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Prefacio

Sin deseo de serlo, a los 17 afos me inicié como maestra de nifios de
4 anos. Mis opciones de estudio profesional se hallaban por las ciencias
naturales pero quizds, mds con la idea de salir del grupo de familiares ya
insertos en el campo laboral de la escuela. Cuando ingresé a trabajar en un
colegio de preescolar de la provincia de Ubaté!, los pequefios de “kinder”
me encaminaron hacia un reconocimiento: yo era valiosa para ellos (luego
me darfa cuenta que ellos mucho mds para mi), su necesidad de mi pre-
sencia, interaccién y “transaccién” permanente me habia llevado a crear un
vinculo con ellos. Fue asi como a cambio de huir, me ayudaron a tomar la
decisién mds importante de mi carrera profesional: serfa maestra de ninos.

Por més de 15 anos ejerci en la educacién bdsica primaria, convir-
tiéndose este escenario en un tiempo préspero para la creacién de proyec-
tos de aula, salidas de campo y lectura de textos narrativos. Dentro de ellos,
empecé a desarrollar una tentativa propuesta de lectura estructural para
abordar el relato mitico. En este ejercicio observé que los mitos atrapaban
de modo particular la atencién de los ninos, en especial porque les gene-
raba preguntas sobre la existencia del ser humano y cuanto le rodea; sobre
su parecido o no con las historias de la Biblia; sobre las diferentes miradas
y comprensiones del mundo segin la cultura; acerca del porqué nos pare-
cemos a culturas tan lejanas a la propia, y sus preguntas por cudl de todas
las historias es la “verdad”. Dicha propuesta, dentro de los limites que
pone el estructuralismo, fue desbordada por los interrogantes, emociones y

1 Ubicada en el departamento de Cundinamarca, Colombia.
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didlogos generados en los ninos a partir de las narraciones miticas. Y generé
en mi una preocupacién particular por este tipo de “encantamiento”.

A la par que trabajaba en ello, inquietudes por la suerte de estos ninos
una vez salieran del colegio no se hicieron esperar: modificar sus condicio-
nes de pobreza material o suplir la carencia o abandono de los padres por
ejemplo, eran cosas que fisicamente no podria hacer. Con el tiempo fui
comprendiendo que mi real misidén consistia en ofrecerles algo “para toda
la vida”, inquietud que de nuevo me volcé sobre el poder de la narrativa. La
riqueza de los relatos irfa mds alld del dmbito escolar, irfa con ellos a donde
fuesen y contribuird de algiin modo, en su felicidad. Esa fue la constante
flexible de mi labor con los nifos.

En el fondo de esa accién docente se gesta este libro. Se presenta a los
lectores como una construccién conceptual, un texto de corte tedrico-re-
flexivo donde se considera /o mitico como un territorio trascendente en la
vida humana, donde los relatos estin contenidos y donde este universo se
constituye en condicién y prioridad para la formacién de los ninos®.

En esta direccién, una pregunta recorre estas paginas: de qué manera
lo mitico contribuye en la formacion de los ninos. Aproximarme a la respuesta
implicé acercarme a temdticas distintas de las estrictamente pedagdgicas
de la mano de la psicologia, filosofia y antropologia, en especial desde una
perspectiva mds “instaurativa’ que “reduccionista™. Es decir, me ubiqué
en relacién con ellas en la medida que toman distancia de una mirada
positivista que reduce la imaginacién y el simbolo a estructuras, modelos
y objetos de andlisis, y en la medida que se acercan a entender el universo
simbélico como un orden distinto de cosas, poderoso y determinante en la
construccién del sujeto, y gracias al que se da sentido al mundo.

En esta indagacién, no exhaustiva cuanto si selectiva, descubri con-
vergencia de problematizaciones donde se aspira a dirimir la fuerte oposi-
cién que (desde hace varios siglos) se ha dado entre el mundo de lo mitico
y el de la 16gica. Este encuentro, una vez mds me llevé a volcar la mirada
sobre la escuela que, como institucién social, no ha escapado a tal tensién

2 Este tejido conceptual tiene como base la tesis doctoral Lo mitico en la formacidn de nifios
en educacion bdsica primaria de la autora, que fue desarrollada entre los afios 2007 y 2010,
en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion de la Universidad Pedagdgica
Nacional de Colombia.

3 Setoman los conceptos empleados por Gilbert Durand en su obra La imaginacion simbdlica,
Buenos Aires, Amorrortu Editores, 2000.



y ha centrado su organizacién y dindmica en un eje agitado de progreso,
de ascenso afanoso, de aspiraciones jerarquizadas; y a cambio, ha tendido a
subvalorar o pasar desapercibido el universo mitico que se construye para
dar sentido y para conocer todo lo que es posible conocer. Aqui hallé un
lugar de estudio y reflexién que, como maestra, me ha llevado a pensar la
manera como se pueden armonizar el mzythos y el logos en el escenario peda-
gbgico de la educacién primaria, sobre la base de su comprension.

A lo largo de los siete capitulos de este libro he puesto en juego mi
experiencia como maestra, asi como un deseo personal por comprender
pedagdgicamente la manera como se significa el mundo a partir de una
dimensién comun, del imaginario, la simbdlica. Se espera entonces que
este texto, presentado como un modesto registro y repertorio clasificado
de los alcances y sentidos de lo mitico en la formacién de los nifos, pueda
ser empleado como lugar de reflexién pero también como fuente de imagi-
nacién en la labor pedagégica con los pequenos. Podrd ser de utilidad a los
docentes en formacidn, a los maestros de la educacién bdsica, a psicélogos,
trabajadores sociales, e incluso, a los adultos que trabajan y/o acompafian
a los ninos en escenarios no escolarizados. Es probable que también pueda
resultar de interés a investigadores que deseen conocer una forma de te-
jer vinculos entre la pedagogia, la antropologia, la psicologia y la filosofia
educativas (en una perspectiva simbdlica y humanista especialmente) con
el fin de ahondar en la comprensién del ser humano: esa condicién polifa-
cética, ambigua, contradictoria, contingente, finita y frigil, y sobre todo,
en su infinita capacidad para transformar de modo permanente dicha con-
dicién gracias al rasgo simbolizador que le provee el lenguaje.
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Introduccion

«De qué manera lo mitico puede contribuir a la formacion de los ninos en el
dmbito escolar? Responder la pregunta implicé determinar la manera como lo
mitico puede relacionarse con lo formativo en el dmbito escolar, y en especial,
mirar cémo puede aportar en este campo. Pero antes conviene conocer algu-
nos motivos que justifican el presente libro. Luego se hard un acercamiento
al estado actual de su temdtica y a los conceptos base desde donde se hablard.

Motivos iniciales

Por una parte, material tedrico especifico que muestre los alcances de lo
mitico en la formacién de los nifnos es escaso. En particular, atin no se ha
elaborado un campo analégico y conceptual que, en la misma direccién
de evidenciar la relacién entre mythos y logos, contenga un inventario y re-
pertorio que caracterice las posibilidades de lo mitico en dicha formacién,
y que pueda, tentativamente, ser de utilidad a los maestros de educaciéon
bésica primaria y a todas aquellas personas interesadas en los pequenos.
Los siete capitulos del libro podrdn contribuir a replantear, cualificar
y/o contrastar la formacién de docentes en educacién bdsica especialmente
(tanto estudios formales a nivel de pregrado y postgrado, como estudios
en la formacién para el trabajo), asi como aportar a investigaciones inter-
disciplinares relacionadas con la nifez (no sélo pedagégicas). Sobre todo
porque se trata de equilibrar los asuntos que actualmente se trabajan en la
bésica primaria, de modo que se atienda con igual nivel de importancia la
formacién del pensamiento racional como la del pensamiento relacional,
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sobre la base de que /o imaginario es la fuente de todo el conocimiento
posible del que es capaz el ser humano.

De acd se deriva un segundo motivo. Dentro de las précticas de los
maestros en el dmbito escolar se carece de un reconocimiento del sentido
y valor de lo mitico como elemento presente y necesario en los procesos
de formacién®. El afdn y acciones escolares suelen centrarse en trabajar con
mayor intensidad sobre procesos de “pensamiento racional”, en contraste
con el poco reconocimiento de acciones pedagdgicas que aporten al desa-
rrollo del pensamiento relacional de los ninos.

Por otra parte, en relacién con el fortalecimiento de la capacidad
cientifica en nuestra region, se espera que este libro pueda contribuir tedri-
camente a las reflexiones que se estdn construyendo sobre el lenguaje como
sistema organizador del sentido que las comunidades dan al mundo que
habitan, y sobre el 4mbito mitico (imaginario) que el mismo sentido ha
permitido revelar, en contraste con una concepcién del lenguaje concebi-
da sélo desde la l6gica. Sin duda quedan aportes que pueden fortalecer el
“polifacetismo” de la palabra en el dmbito escolar, con miras a complemen-
tar los opuestos mzythos y logos, en Gltimas, las relaciones humanas.

Por dltimo, con este producto se deja abierta la mirada a las po-
sibles construcciones y/o renovaciones pedagdgicas y didécticas tanto de
maestros como de adultos interesados en la formacién de los ninos. No se
proponen expresamente unas diddcticas, dado que este no ha sido el fin
del libro, pero si se deja un campo teérico que permita a los interesados
comprender el valor de la dimensién simbélica en el desarrollo de las de-
mds dimensiones humanas, y con ello, contar con nuevos insumos en la
creacion de propuestas concretas para la escuela.

Acercamiento al estado de la cuestion

Pensar un “estado de cosas” acerca de los asuntos que competen a este libro
desborda el terreno pretendido. Por eso la seleccién de material bibliogré-
g

4 Esta afirmacion no significa que lo mitico no esté presente en la escuela. De hecho, la coti-
dianidad escolar se construye con la propia palabray la de /os otros, con las imagenes, los
simbolos, los ritos que son propios de este ambito. Lo que pretende sefialarse es que esa
presencia, o suele colocarse por fuera de los asuntos que, deliberadamente deberian hacer
parte de la estructura curricular, o si se incorpora se hace timidamente dentro de este es-
quema escolar.



fico que se realiza se enuncia como un “acercamiento” o como un esbozo
pues no se quiere acaparar todo cuanto de mito y logos se ha empezado
a reflexionar y escribir desde el siglo XIX especialmente sino, de modo
general, algunas perspectivas que, desde cinco lugares disciplinares (filo-
sofico, antropoldgico, psicoldgico, literario y pedagdgico) se han venido
desarrollando a lo largo de los dos tltimos siglos y que, para efectos de esta
conceptualizacién, resultan pertinentes. Es de anotarse que los intentos
hasta hoy realizados para definir exhaustivamente el alcance de lo mitico
no son suficientes’, y que la multiple cadena de lecturas que cada autor
seleccionado remite, permitird a su vez, a quienes estén interesados en el
tépico presentado, indagar y ahondar mucho mds por su propia cuenta.

DEL CONCEPTO MYTHOS

A la palabra “mito” se le han dado distintos usos e interpretaciones, tres
de los cuales han sido recogidos por Nicola Abbagnano® y que, por su valor
histdrico, se presentan en esta parte del libro de cara a precisar mds adelante,
cémo se comprende dicho concepto. La primera alusién al mito se refiere a
una “forma atenuada de intelectualidad” es decir, como un producto inferior
o deformado de la actividad intelectual. Esta mirada predominé en la anti-
giiedad cldsica. Para Platén, el mito se opone a la razén o al relato verdadero,
y al mismo tiempo le reconoce verosimilitud cuando no hay otra cosa que
explique de modo verdadero algo; el dominio del mito estd por fuera del es-
trecho espacio del pensamiento racional, en el que sélo es licito aventurarse
con suposiciones verosimiles. Para Aristételes, la mirada sobre el mito es la
misma: una verdad imperfecta o disminuida. A esta concepcidn se le agrega
una validez moral o religiosa como se observa en Platén (en donde se supone
que el mito no es demostrable ni concebible claramente, pero se recono-
ce en éste una ensefianza moral respecto a la conducta humana con otros
hombres y la divinidad. En este mismo grupo, puede ubicarse también la
corriente cientifica surgida del cartesianismo que asegura el triunfo del signo
sobre el simbolo, el universo material reducido a un algoritmo matemadtico,

> Asi lo reconoce Lluis Duch, en Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder, 1998.
Pp. 241-242.

5 En el Diccionario de filosofia, Nicola Abbagnano, México, Fondo de Cultura Econdmica,
2004. Pp. 723-725. En este parrafo, la mencion a los autores y las fuentes es referida como
lo presenta Abbagnano: Gorg., 523 a; tim., 29 d.; hist. An., VIll, 12,597 a 7; Gorg., 527 a-b.
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el pensamiento y el método como tnico simbolo del ser, el cartesianismo
como rechazo a la imaginacién y la sensacién pues estas “inducen al error™.

La segunda alusién a mito tiene que ver con una forma auténoma de
pensamiento y de vida. Con esta visién, el mito no estd subordinado a la
conciencia racional ni tiene una funcién secundaria, ni tampoco se trata
de una verdad “degenerada’; el mito se ubica en un plano diferente, como
una verdad auténtica sélo que distinta a la intelectual, por su forma poética
o fantdstica. En esta perspectiva, la afirmacién de Ernst Cassirer resulta
precisa: “el mito surge espiritualmente por encima del mundo de las cosas,
pero en las figuras y las imdgenes con las cuales sustituye este mundo, no ve
mds que otra forma de materialidad y de nexo con las cosas™. Lo mismo la
de Duch, en donde el mito estd “constantemente presente en la experiencia
humana en forma de ausencia”, como un medio simbélico que aporta a la
experiencia humana en la comprensién de ese ;de dénde vengo? ;por qué
la vida, por qué la muerte? ;hacia dénde voy? En esta linea, se trata de una
mirada en donde “la significacién del mito mds que definirse, se intuye,
pertenece més al dmbito de lo implicito que al de lo explicito, sugiere més
que afirma, impregna subrepticiamente mucho mis de lo que se puede
deducir por medio de los mecanismos 16gicos habituales™’.

En la tercera referencia al mito presentada por Abbagnano, se alude a
una teoria sociolégica en donde Frazer y Malinowski lo entienden como la
justificacién retrospectiva de los elementos fundamentales de la cultura de
un grupo, con una funcién especifica sobre la tradicién y la continuidad de
la cultura, y en donde el mito es indispensable a toda cultura. Lévi- Strauss,
en su trabajo sobre andlisis estructural del mito'', ha mostrado que éste no
es un relato sino la representacién generalizada de hechos que se repiten
uniformemente a lo largo de la vida del ser humano, sobre hechos como la
vida y la muerte, la lucha contra las fuerzas de la naturaleza, la relacién en-
tre sexos; para este autor, entre el mito y la realidad que lo inspira o genera

7 Gilbert Durand dedica un capitulo al analisis de la reduccién del simbolo en contraste con
las hermenéuticas instaurativas mas coherentes con las funciones y légica del mismo. Véase
La imaginacion simbdlica, Buenos Aires, Amorrortu, 2000.

8 En Filosofia de las formas simbdlicas Il. El pensamiento mitico, México, Fondo de Cultura
Econdmica, 1972, p. 24.

°  Duch, Lluis. Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder, 1998, p. 85.

1 Ibid., p. 46.

1 En el libro Antropologia estructural, Buenos Aires, Eudeba, 1977, capitulo 11 referido por
Abbagnano.



hay una relacién dialéctica y funcional. Acd interesa la funcién que cumple
el mito en las sociedades humanas.

De modo mids extenso y detallado, yendo mds atrds del sehalamiento
que hace Abbagnano, Luis Duch'? hace un recorrido por la definicién de
mito —también histérico— en donde afirma que la cultura occidental ha
realizado innumerables esfuerzos para organizar la convivencia humana
de acuerdo con dos conceptos que se crefan “autoexcluyentes”, sin nin-
guna concesién de encuentro: mythos y logos. A partir de esto, desde los
presocraticos hasta nuestros dias, presenta las diferencias y semejanzas en
la interpretacién que de mito se ha realizado en occidente, de acuerdo con
los modelos empleados para ella, asunto que resulta pertinente puesto que
se agrupan tendencias y concepciones afines. Esto servird, a manera de
contexto, al posterior desarrollo de ambos conceptos.

Duch plantea que fueron los presocriticos (Anaximandro, Jenéfanes,
Herdclito, Parménides, Anaxdgoras, de finales del siglo VII hasta mediados
del siglo V a. C) quienes primero se plantearon “la cuestién de la verdad

o la mentira del mito”"’; pueden considerarse “los instauradores de la tra-

' ya que su critica a los mitos procedia

dicién intelectual de Occidente”
de una reflexién sobre aspectos fundamentales en la existencia humana y
no de un “divertimento”. Desde entonces, hasta el siglo XIX, no se habia
iniciado con intensidad el estudio de la mitologia, asunto que puede reco-
nocerse en la rica y abundante bibliografia de Duch.

