipico insulto ‘moscas muertas’, muy usado en ese tiempo hacia todos los peque-
fios que habfamos participado en el desorden”. (Testimonio autobiografico, Bety).

Ventana 3
“Otro juego importante es el famoso botén rojo. ;Por qué ese color? Consistia en que
yo era la mam4 que cuidaba a sus cuatro hijos, Citlali. Simulaban una tarde en la que

4 Tal como nos lo demuestra Wassermann, a principios de siglo con su texto Gaspar Hauser o la indolencia
del corazén y que mds tarde el magnifico cineasta Werner Herzog convertirfa en una notable pelicula
titulada E/ enigma de Kaspar Hauser. Quizd Wassermann recuperé la famosa experiencia de Victor de
Aveyron, mds conocido como “el nifio salvaje”, historia que data de principios del siglo XIX.

223



VIOLENCIAS DE GENERO, ENTRAMADOS DE COMPLEJIDAD...

la mam4 limpiaba su casa, y si alguien oprimfa por accidente la chapa de la puerta (el
botén rojo), mi mal humor se activaba y comenzaba a corretear para golpearlos (pufios,
patadas, pellizcos). Recuerdo que en esos momentos realmente sentia enojo; pasaba
tiempo, me tranquilizaba y comenzaba a llorar porque yo ya no queria seguir agre-
diendo”. (Testimonio autobiogréfico, Rita).

Ventana 4

“El vocho era un juego en el que la pasaba horas con mi prima. Yo era la conductora
y ella mi copiloto. Algunas veces pasibamos por los novios, otras eran tardes de co-
madres. Tanta, tanta imaginacidn, tanto, tanto trfico, hacfan que comenzara a golpear
el volante. El de atrds me hacia sefias y era motivo para empezar a gritar: ;Bdjate!
sona agresiva. Ver a dos primos lejanos que en ocasiones visitaban a mi abue y nos
decfan que jugdramos con ellos, eran victimas de mis juegos agresivos generados con
mi prima. Hasta la fecha no puedo mirarlos y menos atin en las condiciones y los
obstdculos que la vida les ha puesto”. (Testimonio autobiogrifico, Martha).

Ventana 5
« 7 . . . .

...as{ que mi castigo era que me diera unas patadas al vuelo. Seguido me peleaba con
mi hermana por esta situacién, y para desquitar mi coraje, pues le pegaba muy fuerte
y, obvio, me volvian a reprimir a golpes. Al pasar el tiempo, me fui acostumbrando,
ya que mi padre hacia notar que sus preferidos eran mi hermana la mayor, la segunda
y el cuarto hijo, y nos hacfa menos a mi hermano menor y a m{”. (Testimonio auto-

biografico, Marcela).

Reflexion: aprendemos con les otres

La condicidn social genera posibilidades casi inherentes del conflicto, gustos, procesos
de aprendizaje para dar los primeros pasos y hacernos lugar en este mundo, ser e ir
tomando nuestra propia voz, implica dentro de una cultura heteropatriarcal y colonial
constructos e imaginarios centrados en la violencia, la competencia, y la dificultad
para escuchar la voz de las mujeres en un mundo de simbolos donde lo masculino y
sus comportamientos prevalecen como patrones ideales de comportamiento y deseos,
arraigados en la piel de nuestras comunidades (hooks, 2022; Furlan, 2012; Mignolo,
2021; Segato, R. 2013).

La Invisibilizacién

En nuestro paso por los espacios escolares de educacién bésica, media superior y su-
perior, hemos encontrado una escasa visibilizacién de las situaciones de violencia
hacia las mujeres. Aunque se nombran y se pueden senalar, poco o nada se modifican
en las relaciones para evitarla, y ain menos se transforman.
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Tal como sefiala hooks, “dado que casi todos nosotros venimos de familias donde la
principal, si no la Ginica, herramienta para ensefiar disciplina era el castigo, la mayorfa
no podemos concebir que se pueda prescindir de é1” (2023, p. 51). El recorrido por
las diversas ventanas que han abierto nuestras alumnas en sus relatos autobiograficos
evidencia esta situacion. Los cuestionamientos que ellas hacen sobre las violencias
observadas en sus familias no hacen referencia al sistema heteropatriarcal colonialista,
sino al consumo de drogas.

3

Maria nos comparte: “... mi padre tuvo una recaida -volvi6 a consumir droga- y ge-
nerd una violenta pelea con mi madre. Se agredieron fisicamente de una manera te-
rrible; s6lo de recordarlo me da escalofrios. Llegué a casa después de la escuela y la
puerta principal estaba tumbada, habia sangre por todo el piso. Mi mam4 no podia
ver, de los ojos tan lastimados que tenfa, y mi pap4 tenfa un chichén enorme en la
cabeza y los ojos morados. Este acto provocé que mi mamd se fuera de casa; se regre-

s6 a la ciudad con sus padres”.

Karla nos muestra el proceso de empoderamiento y formacién que ha desarrollado,
asi como las dificultades, miedos y esperanzas de que todo pueda cambiar en algin
momento: “En casa de mis padres tenfa mucho miedo de salir a la calle, no querfa
sacar tampoco a mi hijo. Sentfa que en cualquier momento me lo podian arrebatar.
Varias veces me quedé en casa. Un dia me encontré a una hermana de mi cufiada y
ella me dijo que fuera a la UAVIE Fui y me quedé un afo en terapias de empodera-
miento. Allf me di cuenta de que habia muchos tipos de violencia y que yo habia sido
victima de casi todos los tipos, excepto de la fisica. Incluso llegué a pensar que mi hijo
habia sido producto de una violacién por parte de mi pareja’.

“En todos estos afios, el padre de mi hijo aparece y desaparece en la escena de mi vida
con el mismo discurso una y otra vez: ‘Ya voy a cumplirle a mi hijo, permiteme verlo
crecer, quiero ser el padre que nunca tuvo’, e incluso hasta me ha dicho ‘cdsate con-
migo’. Lo mismo de siempre. Por mi parte, hace unos afos ain tenia la intencién de
perdonar todo”. (Testimonio autobiografico, Karla).

Podemos coincidir con Laura cuando nos dice: “Cuando eres nifia, no alcanzas a
percibir qué estd bien o mal, o lo que es violencia o no, porque en ese entonces ni
siquiera se usaba ese término. Piensas que, si eso pasa en casa, puede pasar en cualquier
parte, y lo ves como algo normal”. (Testimonio autobiogréfico).

Algunas Reflexiones para Pensar, Discutir, Disentir y, Principalmente, Buscar una
Transformacién:

La problemdtica que enfrentamos estd relacionada con las dificultades de comprensién
para observar nuestras realidades, las formas de categorizar de nuestros cerebros (Rippon,

225



VIOLENCIAS DE GENERO, ENTRAMADOS DE COMPLEJIDAD...

2019), y los procesos sociales que configuran nuestras maneras de ser, as{ como las
tradiciones y rituales inamovibles que parecen no tener posibilidades de cuestionarse.

La transformacion es posible mediante el trabajo colaborativo —multidisciplinario se
dice— desde la antropologia, las ciencias de la educacién, la psicologia, la pedagogia y
las neurociencias.

El reto es complejo, pues la atencién que damos a los diversos discursos sobre las
mujeres, los feminismos o las perspectivas de género parece haber disminuido, debido
al ruido que tal vez no ha permitido generar campos de comprensién ni identificar las
consecuencias de nuestras posturas.

En las calles, las violencias contra las mujeres y los grupos de la comunidad LGBTT-
TIQ+ no disminuyen; antes bien, en algunas zonas de nuestro pais parece que se in-
crementan. Esto nos obliga a adoptar muchos tipos de escucha y formas de pensar,
como sostiene Hannah Arendt: “...cuando uno sube o baja por unas escaleras, siem-
pre puede agarrarse a la barandilla para no caerse; pero hoy hemos perdido ese aside-
ro, esa barandilla. Asi es como me lo explico a mi misma, y eso es sin duda lo que
intento hacer: pensar sin asideros” (2019, p. 7).

El movimiento feminista, con sus diversos tonos y colores, sus diferentes feminismos
y olas, y sus momentos y perspectivas histéricas especificas (Torné y Gerchunoff, 2023;
Varela, 2022), nos ha planteado la necesidad de repensar los asideros tradicionales,
cuestionar los dogmas y recuperar sus potencialidades. Le debemos aportaciones
desde los cuestionamientos a los paradigmas de la ciencia y el conocimiento humano
en general. Hemos dado grandes pasos, pero es evidente que todavia debemos apren-
der a caminar mucho mds, aunque el andar sea sobre caminos de cabras.
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EXPERIENCIA Y APROPIACION
DE LA PSICOLOGIA EN ESTUDIANTES
QUE INICIAN SU FORMACION DE PSICOLOGOS

Epifanio Espinosa Tavera*
Yuridia Lozano Penaloza™**

Introduccién

Los procesos de formacidn superior han tenido una serie de ajustes considerando que
la sociedad actual demanda profesionales que contribuyan al mejoramiento del tejido
social. En el sistema educativo mexicano también se han visto en la necesidad de
realizar procesos de cambio, cuyas referencias son los 4mbitos social, econémico,
politico y cultural que permean el desarrollo de los estudiantes en el contexto educa-
tivo. No obstante, son pocas las investigaciones hechas para elucidar las formas en que
los futuros profesionales se incorporan y se van apropiando de la prictica profesional
durante su formacién universitaria.

En este estudio mostramos hallazgos parciales de un proyecto de tesis doctoral en el
que se analizaron las experiencias de la formacidn profesional de cuatro estudiantes
de psicologia. El objetivo es conocer la produccién y reelaboracién de los sentidos y
significados que crearon los estudiantes en el primer afio de formacién académica, con
respecto a la empresa social de la psicologfa, la funcién y compromiso del psicélogo,
la conformacién de su empresa y la relacién con los contenidos disciplinares de la
carrera. Se buscé mostrar la forma de participacién y apropiacién de la comunidad de
préctica social de la psicologfa, es decir, la formacién profesional no se da en el vacio
o sélo por comprender grandes cantidades de informacién, sino por la interaccién del
estudiante con su entorno sociocultural.

Buscamos conocer el proceso de apropiacién del quehacer profesional de la psicologia,
sus primeros acercamientos al campo de estudio de la carrera. Examinamos tales
procesos a través del andlisis de las vivencias y experiencias que ellos relataron sobre
su interés por formarse como psicélogos. Mediante sus relatos estudiamos los sentidos
que dan a sus vivencias, a eso que les pasé y los significados relativos a su formacién
hacia su practica social de la psicologia.

* Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Acapulco.

** Universidad Auténoma de Guerrero.
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El inicio de formacién profesional en la psicologfa, como en otras profesiones, estd
marcado por el enfrentamiento de los estudiantes a nuevos conocimientos, herramien-
tas y practicas que son particulares y especificos de un pequefio mundo social (Bertaux,
2005), los de una cierta comunidad de practica profesional, en este caso, de psicélogos
en formacién (Wenger, 2001). En ese sentido, es importante conocer, desde la pers-
pectiva de los propios estudiantes, cémo fue ese inicio académico, las formas de
apropiacién de la prictica de la psicologia y su empresa social, de qué formas estas
posibilitaron o no el acceso paulatino a ese mundo de prictica profesional de la psi-
cologfa. Qué sentidos y significados se movilizaron desde la prictica del aprendizaje
inicial en relacién con la vivencia/experiencia, las forma de ser y hacer en la comuni-
dad de prictica como estudiante principiante.

Este estudio se expone desde una perspectiva sociocultural para precisar las nociones
conceptuales de vivencia, experiencia, sentido y significado. En el andlisis de los
relatos de los estudiantes se muestra la nocién o perspectiva del estudiante con la
cual intenta ir aclarando su empresa de préctica social, las apropiaciones que va
construyendo desde el ingreso a la formacién profesional de la psicologfa. Posterior-
mente mostramos cémo ellos van construyendo y apropidndose de una visién,
tanto del quehacer profesional de la psicologfa como del ser psiclogo en formacidn.
Se muestra que las experiencias pasadas y presentes son parte indisociable de dicha
apropiacién, son la base y materia prima para resignificar su participacién dentro
de la comunidad de préctica social de la psicologia, es decir, dan sentido y signifi-
cado a su proceso de formacidn.

La Formacién Profesional de Psicélogos

Hoy se han vivido grandes cambios sociales, lo cual han trastocado los procesos de
formacién académica, particularmente en la formacién profesional universitaria. Estos
cambios en materia educativa son relevantes porque influyen, de alguna manera, en
la preparacién de los profesionales, es decir, para algunos estudiantes les puede resul-
tar complejo adaptarse o hacer cambios para responder a las demandas de la sociedad,
pero para otros puede resultar un reto y buscan las vias de acceso para sobresalir.

Un ejemplo importante de cambio fue impuesto por el confinamiento social por la
pandemia del Covid-19, donde se usé la tecnologia intensivamente durante casi dos
ciclos escolares, a partir de marzo de 2020 (De Diego, 2023). Sin embargo, la ma-
yoria de los estudiantes buscé adaptarse a la situacién emergente y continué sus
estudios. Puede constatarse que los estudiantes cargan con un cimulo de experien-
cias, que son parte de su cotidianidad, trayectorias personales, interacciones y
condiciones de vida.
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Las recientes investigaciones sobre la formacién del profesional de psicologia sostienen
semejanzas y diferencias, pero la mayorfa concluye que la formacién estd mediada por
la construccién de comunidades de practica social donde el estudiante intenta crear
su empresa para alcanzar sus pretensiones. Nosotros compartimos con estos estudios
algunos puntos, pero nos centramos en la experiencia como base y materia prima del
estudiante para construir su comunidad de préctica y, por ende, sus comprensiones
en torno a la préctica y la empresa social de la psicologia.

Guzmén y Saucedo (2015) investigan temdticas escolares e invitan a la reflexién acerca
del tema de como los jévenes participan plenamente de la prictica profesional a partir
de las experiencias educativas. Destacan la relevancia del tema al sefnalar que los jévenes
viven procesos de cambio en sus ambientes sociales y estos inciden en cémo viven,
experimentan y significan lo que la escuela les provee. Por ejemplo, con la creciente
onda tecnoldgica, argumentan las autoras, la participacién de los estudiantes en el
contexto escolar es atravesada por el contacto que tienen con diversos medios digitales.

Refieren que, incluso en cursos puramente tedricos, los estudiantes se apropian de
herramientas tedricas-précticas para hacer frente a los retos propios del ejercicio pro-
fesional de la psicologia, cuando se recrean en el aula tareas proximas a las que podrian
enfrentarse. Ante ello, los estudiantes se apoyan de lo que tienen a su alcance (viven-
cias personales, maestros, cursos, lecturas o estrategias propias) para darles respuesta,
al tiempo que avanzan en la produccién de las comprensiones y las estrategias reque-
ridas (Ramirez y Saucedo, 2016).

Para las autoras, los estudiantes son portadores de experiencias provenientes de los
diferentes espacios sociales en los que participan o participaron, y estas les permiten
crear sentidos y significar su proceso formativo. Los estudiantes son, en este sentido,
agentes activos y productores de experiencia, mds que receptores pasivos de los pro-
gramas educativos en las escuelas (Guzmadn y Saucedo, 2015).

Por su parte, Ramirez y Saucedo (2016) analizaron los sentidos y la transicién iden-
titaria que los estudiantes de psicologia realizaron con una materia de la carrera.
Destacan que los estudiantes pueden construir sentidos e identidad profesional, cruzan
condiciones familiares del pasado y del presente, que proyectan a través de su visién
en torno a su contexto sociocultural.

Las autoras reconocen que aun falta por analizar de qué manera un psicélogo en
formacién se transforma y se apropia de las herramientas y saberes propios de la psi-
cologfa, as{ como identificar los elementos que integran la participacion del estudian-
te de psicologia y cdmo logran crear sentidos y significados en el campo profesional
de la psicologfa (Ramirez y Saucedo, 2016).
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También sefalan la necesidad de profundizar en la comprensién de cémo los estu-
diantes enfrentan y crean reflexiones para construir su propia visién del mundo de
préctica de la psicologia. Desde esta posicién se asume que los estudiantes se consti-
tuyen antes, durante y después de su formacién, y logran ser reflexivos en la prictica
del quehacer profesional de la psicologia desde su ejercicio durante la formacién
misma (Schoén, 1992).

Rodriguez y Seda (2013) y De Diego y Weiss (2017) proponen que los escenarios
formativos pueden concebirse como comunidades de prictica (laboratorios experi-
mentales, programas de investigacién, centros terapéuticos y de aprendizajes, grupos
de trabajo, el salén de clases o instituciones educativas) que permiten un acercamien-
to gradual al desarrollo de la préctica profesional de la psicologia, constituyéndose asi
en un elemento importante en el proceso de formacidén del psicélogo.

En ese sentido, Rodriguez y Seda (2012) al revisar reportes de 34 estudiantes de pri-
mero a sexto grado de la carrera de psicologia de la UNAM, para saber como signifi-
can el desarrollo de la disciplina y las caracteristicas deseables del psicélogo, encontra-
ron que las significaciones que los estudiantes conciben del ser psicélogo, el papel del
tutor y la trascendencia de los escenarios formativos estdn vinculadas al acercamiento
a la practica profesional.

Tanto la participacién de los estudiantes en estos escenarios formativos como la inte-
raccién con profesionales del drea fueron enriquecedoras, les permitieron concebir
ideologfas y una apropiacién del lenguaje, crear sentido de pertenencia y desarrollar
una identidad profesional con referencia al tipo de escenario formativo. Las autoras
destacan que los escenarios formativos suscitan una construccién de identidad profe-
sional, también afirman que los estudiantes definen su participacién en los contextos
donde realizan sus practicas y las construyen a partir de negociaciones de significado,
es decir, conforme avanzan en su formacién profesional, van creando significaciones
de lo que es ser un psicélogo.

No obstante, reconocen que hace falta abordar los propésitos, intenciones o expecta-
tivas acerca de por qué los estudiantes optan por ser psicélogos, qué les hizo formarse,
si tuvieron alguna influencia desde su trayectoria de vida personal o escolar (Rodriguez
y Seda, 2013).

Erausquin et al. (2016) examinaron algunas suposiciones acerca de las trayectorias
formativas de profesionalizacién en comunidades de préctica con psicélogos y docen-
tes en el contexto educativo. Su andlisis se bas6 en las respuestas del Cuestionario de
Situacién Problema de la Prictica Docente (Erausquin et al., 2007). Las autoras hacen
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un recorrido desde la perspectiva sociocultural para estudiar sus interrogantes sobre
las experiencias vividas en estos procesos de formacién como psicélogos de la Univer-
sidad de Buenos Aires.

Desde los aportes de Vygotsky, otros integrantes de la corriente sociocultural retoma-
ron algunas nociones teéricas relevantes como la vivencia, apropiacién, sentido y
significado, para conocer el dinamismo, acceso y evaluacién entre los participantes
implicados en el estudio. También retomamos estas conceptualizaciones para el ani-
lisis en nuestra investigacion.

Si bien las investigaciones antecedentes hacen contribuciones importantes a la compren-
sién de la formacién de los psicélogos, atin falta mucho por analizar. Por ejemplo, Ramirez
y Saucedo (2016) plantean la necesidad de estudiar cémo se apropian los estudiantes de
herramientas y nociones propias de la psicologia, cémo participan y se transforman
otorgando y creando sentidos y significados al campo profesional de la psicologfa.

Asimismo, Rodriguez y Seda (2013) enfatizan la ausencia de indagaciones sobre los
motivos y expectativas que tienen los estudiantes para ser psiclogos, por qué quieren
formarse en esta disciplina. En ese sentido, en el presente estudio analizamos el papel
de la experiencia del estudiante que inicia la carrera de psicologia en la creacién de
sentidos y significados que conlleva la apropiacién de la préctica social de la psicologfa,
de su participacién y el cometido o empresa de tal prictica.

Las Nociones Conceptuales de la Experiencia, Vivencia, Sentido y Significado
En este estudio nos apoyamos en las nociones de experiencia (Dewey, 2002, 2004;
Larrosa, 2006; Guzmadn y Saucedo, 2015), vivencia (Vygotsky, 1926), sentido, signi-
ficado (Vygotsky, 1993; Wenger, 2001), apropiacién y dialogicidad (Bajtin, 1989).

Asumimos que los estudiantes, vistos como sujetos de vivencias y experiencias, cons-
truyen o producen sentidos y significados desde éstas para definir y estructurar su
empresa como psicologos en formacién desde su participacién principiante en los
procesos formativos en la escuela de psicologfa. Los estudiantes conforman y nutren
sus comprensiones desde sus contactos con miembros o producciones de la comunidad
de préctica (Wenger, 2001) de los profesionales de la psicologfa y desde su participaciéon
en las diversas comunidades de practicas o pequefios mundos sociales de su entorno.

