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La narracidon como accion mediada
en el marco de una psicologia cultural.
Un estudio en adultos

Andrés Santamaria
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En este trabajo se concibe la narracidén como un modo de pensa-
miento, como un recurso que poseemos los seres humanos para elaborar,
interpretar y reinterpretar significados, en suma, para construirlos. En
palabras de Bruner {1996), para dar sentido y organizar las experiencias
a las que nos enfrentamos y por medio de las que construimos significados
comunes al resto de miembros de nuestro contexto social y cultural, El
marce tedrico descrito se refleja en un estudio sobre interacciones asimé-
tricas de naturaleza instruccional en una tarea de construccion de histo-
rias, en el contexto de la educacidn de personas adultas,

Palabras clave: accidn mediada, construccion de significados, pen-
samiento narrativo, pensamiento proposicional.

In this paper, narrative is understood as a mode of thinking, as a
way of creating, interpreting meaning. Briefly, we understand narrative as
mediated action. Following Bruner {1996), narrative allows us to make
sense of and organize our experiences and the meanings shaved with other
individuals in our social and cultural context. This theoretical framework
is reflected in an empirical study of asymmetric interactions of an instruc-
tional nature in a story-building task in adult education.

Key words: Mediated action, construction of meanings, narrative
thought, propositional thought.

En la tradicién cldsica propia de una sociedad literaria como la nuestra,
lo narrativo ha venido siendo considerado como la antitesis del pensamiento.
La narracion ha sido considerada mds bien como una forma natural y no refle-
xiva de discurso opuesta a otras formas mds reflexivas (Olson, 1990). Un reco-
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tride por la literatura sobre el desarrollo del pensamiento humano nos muestra
muy a las claras que atin en nuestros dias estas consideraciones dominan nues-
tras visiones sobre el pensamiento. De esta manera, ya en el campo de la psi-
cologia, quizd haya sido la tradicion de la [lamada «ciencia cognitiva» la que
mds haya contribuido a mantener esta consideracion asf como la tajante sepa-
racién, y en algunos casos oposicion, entre lo narrativo y el pensamiento cien-
tifico o formalizado.

En estas teorfas el pensamiento es identificado con inferencias y reglas. Se
trata de un tipo de pensamiento caracterizado en términos de problemas, hipSte-
sis, inferencias, conclusiones ldgicas, etc. No hay ninguna referencia al {lamado
pensamiento narrativo. Sin embargoe, tal y como sefiala Ramirez {1995), 1la mo-
dalidad narrativa ha estado siempre ahf y si no la hemos descubierto antes quiza
haya sido porque sélo hemos rastreado en una direccién: en aquella que nos con-
duce a la racionalidad instrumental y a los modos de pensamiento y de discurso
que la sustentan. No obstante algo parece estar cambiando.

En los ditimos afios, comienza a defenderse que la naturaleza del pensa-
mienic humano no puede ser reducida a reglas formales propias de la [6gica y lo
categorial, sino que mas bien debemos comenzar a explorar las estructuras na-
rrativas que empleamos en la construccidn de significados. El individuo por
tanto no es una suerte de esencia metafisica ni el resultado de un pensamiento
puramente formal. Muy al contrario, se trata mas bien del producto de diferentes
modos, culturalmente mediados, de construir significados.

Recientemente, Bruner {1986; 1990; 1996} ha distinguido dos modos de
pensamiento, €l narrativo y el paradigmadtico, que pueden caracterizar a los indi-
viduos con independencia de una tradicion escrita. Pero, tal y como seftala Tul-
viste (1987) al defender su hipétesis de la heterogeneidad del pensamiento, tal
vez mas importante que ello sea el hecho de que algunos individuos tienen ac-
ceso a ambos modos de pensamiento mientras que otros no. Pero ;cémo estas
formas de discurso se relacionan con modos de pensamiento? Dar respuesta a
esta cuestion no es una tarea facil. Uno de los objetivos de estas péginas es po-
der aportar algiin elemento que pueda ayudar en esta tarea.

En adelante, presentaremos una serie de ideas que, a diferencia de postu-
ras eminentemente racionalistas, no marginan la naturaleza intersubjetiva de la
construccién de significados en interaccidon. En este cometido nos basaremos
fundamentalmente en la propuesta de Bruner acerca de la comprensién de la
mente humana como creadora de significados y no tinicamente como una enti-
dad que procesa informacién (Bruner, 1986, 1990, 1996, etc.). Bruner estd espe-
cialmente preocupado por conocer como las personas construyen significados en
contextos culturales y cOmo esta construccion estd intimamente presente en
nuestra propia naturaleza, en nuestros propios «yoes» {Bruner, 1990). En este in-
tento, introduce tres marcos, o lo gue denomina tres formas primitivas de con-
textualizacion que hacen posible esta construccidn de significados. Tres marcos
en los que situamos nuestras acciones y que suponen tres modos paralelos de si-
fuar acontecimientos con objeto de poder acceder a su comprension: lo intersub-
Jjetivo, lo instrumental y lo normativo. En nuestro trabajo, por razones que mds
adelante se comprenderan, nos centraremos en ¢l primero de ellos.
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Pero quizi lo que mds nos pueda interesar es que estos tres marcos descri-
tos van a operar a partir de dos modos o sistemas de pensamiento de orden su-
perior que hacen posible la construccién de significados {Bruner, 1986). Es de-
cir, se sirven para su funcionamiento de dos modos de accién que permiten
combinar estos marcos de diferentes maneras. Uno de ellos es el llamado sis-
tema proposicional y el otro el narrativo o, si se prefiere, el paradigmatico-ar-
gumentativo y el sintagmatico-narrativo.

Argumentacién y narracién: dos formas de discurso,
dos formas de pensamiento

Las dos modalidades propuestas por Bruner (1986; 1990; 1996}, y que es-
tdn presentes en el marco de la intersubjetividad, son consideradas como dos
modalidades de funcionamiento cognitivo, dos modalidades de pensamiento,
gue suponen modos diferentes de ordenar la experiencia y de construir la reali-
dad. Pasemos a definirlas brevemente.

La primera de ellas presenta un cardcter proposicional y se encuentra re-
lacionada con un tipo de pensamiento 16gico o cientifico que nos remite directa-
mente a los conceptos cientificos de Vygotski (Vygotski, 1979). Esta forma de
pensamiente emplea la categorizacién y la conceptualizacién en el estableci-
miento de categorias con objeto de representarlas y relacionarlas entre sf en la
constitucién de un sistema. De acuerdo a este modo de pensamiento los objetos
son agrupados entre si porque presentan una caracteristica comiin, una caracte-
ristica que, desde este punto de vista, hace a estos objetos intercambiables
{Smorti, 1996). Mantienen entre sf una relacién simétrica con respecto a una ca-
tegoria mds general que los incliye, por lo que esta relacién paradigmética se
constituye en una condicidn sine qua non para la inclusién en clases. Esta mo-
dalidad tiene pues que ver no sélo con entidades observables, a las cuales se re-
fieren sus enunciados, sino también con «aquellos mundos posibles» que pueden
generarse légicamente y ser verificados ante entidades observables (Bruner,
1986). La logica, la matematica, las ciencias tienen que ver con esta forma de
pensamiento. Una de sus caracteristicas definitorias se centra en que frata de
trascender lo particular buscando niveles de abstraccién cada vez mds altos que
le llevan a rechazar toda explicacién en la que intervenga lo particular. Podrfa-
mos decir que la ldgica estd desprovista de sentimiento, mientras que, como ten-
dremos ocasién de comprobar, el modo narrativo se basa en la preocupacion por
lo dramatirgico, o si se prefiere, por lo existencial.