Los aportes de Lluis Duch resultan pertinentes por el recorrido hist6-
rico que hace para situar y recoger algunos modelos de interpretacién del
mito en la cultura occidental (con autores y escuelas) a partir de los con-
textos histérico-culturales del tiempo en que estos han aparecido. El autor
parte de reconocer que toda formulacién de clasificaciones interpretativas
y de normatividad conlleva cierta reduccién arbitraria, y nunca totalmen-
te justificada, pero que se intenta en aras de aportar a la comprension de
la complejidad de la temdtica. Es asi como presenta (en grandes grupos)
cuatro modelos de interpretacién del mito.

El primero recoge algunos modelos interpretativos cldsicos, con rai-
ces en la antigiiedad grecolatina, como el racionalista donde se aporta a la

12 Duch, Lluis. Op. Cit. “El mito y su definicion” y “Breve panoramica histérica”, 1998. Pp. 44-140.
B |bid. P. 44.
% |bid. P. 45.
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explicacién alegérica del mito (con Filén de Alejandria y Henry Corbin en-
tre otros), y a la interpretacion evemerista de las narraciones del mito (con
Evémero). El segundo grupo de modelos se asocia de una u otra manera
con la psico-sociologia. De una parte, el funcionalismo, que aporta a la in-
vestigacién antropoldgica, se ve representado por Bronislaw Malonowski;
de otra, en la interpretacién psicoldgica del mito que aporta al descubri-
miento de la subjetividad, se recogen los modelos de Friedrich Nietzsche,
Sigmund Freud, Carl Jung y Eugen Drewermann; y aqui mismo tienen
lugar el modelo de interpretacién estructuralista del mito con la mirada
de Lévi-Strauss. En el tercer grupo de modelos se encuentran los referi-
dos a la explicacién del mito como poesia con Philipp Moritz, Gottfried
Herder, Friedrich Schlegel; y los referidos a la explicacién trascendental de
mito (con base en modelos clésicos) con autores como George W. Hegel,
Georg Creuzer, Friedrich von Schelling. Y el cuarto grupo, que correspon-
de a modelos modernos de explicacién trascendental del mito, con raices
ideolégicas en los pensadores ya enunciados, contempla las perspectivas de
Ernst Cassirer, Mircea Eliade, Hans Blumenberg y Kart Hiibner.

DE LAS CINCO PERSPECTIVAS DISCIPLINARES

Cada una de estas miradas presenta unos asuntos relacionados con
la temdtica del libro y su eleccién responde a esa necesidad de rastrear, no
s6lo desde la pedagogia, convergencias que arrojen elementos para pensar
la formacién de los nifios.

Desde la filosofia se han realizado innumerables aportes al concepto
de sujeto y otros menos, al concepto de formacién. La seleccién biblio-
gréfica en este espacio se ha hecho con base en la relacién sujeto-formacién
que de una u otra forma algunos escritores han realizado. Martin Hei-
degger (Ser y tiempo, Santiago de Chile, Editorial Universitaria, 1997) al
plantear la relacién del hombre con el tiempo, con la accién; Edgar Morin
con quien el sujeto se ubica en relacién con un todo complejo (Introduc-
cion al pensamiento complejo, Barcelona, Gedisa, 2001); la mirada de G.
Hegel quien enfatiza en el concepto mismo de formacién (“Prélogo”, en
Fenomenologia del espiritu, México, Fondo de Cultura Econémica, 1985);
y la perspectiva de Hannah Arendt sobre la educacién como relato de for-
macién en donde gracias al narrador, el otro puede alcanzar el sentido
de su accién (Bdrcena, Fernando y Meélich, Joan-Carles, La educacion



como acontecimiento ético, Barcelona, Paidés, 2000). Por la misma linea de
Arendt, Entre las lenguas de Jorge Larrosa (Barcelona, Laertes, 2003) pre-
senta el concepto de experiencia vinculado con la formacién, a propésito
de la lectura, la lengua y el cuerpo. Mds proximo a la mirada de Husserl y
de Dewey, Guillermo Hoyos (“Comunicacién, educacién y ciudadania”,
en Borradores para una filosofia de la educacion, Bogotd, Siglo del Hom-
bre Editores, 2007) retoma el concepto experiencia a partir del cual seria
posible una filosofia de la educacién.

También desde la filosofia se hallan insumos a la comprension del
mythos y el logos, cuando Ernst Cassirer (E/ mito del Estado, México,
Fondo de Cultura Econémica, 2004) aborda los conceptos de pensamien-
to mitico y pensamiento racional, ambos atravesados por el lenguaje; con
Martin Heidegger (E/ final de la filosofia y la tarea del pensar, Madrid,
Narcea, 1978) cuando precisa la palabra poética en relacién con la palabra
racional, el pensamiento poético con el pensamiento légico para afirmar
que gracias al primero, es posible el segundo. Y con Hans Gadamer (Mito
y razén, Barcelona, Paidés, 1997) cuando afirma que la relacién entre mito
y ciencia es connatural a la palabra ‘mito’ y que se precisa darle el valor no
por oposicién a la ciencia sino como potenciadora de aquella.

Desde la antropologia, los aportes a la distincién y complementarie-
dad de los conceptos mythos y logos vienen de Mircea Eliade (Mito y rea-
lidad, Barcelona, Labor, 1992), de Claude Lévi-Strauss (Mito y significado,
Madrid, Alianza, 1990) y de Gilbert Durand (La imaginacion simbélica,
Buenos Aires, Amorrortu Editores, 2000 y Las estructuras antropoldgicas
del imaginario, México, Fondo de Cultura Econémica, 2004). Cada uno,
respectivamente, contribuye a la distincién entre mito y realidad, pensa-
miento ‘primitivo’ y mente ‘civilizada’, hermenéuticas reductivas y herme-
néuticas instaurativas, redimensionando la necesidad de darle al mito el
estatuto que le corresponde como elemento estructural de la existencia
humana. Asi mismo, y de cara a evidenciar los alcances del mito, se ha-
llan Francois Laplantine (Las voces de la imaginacion colectiva, Barcelona,
Granica Editor, 1977) por el concepto de imaginaciéon colectiva; Joseph
Campbell (E] héroe de las mil caras. Psicoandlisis del mito, México, Fondo
de Cultura Econémica, 1997), por el concepto de heroismo; Lluis Duch
(Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder, 1998 y Antropologia de
la vida cotidiana, Madrid, Trotta, 2002) por el desarrollo que ha hecho en
cuanto a la logomitica, el lugar del lenguaje en el mito, y el reconocimiento
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a los procesos de simbolizacién humanos; y de nuevo Mircea Eliade (£/
mito del eterno retorno, Madrid, Alianza, 1997 y Lo sagrado y lo profano,
Barcelona, Paidés, 1998) por la pertinencia de los conceptos tiempo y me-
moria, simbolos y ritos.

Desde la psicologia, Jean Piaget (La formacion del simbolo en el nino,
Bogot4, Fondo de Cultura Econémica, 1994) y Jerome Bruner (Realidad
mental y mundos posibles, Barcelona, Gedisa, 2004), también contribuyen
en la comprensién del mythos y logos. El primero desde las precisiones
entre pensamiento racional intuitivo y el segundo con la diferenciacién
entre el pensamiento 16gico-cientifico y el narrativo, ambos presentes y
necesarios en el normal desarrollo cognitivo de los nifios. Bruner enfatiza
la complementariedad de ambas modalidades de pensamiento donde la
primera busca la abstraccién y pretende lo universal, es 0 no convincente
el argumento teérico; y la segunda busca la explicacién en lo particular,
en los relatos con sus desenlaces tristes o comicos o absurdos. También
aparecen contribuciones para tener en cuenta en los alcances del mito
con Jean Chateau (Las fuentes de los imaginario, México, Fondo de Cultura
Econémica, 1976) por la relacién desarrollada de los conceptos imagen,
imaginacién, imaginario.

En la literatura, un sinnimero de fuentes podrian ser presentadas
pero se han elegido cuatro que aportan directamente a la claridad de los
conceptos sobre lo analégico por el lenguaje y la imagen. Herbert Read
(Imagen e idea, México, Fondo de Cultura Econémica, 1980) con la dis-
tincién entre idea e imagen, lo ideal y lo real; Octavio Paz (E/ arco y la
lira, Bogota, Fondo de Cultura Econémica, 1998) por la relacién estable-
cida entre imagen, lenguaje y poesia; Paul Ricoeur (Ziempo y narracion
I, México, Siglo XXI Editores, 2004) por su interpretacién al concepto
de mimesis, de hacer como si en el acto narrativo; y George Steiner (Len-
guaje y silencio, Barcelona, Gedisa, 1990 y Los logécratas, México, Fondo
de Cultura Econdémica, 2007) por la relacién que establece entre mito y
lenguaje.

Desde la perspectiva pedagdgica se hallan tres grupos de fuentes.
Uno referido a posibilidades concretas de trabajo pedagdgico vinculadas
de una u otra manera con conceptos que vienen de la psicologia y la li-
teratura. Con Lev Vygotski (Imaginacion y creacion en la edad infantil, La
Habana, Editorial Pueblo y Educacién, 1987) donde resultan de interés
los conceptos imaginacién, realidad y creacién literaria en la edad infantil.



Con el estadounidense Kieran Egan (La comprension de la realidad en la
educacion infantil y primaria, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia
/ Ediciones Morata, 1991), quien propone una “pedagogia imaginativa’
(1983) como alternativa que revalorice la importancia de la imaginacién
y la fantasia en tanto instrumentos para el aprendizaje, en contraste con
el racionalismo excesivo en la educacién de los nifios més pequenos. En
su teorfa se reflexiona la necesidad de cambiar el curriculo, las pricticas
de ensefianza y la institucién de la escuela con base en la presencia de la
narrativa en la educacién bésica primaria, como eje central de todo el
trabajo escolar. Y de otro lado, la brasilena Angélica Sétiro (Jugar a pensar
con mitos, Barcelona, Octaedro, 2006) quien dentro del Proyecto Noria in-
tenta utilizar el relato mitico como recurso pedagdgico para que los nifios
piensen creativamente y actiien con ética a través de unas actividades que
pretenden el desarrollo de habilidades de pensamiento, valores y actitudes
éticas en nifos entre 3 y 11 anos de edad. El material impreso contiene
una guia para educadores y una serie de historias para los nifios de acuerdo
con su edad.

El otro grupo de fuentes, recoge los aportes nacionales que se han
hecho, a nivel de investigaciones y reflexiones pedagdgicas, en torno de
las did4cticas de la literatura en la escuela. Acd se encuentran dos investi-
gaciones en Colombia, Diddcticas de la literatura en la escuela, (Fernando
Visquez, Rosa Maria Cifuentes y otros, Bogotd, Pontificia Universidad
Javeriana, Maestria en Educacién, 1999) y Diddcticas de la literatura en
la escuela (Yolanda Aguirre, Alvaro Diaz y otros, Universidad de Caldas,
Pontificia Universidad Javeriana, Maestria en Educacién, 2000). Los resul-
tados de ambas evidencian la necesidad de abordar conscientemente, en el
dmbito escolar, unos modos especificos de trabajar la literatura puesto que
se le suele usar como medio para y no como un fin en si mismo. De igual
modo, se encuentra el estado de la discusién en Colombia sobre la Diddc-
tica de la literatura (Alfonso Cdrdenas, Fernando Vdsquez y otros, Bogota,
Universidad del Valle e Icfes, 2005) donde se advierte el desequilibrio,
dentro de los contenidos curriculares de programas de pregrado asociados
con la literatura, la lengua materna y las lenguas extranjeras, entre el nd-
mero de asignaturas tedricas y el nimero de asignaturas sobre la pedagogia
y la diddctica, siendo de mayor cantidad las primeras. Estas fuentes reve-
lan tanto la necesidad de tratar el lenguaje literario en el dmbito escolar
(en tanto imagen y mythos), de acuerdo con sus propias “leyes”, como la
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necesidad de dejar unas bases conceptuales que puedan contribuir a futu-
ras reflexiones en la escuela.

Y el tercer grupo se refiere a los libros de texto que circulan en la
educacién bésica primaria y que son empleados en la asignatura de len-
gua castellana para hablar del “mito”". En estos materiales, la alusién a
mito se centra en dar una definicién muy reducida del término, centrada
basicamente en el relato mitico, en presentar uno o dos ejemplos de estos
relatos, adaptados de otras versiones, y finalmente en plantear una serie de
preguntas a los ninos, a manera de cuestionario, para que den cuenta de la
comprension lectora de los relatos presentados. Estos materiales servirdn
para contrastar el desfase entre el campo relacional que ofrece lo mitico,
desde lo conceptual, y la inclinacién de los docentes (guiados por los libros
de texto) a reducir el “mito” a un tema mds en el aula de clases.

DE LOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES

En la base teérica de este libro se reconoce que existen unas “estruc-
turas antropoldgicas del imaginario”, que el imaginario es el nicho o el
hontanar de todo el conocimiento humano posible (se asumen las posturas
de Gilbert Durand y de Ernst Cassirer'®); y que lo mitico no se opone ta-
jantemente a lo 16gico sino que ambos, como modos distintos de ordenar
el mundo y de conocertle, requieren coexistir de modo arménico. Sobre
este fundamento general, en primera instancia se contemplan los concep-
tos de mito-logomitica, lenguaje-simbolo y sujeto-formacién-experiencia,
en la medida que se va evidenciando la relacién del mythos y el logos en el
campo educativo-escolar y, a partir de esto, la necesidad de la reinstaura-
cién y reconocimiento de la presencia del mito alli mismo. Plantear, con
y en esa misma relacién, la necesidad de reconocer lo mitico en el dmbito
escolar significa que, por ser constitutivo del ser humano, no puede eva-
dirse ni reducirse a una temdtica disciplinar sino que requiere ser pensado
como dimensién vital para el nifo y el maestro (o el adulto interesado en
su formacién).

> Dentro de las variadas editoriales se han revisado Santillana y Norma con sus publicaciones
de los afios 2005 y 2006, para el caso de basica primaria y del drea de lengua castellana.

16 Durand en Las estructuras antropoldgicas del imaginario, México, Fondo de Cultura Eco-
némica, 2004, y Cassirer en Filosofia de las formas simbdlicas, México, Fondo de Cultura
Econdmica, 2003.



En segunda instancia, se asumen seis alcances de lo mitico relaciona-
dos con lo imaginario, la narrativa, la comunicacion, el rito, la memoriay lo
estético, cada uno de los cuales se constituye en una puerta a la compren-
sién de lo mitico y su relacién con la formacién de los nifios. La identifica-
cién de tales alcances atiende a la indagacion realizada a manera de “estado
de la cuestién” (que no pretende abarcar lo inabarcable) y a los propios
referentes teéricos desde donde se soporta la manera como lo mitico aporta
en la formacién de los ninos. Tales alcances constituyen los capitulos 2 a 6
del presente libro.

Mito - logomitica

Teniendo la referencia de las tres perspectivas histéricas de mito pre-
sentadas por Abbagnano', y el panorama histérico del mito que presenta
Lluis Duch desde la interpretacién occidental, en este libro se entiende que
la experiencia humana no se halla anclada en ningtin extremo (ni absolu-
tamente racional ni completamente relacional), sino que ésta tiene lugar
como un proceso sincrénico y continuo, que va y viene de adentro hacia
fuera y de fuera hacia adentro, como lo muestra Ortiz-Osés'®. As{ mismo,
se comprende que en el ser humano se da un proceso de lo mdgico-mitico
a lo racional-cientifico, en el sentido del menor al mayor raciocinio (la ex-
plicacién), pero también del mayor al menor relaciocinio (la implicacién):
“lo que se gana en objetividad (cientifica) se pierde en subjetividad (migi-
co-mitica), y viceversa’'?, sin que la una excluya la otra. Luego se evitard
la oposicién absoluta entre magia-ciencia, mito-logos, sin que por ello se
desconozcan las bondades particulares de cada uno, puesto que ambos ele-
mentos son parte inseparable de la experiencia humana.

Se prefiere entonces comprender el mito no como oposicién al logos
sino como fuente de aquel, situacién que genera una estrecha y permanente
relacién entre ambos. De este modo, se entiende que “todas las creaciones
literarias, filosoficas, juridicas y légicas que irdn surgiendo en el transcurso
de los tiempos se hallardn predeterminadas, negativa o positivamente, por
una ‘profundidad mitica, la cual no constituye un punto de partida que se

7" Diccionario de filosofia, op. cit.
8 En Diccionario de hermenéutica, Bilbao, Universidad de Deusto, 2004, p. 381.
2 bid.
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haya superado (o que se deba superar), sino una atmésfera real, pero im-
precisa, que con frecuencia adopta una forma inconsciente, ancestral, no
directamente tematizada ni tematizable en todo el pensamiento y en todo
el resto de actividades del ser humano™.

Se toma el mito como “relato de fondo o cosmovisién que sirve de
horizonte constitutivo de sentido a la religién como institucién ritual y
moral de un ethos o axiologia compartida™'; el mito, m4s alld de un esta-
dio preldgico de la cultura, como poseedor de una “verdad” no expresada
en formas conceptuales, sino como fruto de la mitopoiesis, “de la capa-
cidad intensamente humana que confiere sentido, buscando consenso, a
todas las actividades interactivas que dan rostro y vitalidad a una cultura”;
el mito, capaz de “expresar un mds alld del saber y de la ciencia en la vida
del lenguaje y de las lenguas™; el mito, no como un producto de la histo-
ria, sino lo que vivifica con su corriente la imaginacién histérica y lo que
estructura las propias concepciones de la historia?); el mito, proveedor de
un orden de donde se excluye la muerte pues cuando aparece el ‘desorden’
de la muerte, “el mito no es mds que la expresién del método seguido (...)
por los hombres para restablecer el orden en la medida de lo posible y li-
mitar los efectos de la muerte. Por lo tanto, contiene en si un principio de
defensa y conservacién que comunica al rito””.