La participacién del estudiante en diversos espacios sociales suscita vivencias y expe-
riencias que ¢l interconecta en modos heterogéneos y moviles para definir su empresa
como profesional de la psicologfa (Wenger, 2001) a lo largo de su proceso de formacién
como tal en sus estudios universitarios.
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Las vivencias son un contenido central en los relatos de las personas acerca de si y su
entorno; en ese sentido, la vida es parte de esos relatos, y estos son historias que trans-
forman la vivencia en experiencia de la persona. Mediante el relato de sus vivencias,
las personas crean y dotan de significacion su propia relacién con el medio y su propia
existencia dentro de su contexto social, convirtiendo su vivencia en experiencia. El
relato es un medio para el desarrollo de la experiencia humana y una parte fundamen-
tal para entender el mundo social y explicar nuestro sentido de existencia en la comu-
nidad de prictica de que se trate (Delory y Betancourt, 2015).

John Dewey (2002) propone sus ideas sobre la experiencia en el plano educativo como
una perspectiva tedrica y de método para el andlisis de la educacién. La experiencia
tiene dos aspectos, uno activo y otro pasivo, y puede considerarse como una accién
en movimiento para aprehender lo esencial del mundo, acerca de lo que le acontece
al sujeto. En ese dinamismo la persona confluye en su medio social y, al mismo tiem-
po, ese ambiente imprime algo sobre la propia persona; es una interaccién activa y
pasiva que tiene como resultado la experiencia en la persona.

La experiencia es dindmica desde su cualidad de transformar al mundo y las personas
en él, suscita cambios de la experiencia pasada y presente, su combinacién y reelabo-
racién da lugar a la formacién de una nueva experiencia. Al respecto, la experiencia
no puede considerarse como un evento en solitario, por el contrario, son sucesos re-
lacionados unos con otros, lo que puede considerarse como la continuidad, como
elemento inherente de la vida pasada, presente y la futura. Es una actividad relacional
entre el yo de la persona y su medio (Dewey, 2002).

Por lo tanto, Dewey (2002) refiere que la educacidn es un proceso constante de re-
construccion de la experiencia. Esta reconstruccion de la experiencia busca dar o crear
un sentido al evento para generar significados entre la persona y el medio, con la fi-
nalidad de dar vias de solucién o enfrentar los retos de la sociedad. En ese sentido,
una de las finalidades de la educacién es analizar el proceso, lo que se vincula con el
desarrollo de la vida de las personas desde sus contextos cotidianos.

En el 4mbito de la educacién, la experiencia logra reconstruirse, la persona moviliza
la experiencia presente con las experiencias pasadas que trae consigo. En esa dindmica,
la persona es capaz de dotar de sentido esa experiencia y obtener el mejor resultado
de todo eso, el cual le permitird producir nuevas significaciones y activarlas en campos
posteriores donde incursione. Es importante decir que para el propio Dewey (2002)
la experiencia no es importante por si sola, inicamente serd considerada con valor a
partir del sentido que le imprima la persona, estas son significadas en la interaccién
de las personas, por ejemplo, en un campo de accién como el educativo (Dewey, 2002).

234



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

Larrosa (2006) propone pensar la experiencia desde la misma experiencia. Esta, afirma,
“tiene muchas posibilidades en el campo educativo, tanto criticas como pricticas,
siempre que seamos capaces de darle un uso afilado y preciso” (p. 87). Para Larrosa
(2000), algunos componentes de la experiencia son la exterioridad, alteridad, alineacién;
asimismo, define los elementos de reflexividad, subjetividad, transformacién. La ex-
periencia, dice, no es lo que pasa, sino “eso que me pasa” (p. 87).

Tal perspectiva destaca cémo el sujeto vive eso que le pasa, la forma de cémo vive en
su contexto la interaccién de experiencia. Larrosa (2006) plantea que la exterioridad
tiene que ver con eso que es ajeno, externo, no puede haber experiencia sin la interac-
cién de algo o alguien, un hecho ajeno a la persona. La alteridad se refiere a eso que
le pasa a la persona, su relacién con otra cosa que no tiene que ver ella, no otro yo, ni
otro como yo, sino otra cosa que no soy yo, es decir, algo otro, como un hecho apar-
te del sujeto. En la alienacidn, es eso que me pasa, pero que es exterior a mi, que no
es mio ni parte mia, no he dicho o expresado yo, no lo he pensado, ni por mis senti-
mientos ni por mi conocimiento y “tampoco por mi poder” (p. 89).

Guzmadn y Saucedo (2015) retoman a Larrosa (2006) para analizar las experiencias
de los estudiantes en el dmbito escolar. Plantean que la experiencia es un aconteci-
miento que tiene esa exterioridad, no es aprehendida por la persona de forma casi
automdtica, debe quedarse como externa, en la alteridad, no toda experiencia debe
ser reconocida, y la alienacién no toda debe apropiarse. La experiencia no se reduce
a un hecho, pero mantiene sus dimensiones contextuales. Por ello, la experiencia debe
ser reconocida e incorporada por la persona desde sus elementos, como el lenguaje,
la cognicién, la emocién entre otros que la componen. Cabe resaltar que las expe-
riencias son Unicas, no se repiten y tampoco ocurren de forma intencional (Larrosa,
2006; Guzmén y Saucedo, 2015).

La nocién de experiencia puede ser amplia y ambigua, no podemos darnos por enten-
didos con s6lo mencionar el concepto de experiencia, o referirnos a que se cuenta con
mucho conocimiento sobre algo o que se vuelve parte del comportamiento. Es por ello
que, en este trabajo, al igual que Guzmdn y Saucedo (2015), nos enfocamos en la ex-
periencia desde la vivencia y los sentidos. Acudimos a las vivencias del estudiante que
inicia la carrera de psicologfa para reconstruir sus significados a partir de sus experien-
cias pasadas en el medio sociocultural de donde provienen, lo que han movilizado a la
comunidad de prictica para formarse como psiclogos y lo que han vivido en la misma.

Las experiencias suelen suscitarse en cualquier momento, en diferentes espacios; no
obstante, aunque las personas sean parte de ella, segtin Larrosa (2006), sélo serd reco-
nocida como experiencia cuando la vivencia sea importante para la persona, lo que
logre promover o evocar en el sujeto desde lo emocional y lo cognitivo del aconteci-
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miento. Es a partir de ahf que la persona le da un sentido especial a ese hecho, porque
tiene un efecto transformador en la persona. Por lo tanto, no todas las experiencias
pueden considerarse significativas, es inicamente cuando esa vivencia tuvo un impac-
to importante en la persona.

Otros elementos importantes de la experiencia son la subjetividad, reflexividad y la
transformacién. Para Guzmdn y Saucedo (2015), “la experiencia es subjetiva, ya que
cada quien tiene la propia, que la sufre o la padece, por ello nadie puede aprender de
la experiencia de otro. Las experiencias forman y transforman (p. 1025). Para Larrosa
(2000), la experiencia es “eso que me pasa’, lo que le pasa a la persona, aunque no sea
provocado directamente por ella, pero le sucede a ella; en ese proceso algo le pasa,
tiene un cambio el sujeto que vivid la experiencia. La experiencia puede ser vista como
acto exterior a la persona, pero tiene lugar en la misma persona. Ese sentido, la expe-
riencia tiene efecto de reflexividad en la persona que la ha vivido desde su pensamien-
to o desde su propia subjetividad. Asimismo, se entiende que la persona que vive la
experiencia algo le sucede, algo le pasa, la persona se transforma por el impacto del
mismo acontecimiento (Larrosa, 20006).

La experiencia suscita reflexividad, es porque eso de lo que me pasa debe ser reflexio-
nado. En ese sentido, la experiencia es un movimiento de ida y vuelta (Larrosa, 2006,
p. 90). De ida porque se moviliza hacia eso que pasa, al acto o acontecimiento perso-
nal. De vuelta porque esa experiencia ya ha dejado algo en la persona, le afecta, lo
mueve, lo aproxima hacia algo diferente acerca de lo que es, piensa y concibe después
del suceso esa misma persona (Larrosa, 2006). Es en este sentido, la experiencia es
transformacién, porque ese sujeto sensible, vulnerable y ex/puesto es un sujeto abier-
to a su propia transformacién (Larrosa, 2006, p. 90).

Por lo anterior, la subjetividad de la experiencia es parte de lo vivido por la persona.
Cada una imprime el sentido que mejor le parezca o tenga para dar, lo que ha vivido
puede evocar desde la vivencia misma un sentido, lo cual serd significativo y transfor-
mador para el sujeto desde su contexto social. Al respecto, este andlisis de las experien-
cias iniciales nos lleva a revisar la nocién de vivencia, la cual tiene un aspecto relacio-
nal con la experiencia en este trabajo.

Vivencia

Para Vygotsky (1933), la vivencia es la unidad de andlisis de la compleja relacién entre
el medio social y el desarrollo psiquico, que permite examinar los procesos psicolégi-
cos humanos y conservar la cualidad del todo. La vivencia (perezhivanie) comprende
una situacién social de desarrollo, aspectos de la emocién y la cognicién; asimismo,
aborda la dindmica del desarrollo, en la cual la vivencia pasa una serie cambios. Es la
misma vivencia que permite conocer la interaccién entre la persona y su medio socio-
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cultural, es parte importante para la teorfa del desarrollo (Vygotsky, 1933; De Diego,
2020; Erausquin et al., 2022).

Van der Veer y Valsiner (1994) aseguran que el origen o significado de la palabra vi-
vencia proviene del ruso perezhivanie, el cual estd ligado al verbo alemdn erlebnis
(experiencia, vivencia). Bajo esta idea, refieren que las personas son capaces de percibir,
vivir, interpretar un acontecimiento de manera diferente cada uno. La vivencia no se
vive en aislado, posee un modo indivisible, percibimos, concebimos, interpretamos e
interactuamos desde nuestras vivencias.

La vivencia es lo que experimenta una persona, pero esté fuera de ella, se relaciona con
el medio ambiente, y también tiene que ver cémo la persona vivencié ese aconteci-
miento, como fue parte de los elementos de la personalidad y del contexto que dentro
de la vivencia son parte fundamental. La vivencia es un andlisis de la situacién social
y de las caracteristicas personales de quienes la experimentan (de Diego, 2020; Eraus-
quin et al., 2022). La vivencia es esa interaccién de elementos personales y sociales
que son parte de una persona (Vygotsky, 1993; De Cueto, 2015; Erausquin et al.,
2022/2016; De Diego, 2020).

Sentido y Significado

La nocién de sentido y significado para Vygotsky (1993) define que el sentido de una
palabra es la concentracién e interconexién de elementos implicitos en nuestra con-
ciencia como resultado de las palabras. El sentido es un constructo dindmico y a la vez
complejo, se moviliza; por lo tanto, se le dificulta establecerse en un solo contexto.
Aqui cabe describir la relacién que tiene con el significado, el significado es una di-
mensi6n del sentido, donde la palabra toma relevancia desde en el ambiente del habla

(Vygotsky, 1993).

Bajo esta nocidn, las palabras toman sentido a partir del contexto y varfa en funcién
del mismo. Cada experiencia vivida se le atribuye un sentido, y estd en relacién con
la participacién del sujeto en los ambientes donde interacttia. El sentido y el signifi-
cado también son procesos diferentes; sin embargo, logran entrelazarse desde diferen-
tes maneras en el desarrollo de la psique humana, son irreductibles uno del otro
(Gonzilez, 2009).

Para Wenger (2001), el significado es construido y se activa o produce diariamente en
la comunidad de prictica donde la persona participe, porque esa participacién y ac-
tuacién estdn orientadas por la significacién continua que le atribuyen en el marco del
logro de los propésitos o empresas que persiguen. Al asumir que la significacién del
mundo y de la actuacién en el mundo es continua, Wenger (2001) propone la nego-
ciacién de significados para designar el proceso mediante el cual las personas deciden
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mantener, modificar, sustituir, replantear, las maneras en que interpretan y significan
su participacion, sus vivencias pasadas, presentes y futuras en los mundos sociales o
comunidades de practicas en las que acttian. La persona es capaz de construir signifi-
cados desde su préctica social en el mundo.

Las personas asignan significado y logran acceder, hacen consciente su participacién
en el mundo de prictica profesional donde se encuentran, negocian significados en
relacién con reglas, normas desde la realizacién de las tareas dentro de la comunidad
de practica social. Todo lo anterior les permite dar sentido y resignificar los elementos
que servirdn para el desarrollo de su ejercicio profesional dentro de la comunidad de
préctica social. Las comunidades de practica estdn en muchas partes de nuestra exis-
tencia social, y todos de alguna manera pertenecemos a una comunidad de prictica,
como la familia, el centro de trabajo, la escuela o los amigos (Wenger, 2001).

Para abordar la nocién de experiencia de significado, es necesario mencionar que la
préctica es un proceso donde podemos experimentar el mundo y nuestro compromi-
so con él como algo significativo. La prdctica hace alusién al significado como expe-
riencia de la vida cotidiana. El significado, en tanto proceso de negociacién, permite
un dinamismo entre la participacion y la cosificacién (Wenger, 2001). La participacién
y la cosificacién son consideradas en una relacién importante que comprende las ex-
periencias humanas del significado.

En el mundo de la prictica social, la persona debe comprometerse y participar activa-
mente para interactuar dentro de esa comunidad, es decir, el individuo debe promover
vias, acceso o formas de comunicacién para entrar a diferentes maneras de participa-
cién. La prictica desde esta perspectiva no es solamente estdtica, ni sélo funcional o
mecénica, debe procurar alcanzar algo, ya sea de forma individual o grupal. Al inten-
tar adaptarnos a un mundo de prictica deben hacerse una serie de actividades que
conduzcan a eso que estamos buscando, es decir, significar la experiencia de lo que
hacemos; producir significado de eso que vivimos en la prictica social. “La préctica se
refiere al significado como experiencia de la vida cotidiana” (Wenger, 2001, p. 76).

La Metodologia

Este estudio se realiz6 con la metodologia cualitativa. Analizamos las experiencias de
los estudiantes de psicologfa en su primer ano de la carrera para conocer los sentidos
y significados atribuidos a su participacién. Elegimos la metodologfa cualitativa,
porque no se encierra en un gabinete o bases de datos especializados. Su objetivo es
analizar, describir y explicar los procesos de la realidad social cotidiana del estudiante;
por ejemplo, los sentidos y significaciones que producen en torno a sus vivencias en
los espacios de formacién profesional como psicélogos (Flick, 2015).
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Utilizamos la entrevista en profundidad para recoger las experiencias. De los relatos
obtenidos construimos la historia de vida de cuatro estudiantes de psicologia del
primer ano. Ellos fueron hilvanando sus experiencias de este primer afio y durante la
narracién de sus experiencias se hicieron presentes vivencias del pasado y presente de
los estudiantes. Aunque nuestra pretensién era sélo reconstruir la historia de vida
circunscrita en su primer afio de formacién como psicélogos, pronto se hizo evidente
la interconexién de vivencias del pasado (interaccién entre familia, amigos, compare-
ros de trabajo y otras personas en su vida cotidiana).

La formacién profesional estd inmersa en un contexto socioculturalmente construido.
Durante el proceso de las entrevistas fuimos realizando las primeras interpretaciones
y descripciones de los estudiantes; cada uno expresé sus acciones, sentir, motivaciones,
intereses y pretensiones de lo que la psicologfa representa para cada uno de ellos. Toda
la informacién recabada nos permitié reinterpretar la realidad del estudiante, y esto
se logré porque consideramos cada uno de los detalles para la reconstruccién de la
historia de vida (Erickson, 1989).

El relato de las experiencias no sélo nos permitié comprender la dimensién personal
del estudiante, también mostrd, de una forma mds general, sus maneras de ser, hacer
y enfrentar lo que viven y experimentan en los diferentes sucesos de su vida cotidiana.
En ese sentido, fue el estudiante quien reinterpretd sus propias experiencias de forma-
cién profesional en su primer afio de carrera en psicologfa. El andlisis enfocé cémo el
estudiante dio sentido y significado a su formacién, a su participacién y apropiacién
como psic6logos dentro de una prdctica social de la psicologia. Erausquin y Sulle
(2017) refieren que obtener las experiencias de estudiantes permite analizar los senti-
dos y vivencias creadas (Bolivar, 2014; Cordero, 2012; De Diego, 2020).

Las entrevistas en profundidad fueron videograbadas para reconstruir la historia de
vida de cada estudiante sin perder algin detalle. Se realizaron 27 entrevistas con la
aprobacién del estudiante y con una duracién de 60 minutos. El propésito fue anali-
zar todo lo contado por el estudiante, las experiencias de mayor y menor impacto en
su vida, su formacién como psicélogos en ese primer afio. De los cuatro estudiantes
contemplados en el estudio, dos cursaron su primer afio de manera semipresencial, el
primer semestre de agosto de 2021 a enero de 2022 en linea, debido al confinamien-
to social que se derivé de la pandemia por Covid-19, y de febrero-julio de 2022 en
modalidad presencial. Los otros dos cursaron el primer afio de forma presencial, en el
semestre agosto 2022 a enero 2023 y de febrero-julio 2023.

La seleccién de estos estudiantes fue intencional. Yo, Yuridia, como profesora de

psicologfa conocia su desempefo académico en las clases. Por ello, los dos primeros
fueron elegidos por su interaccién con las temdticas de las clases, por su actitud fren-
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te a los desafios de las clases y la forma de participacién activa que mostraban a pesar
de las limitaciones a que nos enfrentd la modalidad en linea impuesta por la pandemia.
Las otras dos estudiantes fueron seleccionadas también por su actitud y el compromi-
so con el trabajo académico mostrado en las clases. Esta forma de eleccién de los
participantes en el estudio respondia al interés inicial de identificar si existieron dife-
rencias en las formas de dar sentido o significado a la participacién y apropiacién de
la psicologia debido a la modalidad en que se dieron las clases; sin embargo, en los
relatos obtenidos esta diferencia no tuvo mayor importancia.

Este estudio se llevé a cabo con estudiantes de la Escuela Superior de Psicologia de la
Universidad Auténoma de Guerrero (UAGro). Desde el recorrido con el trabajo de
campo, escuchamos los relatos construidos y reconstruidos de cada uno de los estu-
diantes, Marfa, José, Paty y Luz (son nombres ficticios), y cémo van hilvanando rela-
tos de sus propias vivencias en relacién con su ambiente sociocultural. Sus relatos son
reconstrucciones a partir de sus experiencias tanto del pasado y presente dentro del
primer afo de la carrera.

Historia de Vida de los Estudiantes

Los estudiantes de la Escuela de Psicologia de la UAGro provienen de diferentes contex-
tos socioecondmicos. Algunos son migrantes que llegan de los municipios aledafios a
Acapulco; tienen diferentes roles, son hijos, hermanos, amigos, compafieros de trabajo
o parejas sentimentales; viven en familia o pareja. Cada uno creci en espacios sociales
y culturales diferentes, es decir, con usos y costumbres particulares. Es importante enfa-
tizar que Guerrero es uno de los estados del sur con mayor rezago educativo, social,
marginacién y pobreza. Las personas trabajan diariamente para contribuir al sosteni-
miento de sus familias, y los estudiantes de esta investigacion son parte de este sistema
social. A continuacidn, se muestra una breve historia de cada uno de los estudiantes.

Maria fue la primera entrevistada. Naci6 en Chilpancingo de los Bravos, Guerrero.
Tiene a su mamd, papd y dos hermanas, quienes viven en Chilpancingo. Sus padres
se separaron desde que ella tenia 15 anos. Al momento del estudio tenia 26 afios.
Vive en Acapulco con Adela, su pareja sentimental. Marfa migré primero a Iguala de
la Independencia y después a Acapulco para trabajar en el Centro de Actualizacién
del Magisterio (CAM), donde se desempena como intendente desde 2019. En ese
trabajo tuvo la oportunidad de convivir y hacer amistad con los docentes; dos de ellos
eran psicologos.

Maria se sentfa a gusto en su labor y con sus companeros de trabajo; sin embargo, al
ver a jévenes estudiando se le desperté el interés por retomar sus estudios. Relaté que
deseaba continuar estudiando, se enfocé en elegir una licenciatura; concluyd la pre-
paratoria abierta en 2018, esto debido a que habia dejado trunco su bachillerato en el
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CEBETIS. En 2019 buscé opciones de carreras y determiné estudiar psicologia. En
las entrevistas relaté por qué le interesaba formarse como psicéloga y resalté la finali-
dad de atender y ayudar a quienes enfrentan casos de violencia familiar, pareja y gé-
nero. Logré ingresar a la Escuela de Psicologia al turno vespertino, inici6 clases de
forma virtual en el grupo 105. Durante ese primer semestre se hizo representante de
grupo. A Maria la entrevisté por primera vez el 5 de mayo de 2022, un mes antes de
que concluyera su primer ano de la carrera.