En los dltimos veinte afios, sin embargo, en psicologia cognitiva se ha ve-
nido concediendo una importancia cada vez mayor a los aspectos no categoria-
les del pensamiento (Bruner; 1986, 1990/1991, 1997; Fisher, 1994; Mandler,
1984; Nelson, 1988; Rosch, 1983). Han ido apareciendo asi conceptos como los
de «script», «esquema», y més recientemente el de «narracién», que han venido
a enfatizar la importancia de aspectos que supenen mds una interpretacién de los
hechos que una explicacidn légica de los mismos.
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Esta modalidad sintagmatica del pensamiento supone agrupar elementos
que presentan conexiones particulares entre ellos permitiendo asi upa ordena-
cién espacio-temporal de objetos y acontecimientos. Aqui los elementos co-
mienzan a ser considerados cada vez mas en relacién al contexto. Asi, mientras
que ¢l sistema paradigmatico tiene mas que ver con ¢l desarrollo de los concep-
tos —y especialmente con los conceptos cientificos— el sintagmatico estd més re-
lacionado con los llamados complejos en la teorfa del desarrollo conceptual pro-
puesta por Vygotski (Smorti, 1996). De este modo, con respecto a la narracion,
los objetos y acontecimientos se conectan enire si a través de la construccién de
una historia. En las narraciones, los individuos hablan acerca de los protagonis-
tas, de lo que hacen, de las metas que persiguen, del marco en €l que desarrollan
sus acciones, de sus estados mentales, etc. Una narracién puede definirse como
una forma de clastficar, ordenar y relacionar objetos o acontecimientos en una
determinada via déndoles un significado que va a depender del papel que jue-
guen en la narracion (Smorti, 1996},

Quiz4 uno de los puntos mds importantes de la propuesta de Bruner sea
su énfasis en que estos dos modos de pensamiento, si bien complementarios, no
pueden ser reducidos el uno al otro. De tal manera que los intentos por reducir
una medalidad a la otra, o por ignorar una de ellas, como por ¢jemplo ha venido
haciendo tradicionalmente el racionalismo con el modo narrativo, han traido
consigo la pérdida de una consideracion del pensamiento basada en su diversi-
dad. Estos intentos a los que nos referimos han supuesto por tanto una visién
homogeneizadora del pensamiento que se ha ido alejando de visiones que de-
fienden la heterogeneidad del mismo (Cubero, 1997, 1998; Vygotski, 1987;
Tulviste, 1982, 1987).

Pero no solo esto. Estas dos modalidades presentan también principios y
caracterfsticas funcionales propias que las convierten en dos modos o dos mane-
ras diferentes de conocer. Asf, la realidad puede ser clasificada o categorizada a
partir de diversos criterios. Una buena narracién y un argiimento bien construido
son dos modos diferentes de hacerlo. Ambos pueden ser utilizados para conven-
cer a otra persona. No obstante, tal y como sefiala Bruner (1986), aquello de lo
que convencen es completamente diferente en un ¢aso y en otro:

«{...] los argumentos convencen de su verdad, los relatos de su semejanza con la vida,
En uno 1a verificacidn se realiza mediante procedimientos que permniten establecer una
prucba formal [...] En el otro no se estabiece la verdad sino la verosimilitud» (Bruner,
1986, p. 23).

Asi, la estructura de una narracién o de un relato bien construido difiere de
la de un argumento légico bien formulado. Con este Ultimo se buscan verdades
universales, (I, e, «si x ..., luego vy ...»); con la narracién, conexiones particula-
res entre dos sucesos, (. e. «Ayer no dormi bien, luego hoy tendré problemas en
el trabajo»). En ambos modos de pensamiento estdn presentes enunciados que
implican una causalidad. Sin ermbargo, la causalidad implicita en ambas modali-
dades es claramente diferente. En estos ejemplos la palabra “luego” funciona de
modo distinto: en el primero de ellos implica una relacién lgica entre dos pro-
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posiciones mientras que, en ¢l segundo, una parte de un relato, y por tanto su-
pone una relacién de temporalidad.

No obstante, y a pesar de estas diferencias, ambos modos de pensamiento
no son estrictamente auténomos ¢l uno del otro. Mds bien guardan una estrecha
relacion. Esto es, ambos modos de pensamiento estdn interconectados durante el
desarrollo. De esta manera, si pedimos a un individuo que clasifique una serie de
objetos o acontecimientos en funcién de los criterios que crea mds convenientes,
éste podrd hacerlo bien siguiendo un tipo de pensamiento 16gico que le lleve a la
inclusién de dichos objetos o acontecimientos en una clase, o bien basandose en
un modo de pensamiento que enfatice lo temporal y lo temdtico.

Pero enfatizar esta relacién existente entre ambos sistemas quizd no sea lo
mds importante. Seguramente la mayor parte de estudiosos del pensamiento, y
sobre todo los situados en una visién soctocultural, puedan estar de acuerdo con
afirmaciones de esta naturaleza. Tal vez el problema verdaderamente relevante
aparece con el intento por establecer una jerarquia entre los distintos modos de
pensamiento con los que nos podemos encontrar.

Tradicionalmente, y sobre todo en dmbitos racionalistas, se ha tendido a
considerar que el pensamiento légico-cientifico es un tipo de pensamiento mas
avanzado y propio de etapas tardias del desarrollo, mientras que el narrativo es
inferior, propioc de un pensamiento inmaduro, y que aparece en primer lugar en
el curso del desarrollo para a lo largo de éste ser sustituido por un modo de pen-
sar y de organizar la realidad mas racional. Corrientes tedricas como la piage-
tiana, en ¢l marco de la psicologia del desarrollo, se situarian en esta linea. Del
mismo modo parte de la investigacion transcultural clasica asumio ese principio.
Sin embargo, el hecho de que el pensamiento de tipo narrativo sea ontogenética-
mente anterior al conceptual le puede estar confiriendo una mayor relevancia
que la que las perspectivas mas racionalistas le han venido otorgando.

En esta linea, creemos que ninguna de las diversas formas del pensamiento
humano que pueden ser observadas a lo largo del desarrollo desaparece, sino que
de alguna forma todas ellas conviven en el individuo. De esta manera, pueden su-
perponerse y llegar a coordinarse a lo largo del desarrollo. La psicologia cognitiva
tradicional ha tendido a interpretar el funcionamiento intelectual del individuo
desde una perspectiva excesivamente racionalista. Esto ha llevado a suponer que
los modos de pensamiento més absiractos son siempre los més eficaces. Esto no
tiene por qué ser asi. M4s bien, lo que ccurre es que en determinadas situaciones y
contextos unos modos estdn «privilegiados» en su uso frente a ofros {Wertsch,
1991). Bruner (1990/1991) habla de la existencia de una especie de predisposicién
«innata y primitiva» en el ser humano hacia la organizacion y el pensamiento na-
mativo que nos permite rapida y facilmente aprehenderlo y usarlo en la clasifica-
cién de la realidad. Parece ser pues que tenemos una disposicidn a organizar la re-
alidad en términos de relatos e historias en las que determinados personajes, a
veces nosotros mismos, realizan una serie de acciones en un marce espacio-tem-
poral determinado. Existe una gran cantidad de datos empiricos que avalan 1o que
venimos diciendo en diversos campos tales como la ya no tan incipiente psicolo-
gia cultural, el estudio de resolucién de problemas, el desarrollo conceptual, estu-
dios scbre memoria, etc {Bruner, 1990/1991; Cole, 1996/1999; Wertsch, 1998),
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Mediante lo narrativo negociamos y renegociamos los significados.
Bruner {1990/1991) afirma, en contra de lo que posiciones mds racionalistas
habian defendido, que éste es uno de los logros mas sobresalientes del desa-
rrollo humano, tanto en lo filogenético como en lo ontogenético y cultural. Y
el logro de tal habilidad ne es Uinicamente mental o individual, sino tambi€n, y
sobre todo, social. La tendencia humana a organizar la experiencia de un modo
narrativo es prioritaria sobre la conceptual. Somos capaces de comprender y
producir relatos mucho antes de que seamos capaces de manejar proposiciones
l6gicas. Existe un considerable niimero de investigaciones que asi parecen
mostrarlo. De los trabajos de Luria (1980), por ejemplo, se desprende como los
individuos entienden mas ficilmente proposiciones ldgicas si éstas forman
parte del curso de un relato. Bruner {1990} llega afirmar que la naturaleza cul-
tural de nuestras acciones nos fuerza a ser narradores. La capacidad para «con-
tar» nuestras experiencias en forma de narracion se constituye en un instru-
mento para dar significado que domina gran parte de nuestra vida. MacIntyre
(1934, cit. en Wertsch, 1998) llega a afirmar que el ser humano en sus accio-
nes y en su practica, ast como en sus ficciones, es esencialmente un «animal
contador de historias».