Pero el mito también como relato que evidencia el dinamismo de unas

¢, siendo “...este relato —recorrido por los esti-

estructuras de lo imaginario®
los de la historia y las estructuras dramdticas de las historia— lo que llamamos
mito”” . El mito como nicho dindmico de “enjambres de imdgenes cargadas
de una significacién afectiva mucho mds que intelectual” que por eso no
se puede reducir ni en una metédfora, ni en armonia musical, pues “el mito

jamds es una notacién que se traduce o se descifra; es presencia semdntica y,

20 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op. cit., p. 46.

2L Andrés Ortiz-Osés, Diccionario de hermenéutica, op. cit., p. 381.

22 Sante Babolin, Produccion de sentido, Bogotd, San Pablo y Universidad Pedagdgica Nacional,
2005, p. 158.

3 Hans-George Gadamer, Mito y razon, Barcelona, Paidds, 1997, p. 23.

24 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op.cit., p. 397.

% Cita de Griaule tomada por Durand, ibid., p. 412.

% Para Durand (2004) seran las estructuras misticas pero especialmente las sintéticas, del
Régimen Nocturno de lo imaginario, las que lleven al simbolismo a organizarse en un relato
dramatico o histdrico, es decir en un dinamismo.

2 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op.cit., p. 364.



formado de simbolos, contiene comprensivamente su propio sentido”. El
mito tiene tal “espesor semdntico” que desborda los limites del significante,
asi como de todo esfuerzo de traduccién pues este le empobrece.

En este sentido, no se estd de acuerdo con la postura de Lévi-Strauss
(1977) cuando pide que se asimile el mito a un lenguaje y sus compo-
nentes simbdlicos a los fonemas. La razdn, el universo del mito “no sélo
estd hecho de relaciones diacrénicas o sincrénicas sino de significaciones
comprensivas, universo cargado de un semantismo inmediato y que sélo es
torcido por la mediatizacién del discurso (...) [Es decir], lo que importa en
el mito no es exclusivamente el hilo del relato, sino también el sentido sim-
bélico de los términos. Porque si el mito, al ser discurso, reintegra cierta
‘linealidad del significante’ (lo que es relativo dice el autor), este significan-
te subsiste en cuanto simbolo, no en cuanto signo lingtiistico ‘arbitrario™*
(el término arbitrario es de Strauss). Tampoco cuando afirma que el “nivel
mids elevado” en el aparato lingiiistico es el de la frase o mitemas (cuando
se refiere a mito), ya que lo mds “elevado” es el nivel simbdlico (o mejor
arquetipico) “fundado en el isomorfismo de los simbolos en el seno de
constelaciones estructurales”, ni tampoco cuando considera la “estructura’
como una simple forma®.

Pero si se estd de acuerdo con Lévi-Strauss en que, como también lo
comparte Durand?!, defina el mito como “ese modo del discurso donde el
valor de la férmula zraducttore, traditore tiende pricticamente a cero (...)
un arquetipo no se traduce, y por lo tanto, no puede ser traicionado por
ningin lenguaje”. Si bien, el mito es lenguaje por el aspecto diacrénico del
relato, éste se “despega” del fundamento lingiiistico que fue su punto de
partida. Y también con que se acerque a decir que “las verdaderas unidades
constitutivas del mito no son las relaciones aisladas sino paquetes de rela-
ciones™? por cuanto esto se asemeja al “isomorfismo semdntico” del que
habla Durand, sélo que a diferencia de “paquetes” de relaciones prefiere
hablar de paquetes de significaciones.

Esto significa que la referencia a lo mitico, en medio de la gran di-
ficultad para definirle y delimitar sus fronteras por tratarse de un campo

% |bid., p. 366.
2 |bid., p. 365.
30 |bid., pp. 365y 367.
3L ibid., p. 365.

32 Lévi-Strauss citado por Durand, ibid.
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caracterizado de “inconsistencia’, de inacabados procesos de transforma-
cién, de multiplicacién de datos y representaciones (como lo muestra la
mayoria de autores que se abordan en esta publicacién), se asume como
parte del equipamiento del ser humano (asi como lo es lo ldgico), consubs-
tancial al ser humano porque se trata de “algo inherente a la palabra huma-
na, que es, como el mismo hombre, polifacética y polifénica. ‘El mito’, en
cambio, se habrifa originado en las grandes culturas del neolitico (...) como
‘experiencias de un déficit o de una carencia”*®. Una concrecién de lo miti-
co en el mito puede verse con la invencién de la escritura que permitié ver
los cambios de las relaciones del hombre con la naturaleza, su intervencién
técnica en el mundo material, donde el mito depende de ese dominio del
mundo que resulté efectivo a partir del neolitico®. Se comprende asi que
tanto el mythos como el logos son formas polifacéticas de la palabra, son
conceptos en tensién que hacen parte de la experiencia humana; el recono-
cimiento de esta mutua y arménica presencia (como algo esperado) es lo
que Duch denomina, logomitica.

Lenguaje — simbolo

Existe un desequilibrio en la educacién de occidente donde ha hecho
falta un “andamio mds pléstico, mds literario”, mds pasién, una postura
mds mitica y simbdlica “sin renunciar al Logos”, ausencia que se debe al
estudio de la realidad humana, tanto en antropologia como en pedagogia,
orientado mds por la via de lo racional y lo tecnocientifico, que por “lo
simbdlico y lo mitico, para alcanzar lo ritual™.

Una manera de armonizar tal desequilibrio consiste en asumir el /en-
guaje como logomitica e identificar el conocimiento cientifico pero sin
negar al arte, al mito o a la religién su “capacidad de conocer” porque
conocer no es representarse el mundo, ni reflejar la realidad, sino crearle,
“construir el mundo, fabricar un mundo™®; porque “conocer no es copiar lo
real sino construirlo” y lo real es real “desde el momento en que se encuentra

3 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op. cit, p. 500.

3 Ibid.

3 Joan-Carles Melich, Antropologia simbdlica y accidn educativa, Barcelona, Paidds, 1996,
p. 14.

3% bid., p. 17.



en cierta relacién con nosotros™. En esta labor mediadora entre el logos y
el mythos, la educacién cumple un papel esencial.

La educacién es un sistema de mediaciones que en si mismo estd
hecho de lenguajes y tiene sentido por el lenguaje. El lenguaje no se con-
sidera como mero instrumento del pensamiento; tampoco como le suele
considerar la ciencia cuando le supone por fuera de ella misma y como
“continuacién” o precedente que expresa sus contenidos cientificos. Por
el contrario, con Barthes®® se entiende que el ser humano no existe antes
del lenguaje, “no preexiste al lenguaje” pues no es posible un ser humano
separado del lenguaje ya que es el lenguaje “el que ensena cémo definir al
hombre, y no al contrario”. En otras palabras, el lenguaje constituye al ser
humano en los diferentes momentos o niveles de la vida humana; el suje-
to es quien es por el lenguaje, luego éste no puede estar por fuera de sus
posibilidades de formacién. Esto significa que, como la narracién mitica y
el rito estdn hechos de lenguajes, a la educacién escolar (como sistema de
mediaciones) le compete identificar y conocer esos lenguajes, reconocer el
papel que juegan en la construccién de identidad y en la armonizacién de
los contrarios que caracterizan el devenir o el “mundo de la vida™.

Desde otra perspectiva pero en un mismo sentido, Ernst Cassirer*’
considera el lenguaje como mediador e intermediario obligado entre el
pensamiento mitico?" (presentacional) y el pensamiento légico-cientifico
(metarrepresentacional) y por lo tanto, como hilo conductor que fluctia
entre ambos. Este movimiento permanente se logra por el cardcter relacio-
nal 'y dialégico del lenguaje donde coexisten tanto el mito como el logos,
es decir, toda posibilidad humana de conocer, comprender e interpretar el
mundo. Siendo reiterativos, lo que humanamente es posible conocer del
mundo, se da en y por el lenguaje.

En dltimas, el lenguaje se entiende como mediacién simbdlica (esen-
cialmente) y signica (necesariamente), que combina todas las formas posi-
bles de expresién y comunicacién humana, de acuerdo con el colectivo en
general y con los sujetos en particular. El lenguaje es la manifestacién viva

37 lbid., p. 20.

3% En Elsusurro del lenguaje. Mds alla de la palabra y la escritura, Barcelona, Paidds, 1997, p. 25.

3 En la reflexion que orienta Joan-Carles Melich, Antropologia simbdlica y accion educativa,
op. cit.

40 Ortiz-Osés, “Cassirer y las formas simbdlicas” en Diccionario de hermenéutica, op.cit.,
pp. 41-48.

41 Y como dice Barthes (1997), en lo que concierne a la literatura.

o Introduccién

w
w



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

w
S

de la existencia humana, totalmente cohesionado con la condicién misma
de ser humano: por eso su cardcter multivoco, polifacético, ambiguo, crea-
tivo, critico, multiexpresivo, polivalente, etcétera. En el escenario escolar,
el ser humano no deja de ser polimorfo, ni polifacético, ni poliglota, lo que
significa que las mediaciones que se empleen deberfan atender con mds
explicitud a esta condicién inherente e irreductible del ser humano. Sin
duda, el relato mitico y el rito son mediaciones del lenguaje que no pueden
quedar por fuera respecto de tal condicién. Cuando se habla de ambos no
se deja al margen el lenguaje puesto que es en éste, y por medio de éste, que
aquellos tienen lugar, asi como lo tienen la imaginacién, el encuentro con
los otros, la memoria y lo estético.

Stmbolo. Es inevitable hacer referencia expresa al simbolo, dado que
el mito y lo mitico estdn constituidos de redes simbélicas. Luego toda vez
que éste se mencione se entenderd como una puerta o entrada que “nos
abre la infinitud de los espacios interiores”, como una “intermediacién”
que ayuda al ser humano a enfrentar esos procesos de homogenizacién
y caos a que se ve sometido, como “un artefacto que hace mediatamente

%2 aunque no sea de modo defi-

presente lo que es inmediatamente ausente”
nitivo ni absoluto sino siempre como una intuicién, como una “temporal”
presencia. Dicho en otras palabras, como no es posible acceder de forma
inmediata a s{ mismo ni a los otros, el ser humano encuentra en el simbolo
la mediacion para hacerlo. Luego el simbolo es una mediacién, “mediacién
del lenguaje”, “imprescindible para suplir toda suerte de limitaciones y
deficiencias que experimenta el ser humano”, necesario en “la organizacién
de las variadas facetas del universo humano” y en “el paso del caos al cos-
mos, de la indiferenciacién a la diferenciacién...”®.

;Por qué hay simbolo?*: “Porque todo es mucho mds que lo que
aparece, todo posee un trasfondo no directamente perceptible, un plus de
significacién que, como una especie de calidoscopio, va mostrando, ince-
santemente, nuevas facetas y alusiones inéditas (...) constantemente nos
movemos en un mundo dotado con referencias infinitas; todo y todos so-
mos referencias de referencias, y asi ad infinitum”. Porque no basta la uni-

vocidad en el mundo; porque el ser humano busca un “paraiso perdido”,

42 Lluis Duch, Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op.cit., pp. 223-224.
“ lbid., p. 239.
4 1bid., pp. 226-231.



el conocimiento de sus origenes, la reinstauracién de la unidad perdida, lo
que jamds encontrard en la homogeneidad del tiempo y el espacio, en la
historia, aunque sea desde ella y solamente desde ella, que se aventure en
su bisqueda. Porque hay una historia, unas condiciones y contextos parti-
culares en la vida cotidiana, una conciencia de la contingencia humana®,
es que hay simbolo.

De esto se deriva la inevitabilidad de la simbolizacién dado que toda
construccién de realidad que el sujeto haga, necesita del simbolo (como ar-
tefacto simbélico, como mediacién del lenguaje); de los materiales simbé-
licos (como la materia prima de la que estdn hechos los simbolos, es decir
de lenguaje, de imagen); de capacidad simbélica (como un rasgo humano
que permite ser parte de un grupo social, de una cultura, y que permite
formarse humanamente).

Sujeto - formacion - experiencia

En este parte se crean los puentes y se muestran las relaciones entre
los tres conceptos con el norte puesto en la formacién de los nifnos en edad
escolar®. Se procura definir estos conceptos desde su centro mds que desde
sus fronteras pues no se podrd saber con exactitud por ejemplo, hasta dén-
de va el concepto de sujeto o de formacién o de experiencia, cudles son sus
limites precisos. Se prefiere exponerles mds desde su “ntcleo” y mds desde

% El concepto “contingencia” se entiende como “aquellas cuestiones sobre las que no es po-
sible expresar algo que sea definitivo, concluyente e irrefutable” y que se relacionan con la
vida, la muerte, el bien, el mal, la justicia, la injusticia, la libertad, la dependencia, el univer-
so, el hombre, etcétera; se trata de acontecimientos y cosas que no son “enteramente expli-
cables a partir de sus causas”, lo que significa que el sentido dado por el sujeto a los mismos
siempre se halla sometido a revisiones, modificaciones, giros; y que no basta el logos para la
“solucion” de ese “horizonte contradictorio” sino que se requiere del simbolo (Duch, 2002,
op.cit., pp. 243-244). El papel del término “contingencia” en esta investigacion se cifra pre-
cisamente en la insuficiencia —no por defecto— de soluciones univocas y unidireccionales
frente a interrogantes fundamentales en el ser humano, y en la inaceptabilidad del mundo
tal como es, lo que hace esencial el trabajo del mito y con este, todo el universo simbdlico
que sea posible para construirse, conocerse y reconocerse mas alld de la condicion finita
humana pero siempre, desde ella como referente central para la accion simbdlica.

% Para ello, las bases se toman de las ideas trabajadas por Alfred Schiitz y Thomas Luckmann
(Las estructuras del mundo de la vida, op.cit); Edgar Morin (Introduccidn al pensamiento
complejo, op.cit.); Hannah Arendt en Barcena (Hannah Arendt: una filosofia de la nata-
lidad, Barcelona, Herder, 2006) y Fernando Barcena y Joan-Carles Melich (La educacidn
como acontecimiento ético, op.cit.); Melich (Filosofia de la finitud, Barcelona, Herder, 2002)
y Jorge Larrosa (La experiencia de la lectura, Barcelona, Laertes, 1996).
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la “complejidad” en el sentido de Morin. Por tratarse entonces de concep-
tos complejos no se pueden definir del todo de manera clara ni ordenada
sino bajo ciertas franjas de confusién, incertidumbre y oscuridad que son
propias del ser humano, sujeto que experimenta la formacién. Aunque el
concepto “‘complejidad” no se agota en si mismo o no es definible de mane-
ra simple o bajo cierto modo simplificador del conocimiento, tampoco los
conceptos acd sehalados. Lo que no significa que un pensamiento complejo
rechace el orden y la claridad sino que “los sabe insuficientes, sabe que no
podemos programar el descubrimiento, el conocimiento, ni la accién™®.

Sujeto. Cada sujeto es un mundo, “con cada nacimiento comienza
un mundo, con cada muerte muere un mundo” dice Arendt”. “El sujeto
emerge al mismo tiempo que el mundo (...) Cuando, sobre todo, el tér-
mino ‘auto’ lleva en si la raiz de la subjetividad™®. Lo que hay para el su-
jeto que nace es la posibilidad de un mundo, creado en su relacién con el
mundo de los otros (que a su vez es su propio mundo), un mundo siempre
nuevo y singular donde el cambio y la transformacién corresponden con
esta naturaleza humana.

Con la ciencia occidental, marcada por Descartes, se instauré un
concepto de sujeto que debia existir con independencia de los objetos para
evitar que éste los deformara o distorsionara, por su cualidad de indeter-
minacién, debido a que sélo era posible una mirada “objetiva” separada de
la subjetiva: el sujeto “...no es més que ‘ruido’ y error frente al objeto™".

Pero sujeto y objeto no pueden anularse mutuamente pues son in-
separables: “la parte de la realidad oculta por el objeto lleva nuevamente
hacia el sujeto, la parte de la realidad oculta por el sujeto, lleva nuevamente
hacia el objeto (...) no hay objeto si no es con respecto a un sujeto (que
observa, aisla, define, piensa), y no hay sujeto sino no es con respecto a un
ambiente objetivo (que le permite reconocerse, definirse, pensarse, etc.,
pero también existir)”>*. El concepto de sujeto se asume asi desde su capa-
cidad de reflexividad, de mirarse a si mismo, alli en su interior, y hallar en

47 Edgar Morin, Introduccidn al pensamiento complejo, op. cit, pp. 21-24 y 105.

% lbid., p. 117.