El segundo estudiante es José, originario del municipio de Atoyac de Alvarez. Tiene 24
afios y vive con su familia: pap4 y hermana; su madre falleci6 durante la pandemia. Para
continuar con sus estudios tuvo que migrar a Acapulco, donde ingresé a la Escuela de
Psicologfa. Ahi vive de lunes a viernes con su abuelo paterno, quien lo apoya con el
hospedaje y las comidas, pero el fin de semana regresa a Atoyac para estar con su familia.

José crecid con sus padres y su hermana. En su hogar vivié violencia familiar por
parte del padre. En su relato evidencia que su interés por la carrera de psicologia inici6
desde la infancia, también de su participacién en grupos religiosos de su comunidad
y en las clases y ferias vocacionales en la preparatoria. José inici6 la carrera de psicolo-
gfa en la modalidad virtual en el turno vespertino, grupo 105. Nuestra primera entre-
vista fue el 10 de octubre de 2022. Iniciaba el tercer semestre.

La historia de vida Paty, la tercera estudiante entrevistada, est4 marcada por la disfun-
cionalidad familiar. Es originaria de Acapulco, tenfa 24 afios, vivia con sus abuelos
maternos debido a la relacién disruptiva que tenfa con la madre bioldgica. Crecié sin
presencia afectiva del padre y tiene dos hermanos. Su madre vive actualmente en la
Ciudad de México. Paty vivi6 con ella desde el Gltimo afio de secundaria y la prepa-
ratoria; sin embargo, tuvo que separarse de ella por problemas de violencia interper-
sonal entre ambas.

Paty habia intentado estudiar otras carreras, pero de todas deserté. No encontraba el
sentido para formarse en una profesién. Empezé a presentar problemas de salud, lo cual
la llev6 a psicoterapia. Se sintié bien al estar en el consultorio psicolégico. Relaté que
esa experiencia fue satisfactoria y se vio reflejada en esa practica de la psicologfa. Narré
que otro interés por ejercer la profesién fue aprender a realizar diagndsticos oportunos
a nifios especiales. Refirié que tiene una prima que padece autismo y desea ayudarla.

Los procesos vividos por Paty la llevaron a elegir la psicologfa. Cuando regresé a Aca-
pulco pidi6 apoyo a sus abuelos y tios para ingresar a la Escuela de Psicologia y ellos
accedieron. Aunque el proceso fue complejo, logré entrar al turno matutino en el
grupo 103, de manera presencial, en agosto de 2022. La primera entrevista fue el 21
de marzo de 2023 cuando estaba a mitad del segundo semestre.
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Luz fue la cuarta estudiante entrevistada. Su historia estd relacionada con la preparaciéon
profesional para el futuro y empleo. Es originaria de Chichihualco, municipio de
Chilpancingo. Tiene 19 afios, vive con sus padres y una hermana mayor. Sus padres
se dedican al comercio, ambos tuvieron carreras truncas y le pidieron a Luz estudiar
para lograr una mejor vida. Le dijeron que estudiara medicina. Aunque para ella no
era una carrera atractiva hizo el examen, pero no logrd entrar y presenté problemas
de salud que la llevaron al psicélogo. Ahi se dio cuenta de que desde la preparatoria
le habia gustado la psicologia. Luz decidi6 ingresar a la Escuela de Psicologfa, pero
para ello tuvo que migrar a Acapulco, donde llegé a vivir con su tia que también es
psicéloga. Luego rent6 un departamento junto con su hermana, quien estudia medi-
cina. Luz viaja cada mes a casa de sus padres.

En su relato, Luz muestra que el interés por la psicologia se despertd por el enfrenta-
miento con la psicoterapia, los problemas de aprendizaje de su hermana que estudia
medicina y por la ayuda que daba a los amigos sobre sus problemas emocionales en la
preparatoria. Estd inscrita en el grupo 103 del turno matutino. Nuestra primera en-
trevista fue el 8 de junio de 2023, cuando concluia el segundo semestre de la carrera.

La historia de vida de cada estudiante es parte inherente de su proceso de formacién
profesional. Los estudiantes no llegan sin nada, su repertorio experiencial viene con
ellos. Esas experiencias son utilizadas para ir dilucidando los retos de la formacién. De
acuerdo con sus relatos, las experiencias son base y materia prima de la que echan
mano para producir sentidos y negociar significados de su participacién en los proce-
sos formativos propios de la carrera. Durante el recuento de los relatos advertimos que
estos estudiantes tienen un cimulo de vivencias del pasado y de su presente como
estudiantes, cuya importancia radica en la relevancia y sentido que ellos imprimen a
esas experiencias para comprender y apropiarse de la prictica de la psicologia.

Al hilvanar su historia, los estudiantes muestran su cotidianidad y sus relaciones con
su entorno personal, familiar, social y particularmente con la escuela. Las historias nos
muestran experiencias pasadas y presentes, de eso que les pasd, con lo que fueron
accediendo del mundo de la psicologia durante ese primer afo de la carrera. Al inicio
del estudio no habfamos contemplado escudrifiar sus experiencias pasadas, no pre-
vefamos relacidn alguna con su participacién como estudiantes de psicologfa, pero fue
todo lo contrario: es a partir de sus experiencias pasadas y recientes que ellos van
produciendo apropiaciones del quehacer de la psicologfa como prictica profesional y
del ser y hacer del psicélogo. Enseguida se presentan algunos de los hallazgos al res-
pecto, derivados del andlisis de las experiencias relatadas por ellos.
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Resultados

En estos primeros hallazgos identificamos que los estudiantes estdn involucrados
desde que deciden estudiar la carrera, se ocupan en clarificar la empresa de la practica
social de la psicologia. Ellos son portadores de un bagaje de experiencias desde las
cuales inician un proceso de produccién y negociacién de significados acerca del
propésito de esa practica social. En sus relatos recurren a sus experiencias, las usan
como base para construir significados acerca del cometido de la psicologia, de qué
manera ellos pueden emprenderla y comprometerse con su ejercicio, qué conlleva ser
un psicélogo y qué requieren para serlo.

El proceso de los estudiantes en el primer afio, segin sus relatos, pone de manifiesto
que estdn en un proceso activo de apropiacién del mundo de préctica de la psicologia,
estdn negociando el significado de la empresa de la psicologfa. El proceso de apropia-
cién consiste en clarificar la empresa con la que estd comprometida dicha prictica, es
decir, sus objetivos. Recurren a sus experiencias que, si bien en algiin momento les
adjudicaron algtin significado, este es negociado para resignificarlas en términos de lo
que van definiendo como la empresa de la psicologfa. Los estudiantes estdn inmersos
en el proceso de apropiacién y en ese proceso van produciendo significados y sentidos
de cudl es el propésito que persigue la prictica de la psicologia. Y esto no se da en el
vacio o sélo por las clases, lecturas, tareas que la escuela.

Los estudiantes se van apropiando de saberes y recursos que se van clarificando poco
a poco, se van apropiando de esos recursos para realizar esa prictica desde el primer
afo, es decir, desde la interaccién provenientes de diversas comunidades de prictica
en las que participan como miembros activos de la comunidad de psicélogos en for-
macién (Lave y Wenger, 2003). Es decir, entran en contacto con un mundo de
practica en muchos sentidos poco transparente, pero no llegan en blanco, traen con-
sigo vivencias y experiencias que han emergido de la interaccién interpersonal y so-
ciocultural (Labarrére, 2003), a partir de las cuales producen y reelaboran compren-
siones sobre el mundo de prictica de la psicologia, desde de su posicién como
estudiantes principiantes de la carrera.

Los estudiantes provienen de un medio sociocultural interconectado de experiencias
personales, familiares, sociales (amigos-comunidad), y eso se interrelaciona de forma
indisociable con sus mundos de convivencia cotidiana. Los cuatro son originarios de
Guerrero, entidad de la regién sur del pais con mayor rezago social, marginacién y
pobreza, segin datos censales (INEGI, 2023). El estado tiene ocho regiones: Zona
Centro, Acapulco, Costa Chica, Costa Grande, Tierra Caliente, Montafa, Zona
Norte y la Sierra. Marfa y Luz pertenecen a la Zona Centro (municipios de Chilpan-
cingo y Chichihualco, respectivamente). José, a la regién Costa Grande, en Atoyac; y
Paty, a la regién Acapulco.
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Se reitera que la experiencia jugé un papel importante en el acceso al mundo de préc-
tica de la psicologfa, fue la base y materia prima que los estudiantes utilizaron para
dar sentido a su participacién y conformacién de la empresa donde intentan alcanzar
sus propdsitos desde la prictica social de la psicologia. La experiencia participé6 en este
proceso escolar para Marfa, José, Paty y Luz. Es un bagaje esencial que resuena duran-
te el desarrollo escolar de la carrera.

El Papel Central de la Experiencia del Estudiante

En los relatos prevalecen vivencias que denominamos de primer, segundo y tercer
momento. En el primero estdn las vivencias de violencia familiar y de pareja (fisicas y
psicolégicas), separacion de las figuras maternas y paternas, las crisis existenciales
personales, vivencias de rechazo y represion de hacia la orientacién sexual. Estas vi-
vencias provocaron momentos de crisis, significaron angustia y dolor, que desencade-
naron en alejamientos de la familia, resentimientos y, para algunos de los estudiantes,
en terapia psicoldgica. La terapia desde el quehacer del psicélogo también fue una
vivencia relevante para la participacién del primer afio de psicologia.

En el segundo, esas vivencias significadas como eventos dolorosos emocionalmente
pasaron a ser reinterpretadas como experiencias que sirven de base para la elaboracién
de significados en torno a la psicologia como una préctica social, cuya empresa es
ayudar a otras personas que han vivido estos tipos de violencias, coadyuvar en mitigar
las violencias, las injusticias, dar atencién a casos con problemdticas (rebeldia y adic-
ciones), y también ayudar en hacer diagndsticos para la atencién oportuna de proble-
mas de aprendizaje.

En el tercero estd la experiencia derivada de la interaccién con otras personas; por ejem-
plo, las convivencias entre psicélogos, companeros de trabajo, amigos y grupos sociales.
En el caso de José, su participacién en un grupo laico de la Iglesia catdlica para atender
jovenes con diferentes problemdticas socioemocionales. Con quienes ha interactuado
reciben sugerencia o informacién sobre la psicologfa; por ejemplo, ver series de Netflix
sobre la psicologfa de Sigmund Freud y Skinner, leer libros sobre la psicologfa.

Por lo anterior, es pertinente aclarar que en este estudio no nos centramos en los temas
particulares de los relatos, s6lo abordamos de manera general la experiencia. Es la
experiencia vivida en cada contexto sociocultural, la manera de retomarla y negociar
los significados con que las experimentaron en alglin momento y construir significado
sobre la el cometido de la comunidad de practica de psicologfa. Los estudiantes refi-
rieron la relacién con sus grupos de amigos en el bachillerato, donde ayudaban con
consejos o pldticas, esas acciones los llevaron a negociar significados en torno al reper-
torio de recursos que demanda el ejercicio de la préctica a un psicélogo. Al respecto
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sefialaban cualidades que veian en ellos sus compaeros de estudio, como saber escu-
char, observar y proporcionar confianza.

Las experiencias también fueron base y materia prima para producir significados sobre
la empresa y el mundo social de préctica de la psicologfa, cuando los estudiantes las
relacionaban con los cursos de contenido especializado del primer afo de la carrera.
En este sentido, los estudiantes, tal como relatan, parecieran establecer una relacién
dialdgica entre experiencias y contenidos especializados de la psicologia que le permi-
ten reelaborar sus apreciaciones relativas a la empresa de la psicologia creando inter-
pretaciones mds particulares de lo que puede significar la idea de ayudar a los demds,
desde algunas elaboraciones conceptuales revisadas en cursos acerca de los problemas
sociales, objeto de atencién de la psicologia: atender problemas de pareja, atencién a
j6venes con problemas socioemocionales.

En sus historias, los estudiantes evidencian c6mo desde el inicio de su camino for-
mativo universitario asumen la tarea de comprender el mundo profesional de la
préctica de la que aspiran a ser parte. Esa tarea la asumen y vuelven a ella continua-
mente a partir de retomar sus experiencias personales y sociales del pasado y mds
recientes, con el fin clarificar cada vez més este mundo de prictica, su objeto o em-
presa, su rol como psicdlogo en su realizacién y los recursos que ha generado para
lograr su cometido. Considerando a Lave y Wenger (1991), dirfamos que los estu-
diantes son aprendices de la prictica social de la psicologia, estin en proceso de su
apropiacién. Interesados, buscan los medios para convertirse en miembros partici-
pantes de la comunidad de esa prictica social, es decir, buscan los modos de hacerse
de las comprensiones, los saberes y las herramientas especializadas que en ese ejerci-
cio se han construido para conseguir sus propdsitos.

En ese proceso de apropiacidn, los relatos muestran que las narraciones de los estu-
diantes no sélo son una ventana para asomarnos a la subjetividad de ese proceso,
sino uno de los medios importantes que coadyuvan y ellos emplean en la produccién
significados del mundo de prdctica de la psicologfa. Las historias contadas revelan
cémo, en ese proceso de apropiacién, los relatos de los jévenes recuperan las expe-
riencias vividas y, en una relacién dialégica (Bajtin) con los contenidos especializa-
dos a los que tienen acceso al inicio de la carrera, producen y reelaboran sus com-
prensiones inherentes a la psicologia, la participacién de quienes la ejercen, su
empresa y los recursos para lograrla. En este sentido, puede advertirse que la expe-
riencia, eso que les pasé, no tiene un significado inamovible ni es importante por s
sola, sino que su significado es objeto de negociacién (Wenger, 2001) a partir del
sentido que le imprima el estudiante (Dewey, 2002) en nuevos contextos y en did-
logo con otras voces (Bajtin,).
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La historia de vida de los estudiantes sugiere que la apropiacién de la prictica social
de la psicologia no es un acontecimiento, no se da en el vacio, o sélo por las clases,
lecturas o tareas que les proponen sus profesores en la carrera. Mds bien, en tanto
aprendiz, la apropiacién que realiza el estudiante es un proceso paulatino en el que,
en un mundo de prictica inicialmente mds o menos opaco, cada estudiante intenta ir
ganando en comprensién y dominio la prictica de la psicologia.

En ese proceso de apropiacién no hay un punto exacto de claridad u opacidad, estd
en funcién de las experiencias de cada estudiante, en su curso; sin embargo, este
mundo de préctica cobra mayor transparencia para los estudiantes (Lave y Wenger,
1991), quienes, como hemos planteado, se involucran en un proceso continuo de
negociacién de significados. Los significados de la prictica de la psicologia, su empre-
sa, los modos y recursos para intervenir efectivamente en su realizacién son objeto de
negociacién. Los relatos de los estudiantes evidencian c6mo ellos van confirmando,
rechazando o reformulando los significados y sentidos que atribuyen al mundo de
préctica de la psicologfa, a través de reconstruir esas experiencias pasadas y en curso,
y ponerlas en didlogo con los contenidos de ese mundo especializado.

Asumimos que, al relatarnos sus historias, los estudiantes no eran pasivos contadores
de historias muertas. Al relatar las llenaban de vida y nuevas interpretaciones para
hacernos comunicable su experiencia como estudiantes de primer ano de la carrera.
En otro sentido, la reconstruccién de experiencias también sirve a la apropiacién
misma de los contenidos especializados de la psicologia como sus teorfas.

Por ejemplo, el proceso de apropiacién de la prictica social en Marfa estd en curso.
Ella revisité la experiencia desde la clase de teorfas de la personalidad, hizo alusién a
la corriente conductista. Refiri6 que el conductismo propone el cambio de conductas
a través de los estimulos, recompensas y castigos. Aludi6 a Skinner, destacé la impor-
tancia de esta teorfa para conseguir guiar y transformar a la persona para realizar ac-
ciones. Marfa relacionaba esos contenidos con la rememoracién de una serie filmica
que habia visto tiempo atrds. Decfa:

Me llama la atencién Skinner, lo vi en una serie de Netflix, lo conductual,
los experimentos de los ratones, las palomas. A través de estimulos, a través
de recompensas o castigos puedes guiar a un ser humano a hacer determinadas
funciones. Cuando estdbamos viendo esto (en el curso), yo misma me viajaba
con mis locas ideas de que si eso hicieron con los humanos. (E-06-20-07-22)

En su proceso de apropiacién, Maria puso en didlogo las proposiciones tedricas de la

psicologia conductista revisadas en el curso y su experiencia; en este caso la experien-
cia de su encuentro vivido con el conductismo mediante un filme. A eso vivido en
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otro momento le imprimi6 un nuevo sentido, el de funcionar como una base referen-
cial que cobra relevancia para darle significado a planteamientos tedricos especializados
que son nuevos o poco claros para quienes inician su formacién en psicologfa.

En el fragmento del relato es posible advertir que, de forma activa y por iniciativa
propia, Marfa rememoré de la serie filmica “lo conductual, los experimentos de los
ratones, las palomas” de Skinner, para comprender ese mundo de conocimientos que,
de cierta manera, es nuevo para los estudiantes que inician su formacién. En la cita
de entrevista anterior, se da sentido a momentos de su vida y lo relacionan con even-
tos de la clase, lo cual nos muestra que estdn intentando clarificar el objeto de su
empresa de prictica de la psicologfa.

En el siguiente fragmento de entrevista mostramos que el estudiante, desde que inicia
su formacidn, estd en un proceso activo de apropiacion, estd negociando y renegocian-
do su comprensién de la practica social de la psicologia. Recurre a experiencias propias,
las revisita y le imprime un sentido diferente al apoyarse en ellas. Por ejemplo, Marfa
recurre a su experiencia con medios como la television, la pldtica con una amiga, una
serie filmica y la vivencia familiar de la infancia, para crear comprensiones en torno a
la psicologfa conductista que abordé durante su primer afio de formacién. Se aprecia
cémo, al aproximarse a la préctica social de la psicologia, va hilvanando su repertorio
experiencial con los cursos especializados abordados al inicio de su formacién.

Incluso de ese tema (el conductismo) hubo un debate (en la clase) acerca de
c6mo la television nos manda senales al inconsciente para actuar de cierta
manera. Empecé a pensar y lo relacioné con lo que platicamos con una
compafiera que tiene hijos. Ella lo ha implementado con el método Montessori.
Me dijo, “mira, mi hijo y mi hija tienen su platito, su casita y un lugar donde
ponerlos, tienen un cléset a su nivel para que se vistan”. Fue ah{ que se me
vino algo a la cabeza de Skinner; se relaciona porque les estdn enseiando
mediante estimulos, senales, cémo y dénde van las cosas de cémo vestirse, y
me llamé mucho la atencién c6mo podemos lograr que los seres humanos
cambien conductas, también que los seres vivos como los gatos y los perros
sigan ciertas instrucciones mediante los estimulos y castigos. Se me vino a la
mente cuando mis papds me regafiaban, era por eso también. (E-06-20-07-22)

El proceso de apropiacién del mundo de practica social de la psicologfa implica para
los estudiantes clarificar cudl es su empresa. En los fragmentos de la historia de Marfa
es posible advertir como durante ese proceso de apropiacién va negociando el signifi-
cado de los sucesos vividos en diversos contextos sociales (familia, amigos, series fil-
micas) que pone en relacién con las teorias psicolégicas conductistas. Ello acontece
cuando en la entrevista intenta hacer comprensible cémo, seglin estas proposiciones
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tedricas, se puede modificar la conducta de las personas, lo cual implica una negocia-
cién de significado (Wenger, 2001) del cometido de la practica social conductista.

En los dos fragmentos del relato de Marfa también es posible advertir que la negocia-
cién de significados en la que se involucran los estudiantes, desde el inicio de su for-
macidn, es dialégica. En el primer fragmento, tras relacionar los experimentos con
animales de Skinner con la proposicién del conductismo sobre la conducta, Marfa se
cuestiond “si eso hicieron con los humanos”. Posteriormente, atendiendo experiencias
propias y las acontecidas en “un debate” en el aula, en el segundo fragmento ella
misma respondid a su cuestionamiento, concluyendo: “Me llamé mucho la atencién
cémo podemos lograr que los seres humanos cambien conductas”. Las experiencias
no son pasivas. A partir lo que les pasa o viven, los estudiantes las reelaboran y crean
nuevas comprensiones al ponerlas en didlogo con producciones provenientes de nue-
vos mundos de prictica social, como la psicologfa conductista.