La narracién como accién mediada

Pero quizé lo mds relevante para nuestros intereses sea que la narracion
estd centrada en la accién y la intencidén humanas. Lo narrativo nos proporciona
un medio para construir y segmentar el mundo asi como para dar sentido a los
acontecimientos que ocurren en €l. En esta linea, Wertsch {1998) considera la
narrativa como un instrumento cultural en forma de accién mediada con el pro-
pésito de representar el pasado. Esta consideracién de la narracion como un ins-
trumento cultural implica, como veremos, el reconocimiento de la coherencia
como un mecanismo basico a la hora de organizar la experiencia. La habilidad
narrativa, en términos de accién mediada, deberd pues llegar a ser dominada.
Una parte de nuestro trabajo va encaminada al estudio de este proceso por el
que se van dominando estas destrezas de orden narrativo. Pero la narracién no
es un simple reflejo de la realidad. Es mds una construccién. Es la narracion la
que hace posible la comprensidn de la realidad y por ello se constituye en una
forma de pensamiento. Las narraciones ng son tinicamente mecanismos para al-
macenar informacion sino mas que €s0 $on mecanismos para interpretar nues-
tras acciones.

La importancia de la narracidén para Ja conciencia humana ha sido resal-
tada desde una gran variedad de disciplinas en las ciencias humanas, y reciente-
mente en el campo de la psicologia. En este campo, especialmente, es quiza €l
trabajo de Bruner el mds representativo (Bruner, 1986, 1990). Bruner (1990) re-
salta la necesidad de enfatizar la narrativa como un modo de pensamiento «pa-
radigmaético».

En una linea similar a la de Wertsch (1998) cuando desarrolla su nocidn de
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agencialidad’, Bruner (1996), basandose en el andlisis cldsico que hace ya casi
tres décadas desarrollé Kenneth Burke (1969), define la narracion como una se-
rie de personajes con infenciones 0 metas que realizan acciones en contextos,
empleando determinados instrumentos. Para Bruner, €stos serian los elementos
constituyentes de una narracién. Elementos que se basan en el conocido «quin-
tento dramatirgico» burkiano, compuesto por los personajes, intenciones o me-
tas, acciones, contextos y procedimientos o instrumentos (Burke, 1989)2. Segiin
este autor, el drama se genera cuando se produce un desequilibrio en la «propor-
cion» de esos elementos constituyentes. Por ejemplo, cuando un personaje se en-
cuentra en un contexto inadecuado, 0 una accién no garantiza la consecucion de
la meta hacia la cual se dirige el personaje. No obstante, Bruner (1986) sostiene
que esta «desproporcion» entre los diferentes elementos del relato no es sufi-
ciente para explicar el material narrativo, puesto que, segln su criterio, los ele-
mentos propuestos por Burke coro constituyentes de lo narrativo son elementos
que no estan basados en la accidn ni en la interaccién sino en el personaje. De
otro modo, en el individuo que realiza la accién y no en la interaccion entre €ste
¥ Otros.

Pero ;qué implica en el funcionamiento mental del individuo? En lo que
sigue intentaremos dar si no respuestas definitivas a estas cuestiones al menos si
algunos apuntes que pudieran aclarar algo el panorama.

Un estudio sociocultural de la narracion en educacion de adultos

Como de sobra es sabido por los conocedores de la psicologia histérico-
cultural vygotskiana, un mecanismo crucial en el proceso de interiorizacién pro-
puesto por Vygotski es la consecucién de determinados estados de intersubjeti-
vidad entre un miembro mds experimentado de la cultura y otro que lo es en
menor medida (Rogoff, 1982; Rommetveitt, 1979; Vygotski, 1979, 1981;
Wertsch, 1979, 1984, 1985a; Wertsch y Rogoff, 1984). La consecucidn de estos
estados de intersubjetividad resulta crucial en la comprensién del proceso por el
que los individuos se apropian de destrezas y habilidades narrativas. Las defini-
ciones de la situacion que en el desarrollo de la actividad conjunta alcanzan los
miembros de la interaccidén no pueden ser consideradas privadas, sino que mds
bien son el resultado de intercambios intersubjetivos en la bidsqueda de un cono-
cimiento comun. Segin Bruner (1996} este hecho se constituye en la base de la
cultura. Incluso, en lo referente a nuestro comportamiento, lo més simple se basa
en la presencia de otro. Asf, por ejemplo, cuando construimos significados,
afirma Bruner, «leemos» la mente de otro, ¢ dicho de otro modo, situamos di-
chos significados de acuerdo a convenciones culturales, expectativas y normas

L. Esta nocién, que aparece en varios de los trabajos de Wertsch {Wertsch, 1991, 1998) y que remite directamente a la
idea de accién mediada, hace referencia a la tensidn irreductible existente entre el agente de la accidn, el contexto en el
que €sta tene logar, ¥ los instrurenios a traves de los cuales ésta se desarrolla.

2. Para una informacién més detallada acerca de la rmouy sugerente propuesta de Burke, ver Burke, K. (1969}, A Gram-
mar of Motives. Rerkeley: University of California Press.
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sociales. Pues bien, uno de los mas importantes medios para la consecucitn de
estados de intersubjetividad es la deixis. Al mismo tiempo, Bruner afirma que la
intersubjetividad estd en la base, y se constituye, en ¢l procedimiento para la ela-
boracién de la deixis en el lenguaje. Pero no sdlo esto, sino también para la com-
prension desde una perspectiva del intercambio entre individuos (Bruner, 1996).

La deixis juega un papel de crucial importancia en la construccion de na-
rrativas. Asf, un espacio intersubjetivo deictico serd el que haga posible localizar
o situar la perspectiva desde la que el hablante profiere sus enunciados, facili-
tando el establecimiento de estados de intersubjetividad entre los interlocutores.
Por tanto, referencia, deixis e intersubjetividad se constituyen en aspectos intima-
mente relacionados entre si y que, como veremos en la investigacién empirica de-
sarrollada, se necesitan mutuamente. El plano deictico juega pues un papel vital
en la consecucién de acuerdos intersubjetivos que facilitan la resolucién de pro-
blemas de toda indole. Esta idea que s¢ desprende de la propuesta de Bruner es
asimismo defendida por una gran cantidad de autores que han analizado la im-
portancia de la deixis en el establecimiento de procesos de negociacion, en la in-
teraccion, que van a permitir la consecucion de sucesivos niveles de intersubjeti-
vidad, y, por ende, van a facilitar la resolucion de la tarea {Wertsch, 1984, 1989).

Uno de los objetivos que perseguimos en el presente articulo €s analizar
hasta qué punto se transita, en la narracion de las historias, desde lo puramente
indexical a una estructura simbolica de cardcter intralingiifstico. A esto volvere-
mos cuando en el apartado de discusién comentemos y analicemos los resulta-
dos obtenidos.

El marco tedrico descrito se ha reflejado en un estudio sobre interacciones
asimétricas en una tarea de narracién de historias en el contexto de la educacién
de personas adultas. Mas adelante nos referiremos a los aspectos estrictamente
metodoldgicos del trabajo. En este momento creemos necesario hacer algunas
aclaraciones que puedan justificar el porqué de la eleccion de este contexto de
estudio, de estos sujetos, y del tipo de situacidn y tarea analizada.