4 Fernando Barcena, Hannah Arendt: una filosofia de la natalidad, op.cit., p. 179.

%0 Edgar Morin, Introduccidn al pensamiento complejo, op.cit., p. 63.

1 lbid., p. 69.

52 |bid., pp. 66-67. Esta idea serd tomada por JesUs Ibafiez cuando se refiere al concepto
“reflexividad” en “Las técnicas de investigacion”, El regreso del sujeto, 1994 y se tiene en
cuenta en la misma construccién metodolégica del presente material impreso.



la busqueda una evolucién, una tradicién, una sociedad, una familia, pero
también desde su posibilidad de observar el mundo y encontrarse en él. El
sujeto es un sujeto reflexivo que hace parte del ambiente, de un “sistema
auto-eco-organizador” como lo denomina Morin, lo que sugiere dinamis-
mo y movilidad, en dltimas, un sujeto que construye su realidad™.

El sujeto es entonces un ser complejo, capaz de actuar en el mundo,
de tener conciencia de si, de vivir con los otros; alguien que puede educarse
en el sentido de aprender una tradicién y tener posibilidades de crear algo
nuevo sobre la base de su conocimiento. Es alguien en constante proceso
de formacién que necesitard de la acogida y reconocimiento de los otros
para configurar su identidad, su tiempo y espacio en el mundo. Es alguien
que se constituye como “unidad de sentido para si mismo en la temporali-
dad de una historia, de un relato” como dice Larrosa®; alguien compuesto
no s6lo “de una lucha a favor de lo que uno quiere ser, sino también de una
lucha por lo que no se es, ya que toda identidad, més que la revelacién de
una esencia inmutable y siempre Gnica, es un relato, una narrativa’, o sea
un sujeto que es el resultado de una narracién y una lucha™.

Luego el sujeto nifo necesita del maestro y de la institucion escolar
para formarse, aunque este no sea el Gnico escenario de posibilidades de
formacién. Dentro de las particularidades de la escuela estd la de consti-
tuirse en trdnsito o en zona intermedia entre la vida privada de la familia
y la vida publica en la sociedad: “el nifio es un recién llegado, es nuevo
ante un mundo ya constituido que le resulta extrafo y que, en esa medida,
por estar en proceso de transformacién, precisa que se le acompafe en su
transito hacia la madurez”. Esta situacién ha de ser aprovechada por los
maestros con la “responsabilidad educadora’, como dicen estos autores,
por la maduracién de los nifos, su acogida en el mundo, y también por la
transmisién de una tradicién.

% El concepto “realidad” se emplea de modo frecuente en este libro y se entiende como una
construccion social que hace un sujeto situado en relacion con un colectivo y con un mun-
do de la vida que le es dado. No se considera que lo real es solamente aquello que puede
ser verificado o demostrado o percibido directamente por un sujeto; lo real es también, y
esencialmente, lo intuido, lo sofiado, lo ambiguo, lo incierto, enmarcado en la complejidad
humana.

5 En La experiencia de la lectura, op.cit., p. 27.

% Fernando Barcena, Hannah Arendt: una filosofia de la natalidad, op.cit., p. 186.

6 Fernando Barcena y Joan-Carles Melich, La educacién como acontecimiento ético, op.cit.,
pp. 86.
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Formacion. Se trata de un proceso permanente que va del nacimiento
a la muerte configurando una identidad, un sujeto, un mundo.

La formacién es trayecto interior y permanente gracias al que el ser
humano se hace humano. Como el sujeto es un ser de movimiento “siem-
pre estd en trayecto (...) es imposible para el ser humano eludir esta con-
dicién de movilidad (...) cualquier fin de trayecto, representa el fin de la
finitud, es decir, la muerte (...) La finitud es el #rayecto que va desde el
nacimiento hasta la muerte”. El ser humano se hace en el movimiento,
vive y se construye en el dinamismo de su cuerpo y de su espiritu; estar
vivo significa funcionamiento bioldgico de los sistemas y actividad ima-
ginativa con el lenguaje, aprehender el mundo, el lenguaje, a si mismo®®.
Este trayecto de formacidn se vincula intimamente con el tiempo y espacio
humano que constituyen al ser humano.

La formacion y el tiempo: movilidad del sujeto. La formacién se da en
el dinamismo de la vida, con la temporalidad del sujeto que participa de
ella. Este tiempo del sujeto, que le condiciona humanamente a envejecer y
a morir, se convierte a su vez en el impulso o el dinamizador de su basque-
da por la trascendencia, por la experiencia del no tiempo, la que hallard en
el mito, sobre la base de su deseo por la inmortalidad o la eternidad. Pero
el ser humano no tardard en descubrir, no siempre de modo consciente,
que ese trozo de eternidad serd siempre provisional y que por ello siempre
necesitard hacer presente el mito.

Porque el presente es “un punto minusculo que sin cesar se esquiva;
un instante que muere tan pronto como nace. Acabo de hablar, acabo de
actuar y mis palabras o mis actos se hunden en el reino de la Memoria™’;
porque “el tiempo humano (...) siempre permanecerd rebelde a la im-
placable uniformidad, asi como a la rigida divisién del tiempo del reloj.
Necesita compases acordes con la variabilidad de su ritmo y que a menudo
acepten por limites no conocer sino zonas marginales, porque la realidad

57 Joan-Carles Melich, Filosofia de la finitud, op.cit., p. 29.

%8 Es interesante que Gilbert Durand concibe el universo de lo imaginario como un trayecto
reversible entre el gesto y la cultura, trayecto formado de constelaciones de imagenes, de
simbolos, trayecto que el ser humano estd en condiciones de recorrer. En Las estructuras
antropoldgicas del imaginario, op.cit., 2004. Esto sugiere lo imaginario como lugar simbdli-
co de formacidn, idea que se ahonda en el capitulo 2 de este libro.

%% Marc Bloch, Apologia para la historia o el oficio de historiador, México, Fondo de Cultura
Econdmica, 2006, p. 64.



asi lo requiere”®. Ni el historiador escapa a su presente, es inevitable que su
discurso quede al margen pues desde alli lo construye, “incluso si es cierto
que no construyo mds que el suefio de un pasado, en el que no hablan mds
que mi deseo y el de mi época, tengo que hacer como si descubriera, con
independencia de mi voluntad, el fruto fuera de mi, y resistiéndose a mi
ocupacién” como dice Duby en entrevista con Lardreau®.

El tiempo humano es una condicién en el proceso formativo de los
nifos que requiere tomarse en cuenta en el dmbito escolar.

La formacion y el espacio: corporeidad del sujeto. El ser humano hace
parte de un mundo de la vida cotidiana que se aparece naturalmente como
“el dmbito de mis actos corpéreos...”*%. Este dmbito hace parte de un “or-
denamiento espacial” de la experiencia cotidiana que segin estos autores
gira en torno del sujeto como centro: “el lugar en que me encuentro, mi
‘aqui’ concreto, es el punto de partida de mi orientacién en el espacio. Es
el origen del sistema de coordenadas dentro del cual las dimensiones de la
orientacion, las distancias y perspectivas de los objetos quedan determina-
das en el campo que me rodea...”®. Pero ademds de esta orientacion de
proximidad y distancia se da un ordenamiento de este mundo en el campo
visual, auditivo, de toda la percepcién, segiin las modalidades del sentido.

La corporeidad del sujeto permite el encuentro cara a cara con los
otros, una experiencia del oz70 y del otro conmigo, en una relacién que es
inmediata y que por ello es “la relacién social originaria y genéticamente
mds importante”®. En este caso prima esta inmediatez aunque de hecho,
tal experiencia se emplee luego en relaciones y experiencias mediatas del
otro y con el otro.

En este contexto, la formacién de los ninos no puede darse por fuera
de la espacialidad que ocupa el sujeto. La evidencia fisica de una presencia
humana, de una parte, es evidencia de manifestacion visible; la evidencia

0 lbid. P. 173.

51 En Georges Duby: didlogo sobre la historia, Madrid, Alianza, 1988, p. 18.

52 Alfred Schutz y Thomas Luckmann, Las estructuras del mundo de la vida, op.cit., p. 53. El
concepto “mundo de la vida” es tomado por estos autores de la fenomenologia de Husserl
y puesto en situacion como un mundo intersubjetivo que se presenta al sujeto como “con-
texto subjetivo de sentido” que se comparte con otros. Dicho sentido es el resultado de ex-
plicitar las vivencias pasadas y captarlas desde un presente reflexivo, a través de esquemas
de referencia actuales. Comprensiones como esta por parte de los adultos que trabajan con
los nifios, son bésicas para afinar el papel formativo con ellos.

8 |bid. P. 54.

5 lbid. P. 82.
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simbdlica, por otra, muestra un espacio no fisico pero si de construccién
cultural del sujeto: pintura, escritura, musica, cine, literatura. En todo
caso, este cuerpo se va constituyendo dentro de ese mundo de la vida que
“no es mi mundo privado ni tu mundo privado, ni el tuyo y el mio suma-
dos, sino el mundo de nuestra experiencia comtn”®.

En sintesis, se entiende la formacién como movilidad interior del
sujeto ocasionada por una experiencia o acontecimiento no programado
ni automatizado sino presente en un tiempo y espacio propicios para un
sujeto particular. Esta formacién, aunque no sélo se genera dentro del 4m-
bito escolar sino en cualquier otro escenario de vida, cobra especial im-
portancia para la institucién escolar que ha de prepararse para construir
unos tiempos y espacios adecuados para que el nifio tenga reales y virtuales
posibilidades de formacién.

Experiencia. De acuerdo con lo anterior, la comprensién de Larrosa
resulta pertinente al considerar que la experiencia es un saber humano
que se aprende “en y por aquello que a uno le pasa. Ese es el saber de la
experiencia: el que se adquiere en el modo como uno va respondiendo a lo
que le va pasando a lo largo de la vida y el que va conformando lo que uno
es”®. En este sentido, la experiencia es saber humano que genera alguna
movilidad, algiin cambio o trans-formacién en el sujeto, situacion que le
va constituyendo o mejor, formando en su ser sujeto.

Pero también la experiencia es acontecimiento que escapa a causas y
efectos al no ser ocasionada ni anticipada por situaciones concretas. Como
la experiencia no es “experimento” ni acumulacién de verdades objetivas
externas a la vida humana, ni depende de secuencias previsibles en el desa-
rrollo de un sujeto abstracto como en ocasiones la pedagogia ha pretendi-
do (por supuesto influenciada por formulaciones de la ciencia moderna),
s6lo “la prueba por la prueba, con toda la incertidumbre que eso implica”,
s6lo lo que tiene sentido para el sujeto puede generar ciertas “condiciones
de posibilidad: s6lo cuando confluye el texto adecuado, el momento ade-
cuado, la sensibilidad adecuada, la lectura es experiencia™’, asi como las
mediaciones provocadas por el arte en general.

|bid. P. 82.
%  Jorge Larrosa, La experiencia de la lectura, op.cit. P. 23.
” |bid. Pp. 24-29.



En ello radica el papel pedagdgico de la escuela, precisamente en
crear unas condiciones de posibilidad que permitan a los ninos de primaria
tener experiencias en su vida escolar, acordes con la forma fragmentaria y a
la vez lineal del ser humano, con la claridad y la confusién, con la coheren-
cia y contradiccidn, o sea acordes con la forma de la narracién®.

De otra parte, se considera que todo ser humano tiene experiencias
que pueden ser primarias, directas e inmediatas, y secundarias, indirectas y
mediatas las que tienen lugar en la vida cotidiana, en el mundo de la vida.
No se sabe con exactitud de sus limites pues las unas se hallan involucradas
con las otras ayudando en la anticipacién de acciones, estimulando la coti-
dianidad, evocando recuerdos, impulsando planes de vida y demds.

En medio de ese vaivén y de cara a lo pretendido en este libro, se
considera que la realidad cotidiana del mundo de la vida se constituye
de la experiencia del sujeto pero también del mundo social en que se en-
cuentra; de los objetos y sucesos materiales pero también de “los estratos
de sentido que transforman las cosas naturales en Objetos culturales, los
cuerpos humanos en semejantes y los movimientos de los semejantes en
actos, gestos y comunicaciones”®. Y esa experiencia del sujeto “no tiene su
correlato necesario en el conocimiento, sino en la autoridad, es decir, en
la palabra y el relato (...) [aunque] lo que caracteriza al tiempo presente es
que toda autoridad se fundamenta en lo inexperimentable y nadie podria
aceptar como vélida una autoridad cuyo dnico titulo de legitimacién fuese
una experiencia”’’.

% Mas adelante se fundamenta conceptualmente la narracion como alcance de lo mitico para
la formacién de los nifios. De igual modo, en el capitulo 3 se muestra su importancia y rela-
cién con dicha formacion.

% Alfred Schutz y Thomas Luckmann, Las estructuras del mundo de la vida, op.cit. P. 27. Para
estos autores, son siete los presupuestos que enuncian la actitud natural de la vida coti-
diana: “a) la existencia corporea de otros hombres; b) que esos cuerpos estan dotados de
conciencias esencialmente similares a la mia; c) que las cosas del mundo externo incluidas
en mi ambiente y en los de mis semejantes son las mismas para nosotros y tienen funda-
mentalmente el mismo sentido; d) que puedo entrar en relaciones y acciones reciprocas
con mis semejantes; e) que puedo hacerme entender por ellos (lo cual se desprende de los
supuestos anteriores); f) que un mundo social y cultural estratificado estd dado histérica-
mente de antemano como marco de referencia para mi y mis semejantes, de una manera,
en verdad, tan presupuesta como el ‘mundo natural’; g) que, por lo tanto, la situacion en
gue me encuentro en todo momento es solo en pequefia medida creada exclusivamente
por mi” (pp. 26-27).

70 Giorgio Agamben, Infancia e historia, Buenos Aires, Adriana Hidalgo Editora, 2007, p. 9.
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En dltimas la experiencia, que se hace relato, es una manera de sa-
ber que estamos vivos, que sentimos y sonamos, que somos humanos y a
veces, de modo intermitente e inevitable, nos dolemos, alegramos, entris-
tecemos, enojamos, gozamos, reimos, desesperamos, emocionamos. Si no
experimentamos, estamos “muertos en vida” o sencillamente muertos. La
experiencia nos atraviesa, nos jalona y hace que nos pasen cosas que, antes
de que ésta se padeciera, hubiese sido imposible comprender, aprender de
ella, sentir que nos hacemos mds débiles o mds fuertes. La experiencia no
se delega, nadie ni nada puede hacerlo. Cada ser humano, de modo indi-
vidual (aunque siempre en relacién con los otros), necesita experimentar
la vida en sus diversas facetas y lenguajes. El relato mitico y el rito son me-
diaciones que pueden generar una experiencia, lo que se fundamenta mds
adelante y luego se muestra en los capitulos tres y cinco respectivamente.

A partir de estos autores se proponen y desarrollan las categorias
tiempo y espacio como condiciones inherentes a la formacién, por cuanto
ayudan a mirar al sujeto en permanente proyecto, como alguien complejo,
en construccion y trdnsito, capaz de experimentar el mundo y a si mismo
puesto que “el mundo se convierte en nuestro mundo, en mundo humano,
en la medida en que se haya experimentado, practicado, franqueado™". Se
reconoce que ambas categorias hacen parte del devenir humano, y que por
lo mismo, en este libro se ha considerado hablar de movilidad del sujeto y
corporeidad del sujeto. De ahi que se vincule ese sujeto en movimiento con
la idea de una formacién inacabada y pluralmente situada.

ALCANCES DE LO MITICO EN LA FORMACION

Una vez esclarecido desde dénde se hablard de mythos (y sus términos
mis relacionados), de sujeto, formacién y experiencia, ahora se presentan
los alcances de lo mitico justificando la necesidad de reconocer su signi-
ficacién en el campo educativo-escolar, por ser lo mitico constitutivo y
consustancial al ser humano. Para ello, se explica y muestra el valor de
reinstaurar y reconocer lo mitico en esta época donde su presencia tiende
a despreciarse y subvalorarse tal y como se hizo con la imaginacién en el
momento que primo el cartesianismo. Se trata de advertir lo mitico en la
vida cotidiana y reconocer sus posibilidades en el campo educativo-escolar

7L Fernando Barcena, Hannah Arendt: una filosofia de la natalidad, op.cit., p. 181.



por su estrecho vinculo con lo imaginario y la imaginacién, la narrativa,
la comunicacién, el rito, la memoria y lo estético, en un esfuerzo por
ratificar y/o develar su sentido en la existencia humana.