En los siguientes relatos exponemos que, durante su proceso de apropiacién, el estu-
diante va intentado clarificar su empresa, es decir, se va apropiando del objeto de esa
préctica para su desarrollo en el campo, y su repertorio experiencial es parte inheren-
te de ese proceso. Desde los relatos ellos tienen sus ideas preconcebidas; no obstante,
refleren que los cursos de contenido especializado les permitieron aprender nociones
del quehacer profesional que, si bien los psicélogos experimentados ya conocen, los
estudiantes s6lo tienen ideas en construccidn, pero logran resignificar ese proceso:

La materia que mds significé para mf en el primer semestre fue la de introduc-
cién a la psicologia, porque fue mds historia de dénde parte esta carrera, sus
corrientes, los problemas, situaciones y enfoques. Fue de mds andlisis, mds
observacién acerca de algunas corrientes, ademds porque nos ensefiaron a or-
denar el pensamiento; estas fueron las mds significativas para mi. (E-22-10-2022)

En el primer semestre hay materias que me gustan mucho, fue la de la in-
troduccion a la psicologfa porque en la de introduccién a la psicologfa fue
donde dije si, si me gusta, si estoy en lo correcto, y no nada mds por lo que
dicen que me gusta escuchar u observar sino para poder desempefiarla con
mis amigos en la comunidad, fue entonces con esta materia, que dije qué
bonito, dije si, me gusta. (E-30-05-22)

El estudiante durante su proceso formativo significa y resignifica su participacién dentro
la préctica, es decir, construye significados de manera activa desde su comunidad de
practica social en la escuela, donde participa en los diferentes cursos, y esa participacién
estd orientada por la consecucién o propésitos de la empresa que persigue, es decir,
desde la apropiacién de la practica social de la psicologia para lograr ejercerla. Estas no
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estdn construidas inicamente desde el salén de clases, tiene todo un bagaje de experien-
cia de significado. Por lo anterior, mostramos que el estudiante estd en una negociaciéon
de significado constante, debido a que se muestra significando sus vivencias de los cursos.
Esta participacién es parte de su proceso de apropiacién del mundo de la psicologfa.

Me siento de una manera como que ya voy rumbo hacia lo profesional, he cambiado
mi forma de hablar en algunos problemas, mayor paciencia en temas, ha cambiado mi
forma de ver a la sociedad, voy relacionado todo con la psicologfa. (E-19-11-2022)

En este relato sefialamos que el estudiante ha construido significados desde la précti-
ca social de la psicologia donde estd como aprendiz. En ella intenta acceder a la com-
prension de la profesién. Al expresar los cambios que percibe de su participacién estd
ddndole sentido a su participacién, estd interconectado por elementos implicitos de
su interaccién social en la comunidad de prictica donde estdn insertos. Desde ahi da
significado a lo que acontece en los cursos del salén de clases y a sus experiencias vi-
vidas. Todo ello es parte de su participacién activa para ir reconfigurando su compren-
sién de la empresa o cometido de la prictica de la psicologia.

Cuando tomé la materia de psicologia en el primer semestre, nos dieron
ciertos conocimientos, de ah{ fui relaciondndolos con mi vida. Dije, ‘esto es
lo que me interesa a mf’, y como le mencioné, no me gustan las injusticias,
no me gustan que hagan menos a las personas o que sufran, as{ que fui rela-
cionando todo. (E-19-11-2022)

En este relato se explicita que la conformacién de la empresa tiene sus alcances desde
antes de iniciar con la practica social o formacién profesional, y en ella estdn presentes
las nociones experienciales de los estudiantes. En ese sentido, consideramos que los
estudiantes estdn enfocados en el acceso a la practica de la psicologfa, y a ese proceso
le hemos venido llamando apropiacién. En él van produciendo significados, que
emergen de la experiencia del estudiante, que da el sentido que lo conlleva a compro-
meterse con la empresa siendo miembro de la comunidad de préictica.

En el siguiente relato, el estudiante asigna significado al proceso de apropiacién para ir
acercdndose a una participacién plena o consciente durante los cursos. Desde ah{ nego-
cia su participacién del proceso de apropiacién de la prictica, va intentando configurar
su empresa de practica social, experimenta una negociacion de significados. Esto permi-
te dar sentido y significar los elementos del curso y de la experiencia misma, lo cual
servird para el desarrollo de la formacién profesional en la comunidad de prictica. Como
base y materia prima, las experiencias son parte esencial de este proceso de apropiacion
del estudiante en formacidn, asi como las clases, tareas o herramientas:
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Me apasionan los temas de relaciones de pareja, la relacién de mis papds,
acerca de como se relacionaban, la forma en cémo se distribufan los trabajos,
las discusiones; eso me apasiona, saber el porqué de las cosas. (E-19-11-2022)

Mire, voy a hablarle de la introspeccién, hacer andlisis de ti mismo, acerca
de que hemos pasado, investigar, tener estrategias, la raiz del problema, co-
nocer métodos. (E-19-11-2022)

En el siguiente relato mostramos cémo el estudiante entra en una negociacién de
significado, esto concede un dinamismo entre la participacién y la cosificacién de los
saberes, lo que busca el alumno de su proceso de apropiacién de la prictica de la
psicologfa. La participacién y la cosificacién comprenden la experiencia humana, es
decir, el estudiante va intentando comprometerse y participar activamente para inte-
ractuar con su comunidad de prictica donde persigue su propdsito, y ese objeto
configura su empresa para lo cual ha estado trabajando desde que ingreso a la carrera.

— ¢Cudl fue lo visto en la unidad de aprendizaje de entrevista y para qué?

— El método de andlisis, el método de introspeccién, hacer preguntas para
formar historias de vida, utilizar la entrevista para conocer a las personas,
cémo viven. (E-29-10-2022)

El estudiante da sentido a elementos que le permitirdn desentrafiar sus dudas o cues-
tiones desde su experiencia. La cosificacién de los contenidos del curso es parte de este
proceso de apropiacidn, ayudan a ir clarificando su acercamiento a la prictica profe-
sional de la psicologfa. La experiencia es mediada entre su vivencia pasada y la que
estd en curso; en ese sentido, el estudiante refiere que la experiencia es un puente que
le permite dar sentido para ir apropidndose de ese quehacer de la psicologfa.

En el préximo relato mostramos la interconexion entre la experiencia pasada y en curso.
La experiencia no escapa durante todo el proceso de apropiacién del estudiante en este
primer afo de formacién profesional de la psicologfa. En este proceso de apropiacién, el
estudiante clarifica lo opaco desde la experiencia y los cursos que revis6, busca desde ahi
anclar y definir el objeto de su empresa de practica social de la psicologfa. El desarrollo
de la formacién no pudo transcurrir sin revisitar su cimulo de conocimiento experiencial,
el cual se ha mantenido en relacién con las temdticas nuevas de la disciplina.

— ¢Cudl fue el aprovechamiento de los cursos en tu formacién?

— Lo relacionado con la intervencién con los pacientes, cémo actuar frente
algin problema; por ejemplo, lo relacional con la entrevista de psicologia,
cémo hacer preguntas buenas, la relacién con la psicologfa de la adultez, o
psicologia de la salud; lo relacionado en cémo intervenir ante una situacién
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de enfermedad, acerca de que una persona no acepte su enfermedad; por
ejemplo, mi mam4 falleci6 por la pandemia. También cémo intervenir en
los adultos mayores, de dénde parte su problema. Esto es lo que he podido
relacionar desde primer semestre. (E-19-11-2022)

— En la materia de psicologfa de la infancia y la adolescencia, a mi se me hace
una materia muy importante, un tema muy importante dado que, pues al
menos yo siento y he leido, que muchas veces los traumas que tenemos
graves o las inseguridades se generan en estas edades, en la infancia, en la
adolescencia. La importancia que tiene la comunicacién entre padres e hijos,
la importancia de pasar cierto tiempo de calidad con los hijos entonces. Yo,
sinceramente, en mi nifiez no tuve un tiempo de calidad con mis papds, en
mi adolescencia tampoco. Saber si afecta que un nifio no tenga tiempo de
calidad con los padres o un adolescente. (E-06-20-07-22)

En este relato el estudiante revisita la experiencia y retoma los planteamientos del cur-
so. Estas dimensiones son importantes; es decir, los estudiantes son aprendices de una
practica como la psicologia, no tienen el dominio de la préctica, pero intentan acceder
a su comprension, estdn inmersos en ese proceso de apropiacién y se valen de sus ex-
periencias para ir accediendo al dominio de la practica profesional de la psicologfa.

Los estudiantes remiten a sus experiencias para ir estableciendo relaciones mds claras
y comprensibles del mundo de la psicologfa, estin en busca de hacerse de su arsenal
de herramientas o recursos donde puedan recurrir en casos especiales como miembros
activos de una comunidad de préctica social. Son los propios estudiantes quienes
utilizan lo que tienen mientras se van equipando de nuevos elementos para ir logran-
do participaciones mds plenas, es decir, trabajan con sus experiencias, con las que
intentan ganar dominio y fortalecer su empresa de préctica social de la psicologfa.

En la materia de género y diversidad sexual vimos temdticas sobre la sexualidad,
especificamente acerca de la orientacién sexual. Ese tema me interesa mucho
porque es un tema importante para los adolescentes. Desde las pldticas que he
tenido con los jévenes, ellos quieren saber acerca de su sexualidad. Saber por
qué se definen como heterosexual, homosexual o bisexual, porque las personas
con estas orientaciones sufren mucho (E-22-10-2022).

Desde las conjeturas vertidas en este estudio asumimos que los estudiantes en el primer
afio se insertan en un proceso de apropiacién continuo para clarificar lo que significa
la psicologia en tanto prdctica social. Se valen de sus experiencias para explicarse y
reiterarse por qué estdn ahf; asimismo, las retoman para relacionarlas con las teorfas
que revisan en los cursos y asi lograr apropiarse de dicha practica.

251



EXPERIENCIA Y APROPTACION DE LA PSICOLOGIA EN ESTUDIANTES...

La psicologia, en tanto practica social, tiene una empresa, estd dirigida hacia algo; los
estudiantes estdn intentando su comprension para ejercerla. Al respecto, sus historias
evidencian el uso de saberes especializados que han revisado en sus clases, desde con-
tenidos tedricos, libros o lecturas especificas, hasta herramientas como los test psico-
l6gicos. Sin embargo, también ponen de manifiesto que no basta la teorfa, recurren a
la experiencia para comprender los contenidos de la carrera. Es decir, la experiencia
significada desde los contenidos revisados en la formacidn les posibilita ir accediendo
a la apropiacién de la prictica de la psicologia.

Vivi algunos casos de la vida real, y vi cémo debemos relacionar, conocer y pro-
ceder ante fenémenos de violencia, nuestra autoestima, estereotipos femeninos,
la ideologfa tradicional y la educacién. Por ejemplo, mi abuela me decia que
tengo que ser sumisa, ah{ (en el curso) conoci que debemos defender nuestros
ideales y lo que queremos. (E-30-05-22)

La maestra nos hizo participar, yo hablo mucho y eso me gust6. Me gustaba
opinar acerca de estos temas de la diversidad, de la homosexualidad. Uno se
da cuenta cdmo son tratados o abordados esos temas. (E-22-10-2022)

Con este andlisis nos percatamos que los estudiantes no viven su proceso de formacién
de manera pasiva, o Gnicamente considerando los contenidos de los cursos. Descubri-
mos a estudiantes en la busqueda de sus propdsitos, es decir, estdn intentando acceder
al mundo de la psicologia desde un proceso activo de negociacién de significados,
desde los cursos y la experiencia personal vivida, y lo hacen para comprender la com-
pleja préctica social de la psicologia.

Los estudiantes se van apropiando de saberes, recursos especializados propios de la
psicologfa y lo hacen desde el primer afio, valiéndose de la experiencia para clarifi-
carlos o comprenderlos y asi hacerlos suyos. En los siguientes relatos se muestra el
manejo de algunos contenidos tedricos que el estudiante resalta como parte del
proceso de apropiacién de la prictica social de la psicologfa. Los fragmentos de las
historias que relataron dan cuenta de que los estudiantes buscan clarificar las teorfas
y demds recursos que se han ido cosificando en el campo de la psicologia. En este
proceso interrelacionan sus experiencias y los saberes de los cursos para aprehender
ese mundo de préctica.

El interés por la psicologia educativa era porque me sentia mal o deseaba hacer
algo acerca de los diagnésticos para atender las necesidades educativas especia-
les como el TDH, también para saber o dar un buen diagnéstico especialmen-
te a los nifios con espectro autista. También porque fui a terapia, no sabfa qué
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estudiar, por eso fui. Me sentfa feliz de ir a terapia, ahi me gustaba estar, vi la
dindmica de la terapia y dije ‘esto me hace feliz, porque no me veo en otro lugar
donde pueda frustrarme y decir ya no quiero estar ahf’, pero estudiar psicologfa
si me gusta, me hacen sentir bien y no me siento juzgada. (E-21-03-2023-P)

El estudio del ser humano es para mi la psicologfa, también es el estudio del
ser humano completo desde todas las perspectivas que no son estudiadas, por
qué pasan las cosas en tu cerebro, tengo una hermana con TDH y no estaba
diagnosticada, y creo que se debe atender el sistema educativo porque no estd
preparado para atender este tipo de alumnas con atenciones especiales de
aprendizaje. En psicologia educativa pude darme cuenta de la importancia de
conocer las formas de atencién y por qué deben atenderse. (E-1-25-06-2023)

Los relatos mostrados sugieren que los estudiantes, inmersos en un proceso de apro-
piacién abierto de la practica social de la psicologia, establecen una relacién dialégica
entre las experiencias y los saberes de los cursos, dan sentido a las temdticas cursadas
y las hacen compresibles desde su experiencia. Desde los primeros dias de clases, vi-
sualizan el campo escolar y crean comunidades de aprendices de la prictica, que son
parte esencial de su proceso de apropiacién. La apropiacién de estos recursos les fa-
culta para ir poco a poco accediendo a la practica profesional.

Discusién de Resultados

En estos hallazgos destacamos que la experiencia es la base y a la vez la materia prima
abastecedora de recursos o herramientas para los estudiantes en el primer afio de su
formacién profesional. La experiencia estd atravesada por las diferentes voces que son
parte de las experiencias previas y reelaboradas en el inicio de su formacién profesional
como psicélogos. Los estudiantes viven un proceso de apropiacién continua, donde
rednen voces provenientes de la experiencia pasada y en curso desde su mundo de
préctica social de la psicologfa.

Esta interrelacién configura un didlogo entre los actores. Inmersos en estas dindmi-
cas de conversaciones, desde una perspectiva tedrica sociocultural, los estudiantes
generan sentidos y significados de lo que hablan (Bajtin, 1989; Espinosa, 2014).
Esto puede verse como parte inherente de una extensa interconexién de significados
subjetivos que se distribuyen y transmiten en las acciones, relaciones e interacciones
del habla humana entre los elementos mencionados en cada uno de los relatos (Fleer
etal., 2017).

La experiencia es considerada como la base y materia prima para lograr el acceso a un

mundo de prictica social de la psicologfa. Los estudiantes hacen uso de esa experiencia
y los saberes de los primeros cursos para lograr apropiaciones, y con ello reforzar su
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empresa de practica social de la psicologia. En este proceso de apropiacién, el estudian-
te se equipa con recursos, herramientas y saberes de los contenidos teéricos-metodolé-
gicos de las clases (libros, test, lecturas del campo de la psicologfa), todo esto suscitado
desde el propio curso y la experiencia significada y dotada de sentido desde las clases.

La experiencia se considera materia prima en el proceso de apropiacién que viven los
estudiantes. La experiencia en si misma no tiene relevancia, debe ser significada por
el estudiante, es decir, s6lo revisita lo que tiene sentido para perseguir su empresa, lo
significa y lo trae a sus modos de apropiacién de la préctica social de la psicologfa.
Como refiere Larrosa (2006), eso que le pasé le permite mediar el significado de la
experiencia para su apropiacién de la practica (Wertsch, 1988; Wenger, 2001).

El estudiante da sentido a eso que le pasd, va incorpordndose poco a poco al mundo
complejo de la psicologia desde su propia experiencia en relacién con los saberes de
los cursos. La resignificacién de la experiencia tiene el propésito de alcanzar el objeto
de la empresa de prictica social, para lograr participaciones plenas. La experiencia
significada estd interconectada con el estudiante desde sus pretensiones de hacerse
miembro activo de la prictica social de la psicologia, ellos buscan las maneras alcanzar
el objetivo de su empresa (Wenger, 2001, p. 706).

Coincidimos en este estudio con el planteamiento de Guzmdn y Saucedo (2015), pero
asumimos que los estudiantes recurren a sus experiencias y estin involucrados en la apro-
piacién de la prictica de la psicologia desde que deciden estudiar la carrera y desde que
la inician. Ello es asi, en tanto se interesan en clarificar la empresa de la prictica social de
la psicologfa, hacerse compresible su cometido, y para ello recurren a la experiencia.

Argumentamos que una préctica se concreta mediante el uso de los recursos, saberes y he-
rramientas que han ido produciendo (Wenger, 2001) las comunidades profesionales de
psicélogos. Los estudiantes se apropian de ese bagaje de saberes con apoyo en su experiencia.

La experiencia es base y materia en el proceso de formacién profesional en el campo de
la psicologfa. El andlisis de los relatos muestra que su apropiacién no se da en el vacio
o s6lo con los saberes cosificados por el mundo de la psicologfa. Es el estudiante quien
da sentido y significa a los contenidos que va cursando desde el inicio de su formacién
profesional. En suma, la experiencia tiene un papel central en la apropiacién del mun-
do de prictica de la psicologfa, de su cometido social, de sus recursos y herramientas,
que realizan los estudiantes antes, durante y desde su primer afio de la carrera (Dewey,
2002; Larrosa; 2006; Guzmdn y Saucedo, 2015). La experiencia es dial6gica entre el
mundo escolar o académico, social, cultural, familiar y laboral. El estudiante la revisita
para hacer aprehensible el mundo de prictica social de la psicologfa.
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Conclusién

El estudiante de psicologfa vive un proceso de apropiacién constante donde intenta
clarificar su participacién y alcanzar sus propdsitos en la prictica social de la psicolo-
gfa, construye desde la comunidad de prictica, su empresa donde intenta conseguir
sus objetivos, para ello hace uso de su experiencia, la cual se considera base y materia
prima en este primer afio de formacidn. Son los estudiantes quienes dan sentido a su
experiencia para ir comprendiendo y participando en ese mundo de préctica social de
la psicologfa. Por lo tanto, en este desarrollo educativo estin presentes las experiencias
y vivencias de la vida cotidiana del estudiante (Dewey, 2002).

Los estudiantes, desde su proceso de apropiacién de la préctica social, estdn constan-
temente en negociacién con los significados para entender los contenidos de la psico-
logia, persiguen el objeto de su empresa de practica social de la disciplina donde
buscan alcanzar sus propésitos. En ese proceso, la experiencia es la base para ir acce-
diendo al mundo complejizado de la psicologia, es esa misma experiencia la materia
prima para la comprensién y apropiacién de la prictica de la psicologia.

Ellos van cosificando saberes, recursos y herramientas (lecturas, test, metodologias) de
los cursos, pero los relacionan con sus experiencias pasadas y en curso desde el primer
afio de la carrera. Los estudiantes identifican y dan sentido a su experiencia, pero es
s6lo esa experiencia significada para aprehenderse y apropiarse de la préctica. La ex-
periencia es proveedora de recursos, el estudiante aborda temas especificos de la misma
para hacer compresible el proceso formacién profesional del psicélogo (Larrosa, 2006).

Por lo anterior, no todas las experiencias serdn incluidas y significada en este proceso for-
mativo, s6lo lo hardn aquellas verdaderamente importantes en el proceso de apropiacién
(Larrosa, 20006). La experiencia se relaciona con las dimensiones sociales, culturales y
simbélicas donde nos desenvolvemos cotidianamente. Esta vivencia constituye un elemen-
to importante para la experiencia (Vygotsky, 1933; Erausquin et al. 2022; De Diego, 2020).

La experiencia estd presente en el proceso de apropiacién de los estudiantes desde su
primer afio de la carrera. Mostramos que ellos no llegan en blanco ni inician su for-
macioén en el vacio, buscan ser parte de una comunidad de psicélogos con todas sus
herramientas para ejercer su prictica, para ello crean su empresa, y esta es parte inhe-
rente de la préctica social de la psicologfa.