En nuestro trabajo se defiende una consideracion de la educacidn de adul-
tos en términos de practica, 0 mejor, en términos de un conjunto de précticas so-
ciales, culturales y discursivas (LAH, 1988; Ramirez y LAH, 1988; Ramirez, Cu-
bero y Santamaria, 1990; Ramirez, Sdnchez y Santamaria, 1996; Santamaria,
1997). Una de las razones por las que seleccionamos esta situacién tiene que ver
con el hecho de que supone, a nuestro juicio, una situacion privilegiada para
nuestros propésitos. Permite tomar en consideracion la influencia de la partici-
pacidn en actividades de escolarizacién formal, asi como observar las acciones
narrativas desplegadas por las participantes, tant¢ en un plano interpsicolégico
como en un plano intrapsicolégico. Prestamos especial atencion a los mecanis-
mos semidticos presentes en la interaccion en el transcurso de la narracion de las
historias, asi como a una perspectiva de andlisis microgenética, que nos permita
describir los mecanismos que las participantes emplean en la interaccién a partir
de los cambios que en €stos se producen a lo largo de la tarea.

Para llevar a cabo el objetivo de estudiar los mecanismos que permiten re-
lacionar las actividades de educacién formal v la narracién de las historias he-
mos preferido desarrollar una investigacién en la que se emplean procedimien-
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tos descriptivos y observacionales, mds que estrictamente experimentales, que
nos permitan analizar los elementos y mecanismos intervinientes en la narracién
conjunta de las historias. Nuestra investigacidn presenta pues una naturaleza
descriptiva y exploratoria, y se apoya en las desarrolladas por otros autores que,
al igual que nosotros, no persiguen establecer relaciones causales entre variables
sino realizar una descripcion detallada de los mecanismos implicados asi como
de los cambios ocurridos a o largo del desarrollo de la tarea (Rogoff, Gauvain y
Ellis, 1984; Wertsch, Minick y Arns, 1984),

Método

Sujetos

La muestra estuvo compuesta por 30 sujetos (25 alumnas y § profesoras)
de centros de Educacién de Personas Adultas de la Junta de Andalucia (Epa),
tanto del nicleo urbano de Sevilla como de una zona rural cercana (El Aljarafe).
Las alumnas pertenecian a dos niveles educativos diferentes: post-alfabetizacién
y pregraduado o ciclo medio (20 de post-alfabetizacién y 5 de ciclo medio), Par-
ticiparon de igual modo profesoras de dichos centros que impartian docencia en
los niveles referidos. El ndmero total de parejas analizadas fue de quince, cinco
por cada una de las tres condiciones experimentales: post-alfabetizacidn-post-al-
fabetizacién, ciclo medio-post-alfabetizacién, profesora-post-alfabetizacion.
Todos los sujetos participantes fueron mujeres, algo muy habitual en la mayor
parte de los centros de educacién de adultos, y de edades muy similares a pesar
de pertenecer a distintos niveles educativos (entre 35-55 afios). El nivel socioe-
condmico de €stas era medio-bajo.

Materiales

Para la realizacién de la investigacion se emplearon dos juegos de tarjetas
(A y B) cada uno de los cuales estaba compuesto por cuatro historias. El primero
de ellos estaba compuesto por 22 tarjetas y el segundo por 24. Cada una de las
tarjetas contenia un dibujo en blanco y negro que representaba una escena deter-
minada. Las tarjetas de cada juego podian ser agrupadas siguiendo una ordena-
cidn secuencial de tal modo que ilastraran una determinada historia. Tanto en
uno como en otro juego existian cuatro tarjetas que no estaban relacionadas con
las historias y que funcionaban como elementos distractores con el objeto de di-
ficultar 1a realizacidn de la tarea. Las historias eran ficiles de crear puesto que
nuestro interés no era tanto estudiar Ja resolucién del problema como analizar la
narracion conjunta de Jas mismas.

El primer juego constaba de cuatro historias:

1¢ historia, tres tarjetas que componian una historia sobre un péjaro que
construye su nido y alimenta a sus polluelos.
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2° historia, cuatro tarjetas en torno a las consecuencias de un robo.

3¢ historia, cinco tarjetas que representaban un sefior que viaja en un co-
che y que se detiene al ver pasar a una mujer para pasear con ella.

4 historia, seis tarjetas sobre la discusion que se establece entre dos nifios
por un tebeo que se encuentran en la calle.

El segundo juego constaba de igual modo de cuatro historias:

17 historia, tres tarjetas referentes a la construccidn de una casa.

2° historia, cinco tarjetas en tomo a la dificultad que tiene una persona
para abrir una puerta y ¢omo otra, de mayor edad, logra abrirla.

3° historia, seis tarjetas que narraban cémo una persona que pasea con un
maniqui pide un taxi.

4% historia, seis tarjetas que hacian referencia a las artimafias utilizadas
pOr Un rey para pescar.

Procedimiento

Para la realizacion de la tarea las 30 participantes fueron agrupadas por
parejas en tres grupos diferentes que se correspondian con los tres niveles edu-
cativos de las mismas. De este modo, se constituyeron tres tipos de parejas: a)
cinco parejas formadas por alumnas pertenecientes al nivel de postalfabetiza-
cién {cinco de ellas hacfan de instructoras), b) cinco parejas formadas por
cinco alumnas de este nivel y cinco dei nivel de pregraduado-ciclo medio (es-
tas tiltimas hacian de instructoras) y, ¢) cinco parejas formadas por cinco alum-
nas del nivel de postalfabetizacidén y cinco profesoras (las profesoras eran las
instructoras).

La realizacidn de la tarea tuvo lugar fuera del aula en la que habitualmente
se impartian las clases. Ambas participantes se sentaban una junto a la otra y el
experimentador frente a ellas con objeto de administrar las instrucciones experi-
mentales. En una esquina de! aula, y frente a las alumnas, se situaba una cdmara
de video de 8 mm con micréfono direccional que registraba la actuacion de €s-
tas, asf como una grabadora sobre 12 mesa con objeto de registrar todas aquellas
producciones verbales que no fueran recogidas por el microfone de Ja camara.
Previa a la definitiva recogida de datos el investigador acudié en varias ocasio-
nes a los distintos centros con objeto de pilotar tanto el material como 1as ins-
trucciones experimentales.

El procedimiento fue el siguiente: una vez en la habitacién donde iba a
tener lugar la tarea experimental, el experimentador se sentaba frente a las par-
ticipantes y colocaba sobre la mesa la tarjeta inicial de cada una de las cuatro
historias que habian de ser narradas, administrdndoles las instrucciones. El ex-
perimentador identificaba el dibujo de la tarjeta inicial de cada historia e iba
nombrando, mientras sefialaba cada inicio, el contenido de cada una de ellas. El
experimentador iba completando, ante la mirada de la participante, cada una de
las historias mientras que nombraba los dibujos que aparecian en las tarjetas. Es
decir, realizaba una descripcion narrativa de cada una de las historias. A conti-
nuacién, el experimentador regresaba al lugar en el que se desarrollaba la tarea
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y pedia que narrasen €] contenide de cada una de ellas. Este le daba las si-
guientes instrucciones experimentales:

«Bien, ahora tienes que contar de qué van cada una de las historias, hacer una especie
de cuento, sobre qué va cada una de ellas ;de acuerdo?».

En este articulo nos centraremos en el andlisis de las narraciones elabora-
das por las participantes. Para un conocimiento mds extenso remitimos al lec-
tor/a a otros trabajos {Santamaria, 1997, Santamaria, 2000). Para Ia codificacién
de la actuacidn de las alumnas se llevé a cabo la transcripcidn de las grabaciones
en audio y video. De este material se selecciond una pareja de las cinco de cada
nivel (20% del total) con objeto de calcular el indice de fiabilidad. Para ello, dos
observadores codificaron independientemente dicho material. La fiabilidad de
los criterios de andlisis empleados se obtuvo en funcién del grado de acuerdo en-
tre estos dos observadores anteriormente entrenados en €l sistema de categorias
planteado (andlisis de consistencia inter-observadores). En el siguiente apartado,
al hablar de los indices de medida, se especificardn los indices de fiabilidad ob-
tenidos para cada uno de los criterios de andlisis.

Indices de medida

A continuacion nos referiremos a los criterios y categorias empleadas en
el andlisis de las narractones. Es importante sefialar en este momento que era la
aprendiz la que debia realizar el relato verbal y que tinicamente en el caso de que
fuera necesario las instructoras podian participar en la narracién. Esta participa-
cidn también fue objeto de andlisis.