Valga precisar que se prefiere hablar de re-instauracion mas no de recu-
peracidn pues no se puede “recuperar” aquello que nunca se ha ido. Desde
siempre, lo mitico ha hecho parte del ser humano, es algo latente, s6lo que
a veces adormecido a los ojos de algunos y despreciado a los ojos de otros.
En esta publicacién se trata de volver a situarlo como parte fundamental de
la existencia humana en una época tan particular como esta, y de reconocer
su riqueza en la formacién de los nifios. Para cumplir tal pretensién, se pre-
sentan los alcances de lo mitico como accesos o entradas comprensivos (en
el capitulo uno se ahonda en su fundamentacién y en los capitulos dos a seis
se encuadra la pregunta por la manera como lo mitico, visto desde cada uno
de esos alcances, puede aportar a la formacién de los ninos):

Lo imaginario

Se tiene en cuenta la perspectiva de Gilbert Durand’?, concretamente
su tesis doctoral Las estructuras antropoldgicas del imaginario”, donde pre-
senta un nuevo método de aproximacién a la imaginacién creadora y don-
de el territorio de lo imaginario aparece, como nunca antes, organizado y
diferenciado del bagaje de ficciones que posee cada comunidad. Su valor
radica en el reconocimiento de lo imaginario como el conjunto de imége-
nes mentales y visuales mediante las cuales el individuo, la sociedad y, en
general, el ser humano organiza y expresa simbélicamente su relacién con
el entorno; dicho de otro modo vy siguiendo la tesis de Durand, se consi-
dera lo imaginario como el nicho de todo conocimiento humano, de todo
proceso creativo y simbdlico gracias a unas estructuras antropoldgicas que

72 Gilbert Durand es especialista de lo imaginario, mundialmente reconocido y representante
del “nuevo espiritu antropolégico”, que, marcado por las investigaciones de Carl G. Jung,
Mircea Eliade, Gaston Bachelard y Henri Corbin, funda en 1966, el Centre de Recherche
sur I'lmaginaire, ademas de participar activamente como integrante del Circulo de Eranos,
cuyo tercer tomo de sus Actas al espafiol ha sido coeditado por el CRIM vy la editorial es-
pafiola Anthropos (Hombre y Sentido, Circulo Eranos Ill, 2004). La obra de Gilbert Durand
se desarrolla desde hace cuarenta afios a través de mas de una decena de libros y mas de
doscientos articulos traducidos a diversas lenguas.

73 Esta obra fue presentada por primera vez en 1960. Para este libro se ha tomado la edicion
en espafiol del Fondo de Cultura Econdmica, 2004, op. cit.
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le constituyen. La identificacién de estas estructuras, ayudados en parte
del “cardcter dilemdtico” de la existencia humana puede ayudar a revelar a
los adultos que participan de la formacién de los nifios, que las contradic-
ciones del vivir y convivir humanos le constituyen, y que por tanto no hay
soluciones Unicas ni unidireccionales a las “dificultades” de convivencia, y
que el camino verdaderamente humano, es el de la sabiduria. En el capi-
tulo dos se responde de qué manera lo imaginario, en cuanto alcance de lo
mitico, puede contribuir en la formacién de los nifios.

La narrativa

De modo general, se han tenido en cuenta los aportes de Ernst
Cassirer (E/ mito del Estado, 2004)7* a través del andlisis de Ortiz-Osés
(2004)7, y de Jerome Bruner en Realidad mental y mundos posibles (2004)7
para sefalar las distinciones entre pensamiento légico-cientifico (racional)
y pensamiento narrativo (mitico) y sus relaciones con el pensamiento lin-
giifstico, lo que resulta pertinente en la comprensién de la narrativa en
general y de la narracién mitica en particular’””. En especifico, se toman los
aportes de Lluis Duch (“Los grandes temas en torno al mito (I). Mito y es-
tructuras narrativas’, en Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder,
1998)%, de Kieran Egan en su reflexién sobre la presencia de la narracién
en el curriculo escolar (“La forma narrativa y la organizacién del signifi-
cado” en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria,
Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia y Morata, 1991)” y Jean-
Francois Lyotard (La condicion postmoderna, Cétedra, Madrid, 1998).

El mito es relato y como tal, mds all4 de nombrar cosas y aconteci-
mientos, ordena y clasifica la experiencia humana. “El mito como narra-
cién es un fenémeno del lenguaje; de ninguna manera una creacién junto

8

al lenguaje”®, que comprende unas caracteristicas que tienden a distin-

guirle del cuento y demds formas narrativas, aunque no de modo estricto.

74 Ernst Cassirer, El mito del estado, op. cit.

7> En el apartado “Cassirer y las formas simbdlicas” en Diccionario de Hermenéutica, op. cit.

76 Jerome Bruner, Realidad mental y mundos posibles, op. cit.

77 Se entendera narracién mitica en el mismo sentido de relato mitico y de historia mitica.

78 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op. cit.

7% Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.

8 Burkert. Mythisches Denken. Citado por Lluis Duch en Mito, interpretacion y cultura, op.cit.
P. 168.



Dos de estos rasgos: el relato mitico desarrolla su trama en un pasado atem-
poral, mientras que en los cuentos la accién suele transcurrir en un tiempo
histérico; la narracién de un mito tiene una intencién determinada que
gira en torno a intereses existenciales y sociales concretos, al cémo pode-
mos vivir y comportarnos en la vida cotidiana®. Por ello el relato mitico
proporciona una especie de orientacién a quien le escucha o lee por cuanto
éste se identifica con aquel, le ofrece una realidad significativa y suprain-
dividual a través de una “narracién aplicada” como dice Burkert®. Serd
entonces la “pragmatica del saber narrativo” como afirma Lyotard®, lo que
va permitiendo su reconocimiento en tanto forma por excelencia del saber.
Este alcance de la narrativa se presenta en el capitulo tres.

La comunicacion

Aci se tienen en cuenta las reflexiones de Lluis Duch (“El alcance de
la logomitica”, en Mito, interpretacion y cultura, Barcelona. Herder, 1998)%
y de Joan-Carles Melich (“Los elementos del mundo social”, en Antropo-
logia simbdlica y accion educativa, Barcelona, Paidés, 1996). A lo largo del
siglo XX, el desarrollo de la reproduccién de la imagen por una parte y de
las tecnologias que permiten transmitirla, por otra, ha provocado lo que
Gilbert Durand denomina un “efecto perverso”. El exceso de imdgenes en
la actualidad no significa que el ser humano habite en un universo sim-
bélico més rico y complejo que en la edad media o en cualquier sociedad
primitiva. Pero si que se enfrenta a un mayor niimero de imdgenes icénicas
cuyos gestores o productores no son instituciones identificables con lo sa-
grado, sino con agentes del consumo y la informacién regulados por pard-
metros de moda, eficiencia, supuesta ‘calidad de vida’ en buena parte de los
casos. ;Coémo mediar entre este mundo de la informacién y la imaginacién
simbdlica? Al lado de esto (o a causa de esto), también parece que los nifios
y adolescentes han empobrecido su léxico, han silenciado su voz por la
misma “cortedad expresiva” de los adultos y los medios de comunicacién.

81 Estos rasgos se han tomado de los aportes de Kirk G., El mito, Barcelona. Paidds, 1990; y de
Gerhard Schlatter, Mythos, Manchen, Trickster, 1989.

82 En Mythisches Denken, citado por Lluis Duch en Mito, interpretacion y cultura, op. cit.
Pp. 178-179.

8 Jean-Frangois Lyotard, La condicién postmoderna, op.cit.

8 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op. cit.
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Y no se trata de la cantidad de vocabulario empleado sino de los puntos
de contacto o interseccion reales entre los adultos y los nifios: “el mito
constituye un antidoto muy eficaz contra la incomunicacién™. El capitulo
cuatro estd dedicado al desarrollo de este alcance de la comunicacién.

El rito

Los aportes de Mircea Eliade (“El espacio sagrado y la sacralizacién
del mundo”, “El tiempo sagrado y los mitos” y “Existencia humana y san-
tificada”, en Lo sagrado y lo profano, Barcelona, Paidés, 1998; “Arquetipos
y repeticién” y “La regeneracién del tiempo” en E/ mito del eterno retorno,
Madrid, Alianza, 1997; “La vegetacién, simbolos y ritos de renovacién” y
“Morfologia y funcién de los mitos”, en Tratado de historia de las religio-
nes, México, Biblioteca Era, 2005)% y de Lluis Duch (“La inevitabilidad
de la simbolizacién. El trabajo de la rememoracién y de la anticipacién:
cultualidad y utopia” en Antropologia de la vida cotidiana, Barcelona, Her-
der, 2002)* son centrales en el desarrollo de la relacién mito y rito en esta
investigacion. “El mito es el complemento natural del rito. Mientras que el
rito es la accién sagrada, el mito es la palabra sagrada que sigue esta accién
y la explica. Al contrario, se puede afirmar que el rito, como accién o gesto,
ilustra la palabra sagrada o el texto sagrado”. El interés por esta relacién
nace de la idea de renovar y/o afianzar el sentido de rituales cotidianos en
el hogar de los nifos y en el mismo ambiente escolar: espacios, tiempos
y acciones especiales para la comida, el nacimiento, la muerte, cada etapa
del desarrollo y crecimiento de algiin miembro de la familia, la Navidad
el dia del nacimiento de cada uno. Como dice Francoise Laplantine, la
gente busca en apariencia, de manera ansiosa y desesperada, ‘darse buena
vida’; “pero nunca lo logra, porque el impulso mitico gracias al cual las
celebraciones adquirian antes un sentido se ha extenuado, ha concluido su
carrera y ya no es capaz de asegurar su funcién simbdlica de comunicacién
y celebracién. Y a partir del momento en que se deja de reconocer y vivir
como sentido su dimensién festiva y mitica, las reuniones de Navidad y

8 Lluis Duch, Mito, interpretacidn y cultura, op. cit. P. 156.

8 |as dos primeras fuentes de Eliade ya citadas.

8 Lluis Duch, Antropologia de la vida cotidiana, op. cit.

8 Widengren G. Fenomenologia de la religion, Madrid, Cristiandad, 1976. P. 134.



Afo Nuevo degeneran en ritual obsesivo y neurético...”®. El rito indica
un “tiempo sagrado” para recuperarse y repetirse indefinidamente, cada vez
que un hecho o encuentro se convierte en un acontecimiento sagrado; un
tiempo que permita pasar de la linealidad cronolégica de los dias al mo-
mento del “eterno presente mitico”; de un aula de clase —y desde un aula
de clase— a un espacio remoto pero presente y trascendente. El alcance del
rito tiene un espacio detallado en el capitulo cinco.

La memoria

De nuevo se toma la mirada actual y los aportes de Lluis Duch donde
presenta el “trabajo de la memoria” y la “constitucién de lo ausente” como
asuntos correlacionados con los inevitables procesos de simbolizacién de
ser humano (“La inevitabilidad de la simbolizacién. Rememoracién y an-
ticipacién”, en Antropologia de la vida cotidiana, Madrid, Trotta, 2002)”",
asi como también las reflexiones de Kieran Egan (“La domesticacién de la
mente ‘sauvage”, en La comprension de la realidad en la educacion infantil
y primaria, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia y Morata, 1991)”.
El mito es dispositivo de memoria, de la memoria colectiva o primordial
que es comun a todos los humanos; éste contiene imdgenes que van directo
a la psique permitiendo esa conexién con el pasado mitico en un presente
sagrado. En esta linea, la investigacién da juego a cuestiones mds precisas:
:qué se recuerda con el relato mitico? ;qué recordar si con el relato mitico
no todo ha tenido una “afeccién” como dice Aristételes, no todo ha sido
experimentado directamente (por los sentidos)? ;con la lectura del relato
mitico, de quién es la memoria, de la humanidad, de cada uno?... Se tendrd
en cuenta que los afanes de esta época llevan al olvido de la historia, nues-
tros origenes, lo que somos. Leer relatos miticos con nifnos por ejemplo”,
resulta una oportunidad para el reencuentro con los tejidos espirituales de

8 Laplantine, Francois. Las voces de la imaginacion colectiva, Barcelona, Granica Editor, 1977.
P. 65.

% |bid. P. 54.

9t Lluis Duch, Antropologia de la vida cotidiana, op. cit.

92 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.

% La atencion se centra en los pequefios pero no cabe duda que esas bondades del mito
pueden hacerse presentes con los adolescentes (bajo la dptica de sus propios modos de ser
y estar en el mundo) y con todo aquel que dé un lugar al mito en la perspectiva que esta
investigacion expone.
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la humanidad, todos en uno solo. En el capitulo seis se aborda este alcance
de la memoria junto con el de lo estético.

Lo estético

En este caso se recogen aportes de Hans-Georg Gadamer (“Estética
y hermenéutica I”, en Estética y hermenéutica, Madrid, Editorial Tecnos
(grupo Anaya), 2006)%, de Rainer Warning (“La estética de la recepcién
en cuanto pragmdtica de las ciencias de la literatura”, en Estética de la recep-
cién, Madrid, Visor, 1989) y de Wolfang Iser (“La estructura apelativa de
los textos” y “La realidad de la ficcion”, en Estética de la recepcion, Madrid,
Visor, 1989), especificamente en lo referido al valor estético de la obra lite-
raria por la relacién que se genera entre ésta y la lectura o muchas lecturas
posibles de los lectores que dan sentido a lo que leen. Esta investigacién no
escapa a una concepcién sobre la lectura enmarcada en la teorfa de la esté-
tica de la recepcién donde “un texto se abre a la vida sélo cuando es leido™”
y en donde es el lector quien actualiza el texto literario mediante la lectura.
El relato mitico garantiza una variedad de posibilidades de “actualizacién”
para las distintas épocas y las diferentes perspectivas de los lectores, por
cuanto un mismo relato permite una gama variada de lecturas. En la rela-
cién texto-lector quedan elementos por atar, vacios por llenar, o como lo
mencionan Rainer Warning e Iser’, es el grado de “indeterminacién” del
objeto literario en su interaccién con el lector. Tales indeterminaciones,
imposibles de evitar en su totalidad, pueden disminuir en la medida que
el lector se exponga o sea expuesto a contextos ¢ intertextos asociados, a
estructuras literarias semejantes y a lecturas hechas desde épticas distintas,
en este caso asociados con lo mitico. Es entonces cuando, en la lectura del
relato mitico, el maestro o el adulto que acompana al nino puede contri-
buir y enriquecer la mirada del pequeno mientras la suya propia también
se enriquece. El capitulo seis también contiene este alcance.

% George Gadamer, Estética y hermenéutica, op. cit.

% Iser, Wolfgang. “La estructura apelativa de los textos”, en Estética de la recepcion, Madrid,
Visor, 1989. P. 133.

% Véanse respectivamente en los ensayos “La estética de la recepcion en cuanto pragmatica
en las ciencias de la literatura” y “La estructura apelativa de los textos”, en Estética de la
recepcion, Madrid, Visor, 1989.



El heroismo

Se ha identificado el heroismo como otro de los alcances de lo mitico.
No obstante, su desarrollo amerita un espacio mayor a un capitulo, razén
por la que se deja apenas enunciado con la idea de presentarle mds adelante
en otro espacio. Dentro de las fuentes primarias de interés se encuentran
Gilbert Durand (Mitos y sociedades, Buenos Aires, Biblos, 2003) en la idea
de un permanente y posible nacimiento del ser humano gracias a su herois-
mo; y a Joseph Campbell (Parte 2 “El ciclo cosmogénico”, en E/ héroe de
las mil caras / psicoandlisis del mito, México, Fondo de Cultura Econdmica,
1997)%. Parte de la condicién humana es el proceso de simbolizacién. Esto
explica que por la soledad de la gente de esta época, hay mucha facilidad
de parte de ninos y jévenes para aferrarse a “héroes de moda”, “simbolos
de belleza”, “cdnones de éxito”, signos de interés comercial y hasta politico,
que llegan a incidir en su modo de pensar y vivir en la familia, la escuela,
la sociedad; signos que distan de la esencia humana en su historia. En
contraste con ello, Joseph Campbell plantea la idea de la construccién y/o
aflanzamiento de un “canon mitolégico”®, de una organizacién de simbo-
los con la fuerza suficiente para despertar y persuadir el corazén a través del
cerebro; es un modo de ver que los mitos contienen simbolos cargados de
mensajes de los que se espera fluyan, no se detengan y conecten a los su-
jetos con el universo entero, con su esencia inicial mitica”. ;Qué se podrd
hacer para el afianzamiento de ese “canon”?

LA PRESENCIA DE LO MITICO EN LA FORMACION

Los alcances de lo mitico identificados y arriba descritos, dejan ver en
su mayoria que los aportes tedricos provienen de disciplinas distintas a la
pedagogia. Con la idea de enriquecerlos y ponerlos en relacién con la for-
macién de los nifios, se acogen también algunos autores que se han acerca-
do e intentado dicho vinculo, cuando se refieren a la narrativa, la imagina-
cién y la analogia. En esta seccién se muestra la importancia de la presencia
de lo mitico en la formacion, evidenciando algunas de sus posibilidades a

97 Joseph Campbell, £/ héroe de las mil caras, op. cit.

% Campbell, Joseph. Las mdscaras de Dios: Mitologia creativa, Madrid, Alianza, 1992. P. 25.

% Gilbert Durand ha profundizado en ello con el concepto “el retorno del mito”, en Mitos y
sociedades, Buenos Aires, Biblos, 2003.
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quienes estdn interesados en la formacién de los ninos, con el lenguaje
como condicién de aquel.