Ellos traen sus pretensiones y para lograrlas se apoyan en la experiencia. Con ella
tratan de aclarar lo menos entendible de la disciplina, y en ese proceso dan sentido a
su repertorio de experiencia y lo significan en funcién de lo que revisan en el curso de
la carrera para apropiase del mundo de prictica que les permite hacer cambios desde
esa misma experiencia (Guzmdn y Saucedo, 2015; Larrosa, 2000).
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La experiencia dotada de sentido y significado promueve la apropiacién de los conte-
nidos de la carrera y el estudiante va poco a poco accediendo al dominio de esa préc-
tica (Erausquin, 2016; Wenger 2001).
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LA MEDIACION EN LA ENSENANZA DE
CONCEPTOS MATEMATICOS: REFLEXIONES
DESDE EL ENFOQUE HISTORICO CULTURAL

Yolanda Rosas Rivera*

Introduccién

Los planes y programas oficiales en México consideran que el principal objetivo del
aprendizaje es relacionar los contenidos revisados en la escuela con el contexto del alum-
no, ya que dicha vinculacién dard sentido y motivard ese aprendizaje de cada alumno.
Por ello, una de las tareas mds relevantes del maestro sefialado en el plan de estudios es
“mantener y promover el interés y motivacién por aprender” (SEB, 2017 p. 73).

Desde el enfoque de Vygotsky (1995), los intereses relacionados con el aprendizaje
son desarrollados dentro del contexto escolar y en interaccién con los maestros y
compaifieros, aunque es el maestro quien tiene la posibilidad de organizar el conteni-
do para que dicho interés se centre en el aprendizaje escolar y no sélo en aspectos
secundarios (aprobacién del maestro o de sus padres, juego o en la calificacién).

Una de las asignaturas con menor comprensidn, reflexién y motivacién, ademds de
importantes dificultades en su aprendizaje para los alumnos y en su ensefianza para
los docentes, es la matemdtica en la educacién primaria (Weiss, et al. 2019). Es cono-
cido el panorama de los resultados de evaluaciones nacionales e internacionales de los
alumnos de tercer grado y, a pesar de que existen estudios con estrategias especificas
para mejorar esos puntajes, ain no se logra una coherencia teérica metodoldgica que
oriente a los docentes y alumnos (Rosas y Solovieva, 2019).

Considero que es posible cumplir ese objetivo de desarrollo si el maestro reflexiona
sobre aquellas condiciones de su prictica que favorecen la formacién del pensamien-
to tedrico y el interés cognoscitivo, ademds de revisar la forma en que presenta los
contenidos académicos (conceptos, acciones). Como hemos enfatizado en otras inves-
tigaciones (Rosas, Solovieva y Quintanar, 2017), la tarea del docente requiere de co-
nocimientos del desarrollo psicolégico, propios de la asignatura a ensenar y de la pe-
dagogia para organizar los métodos de ensefianza y tener un impacto positivo en el
desarrollo de los alumnos.

* Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.
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De manera particular, el propésito de este estudio es analizar los procesos de mediaciéon
que favorecen el desarrollo conceptual matemdtico y motivacional de los alumnos de
educacién bésica. Para lograrlo decidf investigar los procesos de ensefianza-aprendiza-
je de tres colegios privados, mediante la entrevista, la observacién de clase y la evalua-
cién dindmica con alumnos. El capitulo estd organizado de la siguiente forma: prime-
ro, se describe el concepto de mediacién desde la postura de Vygotsky y sus
continuadores con la teorfa de la actividad aplicada a la ensefianza; en un segundo
apartado se describen las experiencias pedagégicas investigadas (participantes, método
y andlisis de experiencias) y finalmente hay un apartado de reflexiones generales.

La Mediacién y Ensenanza de las Matematicas desde el Enfoque Histérico Cultural
Al revisar la obra de Vygotsky, los autores Solovieva y Quintanar (2019) enfatizan que
el término mediatizacién (mediacién, sinénimo de medio) hace referencia a una ca-
racteristica cualitativa de las funciones psicolégicas superiores. Para Vygotsky, senalan,
las funciones psicoldgicas son de origen cultural y tienen una estructura mediatizada,
es decir, en su estructura intervienen “medios” (signos y simbolos) externos o internos.
La mediatizacidon no es un proceso natural, espontdneo o dado por el contexto social
inmediato. Siempre se requiere de un proceso dialéctico con el contexto social.

Ademds, en la obra de Vygotsky se identifica que la mediatizacién se refiere a la
posibilidad de usar cualquier tipo de medio auxiliar para lograr un objetivo o solu-
cionar un problema (Vygotsky, 1995); por ejemplo, escribir algo en el cuaderno o
computadora para recordarlo después. Sin embargo, la escritura debe tener la inten-
cién de ser un medio. Vygotsky (1991, 1995, 2018) identific6 dos grupos de medios:
externos e internos.

Los externos (herramientas o instrumentos) modifican la realidad externa. Implican
el uso de objetos que ayudan en los trabajos materiales y acciones materiales; por
ejemplo, los objetos tecnolégicos (computadora, celular, reloj inteligente, etc.). Los
internos modifican la realidad interna, implican el uso de signos y simbolos. El ejem-
plo mds comun es el lenguaje, que transforma los demds procesos psicoldgicos y le
brinda a la memoria su cardcter categorial, por mencionar un cambio complejo.

Davidov (1988), Galperin et al. (1987), Talizina (2019) y Solovieva, et al. (2023),
representantes de la teoria de la actividad aplicada a la ensefianza y continuadores del
paradigma Histérico-cultural propuesto por Vygotsky, consideran tres principios sobre
los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matemdticas en la edad escolar. El primer
principio hace referencia al origen cultural de los procesos psicolégicos, es decir, el
desarrollo psicolégico depende de la (s) actividad (es) cultural (es) en la que se en-
cuentra la persona (Talizina, Solovieva y Quintanar, 2010).
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En este trabajo retomo la actividad de estudio como aquella que organiza y dirige
el desarrollo del pensamiento (formacién de conceptos matemdticos y motivo esco-
lar) y los procesos de mediacién que favorecen el aprendizaje de las matemdticas. A
diferencia de otras posturas tedricas que relacionan el aprendizaje de los nifos a
partir de los procesos de maduracién o de la experiencia inmediata, Talizina (2019)
refiere que el objetivo principal en la educacién es organizar y dirigir el proceso de
ensefianza-aprendizaje, para lo cual debemos identificar el contenido y las acciones
intelectuales que pretenden desarrollarse en el alumno. Las acciones intelectuales
no surgen de conocimientos empiricos que se adquieren de la experiencias cotidia-
nas (Solovieva y Quintanar, 2021).

El segundo principio establece que los procesos psicolégicos son mediatizados, re-
gulados y conscientes. Al investigar los procesos de mediacién en la actividad de
estudio, considero que es necesario identificar aquellas herramientas y los signos que
le permiten a los nifnos realizar acciones para el desarrollo del pensamiento. Como
sabemos, las matemdticas son un tipo de lenguaje que requiere del uso de signos y
simbolos; sin embargo, su ensefianza no debe ser directa, no es suficiente mostrar
los nimeros y operaciones matemdticas como productos abstractos. El nifio debe
realizar, de forma reflexiva, acciones con objetos que le permitan comprender las
relaciones cuantitativas, légicas y simbdlicas que existen entre ellos. Posteriormente,
los nifios logrardn sustituir dichas acciones con objetos por representaciones y con-
ceptos (Talizina, 2019).

El tercer principio establece que los procesos psicolégicos aparecen dos veces: prime-
ro, de forma compartida; después, de manera individual. El aprendizaje inicia con la
colaboracién con otra persona, en el contexto educativo, las acciones compartidas
entre maestros y alumnos o entre alumnos y alumnos. Esta colaboracién debe orien-
tar al alumno para realizar las acciones intelectuales. La orientacién que brinda el
maestro requiere de incluir el contenido de los conceptos y acciones que el alumno
requiere desarrollar; también debe enfatizarse en las condiciones que permitan al
alumno realizar las acciones (objetos, instrumentos), finalmente buscar que dichas
condiciones permitan al alumno generalizar dicho contenido y ejecutar de manera
independiente futuras acciones (Solovieva y Quintanar, 2021).

A partir de los principios anteriores podemos resumir que el objetivo de la ensefianza
en la edad escolar es la formacién de conceptos cientificos y el desarrollo de los pro-
cedimientos generales que constituyen las disciplinas escolares. Los conceptos cienti-
ficos no pueden ser transmitidos 0 memorizados, deben formarse a partir de la ejecu-
cién de acciones generales o especificas (Talizina, 2019; Solovieva y Quintanar, 2021).
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Ademds del desarrollo de los conceptos, también tiene un impacto importante en el
desarrollo de la personalidad de los escolares, especificamente en el desarrollo del in-
terés cognoscitivo (Bozovich, 1987; Rosas, 2021), que estd relacionado con los pro-
cesos intelectuales, emocionales y volitivos, es el motivo y fuerza motriz importante
de la actividad de estudio. Este interés permite que la actividad intelectual sea reflexi-
va y analice los conocimientos de un problema escolar, ademds de que le permite
adquirir un mayor cardcter para ser productiva (Schukina, 1978).

La descripcién conceptual anterior permite estudiar los procesos de mediacién en la
ensefanza de las matemdticas de educacién bdsica, para lo cual hemos establecido los
siguiente componentes: 1) procesos de contenido matemadtico, 2) procesos de inte-
raccién con objetos y 3) procesos de interaccién social (maestra-alumno; alum-
nos-alumnos).

Experiencias Pedagégicas

De acuerdo con Solovieva y Quintanar (2019), la metodologia de investigacién en
psicologia puede comprenderse como la posibilidad de realizar el estudio psicolégico
junto con las formas viables para el andlisis e interpretacién de los datos obtenidos.
Para llevar a cabo el estudio psicoldgico es necesario elegir una perspectiva teérica que
permita orientar la interaccién y la recoleccién de informacién con los participantes.
En nuestro caso, se trabajé desde el enfoque histdrico-cultural, especificamente con
la propuesta de Talizina (2000; 2019). En este apartado, describiré a los participantes
y luego los métodos empleados.

Participantes

Cinco maestras y sus alumnos de educacién primaria de escuelas privadas. Los colegios
que participaron fueron seleccionados considerando dos criterios: el primero, que
tuvieran profesores con métodos identificados para el aprendizaje de las matematicas,
y el segundo, que la forma de ensefiar matemdticas se basara en investigaciones reali-
zadas en los colegios. Se identificaron: 1. Colegio Kepler, perspectiva de Vygotsky. 2.
Colegio Montessori, perspectiva constructivista. 3. Colegio S., perspectiva de compe-
tencias, programa de la SEP. Los colegios se denominan a partir de cémo los identifi-
can las respectivas directoras y maestras. Otra caracteristica es que tenfan un solo
grupo de segundo y tercer grado de primaria, por lo que se trataba de pocos alumnos.
Por dltimo, la ubicacién de los colegios eran: Kepler y Montessori en la ciudad de
Puebla; colegio S., sur de la Ciudad de México.

A continuacién se presentan las caracteristicas de los participantes (Tabla 1).
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Todos los participantes se incluyeron en nuestro trabajo de manera voluntaria, firman-
do el consentimiento informado y los alumnos aceptaron participar.

Métodos de Investigacion
Entrevista, observacién y constatacién (evaluacién dindmica).

a) La entrevista permite el didlogo entre el investigador y los participantes. Mediante
la interaccién es posible obtener informacién directa. En este estudio se usé la
entrevista semi-estructurada y se organizaron preguntas sobre el método de ense-
fianza que utilizan las maestras.

La entrevista tuvo el siguiente guién de orientacién: 1. Datos sociodemogréficos (edad,
afios de docencia, nimero y tipo de colegios anteriores, grado académico, grado en
los que ha ensefiado). 2. Conocimiento de la asignatura (concepto de matemdticas,
conceptos necesarios para la enseflanza de las matemadticas). 3. Sistematizacién del
contenido (estrategias, tareas, eleccién del método). 4. Orientacién de ensenanza (uso
de materiales, instrucciones y explicaciones). 5. Resultados obtenidos en el aprendi-
zaje de los alumnos (aprendizaje de los conceptos matemadticos).

El primer acercamiento fue con los profesores, quienes aceptaron participar de mane-
ra voluntaria. Se agendaron sesiones individuales para realizar las entrevistas en salones
asignados por la direccién escolar. Cada entrevista tuvo una duracién de una hora y
media. También se agendaron y acordaron la dindmica de trabajo, es decir, las clases
que serfan observadas y los dias de trabajo con los nifios de manera individual.

b) El método de observacién, de acuerdo con Talizina (2000; 2019), implica la reco-
leccién de datos a partir de andlisis multisensorial, en el que el experimentador no
influye en los procesos de los participantes, sélo espera a que aparezcan de forma
natural. Su caracteristica bésica es la orientacién hacia el objetivo y la planificacién.
Ademds, su aplicacién requiere de toda la descripcién del procedimiento. Sus
principales momentos son: 1. La seleccién del objeto de observacién y la situacién
en la cual se va a observar el objeto. 2. El programa de las observaciones; la lista de
elementos del objeto que se observardn. 3. El medio de fijacién de la observacién
que se obtiene; puede realizarse de dos maneras, la primera es que el observador se
convierta en un miembro usual del espacio en el que realizard la observacién o la
segunda es que no sea parte de ese espacio, es decir, no sea visible.

En este estudio se hizo una observacién en la que el investigador no formaba parte de
la dindmica de clase y se videograbaron tres clases de matemdticas de cada maestra.
Las clases de matemdticas de todos los colegios se hacfan en el horario de 8:30 - 9:30
am, era la primera clase del horario escolar, y tenfa una duracién de 50 a 60 minutos.
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El tema de ensefianza de las maestras fue fracciones. El programa de nuestras obser-
vaciones se dirigfa hacia la identificacién de aquellos proceso de mediacién que surgfan:
1. Contenido matemdtico. 2. Procesos de interaccién con los objetos. 3. Procesos de
interaccién entre las personas.

¢) El método de constatacién tiene como objetivo caracterizar el estado actual de
procesos educativos y requiere de los siguientes elementos: 1. Establecimiento de
un objetivo. 2. Planeacién de los pasos. 3. Realizacién del experimento (obtencién
de datos). 4. Anilisis de los datos. 5. Conclusiones. Es necesario que el investigador
conozca el proceso educativo que va a caracterizar.

En este estudio opté por realizar una evaluacién dindmica para identificar el desarro-
llo conceptual y de habilidades matemdticas de los alumnos de primaria. La evaluacién
dindmica consiste en identificar las habilidades que los alumnos han desarrollado, pero
también se brindan apoyos (materiales, perceptivos o verbales) para identificar la zona
de desarrollo préximo. Las tareas de evaluacidn consistieron en resolver problemas
matemdticos simples (4: suma, multiplicacién, divisién y resta), complejos (4: division,
multiplicacién y suma) y de crear problemas (3) a partir de datos brindados (59 mi-
nutos y 3 metros, 18 unidades, 6 decenas y 4 centenas) y a partir de invencién propia.
La evaluacién tuvo una duracién de 40 minutos como mdximo.

Las tareas de solucién de problemas utilizadas para los alumnos se retoman de nuestras
investigaciones (Rosas y Solovieva, 2023) y se presentan algunos ejemplos:

1. Renata y Daniel fueron al mercado y compraron lo siguiente: 2 kilos de manzana,
300 gramos de azicar y 1 kilo de pasta, ;cudntos gramos compraron en total?
(Problema complejo- conversién de medidas).

2. Un tren avanzd 98 kilémetros durante 8 horas. ;Cudntos kilémetros recorre el tren
en una hora? (Problema simple).

3. Durante 12 dias se construyd una carretera de 48 kilémetros, ;cudntos automovi-
les pasaron durante un dia? (Problema sin solucién).

4. En una caja habfa 19 bombones. Se comieron una parte de los bombones. Que-
daron 11 bombones. ;Cudntos bombones se comieron? (Problema simple).

Andlisis de Clases de Matematicas

A partir de las entrevistas, la observacién de clases y la evaluacién dindmica fue posible
identificar los contenidos matemdticos y la dindmica en la ensefianza (procesos de me-
diacién) que las maestras de primaria utilizan en las aulas. El andlisis de la informacién
obtenida se organizé a partir de los procesos de mediacién identificados: 1. Contenido
matemdtico. 2. Interaccién con objetos. 3. Interaccién entre alumnos y maestras. Sin
embargo, para comprender los procesos de mediacién presento el andlisis por colegio.
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A. Colegio Kepler

Contenido Matemdtico

Las maestras consideran que el objetivo de la ensefanza de las matemdticas en la es-
cuela primaria es la formacién de conceptos, especificamente el de niimero. Para las
maestras de este colegio el niimero debe ensenarse desde la accién de medicién y sus
elementos son la magnitud, la medida y la cantidad de veces. En el segundo grado, las
clases se relacionaron con la accién de medicidn, especificamente la ensefianza de la
multiplicacién mediante la solucién de ejercicios.

La maestra inicia el tema recordando a sus alumnos la accién de medicién, pregunta
cudles eran los elementos de la medicién y de manera conjunta se identificaron y
anotaron en el pizarrén: la magnitud (M), la medida (m) y la cantidad de veces que
se usa la medida (v). Posteriormente, los alumnos mencionaron ejemplos sobre obje-
tos que habfan medido: “maestra, hemos medido el largo de un cuaderno con un
listén y se ha usado tres veces”; otro alumno dijo: “medimos la distancia entre dos
lugares, con un listén m4s grande”; otra alumna comenté: “también podemos medir
la altura de las iglesias y saber cudl es mds alta... s6lo necesitamos usar la misma me-
dida para comparar”. Por dltimo, la maestra y los alumnos recordaron que usar una
medida pequefia se utilizard mds veces, y usar una medida m4s grande se usard menos
veces. Esto lo representaron repasando el sistema numérico decimal.

Una vez realizado el repaso del tema sobre medicidn, la maestra explicé a sus alumnos
que en esta clase conocerdn la relacién que existe entre la magnitud, medida y cantidad
veces, qué pasa cuando no conocemos el valor de la magnitud, pero si el valor de la
medida y la cantidad de veces; ese es el caso de la multiplicacién y consiste en “au-
mentar una medida, cierta cantidad de veces”.

Para encontrar el valor de la magnitud debemos aumentar el valor de la medida la
cantidad de veces indicada. La maestra resolvié un ejercicio con los alumnos y después
les solicité que ellos resolvieran. En la figura 1 se muestra un ejemplo. Posteriormen-
te, los alumnos trabajaron en sus cuadernos, utilizaron la suma y entre ellos se pre-
guntaron sobre las respuestas para verificar sus resultados. Finalmente, la maestra
solicit6 a un alumno que comentara con el grupo la solucién del ejercicio, después de
que el nifio compartié su proceso, la maestra le pregunté sobre cudles datos debian
encontrar y cudles conocian.
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Figura 1
Solucion de ejercicio de multiplicacion

Tarjeta para la operacién de multiplicacién

Condiciones: Nos piden encontrar el nimero de la Magnitud (M), debemos

conocer la medida (m) y la cantidad de veces (v) que se utilizé dicha medida.

Férmula: M=m x v

En tercer grado, la maestra inicié su clase con una dindmica de atencién. Elaboraron
una secuencia de campos semdnticos. Después comentd el tema a revisar, las fraccio-
nes, para lo cual pegé una lémina de papel bond con los elementos de las fracciones.
La maestra explicé a sus alumnos que las fracciones tienen relacién con la accién de
medicién y les pregunté sobre cudles son los elementos de la medicién.

Al mismo tiempo que los alumnos respondieron, la maestra fue sefialando en su l4-
mina los componentes: la magnitud, la medida y la cantidad de veces. Después, la
maestra gui6 a los alumnos para que dieran ejemplos sobre medicién; algunos se re-
lacionaron con acciones de mediciones (usar como medida un ldpiz, medir la altura
de alguien) y otros ejemplos se refirieron a las relaciones entre los componentes de la
medicién (“si tenemos el valor de la medida y la cantidad de veces podemos saber el
valor de la magnitud”). La maestra terminé esta retroalimentacién comentando que
la “fraccién es cuando una medida es menor a una unidad”.

En seguida la maestra les dio una medida (tira de list6n) mds grande que la portada
de su cuaderno- Aqui introdujo el tema de “fraccién”, senald sus componentes mate-
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mdticos y un nifio dibujé en la tabla de registro la mitad de un cuadrito (unidad).
Posteriormente, la maestra les mostré una hoja completa y la llama “unidad” y pega
abajo dos mitades de hoja. Debajo de esto colocé cuatro cuartos de hoja (mantenien-
do la unidad) y debajo de estos ocho octavos de hoja. Enfatizé cudntos cuartos se
necesitan para juntar la unidad, cada pedazo tiene su niimero correspondiente.