Del mismo modo, hemos de tener en cuenta que ya que la demanda que se
hacia a las participantes €s que narraran una historia, la definicién de la situacién
mas avanzada serd aquella que considera cada una de las tarjetas como elemen-
tos constituyentes de una historia global con un ordenamiento secuencial deter-
minado. Es decir, aquella definicion de la situacion que implica el desarrollo de
acciones que tienen como objetivo o finalidad la narracién de una historia con
sentido y a las tarjetas como elementos 0 medios que pueden ayudar a la conse-
cucién de dicho objetivo. En este nivel procedemos al andlisis de aquellas ac-
ciones desarrolladas en la construccién de narrativas por parte de las distintas
parejas con las que se trabaj6. Como tendrémos ocasién de comprobar al pre-
sentar los resultados obtenidos, estas narraciones presentardn una naturaleza y
unas caracteristicas claramente diferentes. En este momento lo que se pretende
es precisamente describir cémo son estas acciones narrativas. En relacidn a ellas
se analizaron las signientes dimensiones®;

1. Contexto de la narracion. Se refiere a Ia necesidad o no de la presencia
de un contexto extralingiiistico en la narracidn de las distintas historias.

3. Para una informacidn mas detallada del sistema de categorias empleado ver Santamaria, A, (1997). Mediacidn semid-
tice, Aceiones instruccionales e inicriorizacion. Un estudio de interacciones en educacion de personas adultas. Tesis
doctoral no publicada. Universidad de Sevilia.
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a) Contexto extralingiifstico. {Apoyo en el contexto extralingiiistico. } Lafs alumna/s se
apoyan en las tarjetas presentes en la mesa para la narracién del relato verbal ya sea
con miradas, sefializaciones, e incluso modificando alguno de los emplazamientos re-
alizados en la fase anterior.

b)Y Contexto extralingiiistico + intralingiiistico (mixto). Se usa el contexto extralin-
giiistico come apoyo a la narracién, pero no es imprescindible para su construccion.
Por ejemplo, cuandoe alguna de las participantes usa expresiones del tipo: «este pa-
jaro...» sin que necesariamente existan sefializaciones de la tarjeta en cuestion,

¢) Contexto intralingiiistico. {Despegue del contexto extralingiiistico. } La narracidn es
independiente del contexto extralingiiistico. La/s alumnals se separan totalmente de
las tarjetas presentes en [a mesa para la narraci6n del relato verbal. Actdan come si €s-
tas no estuvieran presentes.

El indice de fiabilidad obtenido fue de f = 0.94 para el primer nivel;
f = 0.97 para el segundo y f = .94 para ¢l tercero.

2. Regulacién de la narracion. Esta categoria esté referida a la distribu-
cién de la responsabilidad e iniciativa en el desarrollo del relato verbal de cada
historia. Es decir, a quién narraba cada una de las historias. La narracién podia
realizarse en cualquiera de los siguientes planos.

a) Regulacion de la aprendiz. La responsabitidad e iniciativa de la narracién recae en la
aprendiz. Esta relata las historias de manera autdnoma. Sin embargo, si la aprendiz ini-
cia el relato pero en algiin momento interviene la instructora, introduciendo una nueva
idea o modificando el relato de la aprendiz, se codifica como regulacion conjunta. Sila
intervencién de la instructora ne implica ninguna modificacién del relato (asentimien-
tos, etc.), se codifica come regulacion de la aprendiz. De alguna manera, esta categoria
supone una definicion de la situacion compartida por instructora y aprendiz.

b} Regulacién conjunta. Ambos miembros de la pareja fienen alguna responsabilidad
en la iniciativa y e! desarrollo del relato verbal. Esta no recae totalmente en la apren-
diz ni en la instructora, sine que la narracién es soportada por ambas de manera con-
junta. Se incluyen en esta categoria aquellas situaciones en que la narracién era ini-
ciada por la instructora y completada por la aprendiz {por ejemplo, la primera hacia
una pregunta o una sugerencia y la segunda la llevaba a cabo), y viceversa.

¢) Regulacién de la instructora. La responsabilidad e iniciativa de la narracién recae
totalmente en la instructora. Esta relata las historias de manera autdnoma, La aprendiz
no realiza ninguna intervencién en la narracién, ni siquiera marca €l inicio o finaliza-
cién de la misma. Sin embargo, i la instructora iniciaba el relato pero en algiin mo-
mento interveniz la aprendiz, introduciendo una nueva idea o modificando el relato de
los hechos, se codificaba como regulacion conjunta. Si la intervencion de la aprendiz
consistia en una simple repeticién de la intervencidn de la instructora, o no implicaba
ninguna modificacién del relato, se codificaba como regulacidn de la instructora.

El indice de fiabilidad obtenido fue de f = 0.89 para el primer nivel;
f = 0.94 para el segundo y f = 0.92 para ¢l tercero.

Estos diferentes tipos de regulacién deben entenderse como un continuum
que va desde la autorregulacién por parte de la aprendiz a la hora de narrar las
historias, hasta la carencia total de responsabilidad y control en la misma por
parte de ésta. No obstante, creemos que no existe una clara distincion entre au-
torregulacion y heterorregulacién por el modo en que se desarrolla la tarea. Elie
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no serfa compatible con la idea vygotskiana de la naturaleza siempre interactiva
y comunicativa de la conciencia humana. M4ds bien se trataria de una cuestién de
grades, de un recurso para el andlisis,

3. Género de la narracion. (Tipo de texto generado.) Se refiere a la forma
concreta de los enunciados que las hablantes profieren a la hora de narrar las his-
torias. Tiene que ver con lo que Wertsch (1991) plantea al desarrollar las ideas de
Bajtin, acerca de la forma tipica de enunciados cuyo rasgo diferenciador de-
pende de Ia situacidn de comuntcacion tipica en la que se expresa. Podemos en-
contrarnos con dos tipos de géneros:

a} Descriptivo-informative (enunciados yuxtapuestos). Esta categoria hace referencia
a que el relato de las historias consistia en un conjunto de enunciados yuxtapuestos que
presentaban la informacidn que podia desprenderse de cada tarjeta sin ninguna orga-
nizacidén narrativa. Presentaban lo que en la teoria narratoldgica se denomina organi-
zacion localista con una excesiva proncminalizacion y una continua marcacién tem-
poral. En otras palabras, aparecen una serie de enunciados inconexos que suponen una
sucesioén de hechos sin organizacién alguna {ej. «ésta, la del pdjarito, ahora el nido, y
ahora ésta la del huevor.).

b) Narrative. Enunciados organizados estructuralmente como una unidad en torno a
una idea que dirige la narracién. Aparecen una serie de elementos o marcadores que
permiten la liamada cohesién textual, por lo que se puede hablar de enunciados coor-
dinados en torno a una idea o tema directriz {ej. «La historia de un pajarito. Primero
estd en el nido, haciendo el nido para poner los huevos y entonces cuande ya lo tiene
hecho, pues entonces tiene los pajaritos»}.

El indice de fiabilidad obtenido fue de f = 0.97 para el primer nivel y,
f = (.95 para el segundo.

Hemos de recordar que con el empleo de estas categorias v criterios de
andlisis pretendiamos constatar la influencia de las variables genéticas maneja-
das en nuestra investigacién (nivel educativo de la instructora y fase) en la natu-
raleza de las narraciones elaboradas por las diferentes parejas. De este modo, y
como hipétesis de partida, se esperaba que a medida que aumentara el nivel edu-
cativo de las instructoras los relatos estuvieran mdas basados en el empleo de un
contexto intralingiifstico, fueran regulados poco a poco en mayor medida por las
aprendices y presentaran un género claramente narrativo. Se esperaba también
encontrar una evolucién microgenética en este sentide de la primera narracién a
la segunda.