Narrativa para nifios

Respecto al lugar de lo mitico en el dmbito escolar en esta investi-
gacién, se incluye la compilacién de Hunter McEwan y Kieran Egan (La
narrativa en la ensenanza, el aprendizaje y la investigacion, Buenos Aires:
Amorrortu Editores, 2005) para centrar la atencién en las bondades de la
narrativa y sus efectos en los ninos, y a Kieran Egan (“La forma narrativa
y la organizacién del significado”, en La comprension de la realidad en la
educacion infantil y primaria, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia /
Ediciones Morata, 1991)' quien deja esbozada una fase de trabajo escolar
y curricular donde se incluya la narrativa de modo explicito, sin que se
fragmenten las disciplinas del conocimiento. En este mismo sentido, los
aportes de Bircena y Mélich (“Paul Ricoeur: educacién y narracién”, en La

)11 En esta

educacion como acontecimiento ético, Barcelona, Paidés, 2000
investigacion se apuesta a que lo mitico puede ser trabajado en consonan-
cia con los conceptos de formacidn-sujeto-experiencia ya mencionados, y
en relacién con los alcances del mito ya descritos. Entran en juego algunas
cuestiones: ;cudles son las condiciones que ofrece la escuela para abordar lo
mitico con los ninos? ;qué opciones tienen los docentes para aproximarse a
lo mitico en el dmbito escolar? Con esta investigacién se dejan derroteros y
un campo de posibilidades que permita a los adultos acercarse a lo mitico y
ubicarlo en un lugar distinto, no dnico pero si necesario para la narracién,

el desarrollo de la fantasia y la imaginacién creadora en los pequefios.
Imdgenes e imaginacion en los nifios

Para este punto, las posturas de Lev S. Vygotski (/maginacion y crea-
cion en la edad infantil, La Habana, Editorial Pueblo y Educacién, 1999)
y de Jerome Bruner (Parte 1 “Dos clases naturales”, en Realidad mental
y mundos posibles, Barcelona, Gedisa, 2004)'”* son incluidas puesto que

10 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.
11 Fernando Barcena y Joan-Carles Mélich, La educacion como acontecimiento ético, op. cit.
192 Jerome Bruner, Realidad mental y mundos posibles, op. cit.



evidencian un fuerte vinculo entre la fantasia e imaginacién y el desarrollo
mental de los ninos, en donde el mito es una de las construcciones que
refleja esos mundos posibles en la comprensién de la realidad. De igual
modo, los aportes de Kieran Egan (La imaginacion en la enseianza y el
aprendizaje, Buenos Aires, Amorrortu, 1999) con quien la relacién men-
cionada se ve enriquecida por la estructura narrativa presente en relatos
miticos escritos y/u orales, y los aportes de Jean Chateau (“Imaginacién e
imdgenes, en Las fuentes de lo imaginario, México, Fondo de Cultura Eco-
némica, 1976)'. Se toma como idea central que el mito favorece la crea-
cién. Afirma Karl Kerényi que “la mitologia debe trascender al individuo
y debe ejercer sobre los seres humanos un poder que capture el alma y la

7104, Las imdgenes en el mito hacen perceptible o visible

llene de imdgenes
aquello que estd muy dentro del ser humano, en su psique; son imdgenes
que le llegan directo al “alma”. Quizds porque en la primaria carecemos
de ellas desde lo mitoldgico, las otras imdgenes, las mds evidentes puestas
frente a los nifios a través de la televisién por ejemplo, resultan absorbentes
e irremplazables; atrapan “ciegamente”. El maestro y los padres han de
favorecer la conciencia sobre las mismas para no “comer entero”; las imd-
genes que provee el mito al disponer al ser humano a desarrollar procesos
creativos y complejos en todos los campos, pueden contribuir por contras-
te a esa accién de reconocimiento, de andlisis y comprensién de la cultura.
Con respecto a la imaginacién que es provocada por el mito, mds alld de
la mera identificacién y reconocimiento que se logra por la percepcion,
ésta consiste en un proceso de “simbolizacién” que puede no ser voluntaria
como en el sueno, puede estar regulada por un sistema de creencias colecti-
vas'®, y que depende de la estructura que se tenga como base para generar
algo ingenioso. ;Qué hacer para dejar las bases en los nifios?

Mimesis y analogia para nifios
Se toma el concepto de mimesis de Paul Ricoeur (“Tiempo y na-

rracién. La triple mimesis”, en Ziempo y narracién I, México, Siglo XXI,
2004)'% para resaltar el cardcter temporal de una accién humana en

193 Jean Chateau, Las fuentes de lo imaginario, op. cit.

104 Kerényi, Karl. Los dioses de los griegos, 1997. P. 13.

195 Chateau, Jean. Las fuentes de lo imaginario, op. cit, 1976. P. 277.
196 pPaul Ricoeur, Tiempo y narracidn 1, op. cit.
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contraste con el de la narracién, y en donde hacer como si durante el acto
narrativo (de lectura, de “contar” o de escucha) logra mediar en la confi-
guracién mental que se construye el lector, antes y después de la narrativa;
en otras palabras, se trata de un proceso de simbolizacién'”. Como en sus
inicios el nino no tiene los modos simbdlicos para comprender lo cogniti-
vo ni lo afectivo, a través de la narrativa y su predominio sobre lo fictico,
éste se va acercando a este terreno de mayor complejidad. Son las lecturas
que oye o que ¢l mismo hace y son también sus propias narraciones sobre
episodios cotidianos las que van cobrando importancia para su desarrollo
cognitivo. La forma de pensamiento narrativo se desarrolla primero. Por
su cercania con la historia particular del nino y con los géneros primarios,
por las posibilidades de analogar el “mundo textual” al “mundo real”, y
por ende iniciar a comprender esos mundos, la modalidad narrativa resulta
imprescindible de trabajarse en el campo de la formacién. Se complementa
esta idea con el concepto de “inmersion textual” de Marie-Laure Ryan (La
narracion como realidad virtual, Barcelona, Paidds, 2004) y con los capitu-
los “Un ‘curriculum’ para la educacién primaria” y “Un marco para la en-
seflanza primaria’, en La comprension de la realidad en la educacion infantil
y primaria, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia y Morata, 1991,
de la autoria de Kieran Egan'®. Mimesis y analogfa afianzan los propios
conceptos del apartado e.1.

UN METODO COHERENTE CON UNA INVESTIGACION SOBRE LO M{TICO

En este punto he considerado necesario describir en breve el método
investigativo empleado que subyace al contenido del libro. Me anima pen-
sar que puede ser de utilidad a otros maestros e investigadores interesados
en el tema y la manera como se estudié.

El método estuvo conformado por una racionalidad l4gico cientifica
y a la vez por una racionalidad simbélica. Se puede decir que oscilé entre
ambas formas de comprensién e interpretacién del mundo.

Si hablamos de la primera, diremos que se usé la investigacién docu-
mental, orientada por la légica abductiva y el presupuesto de reflexividad.

17 La misma idea de hacer como si en Jean Chateau, op.cit., pp. 284-285, tiene que ver con
dar un sentido al simbolo sobre la base de imposibilidad de su decodificacién, puesto que
guarda consigo un “implicito oculto”.

198 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.



' nos movemos en un “pa-

Abductiva porque siguiendo a Carlo Ginzburg
radigma indiciario” donde las pistas, los detalles que parecen poco valiosos,
insignificantes u obvios van marcando la ruta del investigador de cara a la
solucién de un problema. Y orientada por la reflexividad pues no centré su
atencién en “encuestas estadisticas” ni en trazar arbitrariamente la frontera
entre un sistema (conjunto de variables dependientes o variables de estado)
y el ecosistema (conjunto de variables independientes, de control). Al con-
trario, al concebir el orden social como dmbito de lo complejo, se entendié
que el sujeto es interior al “orden social” y este orden es interior al sujeto:
“un objeto sélo es definible en relacién con un sujeto, un sistema estd
en realidad compuesto por un sujeto y la realidad que este sujeto intenta
objetivar”'’. En otras palabras, gracias a la reflexividad (al permanente
acto intersubjetivo) se logré observar la minucia que revelé un importante
hallazgo para la formacién de los nifios.

Tales indicios se evidenciaron con el empleo de las técnicas de lec-
tura y documentacién que contribuyeron al develamiento del problema,
a partir de documentos tedricos. Fue documental en el sentido de Miguel
S. Valles, como “estrategia metodolégica de obtencién de informacién™!!
donde primero el investigador se instruye sobre algo para luego tratarlo
y escribir sobre ello, pero también en el sentido de Ruiz Olabuénaga e
Ispizua''? donde, a todos los documentos que contienen significado para
el investigador “se les puede ‘entrevistar’ mediante preguntas implicitas y
se les puede ‘observar’ con la misma intensidad y emocién con la que se
observa un rito nupcial, una pelea callejera, una manifestacién popular. En
este caso la lectura es una mezcla de entrevista/observacién y puede desa-
rrollarse como cualquiera de ellas”.

La recoleccién de dicho material se canaliz6 a través de fichas te-
maticas especializadas donde quedaron registrados los indicios que iban
aportando en la solucién de la pregunta central por la manera como lo
mitico aporta en la formacién de los nifos. Se acopiaron entonces asun-
tos referidos a los seis alcances de lo mitico (frente a la reinstauracion y

19 “Morelli, Freud y Sherlock Holmes”, en El signo de los tres, Barcelona, Lumen, 1989.

10 Jesus Ibafiez, El regreso del sujeto. La investigacion social de sequndo orden, Madrid, 1994.
P. 109. Notese que el concepto de reflexividad de este autor tiene como base el paradigma
de complejidad de Edgar Morin quien inicia a desarrollar a partir de 1976.

11 “| 3 investigacion documental: técnicas de lectura y documentacion”, en Técnicas cualitati-
vas de investigacion social, Madrid, Sintesis, 2000. P. 119.

12 Citado por Valles, ibidem. P. 120.

o Introduccién

w
w



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

w
S

reconocimiento de lo mitico); la formacién de los nifos y su relacién con
manifestaciones de lo mitico como la narrativa, imdgenes e imaginacion,
analogia y mimesis), asi como del concepto mismo de formacién. En estas
fichas temdticas se tomaron las fuentes bibliograficas de corte tedrico de 17
autores que esbozan, enuncian, sugieren y/o desarrollan algunos alcances
de lo mitico en la vida del ser humano (véase el cuadro 6 en el capitulo
siete).

Por su parte, el andlisis del material documental recopilado se hizo
con la técnica de andlisis de contenido, entendida como un “método cien-
tifico capaz de ofrecer inferencias a partir de datos esencialmente verbales,
simbélicos o comunicativos™'?, donde se asumié que su validez depende
del cardcter inferencial. Se asimilé que este “andlisis de contenido™' cuen-
ta con un criterio de descomposicién siempre de orden semdntico con
correspondencias como palabra-palabra tema, frase-unidad significante,
entre otros, y se adaptd a la investigacién haciendo énfasis en “campos
relacionales” mds que en “parcelas excluyentes”. Esto corresponderia con
el modo de comprender el universo mitico, mds como “enjambres de imd-
genes” o “constelaciones de simbolos” que como un objeto sin sujetos ni
cultura relacionados.

Ahora, si hablamos de la racionalidad simbélica, diremos que se opté
por una hermenéutica simbélica educativa y esto permiti6 en sintesis, la mi-
rada interdisciplinar a la pregunta por cémo lo mitico contribuye a la forma-
cién de los ninos; la recuperacién de un relacionismo simbélico que plantea
la pregunta por el sentido humano y no sélo por el significado; y la adopcién
de la mediacién (en relacién, en comunicacién, en didlogo). Dicha herme-
néutica contemplé la oposicién co-implicada de la explicacion 16gica (propia
de toda hermenéutica) y de la implicacion mitica (propia de la simbdlica
donde se experimenta e intuye el sentido encarnado en el simbolo).

Desde esta perspectiva, se entendié que no hay un mundo por fuera
del ser humano, “el mundo que habitamos es el que imaginamos, un mun-
do mitico” y esto es vdlido para los fisicos, los poetas, los aztecas'”. Y se
dejé como alerta que el campo educativo requiere muchas mds conexiones
con disciplinas como la antropologia y filosofia simbdlicas.

13- Krippendorff, Klaus. Metodologia de andlisis de contenido, Barcelona, Paidds, 1990. P. 27.

14 Bardin, Laurence. “Organizacion del andlisis”, en El andlisis de contenido, Madrid, Akal,
1986. P. 71.

15 En Antropologia simbdlica y accion educativa, op. cit. P. 74.
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En suma, este libro deja un campo de posibilidad, un repertorio de
sentidos conceptuales de lo mitico desde donde se puede conocer y com-
prender su papel en la formacién de los ninos. Es probable que desde ahi
puedan pensarse nuevos modos de contribuir con esta formacién.

La opcién de concentrar el material en esos hilos conceptuales obede-
ce tanto a una eleccién procedimental como a una opcién personal. Preferi
iniciar con una reflexién conceptual que me permitiera comprender desde
una perspectiva educativa y humana (en disciplinas como la filosofia, la
psicologia y la antropologia especialmente), el poder de lo mitico en el ser
humano. En este terreno, las comprensiones siempre serdn escasas pero sin
duda podrédn ser enriquecidas con los matices, énfasis, preferencias, rela-
ciones, intuiciones, suenos y deseos de los mismos lectores, es decir, con
el universo simbdlico que cada quien haya podido construir a lo largo de
su historia.

En efecto, los capitulos siguientes responden a la construccién de un
campo analdgico y conceptual que muestra la relacién entre el mythos y el
logos desde una perspectiva formativa enfocada a nifios en edad escolar de
educacién bdsica primaria, con el lenguaje como condicién necesaria en
tal relacién.

Estos capitulos no pretenden ser fines en si mismos; mds bien, y en
correspondencia con el papel que juegan los simbolos y las narraciones mi-
ticas, han de entenderse como mediaciones: en la comprensién de lo mitico
por ser un campo tan evasivo y ambigiio (como la misma naturaleza del
ser humano); en las reflexiones que susciten a los adultos interesados en
la formacién de los nifos, por cuanto tratan asuntos consustanciales a lo
humano; en las posibles y tentativas diddcticas que los directivos docentes
y los maestros podrian crear (en consonancia con la propia profesién),
entrando en una necesaria relacién con disciplinas y estudiosos de la an-
tropologia educativa (“antropologia simbélica” como dice J.-C. Mélich''¢),
la antropologia de la vida cotidiana (como plantea LL. Duch'") y la filo-
soffa de la educacién (“humanista” como lo manifiesta G. Hoyos'"®); en

16 \Véase Antropologia simbdlica y accidn educativa, Barcelona, Paidds, 1996.
17 Véase Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, Madrid, Trotta, 2002.
18 \Véase Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder, 1998.
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la posibilidad de construir una organizacién curricular que contemple los
alcances de lo mitico (en una perspectiva polifénica y polifacética del len-
guaje, como lo entiende L1. Duch'”).

El capitulo uno estd dedicado a la fundamentacién de los seis alcan-
ces de lo mitico que se desarrollan en los capitulos siguientes y parte de
considerar lo imaginario como el nicho de todo el conocimiento humano
posible. Los capitulos dos a seis se desarrollan en torno de la pregunta
sde qué manera lo mitico puede contribuir a la formacion de los nifios en el
dmbito escolar? Alli, los alcances de lo imaginario, la narrativa, la comu-
nicacién, el rito, la memoria y lo estético respectivamente, se presentan
a manera de una construccién conceptual donde se muestra la relacién
entre mythos-logos-formacidn, se explican en tanto alcances y se presenta
la importancia de reinstaurarles y reconocerles respecto de la formacién de
los nifios. También se ofrecen algunos campos de posibilidad de lo mitico
en dicha formacién, consiguiéndose en cada caso un campo relacional de
conceptos incluyentes y pricticas posibles centradas en los nifios.

En el capitulo siete se dejan unos referentes para una pedagogia de lo
mitico dejando ver las imbricadas relaciones entre los alcances ya abordados.
Se cierra con un apéndice que muestra un ejemplo de constelaciones simbo-
licas en un filme japonés, una provocacién para exploraciones futuras.

19 bid.
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CAPITULO 1

Hacia una fundamentacion de lo mitico

Los aportes tedricos a lo mitico en la formacion de los ninos se centran en la
construccién de un campo analégico y conceptual que vislumbre o mues-
tre la relacién entre el mythos y el logos desde una perspectiva esencialmente
formativa. Se pretende aportar en claridad y comprensién sobre los seis
alcances de lo mitico o conceptos que constituyen lo mitico y posibilitan
una formacién: lo imaginario, la narrativa, la comunicacion, el rito, la me-
moria'y lo estético. Se trata de un campo de posibilidades y relaciones que
s6lo el lector podra descubrir en la medida de su propio involucramiento.

En esta base tedrica se reconoce que existen unas “estructuras an-
tropoldgicas del imaginario”, que el imaginario es el nicho o el hontanar

de todo el conocimiento humano posible'*

, ¥ que lo mitico no se opone
tajantemente a lo 16gico sino que ambos, como modos distintos de ordenar
el mundo y de conocetle, requieren coexistir en armonia. Sobre este funda-
mento general se han identificado los seis alcances de lo mitico ya mencio-
nados, cada uno de los cuales se constituye en una puerta a la comprensién

de lo mitico y su relacién con la formacién de los nifios'*'.