Después la maestra repartié el material a los alumnos; una hoja la usaron como unidad,
cuatro pedazos de esa unidad como cuartos y ocho como octavos; cada pedazo tiene
su ntimero correspondiente. La maestra colocé a los alumnos en equipos, les recordé
que el material se comparte. Posteriormente, la maestra les dio una hoja con cinco
situaciones problemdticas, y los nifios realizaron el primero de forma conjunta. Pri-
mero colocaron las medidas (materializadas-pedazos de papel) que les indicé (unida-
des, cuartos, octavos).

La siguiente actividad fue usar una hoja con ejercicios de fracciones. En esta ocasién
los nifos no utilizaban su material de fracciones sino dibujaban el resultado. A partir
de un entero (unidad) dividian y sefalaban el resultado iluminando la parte solicitada,
finalmente escribfan el nimero correspondiente. Este ejercicio fue individual y se
realizé sin errores y en menor tiempo. Para finalizar el tema de fracciones, la maestra
hizo un resumen de lo visto, los alumnos participaban dando informacién y ejemplos.

Desde nuestro andlisis, es posible identificar que las maestras de este colegio ensefian
el concepto de numero a partir de la accién de medicién. Las maestras identifican los
elementos de la accién y proponen actividades de aprendizaje que permita a los nifios
ejecutar dicha accién. Ademds, a partir de la medicién se introducen los temas de
multiplicacién (el caso del segundo grado) y la multiplicacién (el caso del tercer grado).

En relacién con la evaluacion aplicada a los alumnos de segundo y tercer grado, fue posible
identificar que los alumnos conocian los componentes de la medicién, comprendian el
sistema numérico decimal y atendfan las preguntas de los problemas para dar solucién.
Los alumnos respondian los problemas mediante la escritura de datos y operaciones.

También repetian la informacidn relevante del problema: Por ejemplo, algunos alum-
nos decfan en voz alta: “;cudl es la pregunta? Era sobre km y horas... ;qué datos co-
nozco?... el tren que recorre y el tiempo... ah, si... sé qué debo hacer... es muy fécil...”.
Al mismo tiempo los estudiantes iban escribiendo los datos y resolviendo la operacién.
Las respuestas eran de forma completa: “12 km recorre por cada hora... el tren”. En
relacién con los tipos de apoyo que requirieron los alumnos, usaron el dibujo de es-
quemas para comprender la relacidn entre distancia y tiempo, y solicitaban que se les
repitiera el problema.
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Los alumnos de ambos grados identificaron los problemas que no tenfan solucién y,
al momento de inventar un problema, algunos anticipaban que redactarian un pro-
blema con “rampa’. Ademds, en la redaccién de problemas a partir de datos, los
alumnos lograron expresar una situacién matemdtica y una pregunta. En las figuras
agrupadas en el 3 se muestra un problema que invent6 un alumno de segundo grado
y en la figura 4 se muestra un ejemplo redactado por un alumno de tercer grado a
partir de datos brindados.

Figura 3

Problema inventado por un alumno de segundo grado

Figura 4
Problema redactado a partir de datos por un alumno de tercer grado

59 minutos, 3 metros

Un ciclista avanzo en
59 min 3 metros,
icuantos metros
avanzo6 en 20 minutos?

En este colegio, la formacién del concepto de nimero es el principal contenido ma-
temético. Los métodos de investigacién nos permitié identificar que las maestras en-
sefan a partir de la accién de medicién y las relaciones cuantitativas que surgen entre
sus elementos (multiplicacién, fraccién). También fue posible describir los conoci-
mientos y acciones que los alumnos han aprendido, ellos se orientan en los compo-
nentes de la medicidn para resolver problemas, ademds de identificar los problemas
como una tarea que implica responder a una pregunta.
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Procesos de Interaccién con Objetos

En relacién con los procesos de interaccién con objetos, durante la entrevista y clases
fue posible identificar que las maestras y alumnos utilizaron materiales para realizar las
acciones de medicién. En el caso del segundo grado, los alumnos usaron objetos para
representar la medida; por ejemplo, un ldpiz o un listén. Ademds utilizaban palitos de
conteo. En el caso del tercer grado de primaria, los alumnos utilizaron hojas para repre-
sentar las medidas. Aqui ya no es necesario el uso de palitos de conteo, pero la maestra
nos comentd que, si algiin nifio lo requiere, es posible brindarle material para ello.

En la figura 5 se muestra un ejemplo de objetos. En el inciso A se muestra el caso de
la clase del segundo grado, en la cual la representacién de la medida se hace con listén
azul y la cantidad con palitos de conteo. En el inciso B se muestra un ejemplo de los
objetos utilizados en el tema de fracciones. En el inciso “a” se representa la unidad y
en el inciso “b” se representa las medidas (mitad).

Figura 5
Objetos para la accion de medicion en el segundo grado
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En este colegio fue posible identificar que los objetos adquieren su significado en la
acciones matemdticas, por lo que los alumnos logran generalizar y elegir diferentes
objetos para realizar la accién de medicién, finalmente representar esas relaciones
cuantitativas con los nimeros y signos matemdticos. En el caso de la magnitud, no la
asociaban con un objeto sino mediante el dibujo representaban la propiedad del ob-
jeto que iban a medir (altura, largo, ancho, distancia).

Otra caracteristica del uso de objetos y que permita la generalizacién es la ejecucién
de la accién de medicién en distintos planos. Es decir, primero las acciones matem4-
ticas se realizan con objetos, posteriormente, las acciones se ejecutan con el dibujo
(esquemas o concreto) y después las acciones se ejecutan mediante la escritura (ndme-
ros y signos matemadticos). De esta manera, el contenido matemdtico no depende de
los objetos, sino de las acciones con los objetos; en este caso, la accién de medicidn.

Procesos de Interaccion con Maestras y Comparieros

La relacién entre compafieros y maestra era interactiva y reflexiva. La maestra genera-
ba preguntas sobre los contenidos y siempre brindaba ejemplos. También empleaba
tarjetas de orientacién que contenian las acciones que los estudiantes debian realizar;
por ejemplo, la maestra de segundo grado elaboré una tarjeta con las acciones para la
solucién de problemas (figura 6). Los alumnos de tercer grado también tenfan una
tarjeta, pero ya no la usaban, s6lo mencionaban los pasos y escribian los datos nece-
sarios para resolver los problemas que la maestra les dejaba.

Figura 6
Tarjeta de solucion de problemas

Tarjeta de solucion de problemas

1. Lectura del problema

2.Con tus palabras jcudl es la situacion del problema? ;Cual es la pregunta del
problema?

3.Subraya y escribe qué datos conoces (Magnitud, medida, cantidad de veces),

4, Responde ¢ puedes responder la pregunta con esos datos?

5.Elige la operacion matematica necesaria y escribe la férmula

6. Realiza los pasos necesarios para resolver la operacion

7.Responde la pregunta final del problema

8. Verifica el resultado
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El uso de esta tarjeta orientaba a los alumnos, pero también era un apoyo para el
trabajo en equipo. La interaccién entre alumnos era frecuente porque las maestras
solicitaban trabajo en parejas o en equipo de tres personas. Sin embargo, los alumnos
utilizaban estas tarjetas de orientacién para apoyarse entre ellos, no sélo para verificar
resultados, sino para ensefar entre ellos.

De esta forma, en este colegio identificamos que los procesos de mediacién, el uso de
objetos y las interacciones entre participantes requieren de un contenido matematico;
en este caso, el concepto de ndmero y la solucién de problemas.

B. Colegio Montessori

Contenido Matemdtico

Las maestras de este colegio consideran que la ensefianza de las matemdticas debe
dirigirse hacia “el desarrollo de las habilidades del pensamiento cuantitativo y légico”.
También refieren que la forma de su ensefianza es muy sensorial, siendo la observacién
el principal medio para comprender los temas matemdticos, y enfatizan la importan-
cia de que los nifios tengan un interés y se conecten emocionalmente con el material
para lograr un aprendizaje. De esta manera, si el nifio no se conecta con el material,
las maestras prefieren realizar otra actividad y volver a intentarlo mds adelante.

Durante las clases se observé el planteamiento de ejercicios matemdticos a partir de
acciones con material (cubos Bancubi o material Montessori). Sin embargo, por soli-
citud del colegio no fue posible tomar fotos por respeto a la privacidad, por lo que
s6lo se utiliza la narracién de los investigadores.

En una clase con el método Bancubi, la maestra pidié a los alumnos formar un mo-
delo y después decir qué es lo que observan. Aunque las maestras dirigen las observa-
ciones y participaciones, lo que se menciond es lo que directamente los alumnos ob-
servan. La maestra, después de saludar a los nifios, quienes la reciben con mucha
alegria porque van aprender matemdticas, les pidi6 construir un edificio de 2 de ancho
por 5 de largo y 1 de alto.

En seguida, les comentd que ese edificio es un entero y les pidié que partieran ese
entero a la mitad. Una vez que los alumnos realizaron la indicacién, la maestra les
comentd que eso que partieron son fracciones: “Hoy vamos a ver fracciones con
equivalencias, valen lo mismo, lo cual puede ser dicho de diversas formas. Yo me llamo
Gabriela y me dicen Gaby, jcudntas maneras tienen de decirte?”. Esta pregunta la hizo
a cada alumno y uno respondié: “Felipe, Felis, Felipillo”. La maestra le pregunté: “;eres

« »

el mismo?”, y el alumno respondié: “si”.
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Estas preguntas fueron hechas a cada alumno. Después, la maestra les pidié que tu-
vieran “ojos en el Bancubi” y pregunt6 “;de cudntas maneras le podemos decir?”. La
maestra les comenté que equivalencia significa “equi de igual y valencia de valor”. En
seguida, la maestra les preguntd: “;cudntos decimos tenemos?” La mayoria de los
alumnos respondié “107, la maestra afirmé “en el entero hay 10 pedacitos”, y les pidié
que partieran en 10 el entero que tenfan.

De forma impulsiva, un alumno respondié que no se podia. La maestra le pidié a este
alumno que tomara un cachito y le pregunté: “;cémo le digo a ese cachito?”, “la dé-
cima parte en femenino, un décimo en masculino” y le pidi6 que ahora lo partieran
en uno. Otro alumno preguntd: “;en uno?” La maestra les comenté que en ese entero
hay diez décimos “o podemos llamarle un entero”.

La dindmica consistié en partir el entero en cierta medida que la maestra referfa. Por
ejemplo, pidié partir a la mitad o un medio, y les pregunté: “;cudntos decimos tiene?”.
Una alumna respondié 10 y la maestra le pidié que observara, mientras otra alumna
respondié “5 decimos”. Los alumnos mostraron dificultades para separar lo que ob-
servaban y su correspondencia matemdtica. Para repasar el andlisis realizado, la maes-
tra se sentd en el tapete y le pidié a un alumno: “dame una mitad”, y a otra alumna:
“dame 5 decimos (los iguala). “;Son lo mismo? ;Cudl fue la palabra nueva?” La maes-
tra y alumnos comentaron que esta palabra es “equivalencia’.

La clase observada por la segunda maestra de este colegio consistié en la ensenanza de
la multiplicacién. La dindmica implicaba poner cadenas de bolitas de forma ascen-
dente de manera vertical y horizontal (tabla de Pitdgoras), e ir completando los espa-
cios mediante la secuencia de cadenas. Después de que la maestra y los alumnos or-
ganizaron dicha tabla, la maestra les pidi6 comentar lo que observaban. Cada alumno
participd, algunos comentaron: “cadenas de muchos colores”, “van de 1, 2, 3, de di-
ferentes colores”, “unas mds largas y otras mds pequefias”, “del 1 al mds grande”, “veo
que aumenta’, “todas son de 1 y 2 lineas”, “frente por lado”, “observo que aumenta
también hacia abajo”, “veo que algunos parecen cuadrados” (por ejemplo, 2 x 2), “otros
parecen rectingulos” (por ejemplo, 4 x 3), “10 x 10=100", “son multiplicaciones”, “2
x 2= 3", “todos forman un cuadradote”.

La maestra repetia e integraba cada comentario. Luego les comenté a los alumnos
que habfa cadenas que se repetian; por ejemplo, 2 x 3 y 3 x 2, y fue retirando estas
cadenas. La maestra también mencioné que esta tabla tenia relacién con las multi-
plicaciones y pregunté a los alumnos: “si tuvieran que aprender todas las tablas de
multiplicacién, ;cudntos resultados tendrian que aprender?” Un alumnos respondié:
“100”, mientras otro menciond “otra cosa de la multiplicacién es cuando multiplicas
4 millones por cero es cero”.
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Otro alumno enfatizd: “conforme vas quitando se va haciendo mds pequefio”. Después
la maestra pregunté: “;qué figura va a quedar?”. Un alumno contesté: “una escalera”,
otro alumno “tridngulo”. La maestra les comenté: “;quién descubre cudntos resulta-
dos?”. La maestra concluyé: “55 resultados, en total eran 100, 100 — 10 (repetidos) =
90, la mitad de 90, 45 + 10 (cuadrados) = 55.. en vez de aprenderse los 100 resultados
nada mds tenemos que aprender 45, porque 55 — 10 (tabla de 1), quedan 45- 8 (tabla
de 10)”. Posteriormente la maestra mostré la Tabla de Pitdgoras en una hoja y com-
paré con el modelo de cadenas que habfan realizado. Para finalizar, entregé a los
alumnos una hoja que tenfa dibujado dicho modelo con cadenas para que dibujaran
la cantidad de bolitas de cada cadena.

En este colegio es posible identificar que los contenido abordados fueron de manera
particular, teniendo como base las observaciones realizadas por los alumnos. Los temas
fueron abordados desde sus definiciones y sin relacién con otros contenidos matems-
ticos. Las explicaciones de las maestras se asocian con acciones con el material Bancu-
bi; por ejemplo, los ninos dividian un entero en partes iguales y en ocasiones se les
dificultaba asociar esas acciones con las denominaciones matemdticas (quinto, mitad,
décimos, etc.). En el caso de la multiplicacién, es posible comentar que la principal
via de conocimiento surge a partir de la observacién directa, los alumnos inician
respondiendo sobre lo que perciben (color, tamafio, forma), posteriormente van aso-
ciando a relaciones matemdticas- cuantitativas (multiplicacién).

En relacién con las habilidades matemdticas que han desarrollado los alumnos, durante
la evaluacién dindmica fue posible identificar una dependencia con el material Bancubi:
todo el tiempo, los nifos solicitaban su material para resolver los problemas matemdi-
cos. Los alumnos no tenfan el conocimiento de algoritmos de multiplicacién ni divisién,
ademds no trabajaban con problemas matemadticos, por lo que sélo escribian nimeros
para recordar los datos, usaban su material Bancubi para resolver las operaciones de suma
y resta, daban como respuesta los resultados de las operaciones matemadticas.

Los alumnos tuvieron dificultades para identificar los problemas complejos (conversién
de medidas), operaban con los datos de manera directa, por lo que se preocupaban
mds por resolver la operacién que por comprender los problemas. Los tipos de apoyo
que se les brindaba eran explicaciones del contenido matemdtico mediante su material
Bancubi; por ejemplo, en el problema en el que tenfan que convertir medidas se les
ayudaba a realizar esta accién con sus cubos, y en el problema que requiera multipli-
cacién se les ayudaba a resolver mediante la suma.

También se les brindaba como apoyo el dibujo esquemadtico para representar las situa-
ciones del problema de distancia, de multiplicacién y divisién. Los problemas que
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implicaban suma o resta de manera directa no tenfan inconveniente, lograban hacer
con su material. Sin embargo, redactar problemas fue dificil para ellos, aunque toma-
ron de ejemplos los problemas que habiamos trabajado y trataron de combinar los
datos. En la figura 7 se muestra un ejemplo de la creacién de problemas a partir de
datos y a partir de una invencién propia.

Figura 7
Creacidn de problemas
a) Datos: 59 minutos, 3 metros b) Invencién propia
Si tienen que medir Si mi papa tiene 172

en 59 minutos 5 dulces y mi mama le

barcos cada 3
regala 129 y yo le regalo

1

metros ¢ Cuantos

minutos te da si

mides 10 barcos?

En este colegio es posible identificar que los contenidos matemdticos se relacionan
con definiciones y situaciones observables de manera directa, por lo que los nifios
tuvieron dificultades para comprender situaciones que no estdn en su experiencia
directa; por ejemplo, los temas de distancia o conversiones. Las maestras expresaron
que no era su objeto que los nifios de tercer grado conocieran los algoritmos matemd-
ticos o la solucién de problemas matemdticos, debido a que ese es un objetivo de
sexto grado. El principal interés en este grado es que los alumnos puedan representar
acciones cuantitativas y légicas con su material.

Procesos de Interaccion con Objetos

Estos procesos son la base de la ensefianza y del aprendizaje de las matemdticas en este
colegio. Los objetos del material Bancubi y Montessori permiten que los nifios formen
representaciones cuantitativas. La primera caracteristica de la interaccién con objetos es
la relacién con la intencién de aprender, debido a que tener material no significa que
puedan usar de manera cadtica. La segunda caracteristica es la relacién entre la observa-
cién y las acciones realizadas, debido a que todo lo que se explica en clase debe mostrar-
se con el material, todas las respuestas deben demostrarse mediante la observacién. La
tercera caracteristica es que existe un material especifico para cada tema, por lo que se
da una relacién directa entre el andlisis sensorial del material y el nimero escrito. Esto
genera, hasta este momento, que los alumnos dependan de su material y no logren ge-
neralizar los contenidos matemdticos. En la siguiente figura (8) se muestra un ejemplo
del material Montessori de las cadenas, que se utilizé en la clase de la Tabla de Pitagoras.
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Figura 8

Barras de collares Montessori y organizacion esquemdtica en tabla de Pitdgoras

Procesos de Interaccion Maestra-Alumnos

La interaccién entre maestra y alumnos es constante y en grupo. Al ser un grupo pe-
quefio, los alumnos se sientan alrededor de un tapete y escuchan las explicaciones e
indicaciones de la maestra. Las maestras realizan constantemente preguntas y los
alumnos responden de manera individual. En la interaccién entre alumnos es posible
observar cuando las maestras les solicitar trabajar en sus mesas, que tienen tamafnos
diferentes y pueden convivir no sélo con sus compafieros de grado, sino con otros
nifios también. En ese momento fue posible observar que los nifios pequefios se acer-
can y preguntan sobre las actividades que realizan los nifios mds grandes, ademds los
nifios pequefios expresan su deseo por aprender lo que haces sus compaferos.

En resumen, en este colegio observamos que los procesos de mediacidn se relacionan
con el uso de materiales y su asociacién a definiciones matemdticas, ademds, existen
con mayor frecuencia las actividades de forma individual. Sin embargo, la comunica-
cién con las maestras es muy asertiva y cordial: las maestras estdn muy atentas a la
disposicidn que tienen los alumnos para el aprendizaje. Por ello, otro elemento im-
portante de mediacién fue que el material permite el desarrollo de la curiosidad y
gusto por el aprendizaje de las matemdticas.

C. Colegio S

Contenido Matemdtico

En el caso del colegio S, la maestra refirié que el principal objetivo de la ensefianza de
las matemdticas en educacién primaria son las operaciones matemdticas. Para lograr-
lo, considerd necesario trabajar en el cuaderno con el concepto principal y hacer
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ejercicios con material concreto. Sin embargo, durante la clase no identifiqué concep-
tos matemdticos, sino definiciones escritas en el cuaderno; por ejemplo, un alumno
tenfa anotado la siguiente definicién: “divisidn es una operacién aritmética que con-
siste en averiguar cudntas veces un nimero estd contenido en otro”. Asimismo, la
maestra referfa como material concreto la impresién de nimeros y de ejercicios.

En relacién con la observacién de clases, la maestra inicié su clase saludando a los
estudiantes, les solicit6 usar su cuaderno y libro de matemdticas para comenzar la
clase. Posteriormente les menciond el tema de clase, fracciones, y las explicé median-
te la identificacién de diversas medidas en el plano perceptivo, enfatizando en “peda-
citos” y operaciones (la mitad de 8 es 4, un cuarto de 16 es 4). Los alumnos podian
contestar verbalmente, aunque, al dibujar un ejemplo solicitado, se confundian entre
el nimero y la medida solicitada (un medio, un cuarto).