Resultados y discusidén

El andlisis de los datos observacionales se realizé empleando técnicas de
analisis denominadas HILOGLINEAR {Andlisis Jerdrquicos Logaritmicos Linea-
les). Estas son técnicas especialmente disefiadas para el andlisis de datos cuali-
tativos. Se basan en la transformacién logaritmica de las frecuencias observadas
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en las distintas categorfas, lo que permite ajustarlas al modele lineal. Los proce-
dimientos hiloglinear son técnicas de ajuste de modelo. Parten de un modelo sa-
turado que incluye todas las fuentes de variacidn posibles. A partir de este mo-
delo se calcula el desajuste que significa la supresién del mismo de las diferentes
fuentes de variacién. Con estos datos se puede construir una serie de modelos
que explicarian los datos observados sin desajustes significativos en las predic-
ciones de dicho modelo y los datos observados. De entre ellos se escoge aquel
que resulte més parsimonioso y que mejor se ajuste a los postulados tedricos del
investigador. El andlisis que se realizd en este estudie se basa en modelos LOGIT,
en los cuales se definen una serie de variables como explicativas de otra que es
considerada como variable respuesta. De este modo las interacciones de las va-
riables explicativas con la variable respuesta nos permitirdn conocer la influen-
cia de los diferentes términos de interaccién. El andlisis ofrece igualmente una
serie de pardmetros estimados que indican la amplitud y direccion en que se pro-
ducen las influencias de cada variable explicativa para cada una de sus catego-
rias. Los anilisis estadisticos se realizaron con el programa SpSS v 6.0, con los
médulos HILOGLINEAR / Jerdrquico y / Logit.

Los resultados de la investigacion pueden ilustrar nuestra concepcion de
la narracién en términos de acciones semidticamente mediadas. Hemos de sefia-
lar que debido al volumen de datos manejados en nuestro trabajo no seguiremos
los apartados cldsicos de los informes de investigacion de resultados y discusion,
sino que presentaremos de manera integrada los datos obtenidos con la interpre-
tacién que puede derivarse de los mismos. Para una informacién mas detallada
de los resultados asi como de las pruebas estadisticas empleadas remitimos a
Santamaria (1997). Nuestro principal interés radica pues en caracterizar la natu-
raleza y el tipo de las narraciones en funcién de las variables genéticas maneja-
das (nivel educativo de la instructora y tarea). A continuacion procederemos a
desarrollar los resultados mds significativos alcanzados. A medida que los pre-
sentemos se desarrollard una breve discusién sobre los mismos.

El contexto de la narracion

Con respecto al primer factor explicativo, el nivel educativo, el andlisis de
los resultados mostr6 lo esperado, una clara influencia del nivel educativo de la
instructora en e] contexto en el que se soportaban las participantes en sus narra-
ciones (L* = 87.759; gl = 4; p = 0.0000). As{, las narraciones de las parejas en las
que una profesora actuaba como instructora se basaban en ¢l uso de un contexto
intralingiifstico en mayor medida que las otras dos. El 75% de sus enunciados se
soportaban en el empleo de este contexto. Es la suya una narracién indepen-
diente de la presencia de las tarjetas. Por su parte, sélo el 5% de los enunciados
de las parejas del nivel intermedio se basaban en €]l empleo de un contexto intra-
lingiifstico. Y éste no existia en el caso del nivel inferior.

Confirmando estos datos, los andlisis muestran ¢dmo las parejas con
alumnas de alfabetizacién como instructoras se apoyan claramente en sus narra-
ciones en un contexto extralingiiistico, o en tode caso mixto, en mayor medida
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que las parejas de niveles educativos superiores. Asi, el 20% de sus enunciados
necesitan de este tipo de contexio y €l 80% restante de un contexto mixto. El
apoyo en las tarjetas colocadas en la fase de construccion, y presentes en la mesa
en el momento de la nartacion, es, por tanto, imprescindible para la narracién. Es
decir, la mayor parte de su actuacidn, y la de la instructora, durante el relato de
las historias consiste en sefializaciones, miradas, e incluse modificaciones de los
emplazamientos de las tarjetas realizados en la fase anterior. Necesitan pues
constantemente del apoyo y la referencia a las tarjetas concretas que tienen de-
lante de sf para construir sus relatos.

La situacién comienza a cambiar en el caso de aquellas parejas en las que la
instructora es una alurnna de un nivel educativo superior al de la aprendiz. En este
caso, practicamente el 90% de los enunciados proferidos se apoyan en un contexto
de cardcter mixto, mientras que Gnicamente €l 5% lo hace en uno puramente ex-
tralingiiistico. Por su parte, como vimos, las parejas del nivel superior no emplean
en ninglin momento, en sus narraciones, este tipo de contexto extralingiiistico.

Por ultimo, en cuanto al uso de lo que hemos denominado contexto mixto,
los resultados muestran que su empleo es mas frecuente en las parejas del nivel
intermedio e inferior (89.7% y 80%, respectivamente), mientras que es usado
significativamente en menor medida en las narraciones de las parejas con profe-
soras como instructoras (25%, Gnicamente) (véase Tabla 1).

TaBLA 1. NIVEL EDUCATIVO ¥ CONTEXTO DE LA NARRACION

Contexto de la narracidn
Nivel educative de la instructora Extrafingiiistico Mixto Intralingiiistico
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
A A A
Instructora de alfabetizacién 8(20) 32 (B0 00
2.6944*% 1.0724 —2.8186%+
Instructora de pregraduade 2(5) 35(89.7) 2(5)
-0.115% 17703 -1.0763
Instructora profesora (LY i0(25) 30(75)
—2.0459+** —2.7604%* 4.9946%*

Significacion: L* = 87.739; gl = 4; p < 0.0000.
* Significa pardmetro significativo para o = {.03.
** Significa pardmetro significativo para o = 0.01.

Como vemos, en el caso de las parejas con instructoras del nivel de post-
alfabetizacidn, resulta imprescindible para la narracién el apoyo en las tarjetas
desplegadas sobre la mesa. En este caso, tanto instructora como aprendiz hacen
uso de la deixis, y por tanto de lo extralingiiistico, como el principal instrumento
para situar los elementos que constituyen la historia con objeto de comprender-
los. Sus relatos son un conjunto de enunciados yuxtapuestos e inconexos que no
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presentan ninguna organizacion narrativa y que estdn basados en un continuo
apoyo en las tarjetas presentes en la mesa. Parece ser que tanto la aprendiz como
la instructora necesitan apoyarse en la deixis, y por tanto en lo extralingiifstico,
como el principal instrumento para situar los elementos que constituyen las his-
torias con objeto de comprenderlos. Para ello deben llegar a acuerdos que facili-
ten la consecucién de un espacio intersubjetivo deictico que haga posible locali-
zar, o si se prefiere situar, la perspectiva desde la que una y otra profieren sus
enunciados (Bruner, 1996). Pero estamos hablando todavia de acuerdos mini-
mos. Nuestro interés va mas alid e intenta mostrar cémo se transita de esta es-
tructura puramente indexical en el relato a otra progresivamente més simbdlica
y de caracter fundamentaimente intralingiiistico.

Sin embargo, parece que las parejas del nivel superior alcanzaron una se-
rie de acuerdos acerca de la tarea y los elementos que en ella participan que les
permitieron lograr unes mayores niveles de intersubjetividad. Estos se vieren re-
flejados en el tipo de relato generado, cada vez mds separado de las tarjetas pre-
sentes en la mesa, como queda reflejado en Santamaria (1997) y Santamaria (en
prensa).

Estos resultados ponen de manifiesto que la interaccidén con profesoras
como instructoras ha podido favorecer que las aprendices no necesiten apoyarse
en el contexto extralingiiistico a la hora de narrar las historias, sino que més bien
lo bagan a partir de un contexto meramente intralingiifstico creado por €l enun-
ciado inmediatamente anterior. Podriamos afirmar que estin sentando las bases
para la construccién de una verdadera narracion. No obstante, hemos de ser cau-
tos con este tipo de iterpretaciones, que no dejan de ser més que eso, interpre-
taciones. Se necesita profundizar en detalle en este andlisis para obtener conclu-
siones mas consistentes. La consideracion de la fuente de regulacién de la
narracion asi como del género empleado en la misma puede venir a reforzar y a
aclarar la caracterizacién de las narraciones.