120 Se asumen las posturas de Gilbert Durand y de Ernst Cassirer en Las estructuras antropologi-
cas del imaginario, op. cit., y en Filosofia de las formas simbdlicas, op. cit., respectivamente.

121 |La base conceptual de este libro y la identificacion de tales alcances atiende a la investiga-
cion doctoral realizada por Ruth Milena Paez, titulada Lo mitico en la formacion de nifios de
bdsica primaria, Bogota, Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia, 2011.
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Lo imaginario

Si lo imaginario es nicho de todo conocimiento, si es el trasfondo de todo
proceso de simbolizacién y creativo en el ser humano, desde el dmbito es-
colar ;cémo se puede visualizar y comprender? Conviene reconocerle desde
una topografia fantdstica’** y un dinamismo propio, de modo que la accién
pedagdgica pueda organizarse segtin las coordenadas que forman las estruc-
turas antropoldgicas de lo imaginario y segtn los tiempos que las movilizan.

Para Durand, lo imaginario es constitutivo del comportamiento hu-
mano. Este autor demuestra la presencia universal de unas estructuras del
imaginario, no de una “infraestructura totalitaria”, sino la existencia de
unas “constantes formativas e informativas absolutamente heterogéneas,
irreductibles, persistentemente recurrentes a través de las ‘diferencias’ de
tiempos, de momentos histéricos o existenciales, de climas culturales™. Y
enfatiza que “lo que hay de universal en lo imaginario no es una forma en
desuso sino realmente el fondo”. En otras palabras, lo universal de lo ima-
ginario son sus “estructuras antropoldgicas”, entendiendo por estructura
“todo sistema que también es instaurativo” y que implica significaciones
cualitativas en mds cosas que las que se pueden medir o resolver en una
ecuacién formal. Para este autor, la funcién fantdstica de lo imaginario,
por su cardcter universal en la especie humana, “se encuentra en la raiz de
todos los procesos de la conciencia, se revela como la marca originaria del
espiritu”: “el amanecer de toda creacién del espiritu humano, tanto tedrica
como préctica, estd gobernado por la funcién fantdstica”'?“.

Por ello mismo, Durand afirma que no hay equivalencia entre el con-
cepto de estructura de lo imaginario, o sea del mito, y los procesos formales
de la légica y las matemdticas, dado que tal estructura (de lo imaginario)
“no puede formalizarse del todo ni despegarse del trayecto antropoldgico
que la engendré”, estd llena de “un peso semdntico inalienable”, asi como
de signos y sintaxis, y por lo mismo, estd mds cerca del sintoma o el sin-
drome, que de la funcién'®. Se trata de unas estructuras antropoldgicas de

122 E| concepto topografia fantdstica se emplea para hablar de un lugar imaginario que puede
describirse a través de unas estructuras que cobran sentido por la relacién entre el sujeto y
el objeto.

123 En Estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 12.

124 |bid. P. 404.

125 bid. P. 368.



lo imaginario, invariantes, encargadas de domesticar el tiempo y la muerte
a través de una rica y multiple constelacién de simbolos e imdgenes, que
afios después Durand preferirfa llamar “cuencas semdnticas™'?.

Mds en detalle, para comprender el término “estructuras de lo ima-
ginario” y siguiendo el razonamiento hecho por el mismo Durand en su
obra doctoral, es necesario reconocer los conceptos esquema y arquetipo

127 El término de esquema se refiere a la unién, no entre

en lo imaginario
la imagen y el concepto (como planteara Kant), sino “entre los gestos in-
conscientes de la sensoriomotricidad (...) y las representaciones”; estos es-
quemas son precisamente los que forman el “esqueleto dindmico, el boceto
funcional de la imaginacién”, son “los trayectos encarnados en represen-
taciones concretas y determinadas”?®. Ejemplos: al gesto postural corres-
ponde el esquema de la verticalizacién ascendente, esa tendencia natural
del nifio por erguirse o estar en pie; al gesto de engullimiento corresponde
el esquema del descenso y el acurrucamiento en la intimidad, es el gesto de
comer, de llevar el alimento adentro.

Estos gestos, ya diferenciados en esquemas, al contacto con el entor-
no natural y social van a determinar los grandes arquetipos. Los arqueti-
pos, como lo imaginario, tienen el cardcter de trayecto antropoldgico; los
arquetipos son los “sustantivos simbélicos” donde se halla “la zona matri-
cial de la idea”'*. Durand apuesta a probar si hay una realidad idéntica y
universal del imaginario™’, luego de haber verificado que es posible evi-
denciar el semantismo de las imdgenes, por lo que revelan sus estructuras,
a través de tres grupos de esquemas tratados en las partes uno y dos de
su obra magistral: los esquemas diairéticos y verticalizantes, simbolizados
por los arquetipos del cezro y la espada; los esquemas del descenso y la in-
teriorizacion simbolizados por el arquetipo de la copa y sus componentes
simbdlicos; y los esquemas ritmicos, con matices ciclicos o progresistas,

126 por la dificultad que implicaba delimitar esos trayectos antropoldgicos constituidos por sim-
bolos, Durand emplea un método de convergencia “pragmatico y relativista”, que ayuda a
localizar constelaciones de imagenes mas o menos constantes, que parecen “estructuradas
por cierto isomorfismo de los simbolos convergentes” (2004, op.cit. Pp. 45-54).

127 Al respecto, se mantiene el orden de razonamiento del autor, asi como los ejemplos y con-
clusiones relacionadas con los conceptos esquema, arquetipo y estructura que son funda-
mentales en su tesis. Por esa razon podra observarse una sintesis de las ideas de Durand.

128 En Estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 62.

129 Durand citando a Jung, ibid. P. 63.

130 1bid. P. 386.
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simbolizados por la rueda denaria o duodenaria y el basto lleno de brotes
(el 4rbol).

Y concluye®: a) que en los estados psiquicos llamados “normales”
“jamds se tiene una separacién clara de los regimenes de la imagen”, los
que constituyen toda conciencia; b) que el régimen de las imdgenes no estd
estrechamente determinado por el tipo de cardcter de un sujeto sino que
parece influido por factores ficticos, histéricos y sociales que desde el exte-
rior suscitan uno u otro encadenamiento de arquetipos y evocan una u otra
constelacién (ejemplo, ciertos personajes en obras literarias, neuréticos o
psicéticos, no coinciden por regla con el cardcter de su creador-escritor);
¢) las imdgenes no coinciden ni confirman un consenso sexual ni de género
(ejemplo, un varén no tiene obligadamente una visién viril del universo);
todo individuo es un “andrégino psicofisiolégico” tanto en suefios como
en proyecciones imaginarias del estado de vigilia; cada varén estd habitado
por representaciones feminizantes, el “4nima” y cada mujer por “el animus”
masculino. Y el dnima puede aparecer como dulce virgen, mendiga, hechi-
cera, prostituta, dngel o demonio y lo que importa es el contenido material
y semdntico que se da a esa imagen. Tanto lo femenino como lo masculino
tienen lugar en ambos regimenes.

En la comprensién de las estructuras de lo imaginario, es el isomorfis-
mo de los esquemas, los arquetipos y los simbolos en el seno de los sistemas
miticos y las constelaciones estdticas, lo que lleva a Durand a comprobar la
existencia de “protocolos normativos de las representaciones imaginarias”,
definidos y con cierta estabilidad, agrupados en “esquemas originales”,
llamados estructuras'*: las estructuras no son “formas” en el sentido de
abstracciones resultantes de un proceso deductivo y estdticas; al contrario,
implican cierto “dinamismo transformador” y significan por tanto, que
sus “formas” estdn sujetas a “transformaciones por la modificacién de uno
de sus términos”, y que constituyen modelos que sirven a la clasificacién y
también, por ser transformables, sirven a la modificacién del campo ima-
ginario; la estructura es una “forma transformable, que representa el papel
de protocolo motivador para toda una agrupacion de imdgenes, y que a su
vez es susceptible de agruparse en una estructura mds general que llama-
remos Régimen”; los modelos de la estructura no son cuantitativos sino

B |bid. Pp. 388-389.
132 |bid. Pp. 65-66.



“sintomdticos”. Durand denomina “régimen del imaginario” a esas estruc-
turas, llenas de un rico semantismo.

Respecto de estas estructuras de lo imaginario, el mito es la presen-
cia dindmica de esquemas, arquetipos y simbolos'?’: el mito no es el revés
interpretativo del acto ritual, a cambio, es “un sistema dindmico de sim-
bolos, arquetipos y esquemas” que impulsado por un esquema tiende a
constituirse en relato; ha de advertirse que el mito es “ya un bosquejo de
racionalizacién, porque utiliza el hilo del discurso, en el cual los simbolos
se resuelven en palabras y los arquetipos, en ideas”; “el mito explicita un
esquema o un grupo de esquemas’; asi como el arquetipo promueve la
idea, el simbolo engendra el nombre, el mito promueve el relato histérico
y legendario. Durand va a comprobar que “la organizacién dindmica del
mito corresponde a menudo a la organizacién estdtica que hemos llamado
‘constelacién de imdgenes’” "%

De ahi que el imaginario, asi como el mito, “muy lejos de mostrarse
como un momento superado en la evolucién de la especie, se manifestaron
como elementos constitutivos —y creemos haberlo mostrado: instaurativos—
del comportamiento especifico del homo sapiens'®. No se puede pretender
“desmistificar” la conciencia dado que el ser humano estd constituido inevita-
blemente por el mito y lo imaginario. Si se hiciese, cosa imposible, esa “des-
mistificacién” supondria “un esfuerzo imaginario para reducir al ser humano
a una cosa simple, inimaginable, perfectamente determinada, o sea, incapaz
de imaginacién y alienada de la esperanza. Pero la poesia, como el mito, es in-
alienable”; cualquier palabra, “la mds estrecha comprension del mds estrecho
de los signos”, es mensajera de una expresién que siempre desborda el sentido
objetivo por estar cargada de algin sentido simbélico y mitico'.

Desde otra perspectiva de finales de los afios 60’s, pero en sintonia con
la de Durand'?, Szilasi considera la imaginacién como un saber que no es
dado por las teorias sino que se construye con la experiencia. La experiencia
excede los conocimientos que se han “racionalizado” y ofrece un saber que
da seguridad al ser humano y le permite mantenerse en el mundo. Dicho

133 |bid. Pp. 64-65.

134 |bid. P. 65.

135 bid. P. 433.

136 bid.

17 Por la relacién entre trayecto, como recorrido que se hace desde el momento de nacer, en
relacién con la cultura, y experiencia, como lo que acontece en quien realiza ese trayecto.
Ambos conceptos hacen parte de la manera como se entiende la formacion.
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saber configura la unidad entre la intuicién y el entendimiento'®®. Este au-
tor sefala que fue Heidegger el primero en advertir el papel de “la facultad
de imaginar” como “condicién de posibilidad de la experiencia”, inherente
a esa posibilidad, “que configura y promueve la experiencia en general™?®.
Esta facultad de imaginar no es la de representar un objeto ausente, ni la de
evocar con antelacién imdgenes de cosas, sus nexos y variaciones, sino la fa-
cultad que constituye “la fuente que unifica intuicién y pensamiento (enten-

)"1%, 0 la ontologfa de la imaginacién y la ontologfa de la razén''.

dimiento
Para Durand, las estructuras antropoldgicas de lo imaginario estdn en
el fondo de toda la vida y accién humana, algunas veces expresadas en el de-
seo de “salir adelante”, de ascender y ser un “héroe”, de mirar hacia afuera y
hacia el futuro, en el deseo de separar y distinguir, en la “objetividad”. Este es
el régimen diurno, con simbolos que sugieren escalar y con una organizacién
patriarcal que, en términos del progreso, resulta importante para el ser hu-
mano, eso s cuando éste no cae deslumbrado frente al anhelo ascensional. Es
el lugar de “...basqueda de la pureza, de la luz, de la ascension heroica hacia
la meta ideal, mundo de héroes y paladines que la imagen de la espada ilus-
tra’'. En la 6ptica de Verjat, su estructura contiene las filosoffas de Platén
y de Descartes, “basadas en el estatismo de la trascendencia opuesta al fluir
temporal, en la distincién de la idea terminada y precisa, en el maniqueismo
originario del dia y la noche, de la luz y las tinieblas, del bien y del mal... La
vision esquizomorfa del universo lleva a la representacién de un cosmos me-
canizado, puesto que la antitesis entre el yo y el mundo es llevada hasta sus
tltimos limites” y esto desemboca en un “conflicto constante con el entorno,
que constituye sin duda una prictica muy fatigosa y descorazonadora™*.
Otras veces, esas estructuras se manifiestan en la necesidad de hacer
un alto, de la “subjetividad”, de mirar hacia adentro, de unir, de hallar sen-
tido en el descenso, en el simbolo de la copa: es el régimen nocturno. En
este lugar de lo imaginario se canaliza y amortigua la angustia que produce
el régimen diurno. Este régimen estd compuesto por estructuras sintéticas
o dramdticas, regidas por el principio de causalidad, caracterizadas por la

138 En Fantasia y conocimiento, Buenos Aires, Amorrortu Editores, 2001, p. 93.
139 bid.

140 1bid. P. 94.

11 |hid. Pp. 87-88.

142 Alain Verjat, El retorno de Hermes, Barcelona, Anthropos, 1989, p. 15.

13 |bid., Pp. 15-16.



confusién y el color, y un dinamismo de ciclo; y por estructuras misticas o
antifrdsicas, cuyos principios son la analogfa y semejanza, con una movili-
dad ya no ciclica sino espiral. En el cuadro 1, de modo general se pueden
observar las diferencias entre ambos, quedando expuesta la presencia de los
dos regimenes en la vida del ser humano. Nétese que lo importante estd en
el encuentro armédnico de contrarios en la existencia humana.

Cuadro 1. Comparacién general entre los regimenes diurno y nocturno de la imagen.
Estructuras que se oponen pero se necesitan mutuamente para armonizar la existen-
cia humana. Realizado a partir de Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del
imaginario, México, Fondo de Cultura Econdmica, 2004.

Régimen Diurno de la imagen

Régimen nocturno de la imagen

Mundo de la “iluminacion”.

Mundo de la “caverna”.

Dia, su atmosfera es la luz.

Noche, su atmadsfera es el espesor nocturno.

Como se rige por el pensamiento solar, nombra.

Como se rige por el pensamiento lunar, nocturno,
penetray disuelve a través de la musica, el color...

Sus colores son los blancos, azulados y dorados.

Sus colores son los prismas y gemas.

Constante vigilancia de si, estado de vigilancia.

Estado de ensofiacion, de suefio.

Puede desembocar en vacuidad absoluta o
tension polémica.

Desemboca en plenitud y tranquilidad.

Se dan procesos ldgicos.

Se dan procesos imaginativos.

Es intransigente, no “perdona”.

Es redentor, indulgente.

Prima un dios soberano, Unico, vardn, de la
imaginacion religiosa de la trascendencia.

Priman Grandes Diosas, protectoras del hogar,
benéficas y dadoras de maternidad; pero asi
mismo, diosas temibles, sanguinarias y belicosas.

Se pretende el ascenso, la subida a la cima con
técnicas ascensionales.

Se pretende el descenso, la penetracion de un
centro con técnicas de excavacion.

El ascenso “magnifica” valores de fragmenta-
cion, analisis, separacion, exposicion.

El descenso magnifica la gravedad y reclama
el hundimiento o excavacion en agua y tierra
hembra, en la intimidad.

El ascenso es un llamado a la exterioridad.

El descenso es un llamado a la intimidad, |a fra-
gilidad, la interioridad.

Es un régimen antitético, de la oposicion, de la
negacion.

Es un régimen de la antifrasis, de la doble nega-
cién (cazador cazado, engullidor engullido).

Régimen heroico de la antitesis.

Régimen pleno del eufemismo.

Es preciso.

Es ambivalente, ambigUo.

Es la ida, hacia adelante.

Es el regreso, el retorno hacia el centro; retorno
imaginario mas o menos cenestésico y visceral.

Se requiere un sentido heroico en las acciones.

Es de mayor precaucion que la ascension: exige
corazas, escafandras y hasta un mentor pues se
trata de “desaprender el miedo”.

Hacia una fundamentacion
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La tendencia o prevalencia de un régimen sobre el otro, deja ver
cémo los seres humanos ordenan su mundo, ya sea aferrindose mds al
trabajo y al estudio pues hay que “progresar”, o bien centrindose en una
alta sensibilidad hacia los suenos, lo romdntico, el m4s all4, la conciencia
mitica, pero eso si, deseando en cada caso alguna seguridad y modo de pro-
teccién contra el inevitable correr del tiempo. Ni la escuela ni la sociedad
en general escapan a estas tendencias.