El siguiente ejercicio consistia en completar enteros. En el libro se indicaba una frac-
cién y los alumnos tenfan que dibujar y escribir la fraccién que faltaba para completar
un entero (figura 9). La maestra, al resolver y verificar las respuestas de los alumnos,
refirié: “para que llegue al entero, si tienen un tercio, scudntos faltan? Dos, debe haber
tres rectdngulos”. La tarea posterior consistié en suma de fracciones, en la cual la
maestra utiliz6 la siguiente explicacién: “si compré tres cuartos de sal y tres cuartos de
azlcar, ;cudnto pesan en total?, tres cuartos més tres cuartos (anota en el pizarrén) se
suma, sabemos que es el mismo comin denominador, tres mds tres igual a seis cuartos”.
Finalmente, pidié a los alumnos resolver los otros ejercicios del libro y que pasaran a
calificarse en cuanto terminaran.

Figura 9

Ejercicio de fracciones
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En los ejemplos anteriores es posible identificar sélo el manejo operativo de las mate-
maticas; el conocimiento es adquirido a partir de la solucién de ejercicios que requie-
re de las operaciones matemdticas sin reflexionar sobre su contenido légico o simbé-
lico. El nimero es dado como un producto, estdtico, aislado y enfatizando sélo en su
aspecto externo (operativo). A partir de esto, los alumnos reproducen el conocimien-
to matemdtico, obteniendo una solucién principal de estimacién de resultados sin
poder explicar dichos resultados.

En relacién con la evaluacién dindmica, los alumnos tenfan un interés muy marcado
por solucionar las operaciones matemdticas de los problemas y resolver en el menor
tiempo posible. También, las alumnas mostraban preocupacién por resolver de mane-
ra correcta. Los alumnos no lograron identificar el problema que no tenfa solucién y
los problemas complejos. Su forma de solucidn era estimar resultados de manera verbal,
pero, al ver que no daban el resultado correcto, entonces anotaban datos y trataban de
resolver mediante el algoritmo. Sus respuestas sélo eran de la operacién matemadtica.

El principal tipo de apoyo que se les brindé fue la explicacién de los pasos de las
operaciones matemdticas, en especial del sistema numérico decimal; también se les
ayudd a organizar y verificar los pasos. El apoyo perceptivo, dibujo esquemdtico, fa-
vorecia para que los alumnos comprendieran relaciones cuantitativas en problemas
complejos. La redaccién de problemas matemdticos, a partir de datos, también fue
una tarea compleja para los alumnos de este colegio, sélo establecian preguntas sin
una situacién; en cambio, en la invencién del problema propio, los alumnos redacta-
ban problemas simples. En la figura 10 se muestra estos ejemplos.

Figura 10
Creacion de problema

Datos dados: 59 minutos, 3 metros Invengién propia
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Procesos de Interaccion con Objetos

La interaccién con objetos no se observa en las clases, aunque en la entrevista la maes-
tra refirié que utiliza material concreto. Los principales recursos son el libro y el
cuaderno, en el que responden mediante la escritura o dibujo.
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Procesos de Interaccion Maestra-Alumnos

Las relaciones principales en este colegio era de maestra hacia el grupo: los nifios se
sientan en filas, uno tras otro, por lo que la interaccion entre ellos es dificil. La maestra
propuso tareas individuales y la revisién puede ser grupal o individual, senalando el error
y dando la respuesta correcta. No identifiqué un proceso reflexivo sobre la evaluacion.

En el caso de este colegio, los procesos de mediacién que se perciben son la escritura
de la informacién sobre operaciones que los alumnos anotan en sus cuadernos. Sin
embargo, los alumnos Gnicamente realizan acciones cuantitativas sin comprender las
relaciones 16gicas ni simbdlicas que las subyacen.

Reflexiones y Conclusiones

A partir del andlisis de las experiencias con los colegios podemos resumir que los
procesos de mediacidn se construyen en acciones entre los participantes y objetos. Sin
embargo, el contenido matemdtico orienta y brinda significado a las acciones con
objetos que realizan los alumnos; por ejemplo, la accién de medicién permite que los
alumnos identifiquen los elementos conceptuales del nimero y puedan relacionar
diferentes acciones matemdticas (multiplicacidn, fraccidn, sistema numérico decimal,
la solucién de problemas). En el caso de los colegios que no tenfan un contenido
conceptual, los nifios resolvian sélo de forma operativa, con las cantidades sin com-
prender la relacién con la medida.

El contenido matemdtico permite y favorece también la interaccién entre maestra-alum-
nos y entre alumno-alumno. Los nifilos que han comprendido las relaciones concep-
tuales del niimero y de las acciones de la solucién de problemas podian ayudar a sus
companeros y generaban una mejor convivencia. Mientras que en el caso del colegio
S. los alumnos tenian nulo apoyo entre ello, y se preocupaban por responder manera
rdpida y correcta. Por ello, es necesario que en la ensefianza de las matemdticas fomen-
temos que los alumnos puedan ayudarse entre ellos de manera correcta.

Otro elemento de reflexion sobre la mediacién es el uso de objetos y la transforma-
cién de acciones con objetos hacia las acciones con conceptos. Los nifos del colegio
Kepler lograban generalizar los componentes de la medicién, porque realizaban
acciones en diversos planos y no dependian del material. Una vez que comprendian
las acciones con los objetos (papeles que representaban las medidas, palitos que
representaban la cantidad) pasaban al plano perceptivo (dibujo) y finalmente al
plano verbal (escritura). De esta manera, el objeto era un medio y no un producto
que fija el pensamiento al proceso de percepcidn directa (observacidn; caso de co-
legio Montessori).
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Finalmente, la mediacién debe fomentar el interés del alumno hacia su aprendizaje,
hacia encontrar aquellos medios que le permitan tener un aprendizaje reflexivo y
creativo, es decir, debemos ensefiar a los alumnos a crear sus propias herramientas de
estudio. Por ejemplo, en la evaluacién aplicada a los nifios fue posible identificar que
los nifos del colegio Kepler lograron crear problemas a partir de datos y de su propio
interés, reflejando nuevamente el contenido del concepto de niimero, mientras que
los otros alumnos sélo planteaban ejercicios tal como lo han revisado en sus respecti-
vas clases. Desarrollar el interés cognoscitivo incluye el gusto por una actividad y
también la comprensién conceptual.

Para concluir, los procesos de mediacidon que favorecen el desarrollo conceptual y
motivacional de los alumnos son: 1. Contenido matemdtico- conceptos cientificos,
en el caso de las matemdticas el concepto de niimero y la solucién de problemas ma-
temdticos. 2. Interaccién de objetos que permite la generalizacién, que sea a través de
acciones matemdticas, que sean temporales, que tengan un cambio en el plano de
ejecucién, que predispongan una actitud de aprendizaje y no de distraccién. 3. Inte-
raccién entre maestra-alumnos, alumnos-alumnos; la presentacién del contenido
matemdtico puede ser a través de la maestra, de los alumnos y a través de tarjetas que
incluyen las acciones necesarias para orientar dichas interacciones; ademds, la convi-
vencia y apoyo entre alumnos debe ser orientada por la maestra.

Referencias

Bozhovich, L. (1976). La personalidad y su formacién en la edad infantil. La Habana:
Editorial Pueblo y Educacién.

Davidov, V. (1988). La enserianza escolar y el desarrollo psiquico. Investigacion psicold-
gica tedrica y experimental. Mosca: Editorial Progreso.

Galperin, Y., Zaporézhets, A. y Elkonin, D. (1963). Los problemas de la formacién de
conocimientos y capacidades en escolares y los nuevos métodos de ensefian-
za en la escuela. En: Davidov, V. y Shuare, M (Org.). La psicologia evolutiva
y pedagdgica de la URSS. Antologia. Mosci: Editorial Progreso, p. 300-316.

Rosas, Y. y Solovieva, Y. (2023). A Dynamic Evaluation of the Process of Solving
Mathematical Problems, according to N.E. Talyzina’s Method. Rev Psychol
Russ, 16(3), pp. 88-103.

Rosas, Y. y Solovieva, Y. (2019). Trabajo con solucién de problemas matemadticos en
tercer grado de primaria: andlisis en dos escuelas privadas. Ensino em revis-
ta, 26 (2), pp. 415-436.

Rosas, Y., Solovieva, Y. y Quintanar, L. (2017). La formacién de concepto de niime-
ro: aplicacién de una metédica en una institucién mexicana. En: Talizina,
N., Solovieva, Y. y Quintanar, L. Ensesianza de las matemdticas desde la
teoria de la actividad. México: CEIDE, pp. 87-105.

280



PSICOLOGIA POLITICA: DIALOGOS, VIOLENCIA Y EDUCACION

Secretarfa de Educacién Publica (SEP). (2017). Aprendizaje clave para la educacién
integral. México: SEP.

Schukina, G. (1978). Los intereses cognoscitivos en los escolares. Habana: Editorial Libros
para la Educacién

Solovieva, Y. y Quintanar, L. (2019). Acerca de la mediatizacién. En: Solovieva, Y. y
Quintanar, L. (2018). La metodologia formativa en la Psicologia Histdrico
Cultural. Madrid: EOS.

Solovieva, Y. y Quintanar, L. (2021). La teoria de la actividad para el aprendizaje
desde la concepcién de Nina Talizina. En: Valdés, R. & Maturano, A.
(2021). Ensino Desenvolvimental: Sistema Galperin-Talizina. Brasil: Cien-
tifica Digital.

Solovieva, Y., Veraksa, A., Quintanar, L., Sidneva, A. y Piotnikova, V. (2023). Forma-
cidn de la accién de medicion y del concepto de medida. Puebla: CONCYTER.

Talizina, N. (2000). Manual en Psicologia Pedagdgica. México: Ediciones Universitaria
Potosina.

Talizina, N. (2019). La teoria de la actividad aplicada a la enserianza. México: Bene-
mérita Universidad Auténoma de Puebla.

Talizina, N., Solovieva, Y. y Quintanar, L. (2010). La aproximacién de la actividad en
psicologfa y su relacién con el enfoque histérico-cultural de L. S. Vygotsky.
Novedades educativas, 230, p. 4-8.

Vygotsky, L. (2018). Sete aulas de L. S. Vigotski. Sobre os Fundamentos da Pedologia.
(Tradugio e organizagio: Prestes, Z. e Tunes, Elizabeth). Rio de Janerio:
E-papers.

Vygotsky, L. (1995). Obras Psicoldgicas escogidas. Tomo 3. Madrid: Visor.

Vygotsky, L. (1991). Obras Psicoldgicas Escogidas. Tomo 1. Problemas tedricos y metodo-
ldgicos de la psicologia. Madrid: Visor.

Weiss, E., Block, D., Civera, A., Ddvalos, A. y Naranjo, G. (2019). La ensefianza de
distintas asignaturas en escuelas primarias: una mirada a las prdcticas do-
centes. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 24 (81), pp. 349-374.

281






PERCEPCION SOCIAL DE PROFESORAS Y
ALUMNAS DE PSICOLOGIA DE LA UNAM SOBRE
LA EDUCACION MEDIADA POR TECNOLOGIA,
DURANTE EL CONFINAMIENTO POR COVID-19!

Marco Antonio Gonzilez Pérez*

Introduccién

La pandemia de Covid-19 generada por el SARS-CoV-2 inicid, como es por todos
conocido, a finales de 2019 en la provincia de Wuhan, China. Desde que se decretd
en México, segtn datos de la Secretarfa de Salud federal (2024), fallecieron 335 mil
53 personas hasta el 30 de diciembre de 2023 en el pais (en todo el mundo fueron 6
millones 991 mil 842).

El 23 de marzo de 2020, el gobierno de México, informé Enciso (2020), declard el
cese de actividades reconocidas como econdémicamente no prioritarias (entre ellas la
educacidn) y declard el confinamiento social obligatorio a través de Jornada Nacional
de Sana Distancia. Mds de 30 millones de alumnos de todos los niveles educativos,
report6 la Secretaria de Educacién Puablica (2021), tuvieron que iniciar de manera no
planeada sus actividades académicas, con intermediacién tecnoldgica en sesiones re-
motas de emergencia.

La transicién de la educacién cara a cara a un modelo a distancia, sostienen Iglesias-Pra-
das et al. (2021), Daniel (2020) y Yang et al. (2020), fue improvisado y todos los
actores educativos (administradores, docentes, estudiantes y padres de familia) tuvie-
ron una experiencia ripida de aprendizaje para utilizar aplicaciones y programas in-
formdticos que les permitieran llevar a cabo tareas, trabajos y estar comunicados. Fue
asi que, con mayor o menor dominio, aprendieron a manejar plataformas como
Moodle, Google Classroom o Teams; herramientas de comunicacién como WhatsApp
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o Telegram; aplicaciones de disenio como Canvas o Power Point, asi como tecnologfas
de video streaming como Zoom o Meet.

Sin embargo, no todos los estudiantes tenian las condiciones tecnoldgicas para llevar
a cabo sus actividades (o simplemente les resulté imposible solventar los costos de
permanecer en un resguardo dedicado sélo al estudio) y abandonaron la escuela du-
rante el confinamiento. En la UNAM, las solicitudes de bajas temporales durante el
primer ano de la pandemia llegaron a 7 mil 700, de acuerdo con Rios (2021).

Un impacto negativo del confinamiento fue que, debido a su rol social tradicional, las
mujeres debieron desempefar una carga de trabajo mucho mayor que la cotidiana, tal
como lo refieren Ordorika (2020) y Hupkau & Petrongolo (2020). Tuvieron que
luchar para alejar a su familia de la trasmisién del SARS-CoV-2, aplicando todas las
medidas sanitarias recomendadas, apoyaron a sus hijos para la realizacién de sus de-
beres escolares, cuidaron y aislaron a los enfermos, ademds de desempenar sus activi-
dades laborales y escolares. Tal como lo refieren diversos estudios, como el de Karas-
manaki & Tsantopoulos (2021), Browning et al. (2021), Villani et al. (2021) e
Isaradisaikul et al. (2021), en todo el mundo la mujeres experimentaron mayores
niveles de estrés, ansiedad y depresién durante la pandemia.

Un problema préctico que enfrentaron muchos docentes durante la migracién de la
educacién presencial a la mediada por internet (responsabilidad también institucional),
fue el de trasladar el saldn de clases al espacio digital, desconociendo que, dada la si-
tuacién existente, el modelo educativo que se estaba aplicando era la educacién remo-
ta de emergencia, que se basé en centrar el control académico en el profesor, la reali-
zacién de rdpidas actividades sincronas y asincronas de aprendizaje, aprovechar las
ventajas de la educacion a distancia, buscar informacién y discutir en grupos abordan-
do los principales temas del programa y reducir la angustia y el estrés realizando tareas
sobre la pandemia.

Al imponer la légica de la educacién cara a cara en la educacién a distancia, utilizan-
do clases de video streaming en tiempo real, generaron una mayor carga de trabajo
para los alumnos y para ellos mismos, e hicieron tediosas las clases, desaprovechando
la riqueza de la mediacién tecnoldgica.

La valoracidn sobre la ventajas y desventajas, fortalezas y debilidades de la educacién a
distancia llevada a cabo en la educacién superior en el mundo durante la pandemia de
Covid-19, sefala aspectos positivos y negativos que tienen como factores determinan-
tes la competencia digital de profesores y alumnos, las condiciones tecnolégicas de
equipos y conectividad, asi como el conocimiento de pedagogia digital del docente.
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Entre los aspectos negativos de la educacién remota de emergencia destacaron el
desinterés en las clases en linea (Mishra et al., 2020), el rechazo a que todas las clases
fueran sincrénicas (Mardini y Mahd, 2022), la falta de competencia y habilidades
tecnoldgicas (Rahiem, 2020) y mayor carga de trabajo (Aristovnik et al., 2020). Entre
los aspectos positivos se encontraron la realizacién de précticas educativas novedosas
(Aristovnik et al., 2020), se entendieron las posibilidades de aprendizaje en linea y
hubo disposicién a explorar modalidades hibridas (Marinoni et al., 2020), socializacién
digital y autorregulacién en el aprendizaje (Misirli y Ergulec, 2021).

Ortro aspecto interesante es el de la educacidn superior post-pandemia, es decir, cémo
las universidades e instituciones de educacién superior aprovechardn las experiencias
adquiridas durante el confinamiento y c6mo preparan escenarios futuros. Tal educacién
tiene como principales caracteristicas las de fundamentar la ensefianza en una peda-
gogia digital (Crawford et al., 2020), nuevas modalidades de aprendizaje como la
hibrida (Marinoni et al., 2020), mayor apoyo institucional con énfasis en la planeacién
diddctica (Alf, 2020) e incorporar actividades asincrénicas mediante el uso de herra-
mientas tecnoldgicas adecuadas (Turnbull et al., 2021).

Método

Muestra

Se integrd por 373 participantes, 70 profesoras con un promedio de edad de 47 afios
y 303 alumnas de la carrera de psicologia de la UNAM con un promedio de edad de
31 afos, de las modalidades presencial, abierta y a distancia.

Muestreo
Por conveniencia.

Tipo de estudio

Cuantitativo, transversal y descriptivo.

Instrumento

Cuestionario ad hoc de 29 preguntas que evaluaron las percepciones de profesoras y
estudiantes sobre sus condiciones de trabajo académico, fortalezas y debilidades y va-
loracién de la educacién mediada por tecnologfa durante el periodo de confinamiento
por la pandemia de Covid-19, la cual fue respondida en la plataforma Google Forms.
Los campos de informacién indagados fueron: percepcién de las emociones al inicio
del confinamiento, condiciones del trabajo, valoracién de la ensefianza, valoracién del
aprendizaje, carga de trabajo académico, dominio tecnolégico, fortalezas y debilidades
de alumnas y profesoras durante la pandemia y futuro de la educacién universitaria.
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Procedimiento

Debido a que la aplicacién del instrumento se llevé a cabo entre febrero y agosto de
2022, estando en periodo de restriccién de la movilidad, las carreras de psicologfa de
la UNAM (FES Iztacala, FES Zaragoza y Facultad de Psicologfa) apoyaron compar-
tiendo ligas del cuestionario a poblacién estudiantil y docente. En el andlisis de los
datos se aplicé la prueba no paramétrica de comprobacién de hipétesis de la Chi
cuadrada, para saber si hubo o no diferencia entre los grupos comparados.

Resultados

Percepciones del Inicio de la Pandemia

En lo que se refiere al inicio de la pandemia en 2020, estudiantes y docentes compar-
tieron similares sentimientos al comenzar su actividad académica. La Chi cuadrada de
Pearson fue de 2.69, lo que indicé que no hubo diferencias estadisticamente signifi-
cativas. Los sentimientos principales de ambos grupos fueron la incertidumbre y el
estrés, pero, al mismo tiempo, la confianza y la seguridad.

Grifica 1

Sentimientos experimentados al inicio de su actividad académica en pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.

En cuanto al dominio de TIC aplicadas a la educacién al inicio de la pandemia, la prueba
de Chi cuadrada arrojé .536, lo que indica que no hubo diferencias significativas y que
ambos grupos tuvieron percepciones similares, toda vez que el 57.2% de las docentes y el
63% de las alumnas aseguraron tener un nivel de conocimiento entre nulo y medio.
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Grifica 2
Nivel en el manejo de TIC aplicadas a la educacion al inicio de la pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.

Sin embargo, hubo diferencias significativas en cuanto a las herramientas de trabajo
con las que contaban al inicio del confinamiento, evidenciadas en una Chi Cuadrada
de .036, en la que ambos grupos tenian celular (mds del 94%) y médem para el wif
(entre 72 y 78%), pero variaban en cuanto a tener un plan de datos suficiente de te-
lefonfa y equipo de cémputo mévil, de los que muchas estudiantes carecfan.

Grifica 3
Herramientas con las que contaba, previo a la declaracion del confinamiento,
para llevar a cabo sus actividades académicas.
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Nota. Elaboracion propia.
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También variaron significativamente en cuanto a las acciones iniciales a llevar a cabo,
al saber que iban a tener actividades académicas en linea, mostrado en una Chi cua-
drada de .000. Las alumnas, en su mayoria, optaron por esperar instrucciones de la
carrera y conocer nuevas aplicaciones y programas, y las docentes buscaron trabajar la
planeacién del curso y conocer nuevos programas y aplicaciones.

Grifica 4

Primera accion que tomd al saber que iba a tener clases por internet.
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Nota. Elaboracion propia.
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Percepciones Durante la Pandemia

Al interrogar sobre cudl habia sido su nivel de confinamiento experimentado durante los
primeros 12 meses de la pandemia, se encontraron —por medio del prueba de Chi cua-
drada, que arrojé .001- diferencias estadisticas significativas, ya que el 98.6% de las do-
centes expres6 haber tenido un resguardo muy alto, a diferencia del 83.2% de las alumnas.