La regulacion de la narracion

Un factor que puede venir a aclarar algo més el panorama acerca de la na-
turaleza de las narraciones es la fitente de regulacion de las mismas. Es decir, de
cudl de las participantes es la responsabilidad e iniciativa en la narracién. Espe-
riabamos encontrar una tendencia de aumento de la regulacién por parte de las
aprendices a la hora de narrar las historias. Este aumento debia relacionarse con
las variables explicativas. De este modo, esperdbamos observar un mayor grado
de control y un mayor aumento de responsabilidad en la aprendiz que habia tra-
bajado con una instructora profesora que en ¢l reste de parejas. Del mismo
modo, esperdbamos encontrar una tendencia microgenética hacia la autorregula-
cidn en la narracién de las aprendices de una a otra tarea.

Los resultados obtenidos parecen ser consistentes con las hipdtests plan-
teadas. De este modo, los datos nos permiten afirmar que la regulacién de la na-
rracidn por parte de la aprendiz fue significativamente menor en las parejas del
nivel inferior e intermedio, mientras que esta regulacidn estuvo mas presente



La narracién como accion mediada en el marco de una psicologia cultural 155

cuando la aprendiz trabajaba con una profesora como instructora. En este iltimo
caso, el 87.5% de las narraciones estuvieron reguladas por la aprendiz. Ella era
la que tomaba la responsabilidad, y narraba o bien sola, o bien con una muy li-
gera ayuda por parte de la instructora, las diferentes historias. Por su parte, en las
otras dos parejas, unicamente el 22.5% y el 33.3% de las narraciones estuvieron
reguladas por las aprendices. Es decir, éstas necesitaban de un apoyo continuo de
la instructora para construir sus relatos. En ocasiones, incluso eran éstas, las ins-
tructoras, las que narraban parte o toda la historia.

Los otros datos significativos tienen que ver con la regulacion por parte de
la instructora, y muestran ¢émo €sta es mayor en el caso de las parejas con ins-
tructoras de alfabetizacién (30%), mientras que ni siquiera aparece cuando la
instructora es una profesora (0%). No es, creemos, que la profesora no regule el
relato de la aprendiz, sino que mds bien deja toda la responsabilidad de la narra-
cion a la aprendiz. Mientras que, por su parte, las alumnas de alfabetizacion que
trabajan como nstructoras, mds que regular el relato lo que hacen es narrar ellas
mismas las diferentes historias. Parece pues, que las aprendices que han traba-
jado con instructoras profesoras trasladan su actuacién a Ja hora de la narracién
de las historias. Y de esta manera se hacen cada vez mds responsables del relato
para €] que, comeo vimos, necesitan en menor medida el apoyo en un contexto ex-
tralingiiistico.

TABLA 2. NIVEL EDUCATIVO Y REGULACION DE LA NARRACION

Regulacidn de la narracidn
Nivel educative de la instructora Aprendiz Conjunta Instructora
Fr (%) Fr (%) Fr (%)
X A A

Instructora de alfabetizacién 9{22.5) 19 (47.5) 12 (30)

—3.3280%#* 3.5417 2.345G%*
Instructora de pregraduado 1303315 17 (43.6) 9{23.1}

—2.1614+** 1.0153 1.0295
Ingtructora profesora 35{872.5) 5(12.5) QD)

4.8119+# -1.1339 —2.1807**

Significacién: L = 54.155; gl = 4, p < 0.0000.
* Significa pardmetro significativo para o = 0.05.
** Significa pardmetro significativo para o = 0.01.

En cuanto a la evolucidn microgenética, los resultados obtenidos vienen a
apoyar esta linea argumentativa y coinciden con lo esperado. Asi, de una a otra
fase narrativa se produce un significativo aumento de la regulacién por parte de
la aprendiz (32% a 64%). Por su parte, tanto la regulacién conjunta como la de
la instructora desciende de una a otra fase. Por tanto, todas las parejas, aunque
especialmente las del nivel superior, evolucionan en la linea de hacer descansar
un mayor control en la narracion en la aprendiz.
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Parece ser que la regulacién de las narraciones va a estar en funcién del ni-
vel educativo de las instructoras. De esta manera, en las parejas con profesoras
como instructoras la responsabilidad y el control de la narracién recae por com-
pleto en las aprendices. Son ¢llas las que desde un inicio narran el contenido de
cada una de las historias sin ninguna intervencion por parte de las instructoras. A
lo sumo éstas se encargan de ir dando el pie para el comienzo de las narraciones.
En el caso de las otras dos parejas, la situacion es sustancialmente distinta. En
este caso, las aprendices necesitaban de un apoyo continuo de la instructora para
construir sus relatos. El control y la responsabilidad de la narracion no descan-
saba en las primeras, sino que mas bien éstas buscaban continuas ayudas y cola-
boracién en la elaboracién de los relatos. En ocasiones, incluso, el peso total de
la narracion descansaba en las instructoras, siendo ellas las que tomaban la res-
ponsabilidad. De esta manera, eran ellas las que narraban las historias, o al me-
nos parte de las mismas. Parece ser que la mayor experiencia escolar de la ins-
tructora profesora estuvo asociada a un mayor grado de interiorizacién, y por
tanto de dominio —mastery— de las acciones narrativas de la aprendiz {Wertsch,
1991a, 1992, 1993). La dindmica de interaccién planteada por la instructora del
nivel superior pudo, por tanto, estar sentando las bases de la posterior apropia-
cién y transferencia de responsabilidad por parte de la aprendiz en el desarrollo
de las narraciones (Rogoff, 1990).

El género de la narracion

Una vez analizados el contexto en el que tenfa lugar la narracion asi como
quién era la responsable de la misma, nuestro siguiente objetivo fue analizar de-
talladamente el modo en el que eran producidas dichas narraciones. Es decir, el
género discursivo en el que éstas se configuran. En palabras de Bajtin (1986),
con el género no nos referimos a una forma de lenguaje, sino més bien a una
forma tipica de enunciado que incluye una clase tipica de expresién que le es
propia. Es decir, en un género determinado, la palabra adquiere una expresion
particular tipica, correspondiendo asi el género a situaciones tipicas de comuni-
cacién verbal. En palabras de Bajtin (1986}, «[...] a contactos particulares entre
el significado de las palabras y la realidad concreta real [...]» {pdg. 87). De esta
manera, para Bajtin todo enunciado implica necesariamente un género discur-
sivo determinado, ya que en todo momento hablamos en géneros definidos
(Wertsch, 1991a).

En nuestro trabajo nos hemos centrado dnicamente en dos tipos de géne-
ros, el decriptivo-informative y el narrativo. Somos conscientes de que podrian
haber sido mds los aspectos analizados. No obstante, y dada la extensién de la in-
vestigacion y, sobre todo, en funcidn de nuestros objetivos, creemos que el ana-
lisis de ambos aspectos puede darnos algunas claves sobre la naturaleza de los
relatos construidos por las diferentes parejas. Dado el interés que para nosotros
tiene este anélisis, préximos trabajos se centrardn en un desarrollo de lo que aqui
Gnicarnente apuntamos.

En primer lugar, los resultados muestran un descenso progresivo del empleo
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de un género descriptivo en las narraciones en funcién del nivel educativo de las
instructoras. En este sentido, podemos observar ¢c6mo las narraciones de Jas pare-
jas con instructoras de alfabetizacién fueron priacticamente un conjunto de enun-
ciados yuxtapuestos que tinicamente describian la informacién derivada de cada
una de las tarjetas sin organizarlas narrativamente. Asi el 37.5% de sus enunciados
presentaban esta forma. Mientras que en el caso de las parejas con profesoras
como instruetoras, este género descriptivo no aparecia en ninglin momento.

En relacién a la variable género narrativo sucedfa lo contrario. Los resulta-
dos mostraron un aumento en el empleo de este tipo de género a medida que au-
menta el nivel educativo de las instructoras. Todos los relatos de las parejas del ni-
vel superior estaban organizados estructuralmente como una unidad en tormo a una
idea narrativa. Es decir, estaban basados en el empleo de un género de tipo narra-
tivo, mientras que Unicamente el 62% lo era en el caso de las del nivel inferior.