Grifica 5

Nivel de confinamiento durante los primeros 12 meses de la pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.
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En cuanto a la manera de llevar a cabo sus clases durante la pandemia, se encontraron
diferencias significativas, con una Chi Cuadrada de .002, ya que el 30 % de las pro-
fesoras optd, principalmente, por continuar el programa y comunicarse por mail o
WhatsApp, y el 27.1% pidi6 lecturas y dio asesorfas. El 29.4% de las estudiantes
realizé trabajo colaborativo con sus compafieros y el 26.1 % siguid el programa esta-
blecido y se comunicaron por WhatsApp y correo electrénico.

Grifica 6
Forma de llevar a cabo sus clases durante la pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.

Se observaron diferencias significativas, con una Chi cuadrada de .021, en profesoras
y alumnas con respecto al equipo o mobiliario nuevo que debieron adquirir para llevar
a cabo su actividad académica durante el confinamiento. Ambos grupos se hicieron
de audifonos, médem nuevo, muebles de trabajo y laprop, pero en diferente porcen-
taje. Hay que mencionar que el 28.1 % de las estudiantes y el 34.3 % de las profeso-
ras no adquirieron equipo alguno.

Griéfica 7
Equipo adquirido para realizar el trabajo académico durante la pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.
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Al indagar con quiénes convivieron durante el confinamiento, se hallaron diferencias
estadisticamente significativas, al obtenerse una Chi cuadrada de .000. Las docentes
sefialaron haber vivido el encierro obligado con sus parejas (71.4 %) e hijos (48.6 %),
mientras que las estudiantes lo hicieron con sus padres (48.2 %) y pareja (41.9 %).

Grifica 8

Con quién compartié el confinamiento sanitario.
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Nota. Elaboracion propia.

En lo que se refiere al lugar de la casa en el que llevaron a cabo sus actividades académi-
cas durante la pandemia, se encontraron diferencias significativas con una Chi Cuadra-
da de .000, toda vez que, entre otras diferencias, el 42.6 % de las estudiantes trabajé en
su dormitorio, mientras que el 47.1 % de las docentes lo hizo en su propio estudio. Lo
anterior refiere condiciones no necesariamente dptimas en el caso de las alumnas.

Grifica 9

Lugar de la casa en el que realizd, principalmente, su trabajo académico.
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Nota. Elaboracion propia.
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Los datos mostrados se complementan al saber con quiénes compartieron espacios
para trabajar en el confinamiento, en donde hubo diferencias significativas, determi-
nadas por una Chi cuadrada de .000. El 45% de las docentes compartié espacio con
sus parejas y el 31% de las alumnas con otros familiares, como hermanos o primos.
El 37.1% de las profesoras, a diferencia del 29.4 % de las estudiantes, no compartié
sus lugares de trabajo.

Grifica 10

Personas con las que compartia espacios para tomar clases durante la pandemia.
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Nota. Elaboracion propia.

En lo que se refiere a las horas diarias dedicadas a la actividad académica durante la pan-
demia, hubo diferencias estadisticamente significativas, al observar una Chi cuadrada de
.000. E1 75.7 % de las profesoras sefialé haber destinado, diariamente, entre 5y 12 horas,
mientras que el 82.5 % de las estudiantes afirmé haber dedicado entre 0 y 8 horas.

Grifica 11
Horas dedicas al dia para realizar su trabajo académico.
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Nota. Elaboracion propia.
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La valoracién general sobre la cantidad de tiempo dedicada a la actividad académica
a distancia durante la pandemia del Covid-19, también evidencié diferencias signifi-
cativas, mediante una Chi Cuadrada de .001. E1 72.9% de las profesoras aseguré que
su trabajo académico habfa sido mayor durante la pandemia que antes del confina-
miento, mientras que un 58.4% de las alumnas sostuvo que fue menor o igual.

Grifica 12
Valoracion del tiempo dedicado a la labor académica en el trabajo a distancia.
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Nota. Elaboracion propia.

Percepciones Después del Confinamiento

Se indag el nivel de confinamiento que profesoras y estudiantes tuvieron durante los
tltimos seis meses de la pandemia, que coincidieron con el retorno a la presencialidad
escolar. A diferencia del nivel de resguardo reportado en los primeros 12 meses, en
esta valoracién no hubo diferencias significativas entre profesoras y alumnas, al obte-
nerse una Chi cuadrada de .176. E1 67.2% de las docentes y el 78.6% de las alumnas
tuvieron un confinamiento entre nulo y medio.

Grifica 13

Nivel de confinamiento seguido durante los diltimos seis meses de la pandemia

45

40

35

30

m

15

" all

: i
o

Noudo Bajo Medin Alto My alto
o Profescea 43 29 40 71 5.7
u Alumna 116 44 426 17.2 43

Porcentajpe
ra
o}

Nota. Elaboracion propia.
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Al evaluar las fortalezas con las que contaron alumnas y profesoras para llevar a cabo
la educacién remota de emergencia durante la pandemia hubo diferencias significati-
vas, con una Chi cuadrada de .017. Tanto para docentes como alumnas, sus fortalezas
identificadas fueron las mismas, pero variaron en los porcentajes: la experiencia y
compromiso académico fue mencionada por 71.4% de las docentes y un 53.5% de
las estudiantes; el conocer y utilizar las TIC en clase la refirieron 70% de profesoras y
55.4% de alumnas, y la organizacién y planeacién fue mencionada por 62.9% de las
docentes y 44.9% de las estudiantes. Las fortalezas percibidas por las alumnas pun-
tuaron entre 10 y 15 puntos més bajo.

Grifica 14

Fortalezas propias para enfrentar el reto de tomar o impartir sus clases a distancia
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Nota. Elaboracion propia.

Al mencionar las debilidades que manifestaron durante la educacién en el confina-
miento, también se hallaron, al aplicar la prueba de Chi cuadrada de .012, diferencias
estadisticas significativas. Las profesoras las identificaron en este orden de importancia:
27.1% el desconocimiento de las TIC, 20% malas condiciones para el trabajo en casa
y 20% problemas psicoldgicos y de salud. Por su parte, 45.2 % de las alumnas iden-
tificé los problemas psicoldgicos y de salud, 35.3% malas condiciones para el trabajo
en casay 31.7% problemas en las actividades mediadas por tecnologfa. Se observa
que, en la identificacidn de debilidades, las alumnas puntuaron entre un 15 y 25
puntos mds alto que las docentes.
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Grifica 15

Debilidades para enfrentar el reto de tomar o impartir sus clases a distancia

50.0
45.0
40.0

35.0
30.0
25.0
20.0
15.0
10.0

50

0.0

Porcentaje

Problemas de Problemas de Malas Problemas de Desconocimiento
salud y comunicacién condiciones para actividades deTIC
psicolgicos académica el trabajo en casa mediadas por
tecnologia
m Alumnas 452 287 353 317 23.1
H Profesoras 200 15.7 200 157 27.1

Nota. Elaboracion propia.

Al preguntar sobre las fortalezas identificadas en la otra parte de la relacién pedagégi-
ca, también surgieron diferencias significativas al observarse una Chi cuadrada de .034.
Un 65.7% de docentes expresé que sus alumnos tenfan experiencia y compromiso
académico y un 58.6% mencioné conocer y utilizar las TIC en clase. La primera
fortaleza es 12.2% mayor a lo que pensaron tener las estudiantes y la segunda es 3.2%
superior. Por su parte, 66.7% de las estudiantes sostuvo que la principal fortaleza de
sus profesores fue la experiencia y compromiso académico y un 45.2% mencion el
dominio en el trabajo colaborativo y por proyectos. La primera fortaleza fue conside-
rada 4.7% menor a lo que sostuvieron las docentes y la segunda no fue referida por
las profesoras como una de sus principales fortalezas.

Grifica 16
Fortalezas de la contraparte para enfrentar el reto de tomar o impartir sus clases a distancia
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Nota. Elaboracion propia.
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Las debilidades identificadas de la contraparte académica también arrojaron una Chi
cuadrada de .000, lo que indica diferencias estadisticas significativas. Las profesoras
refirieron que las principales debilidades del alumnado fueron en este orden: problemas
de salud y psicoldgicos (67.1%), problemas econdmicos (65.7%) y no contar con
buenas condiciones para trabajar en casa (61.4%).

Por su parte, el 36 % de las estudiantes menciond que la principal debilidad de
sus docentes fue el desconocimiento de TIC; un 31.7% sefalé el no contar con
buenas condiciones para trabajar en casa y un 26.7% refirié los problemas de
salud y psicolégicos.

Las debilidades percibidas por las profesoras hacia los estudiantes variaron al alza
comparadas con las de las alumnas hacia los docentes: 55.5% mds en problemas eco-
némicos, 40.4% en problemas de salud y psicolégicos y 29.7% mds en no contar con
buenas condiciones para el trabajo en casa.

Grifica 17
Debilidades de la contraparte académica para enfrentar el reto de tomar o impartir sus
clases a distancia
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Nota. Elaboracion propia.

Al preguntar cémo se modificaron sus clases durante la pandemia, no hubo diferencias
significativas entre los grupos, de acuerdo con la Chi cuadrada de .216. El 47.1% de
las profesoras y 38% de las alumnas afirmaron que se modificé por igual en aspectos
didécticos y tecnolégicos y 32.7% de las estudiantes y 20% de las profesoras conside-
raron que bédsicamente no hubo modificacién alguna.

295



PERCEPCION SOCIAL DE PROFESORAS Y ALUMNAS DE PSICOLOGIA...

Grifica 18
Cémo se modificd su actividad académica durante la pandemia

50

45

40

o 35

E 30

@ 25
2

o 20
a

15

10

5

0

Bdsicamente no Se modificé Se modificomas ~ Se modifico mas
se modificd igual en en aspectos en aspectos
aspectos didécticos que tecnoldgicos
didacticosy en en tecnoldgicos queen
tecnoldgicos didécticos
® Profesora 20 471 143 186
® Alumna 327 38 12.5 16.8

Nota. Elaboracion propia.

Cuando compararon la ensefianza en linea llevada a cabo durante la pandemia con la
presencial, no aparecieron diferencias significativas entre los grupos, al arrojar la Chi
cuadrada un puntaje de .112. Se observé una distribucién normal en la opciones de
respuesta, tanto en profesoras como en alumnas. El 39.3% de las profesoras y el 28.9%
de las estudiantes las consideraron iguales.

Grifica 19

La enserianza a distancia durante la pandemia, comparada con la presencial, ha sido
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Nota. Elaboracion propia.
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Sin embargo, al comparar el aprendizaje obtenido durante la pandemia con el presen-
cial, sf se hallaron diferencias significativas, al observarse una Chi cuadrada de .000,
pues, aunque el 51.7% de las alumnas y el 42.9% de las maestras consideraron que el
aprendizaje fue el mismo, el 42.9% de las docentes y el 21.9% de los estudiantes lo
consideraron entre mucho peor y peor, el 26.4% de las estudiantes y el 14.3% de las
profesoras consideraron que el aprendizaje fue mejor o mucho mejor.

Grifica 20
El aprendizaje a distancia durante la pandemia, comparado con el presencial, ha sido
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Nota. Elaboracion propia.

Posteriormente se les pregunté a las participantes cudl era el nivel que al final del
confinamiento posefan del manejo de las TIC y no hubo diferencias significativas, al
hallarse una Chi cuadrada de .199. E1 71.4% de las profesoras y el 71.8% de las estu-
diantes expresaron tener un nivel entre alto y muy alto.

Grifica 21
Nivel que tiene ahora en el manejo de TIC al regreso a la presencialidad
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Nota. Elaboracion propia.
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Finalmente, se les preguntd a profesoras y estudiantes cémo visualizan la educacién
superior en el futuro y no se encontraron diferencias significativas, al puntear la Chi
cuadrada. 330. Ambos grupos coincidieron en visualizar que se seguirdn utilizando
las herramientas tecnoldgicas aprendidas durante la pandemia (33.7% de las estudian-
tes y 28.6% de las docentes) y que se adoptard una educacién hibrida (40% de las
docentes y 26.1% de las alumnas).

Grifica 22
Principal caracteristica de la educacion universitaria después de las clases a distancia por

el Covid-19
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Nota. Elaboracion propia.

Conclusiones

Se aprecian diferentes situaciones personales y educativas antes, durante y después del
confinamiento obligado por la pandemia por el SARS-CoV2, en las que alumnas y
profesoras coincidieron o divergieron.

Antes del confinamiento ambos grupos tuvieron las mismas emociones bivalentes:
incertidumbre y estrés y, al mismo tiempo, seguridad y confianza. Su percepcién del
dominio de las TIC fue coincidente: docentes y alumnas sostuvieron que su dominio
(de nulo a medio) no era el dptimo. Sin embargo, los recursos tecnoldgicos con los
que contaban para realizar sus actividades a distancia difirieron de manera significati-
va. Ambos grupos contaban con celulares y médem en sus casas, pero las estudiantes
no tenfan planes de datos ni equipos méviles como blets o laptops.

El estudio encontrd que antes de iniciar la educacién remota de emergencia, las pro-
fesoras fueron mds activas, ya que debieron trabajar la planeacién del curso y apren-
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dieron a usar aplicaciones y programas educativos. Las alumnas esperaron las indica-
ciones de la direccién de su carrera y también indagaron sobre nuevas tecnologfas
aplicadas a la educacion.

Al inicio de la pandemia, el nivel de confinamiento que vivieron alumnas y profesoras
varid, toda vez que muchas estudiantes manifestaron haberse resguardado con niveles
nulo a medio y la mayoria de las docentes lo hicieron de niveles alto o muy alto.

En lo que se refiere a la manera en la que llevaron las clases durante el confinamiento,
se observé que las profesoras se enfocaron en trasmitir los contenidos del programa
de la materia y, a diferencia de las docentes, las alumnas buscaron a sus companeros
para apoyarse y hacer trabajo colaborativo. La labor docente en claustros no se hizo
evidente durante el confinamiento.

Aunque muchas no lo hicieron, profesoras y alumnas tuvieron que hacerse de equipos
para desarrollar sus actividades académicas. Principalmente audifonos, médem con
mayor velocidad y laptops.

Durante el confinamiento, las profesoras estuvieron con sus parejas e hijos, mientras
las alumnas compartieron el espacio, principalmente, con sus padres y también con
sus parejas. Lo anterior evidencia el hecho de que las docentes tuvieron un mayor rol
de cuidadoras, con doble jornada en casa.

Las alumnas utilizaron como principal lugar para llevar a cabo sus actividades acadé-
micas el dormitorio y el comedor, mientras las profesoras lo hacfan en sus estudios.
Las docentes compartieron espacios de trabajo con sus parejas; las estudiantes, con
hermanos o primos. Se encontré que un mayor niimero de maestras, comparadas con
alumnas, reportaron no haber compartido sus espacios de trabajo.

Sobre las horas diarias dedicadas al trabajo académico, las maestras dijeron haber
destinado una mayor cantidad que las alumnas (précticamente el doble). La valoracién
sobre el tiempo dedicado a la actividad académica durante el confinamiento, compa-
rada con la presencial, fue mucho mayor en las profesoras que en las alumnas.

Los niveles de confinamiento reportados durante los tltimos 12 meses de pandemia
(después de la vacunacién y durante el regreso a las aulas) no varié entre profesoras y
alumnas, ya que relajaron los cuidados obligatorios.

Las fortalezas que tuvieron para enfrentar la pandemia fueron las mismas en estudian-

tes y docentes, con la diferencia de que, en las profesoras, los niveles de percepcién
fueron entre 10 y 15 puntos porcentuales més altos. En las debilidades, las alumnas
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manifestaron, principalmente, los problemas de salud y psicoldgicos; las docentes, el
desconocimiento de las TIC. Llama la atencién que las docentes puntuaron entre 15
y 25 puntos mds bajo que las estudiantes.

En lo que se refiere a las fortalezas que tuvo la contraparte académica para llevar a cabo
las clases a distancia, se observé que docentes y alumnas sostuvieron que la principal
fortaleza de su contraparte fue la experiencia y compromiso académico; sin embargo,
las alumnas mencionaron que otra fortaleza de las docentes era el trabajo colaborativo
y por proyectos (situacién que no ocurri6 durante la educacién de emergencia remota
durante la pandemia) y las profesoras estimaron baja esa fortaleza en alumnos cuando
fue la estrategia did4ctica utilizada por los estudiantes con sus compafieros. Las docen-
tes sostuvieron que los estudiantes tuvieron un dominio de las TIC y las estudiantes
estimaron que sus maestras Mostraron Conocimientos escasos en ese terreno.

En cuanto a las debilidades encontradas en la contraparte, las profesoras refirieron que
el alumnado tuvo, como principales problemas durante el confinamiento, los de salud
y emocionales y los econémicos. Por su parte, las estudiantes senalaron que los prin-
cipales problemas de los docentes fueron el desconocimiento de TIC y condiciones
desfavorables para el trabajo en casa. Llamé la atencién la percepcién dramdtica que
tuvieron las profesoras sobre las debilidades de sus alumnos, lo cual no fue registrado
en el estudio.

En lo que respecta a la valoracién de la educacién en linea durante la pandemia, hay
coincidencias entre alumnas y profesoras, en que las clases se modificaron por igual
en aspectos did4cticos y tecnoldgicos, que fueron igual de efectivas que las presencia-
les, que la funcién de ensenanza result6 similar, aunque discreparon en considerar el
nivel de aprendizaje obtenido durante la educacién remota de emergencia, ya que, a
diferencia de las estudiantes, un porcentaje importante de profesoras lo consideré peor
o mucho peor.

Al iniciar las clases presenciales hubo coincidencia entre maestras y alumnas en cuan-
to al nivel de conocimiento de TIC obtenido durante el confinamiento: entre alto y
muy alto. Igual hubo coincidencia entre alumnas y docentes al visualizar que la edu-
cacién universitaria, en el futuro, tendrd como caracteristicas principales el uso de las
herramientas tecnolégicas adquiridas durante la pandemia y la educacién hibrida.

Estos resultados muestran experiencias en la educacién superior durante la pandemia
que deben ser analizadas mds profundamente en investigaciones especificas, pero que,
en esencia, muestran que la educacién de emergencia remota fue valorada, en alumnas
y profesoras con base en el conocimiento tecnoldgica y el dominio digital previos al
confinamiento.
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Es evidente que la carencia de una pedagogia digital impacté de manera negativa sobre
todo en las profesoras, quienes, trasladando la 16gica de la educacién cara a cara al
espacio mediado por tecnologfa, ampliaron su carga de trabajo y dedicaron mds horas

de labor al dia.

Se observé que maestras y alumnas, muchas de ellas con doble o triple jornadas y
asumiendo el rol tradicional de cuidadoras, iniciaron la obligada educacién en linea
con una incertidumbre emocional y con falta de apoyo institucional para enfrentarse
al futuro que iban a enfrentar. El acompanamiento y la asesorfa psicolégica y de pla-
neacién educativa no fueron un factor comdn durante el confinamiento.

Sin embargo, docentes y alumnas manifestaron haber alcanzado un mayor dominio
de la TIC durante el periodo de encierro obligado. Un porcentaje importante de la
muestra (sobre todo alumnas) estimé que el aprendizaje fue mejor o mucho mejor y
ambos grupos vislumbran un futuro en la educacién superior que mantenga y amplie
el uso de las tecnologias, y que ello abrird oportunidades para el modelo hibrido.

Sin duda alguna, un nuevo modelo de educacién superior postpandemia ya estd sur-
p p y
giendo en las universidades de todo el mundo.
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Somepso

La psicologfa politica ha de abordar problemdticas sociales y politicas que aque-
jan a nuestra sociedad en el presente (y también sus achaques que provienen
del pasado), de suerte que ha de plasmar en sus reflexiones, escritos e investiga-
ciones esas convulsiones, adversidades, dilemas, resistencias, memorias, quejas,
dolores, miedos, que se vivencian en distintos dmbitos de la vida social, como
en la cultura, en la salud-enfermedad, en la educacidn, en los espacios publicos,
en la vida cotidiana; todo lo que afecta a la sociedad y sus grupos, abordando
aquello que se ha pretendido sacar de la vida publica para arrinconarlo en la
esfera privada, eso que el poder argumenta que es una cuestiéon individual y
que no le incumbe a la misma sociedad y, en particular, a la academia. Sustraer
lo supuestamente privado y colocarlo en la esfera publica, para su discusidn,
esa es parte de la tarea de la actual psicologia politica. Con este entramado de
antecedentes y posiciones, este libro presenta ahora diversos trabajos sobre la
realidad social de nuestro pais, en un esfuerzo de conjugar grupos de trabajo,
plumas, reflexiones y propuestas que dan cuenta del andlisis e interpretacidn,

nuevamente, de las convulsiones y problemdticas de este siglo.
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