TaABLA 3. NIVEL EDUCATIVO Y GENERO DE LA NARRACKIN

Género de la narracién
Nivel educative de la instructora Descriptivo Narrativo
Fr (%) Fr (%)
EA N
Instructora de alfabetizacién 15(37.3} 25(62.5)
337457+ ~3.3745%*
Instructora de pregraduado 779 32821
-0.0107 00107
Instructora profesora [IE(S)] 40 (100}
-2.1898% 2.1898*

Significacion: L = 25.842; gl = 2; p < 0.0000.
* significa pardmetro significativo para o = 0.05.

En contra de lo que se esperaba, el andlisis de la evolucién microgenética en
el empleo de un género u otro no mostrd relaciones significativas. No se obtuvieron
por tanto resultados significativos que nos permitan hablar de una evolucion de una
a otra tarea. Eso si, parece ser que de una a ofra narracidén aumentia el empleo de un
género de tipo narrativo mientras que se produce un descenso en el descriptivo. Es
como si las sujetos aprendieran 2 «narrar» en el transcurso de una y otra tarea.

Conclusiones: la narracion como accién mediada
en el marco de una psicologia cultural

Como hemos podido observar, la actuacién de las parejas del nivel supe-
rior es méds compleja vy variada que 1a del resto. De este modo, estas parejas ba-
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san sus narraciones en €l uso de un contexto intralingiifstico que permitfa otor-
garles un caracter mas simbdlico que en €l caso del resto de parejas que emplean
preferentemente un contexto extralingiifstico {continuo empleo de deicticos y
signos indexicales) en sus narraciones. No se trata ya de un conjunto, relativa-
mente inconexo, de enunciados yuxtapuestos sinc mds bien de un conjunto de
enunciados organizados narrativamente en torno a una idea motriz. Pero, al
mismo tiempo, son las aprendices de este nivel superior las que muestran una
mayor responsabilidad y control en el desarrollo de las narraciones. Son, por asi
decirlo, duefias de las mismas. Parece ser que la interaccion con la instructora
profesora, les permite llegar a dominar las destrezas necesarias para la elabora-
¢i6n de relatos de caracter claramente parrativo.

Esto que decimos se ve confirmado con el género discursivo preferente-
mente empleado por estas aprendices en sus narraciones. Un género basado en el
uso de un conjunto de enunciados que giran en tomo a una idea central y que pre-
sentan las caracteristicas definitorias de un relato. Existe un personaje, se desa-
rolla una accidn, ésta se desarrolla en un contexto espacio-temporal determi-
nado, existen unas metas especificas, etc. Elementos €stos que configuran, como
dirfa Bajtin, a estos enunciados como pertenecientes a una forma tipica de habla,
a una situacion tipica de comunicacion verbal. Esto es, a un género determinado
como es la narracién.

Los siguientes episodios son un ejemplo de lo que venimos diciendo®. En
primer lugar, mostraremos un gjemplo de la narrativa correspondiente a la situa-
cidn en la que la instructora (In.) y aprendiz {Ap.) son alumnas de alfabetizacion.

Condicion: Alfab. / Alfab.
Accion narrativa 1.
In: Este estd llamando a un taxi {mientras seftala el inicio de Ja historia).
In: éste (sefialando} ... este estdn los dos juntos ...
In: éste no quiere estar junto con un payaso (sefiala), y lo separa.
In: ... y &l final lo separa (sefiala la dltima tarjeta y mira a la ap.).
Ap: Uwmim, Unnn {Gnicamente se fija en lo gue la instructora va haciendo}.

Accidn narrativa 2.
Ap: Esta es, el gue abre la puerta (sefialando el inicio de Ja historia).
In: No, ésa no (en voz muy baja).
Ap: Esta. Este es el hombre que estd abriendo la puerta {coge la tarjeta en su mano}.
In: E.gte {sefiala) éste ;jquidn es? {se dirige a la ap.}.
Ap: Este estd intentando abrir la puerta {contesta a 1a in.}.
In: Y no puede abrirla.
Ap: jEah!

Como podemos observar, las aprendices de este nivel emplean preferente-
mente un contexto extralinglifstice en sus narraciones {continuo empleo de deic-
ticos y signos indexicales). Se trata de un conjunto, relativamente inconexo, de

4, Unicamente presentamos un ejemplo de los niveles extremos, Una informacién més detallada puede encontrarse en
Santarnaria, A. (1997). Mediacidn semidtica, Acciones instruccionales e interigrizacidn. Un estudio de interacciones en
aeducacién de personas adultas. Tesis doctoral no peblicada. Universtdad de Sevilla
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enunciados yuxtapuestos unos detras de otros que no constituyen un verdadero
relato. En este caso, es pricticamente la instructora la que va describiendo, mds
que narrando, ¢l contenido de las tarjetas que conforman las historias. La apren-
diz no tiene ninguna, o casi ninguna, responsabilidad y control sobre la narra-
¢ién. Es pues sobre la instructora sobre quien recae la regulacidn y el control en
la construccion del relato a pesar de que las instrucciones experimentales ponian
¢énfasis en que debia ser la aprendiz la que construyera la narracién. Por otra
parte, como puede observarse en el extracto anterior, estas parejas mds que cons-
truir una verdadera historia lo que realmente hacen es una descripeién del con-
tenido de cada una de las tarjetas presentes en la mesa de un modo inconexo, y
sint otorgar un sentido global al relato.

Frente a esto, las narraciones de las parejas en las que la instructora era
una profesora presentan una naturaleza claramente distinta. La sigulente trans-
cripeién es una buena muestra de ello.

Condicion: Prof./Alfab.
Accién narrativa 1.
Ap: Habia cuarro historias (sin mirar a las tarjetas ya colocadas).
Ap: La primera iba sobre la construccidn de una casa. Era muy cortila.
Ap: S6lo se ve que un hombre estd poniendo los muros de la casa, para después pin-
tarla.
Ap: ¥ ya esid.

Accion narrativa 2.
Ap: Después venia la del hombre que no puede abrir la puerta.
Ap: Porque estaba empujando para adentro en vez de para afuera.
Ap: Un sefior mds viejo lo hace bien y si puede abrir.
In; {Asiente con la cabeza.)

Accion narrativa 3.
In;: Venga, ahora la tercera {dirigiéndose a la ap.).
Ap: 50, era la del hombre que coge un taxi para llevar a un maniqud.
Ap: Y como se sienta en el taxi con el maniguf parece que va con una mujer.
Ap: Entonces le da verguenza y separa al mufieco para que no parezcq qie estd con
una ruyjer {se rie y mira a la in.).
In: (Se rie.)

En este caso, como se puede comprobar, la narracién de las historias es
més compleja y variada. Asf, en este nivel, las narraciones estdn basadas en el
uso de un contexto intralingiiistico [podria aftadirse algo asi: contexto intralin-
giifstico, es decir, los enunciados hacen referencia a la historia en si, no a las tar-
jetas, como cuando se las sefiala con el dedo o se dice «éstan, «ése», etc.] que
permite otorgarles un caracter més simbélico al conjunto de las historias. Al
mismo tiempo, son las aprendices de este nivel superior las que muestran una
mayor responsabilidad y control en el desarrollo de las narraciones. Podriamos
afirmar que la interaccion con la instructora-profesora en la fase anterior, les per-
mite llegar a dominar las destrezas necesarias para la elaboracion de relatos de
una naturaleza claramente narrativa. Esto puede verse confirmado con el género
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discursivo empleado por estas aprendices en sus narraciones. Un género que se
asienta en el empleo de enunciados que giran en torno a una idea central y que
presentan las caracteristicas definitorias de un relato.

Por dltimo, y para finalizar, hemos de decir que esta aproximacién narra-
tiva al funcionamiento cognitivo y a la accién humana que hemos venido desa-
rrollando en el presente artfculo, creemos, puede representar una buena aporta-
¢i6n al desarrollo de una psicologia cultural. Usar una categoria cultural, como
la narrativa, como principio organizativo de la mente hace que la frontera entre
cognicidn y cultura se diluya poco a poco, de tal modo que ambas entidades se
constitiyan mutnamente en el marco de una psicologia cultural.
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