En el fondo de esta situacién probablemente se halla un problema
que ya revelaba Durand'* a mediados del siglo pasado: hoy carecemos de
regimenes simbdlicos claros. Dice el autor que los regimenes simbdlicos
que antafo no se ponian en duda por el fuerte papel de los sistemas reli-
giosos, los que representaban el papel de “conservatorio de los regimenes
simbdlicos y las corrientes miticas”, ahora se desvanecen, su importancia
declina, no son referentes de accién como entonces; y hoy, dependiendo
un tanto el status socioeconémico, para una élite cultivada son las bellas
artes, y para las masas, los lugares que conservan ese repertorio de la fan-
téstica son la prensa, los magacines ilustrados, el cine...'¥ Como posible
solucién, Durand considera necesario y viable “reparar individualmente el
déficit imaginario, originario de angustia” por la psicoterapia, pero tam-
bién es posible repararlo con las “experiencias sociodramdticas”*. De acd
se desprende un punto alternativo a esta crisis, que en este libro se tradu-
ce en la necesidad vital de reconocer la coexistencia entre el mythos y el

147 en el Ambito escolar.

logos

De cara a la formacién de los nifos, se trata de armonizar ambos regi-
menes en la vida humana, tanto el diurno como el nocturno. La educacién
y los maestros han de contribuir en este paso de un régimen a otro, detec-

tando tendencias en los nifios hacia uno u otro (lo que corresponde con la

144 En Estructuras antropoldgicas del imaginario, op.cit.

15 |bid, Pp. 434-435.

16 Moreno, J. L., citado por Durand, ibid. P. 434.

147 Para el ambito escolar, otros aportes pueden resultar enriquecedores a los adultos interesa-
dos en la formacion de los nifios, sobre la base de lo imaginario como fuente creadora: las
posturas de Lev S. Vygotski (Imaginacion y creacion en la edad infantil, 1999, op.cit.) y de
Jerome Bruner (Parte 1 “Dos clases naturales”, en Realidad mental y mundos posibles, 2004,
op.cit.) puesto que evidencian un fuerte vinculo entre la fantasia e imaginacién y el desarro-
llo mental de los nifios, en donde el mito es una de las construcciones que refleja esos mun-
dos posibles en la comprensién de la realidad. De igual modo, los aportes de Kieran Egan (La
imaginacion en la ensefianza y el aprendizaje, 1999) con quien la relacion mencionada se ve
enriquecida por la estructura narrativa presente en relatos miticos escritos y/u orales.



cultura y la época), para asi plantear un trabajo pedagdgico que favorezca
el equilibrio necesario entre ambos.

Ha de reconocerse que lo imaginario estd constituido de estructuras
que ofrecen un lugar a la domesticacién del tiempo, al acto creativo, a la
necesidad de una seguridad, todas ellas posibilidades de formacién en el
dmbito escolar. Junto a Durand, con Kieran Egan'*® e Italo Calvino'® se
comparte la preponderancia de lo imaginario (la imaginacién) en la cons-
titucion del ser humano. En esta linea, algunos de sus planteamientos sien-
tan las bases para una pedagogia de lo imaginario de cara a la formacién
de los nifios.

Se toma en cuenta que el reconocimiento de esas estructuras de lo
imaginario orienta a los maestros en la comprensién de la manera como
los nifios expresan simbélicamente su relacién con el mundo y consigo
mismos. As{ mismo, que la identificacién de estas estructuras, ayudados
en parte del “cardcter dilemdtico” de la existencia humana que Lévi-Strauss

130, puede ser de ayuda a los adultos

subraya cuando se refiere a los mitos
que participan en la formacién de los nifios, por cuanto les revela que “los
aspectos contradictorios, antinémicos del vivir y del convivir humanos
constituyen su substancia profunda: intuir todo esto nos permite descon-
fiar profundamente de los ‘sistemas’ que pretenden ofrecernos ‘soluciones’
monoliticas, infalibles a los enigmas de la existencia humana y posibilita
que nos dirijamos aunque sea a tientas hacia el camino, quiz4 el Gnico ca-
mino verdaderamente humano, de la sabiduria™"'.

Ahora bien, esas estructuras de lo imaginario del régimen diurno y
nocturno, comparten esencialmente un “orden mitico” que atiende a la
propia légica de lo imaginario. En ambos regimenes cabe todo lo que el
ser humano crea en imdgenes; lo diurno y lo nocturno estdn coimplicados
por la inacabable red de simbolos que hacen presencia en la medida que
el ser humano se relaciona con lo otro y los otros, en una dindmica que
s6lo acabard con la muerte. Esa coimplicacién entre lo imaginario y la
raz6n no pretende reivindicar un “derecho de igualdad” entre ambos con-
ceptos sino mds bien, “un derecho de integracién” de lo imaginario y sus

modos arquetipicos, simbélicos y miticos, “sobre el sentido propio y sus

18 En La comprension de la realidad en la educacidn infantil y primaria, op.cit.
149 En Seis propuestas para el proximo milenio, Madrid, Siruela, 1998.

0 En Antropologia estructural, op.cit.

1 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op.cit. P. 341,
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sintaxis”'>%. Este reconocimiento en el dmbito escolar, lleva a pensar un
cambio sustancial en el lugar que se da a lo imaginario, muchas veces visto
como “agregado” o “complemento” mas no como nicleo esencial en la
construccién de todo conocimiento.

Afirma Karl Kerényi que “la mitologfa debe trascender al individuo
y debe ejercer sobre los seres humanos un poder que capture el alma y la
llene de imdgenes™>*. Las imdgenes en el mito hacen perceptible o visible
aquello que estd muy dentro del ser humano, en su psique; son imdgenes
que le llegan directo al “alma”. Quizds porque en la primaria carecemos
de ellas desde lo mitoldgico, las otras imdgenes, las mds evidentes puestas
frente a los nifios a través de la televisién por ejemplo, resultan absorbentes
y parecen irremplazables. En el dmbito escolar, los maestros han de favo-
recer la conciencia sobre las mismas para no “comer entero”; las imdgenes
que provee el mito, en la medida que disponen al ser humano a desarrollar
procesos creativos y complejos en todos los campos, pueden contribuir por
contraste en esa accién de reconocimiento, de andlisis y comprensién de la
cultura, pero especialmente de si mismo.

La narrativa

En la exposicién que sigue se concibe la mimesis como un proceso sim-
bélico, intimamente vinculado con la narracién, que permite mediar en la
configuracién mental que construye el lector antes y después de la narra-
cidn, gracias a ese acto simbdlico de hacer como si durante el acto narrativo

)%, Frente a esto, se considera que

(de lectura, de “contar” o de escuchar
en los primeros afos de edad el nifio no tiene modos simbélicos distintos
de la narrativa para comprender la complejidad de lo cognitivo y lo afec-
tivo. Por ello la forma de pensamiento narrativo se desarrolla primero,

por su cercania con la historia particular del nifo, por las posibilidades

12 Gilbert Durand, Estructuras antropologicas del imaginario, op.cit. P. 367.

3 En Los dioses de los griegos, Caracas, Monte Avila Editores Latinoamérica, 1997, p. 13.

154 El concepto de mimesis puede mirarse con mas amplitud en la hermenéutica de Ricoeur,
“Tiempo y narracion. La triple mimesis”, en Tiempo y narracion I, op.cit. La misma idea de
hacer como si en Marie-Laure Ryan quien concibe el acto de la narracién como un gesto
inmersivo donde el lector construye una realidad virtual que sélo existe dentro de él, en
La narracion como realidad virtual, 2004, y en Jean Chateau, op.cit., pp. 284-285, tiene
que ver con dar un sentido al simbolo sobre la base de imposibilidad de su decodificacién,
puesto que guarda consigo un “implicito oculto”.



de analogar el “mundo textual” (o mejor el “mundo del relato mitico”) al
“mundo real”.

DEL PENSAMIENTO LOGICO-CIENTIFICO Y EL PENSAMIENTO NARRATIVO

El legado del llamado “pensamiento racional” o “pensamiento légi-
co” viene de la Grecia Cldsica y al parecer, la radical oposicién entre este
y el mito alli naci6. Adn con la oposicién, Platén empleé el mito para
explicar el discurso légico, o por lo menos, su naturaleza. En el 7imeo por
ejemplo, la historia del universo es presentada con un mito donde se cuen-
ta la formacién del hombre, de los cuatro elementos, de los érganos del
cuerpo humano, los sentidos, tejidos, huesos, los fenémenos de la respira-
cién y la deglucién, las enfermedades del cuerpo y del alma, el origen de
los “otros animales”. En su explicacién, no verdadera cuanto si “verosimil”,
hablando en los términos de Timeo, se plantea centralmente que existen
dos materias en el universo: la de lo Uno y la de lo Multiple, lo inmutable
y lo que cambia. Tal idea estd en la raiz de la dicotomia establecida donde
se contrapone la razén a la opinidn, el orden al desorden, la ciencia ala “no
ciencia’ y que hasta nuestros dias deja ver sus matices.

Esa oposicidn antagénica, por la misma forma como es expuesta por
Timeo, se diluye cuando se observa que el mismo “discurso” a través del
que se explica, no se puede decir “estable”, ni “verdadero” en palabras de
Timeo, sino que se trata de un mito. Es decir, es en el discurso verosimil
donde se muestra la oposicién, no en el “verdadero”, y no podria serlo de
otro modo pues el discurso “inquebrantable e invencible” del que se mofan
las corrientes que pretenden hacer de la “razén”, la “Gnica verdad”, jamds
podra ser tal: es desde un discurso que emerge de la imaginacién, como
todo discurso posible, que habla Timeo, aun cuando él mismo diga (ha-
blando de la imagen y la razén), que “mientras dos cosas difieran entre s
no podrdn existir la una en la otra, de manera de ser simultineamente dos
cosas y una sola cosa”. El cuadro 2 muestra los contrastes que presenta
Platén sobre la razén y lo sensible cuando supone su radical oposicién. Lo
que no alcanzé a ver en su momento, fue el equilibrio que crea la presencia
de ambos elementos.

%5 Platon, “Timeo o de la naturaleza”, en Didlogos No. 13B, México, Porrua, 2007, p. 333.
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Cuadro 2. Lo distinto del universo en lo Uno (la razén) y en lo Otro (lo sensible). Ela-
borado a partir de “Timeo o de la naturaleza”, en Didlogos, Platén, 2007, pp. 301-375.

La razén

Lo sensible

Lo Mismo. Lo que siempre existe sin jamas ha-
ber nacido. Lo eterno. Permanece siempre lo
mismo. Su naturaleza es buena y perfecta.

Lo Otro. Lo que siempre estd naciendo sin ja-
mas llegar a existir. Lo finito. Nace y perece.
Tiene principio y fin, existe el tiempo. Su natu-
raleza es rebelde.

Siempre es: el modelo, la verdad. Lo exacto.

O fue, o serd (o pasado o futuro). Lo inexacto.

Lo eterno es la razon.

Lo finito es el hombre y todas sus derivaciones.

El alma es divina.

El alma es mortal (no oye a la razon).

Lo Uno. El Dios bueno y perfecto.

Lo Multiple. Todo lo demas creado por Dios.

Esencia indivisible y siempre la misma (intelec-
to divino).

Esencia divisible y corporal (imagen de la mate-
ria de las ideas).

Es lo Uno.

Apariencia de lo Uno.

Como sigue un modelo Unico, no cambia, se
obtiene algo “bello”. El universo ha sido creado
seglin el modelo de la razén.

El modelo es lo efimero, es variante, se consi-
gue obra no bella.

Hay un modelo eterno, original.

Hay una copia del modelo.

El discurso es estable, inquebrantable, invenci-
ble: es verdadero.

El discurso es verosimil (por ser copia del mo-
delo “verdadero”).

Prima la verdad.

Prima la creencia, lo verosimil.

Su género es el de la inteligencia, pertenece
a Dios (y a poquisimos hombres) y nace de la
ciencia; por ser verdadera y conforme a la ra-
z6n, produce una “conviccion inquebrantable”.

Su género es de la opinion, pertenece a los
hombres y nace la persuasion; es vacilante e
“irrazonable”.

Pensamiento unido al raciocinio.

Conjetura y opinidn, inconsciente impresion de
los sentidos.

Prima el orden y la quietud. Es el lugar de lo
bueno, lo bello, de las “causas razonables”.

Prima el desorden y el movimiento sin reglas.
Es el lugar del azar y el desorden.

Busca las causas razonables en primer lugar, y
luego las causas movidas por la necesidad, o
sea, las “causas vagabundas”.

No se preocupa por hallar las causas.

Reina la uniformidad, luego no puede haber
movimiento, hay reposo.

Su especie es siempre movil, esta en medio de
la diversidad.

Su especie no admite en ella misma nada ajeno
y jamas se transporta a nada extrafio.

Su especie es semejante a la otra, pero sensi-
ble, se deja seducir por fantasmas e imagenes.

Invisible, inasequible a los ojos.

Visible de principio a fin.

Asi pues, pretender la desvinculacién del pensamiento mitico, donde

tienen lugar la fantasia, la imaginacién, la comprensién del mundo en lo




emocional, la no linealidad del tiempo, la finitud humana, lo cambian-
te, entre otros, respecto del pensamiento légico, no permite una reflexiéon
armoniosa o equilibrada cuando se piensa la formacién de nifios. Es necesa-
rio considerar ambos elementos, con el reconocimiento de que son distintas
formas de racionalidad donde, gracias a /o Otro, puede nacer lo Uno.

En este sentido, el punto de vista de Cassirer en palabras de
Ortiz-Osés'™ contribuye a aclarar el panorama cuando habla de tres formas
simbdlicas de la realidad: el mito (pensamiento mitico), el lenguaje (pen-
samiento lingiiistico) y la ciencia (pensamiento 18gico-cientifico), siendo
el lenguaje la forma simbélica fundacional y todas ellas, “las funciones de

I”*7. Uno de los matices que hace Cassirer, y de

la conformacién de lo rea
mucho interés para las reflexiones que acd se plantean, estd en considerar
dichas formas simbdlicas como elementos dindmicos, en un movimiento
que siempre es evolutivo y ascensional: del mundo del mito (mundo del
devenir y de la apariencia, de la diversificacion: el subjetivismo); al mundo
del lenguaje (mundo de la denominacién, de la multivocidad e identidad
(unidad) de los nombres; mundo de los conceptos organizados (filosofia));
al mundo de la ciencia (mundo del concepto 16gico, de la unificacién y
la univocidad; del objetivismo). Asi mismo, describe esas formas como
coactuantes y coexistentes en una correlacién dialéctica: el pensamiento
cientifico supone el pensamiento lingiiistico y éste el pensamiento mitico
y viceversa: “ya en el mundo mitico coactda el espacio de la representacién
que el lenguaje abre y en cuyo recinto a su vez se incoa la conceptualizacién

que dard lugar a la ciencia”"®

. En el cuadro 3 se muestran con més detalle
las diferencias entre estas tres formas simbdlicas de realidad, lo que permite

ver su necesaria coimplicacién.

6 En Diccionario de hermenéutica, op.cit. Pp. 41-48.
7 |bid. P. 42.
%8 |bid. P. 42.
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Cuadro 3. Comparacién entre las tres formas simbdlicas de la realidad. Identificadas
por Ernst Cassirer, elaborada a partir de la aguda mirada de Ortiz-Osés, “Cassirer y las
formas simbdlicas”, en Diccionario de Hermenéutica, op.cit., pp. 41-48.

Pensamiento mitico

Pensamiento lingiistico

Pensamiento conceptual
o légico-cientifico

- Mundo de la expresion in-
tuitiva.

Mundo de la representa-
cion.

Mundo de la concepcién abs-
tracta.

- Mundo de la apariencia, el
devenir y la diversificacion.

Espacio simbolico de repre-
sentacion lingiistica gracias
al que son posibles los mun-
dos mitico y logico.

Mundo del concepto univoco y
del objetivismo.

- Funciona como aglutinante,
como “pegamento” segln
el principio de participacion.

Funciona como mediacién e
hilo conductor de ida y vuel-
ta entre el mito y el logos.

Funciona como reduccién de la
realidad a relaciones.

- Encuentra su primera rea-
lizacion y objetivacion en
la forma simbdlica del mito
(del mundo imaginario al
mundo simbdlico), gracias a
la mediacion implicita e im-
plicada del lenguaje.

Funciona como mediacion
implicita e implicada, lo que
posibilita la articulacion na-
rrativa que el mito realiza
del mundo en su totalidad.

Su primera realizacion y objeti-
vacion se halla en el nivel repre-
sentacional propio del lenguaje.

- Mundo del pensamiento
complexivo y de la compre-
sion intensiva.

Lugar limite entre el mundo
del pensamiento complexi-
vo y el del analisis.

Mundo del analisis, la abstrac-
cion y la distribucion extensiva
(teoria).

- Lugar de la presentacion
mitica.

Lugar de interseccion dialo-
gica entre mito y logos, de la
representacion lingiiistica.

Lugar de la metarrepresenta-
cion ldgica.

- Queda anclado en la visién
magico-numinosa de la rea-
lidad (matriarcal).

Logra emanciparse de su
“humus originario” supe-
rando sus origenes “ma-
triarcales” y desplazandose
hacia la direccion patriarcal
(logica).

Queda anclado en la visién de-
mostrativa y funcional de la rea-
lidad (patriarcal).

- Eslo permanente.

Es el que pone en crisis y en
oposicion lo permanente y
lo transeunte.

Es lo transeunte.

- Esloindefinido.

Es el nivel intermediador
entre ambos.

Es lo determinado.

- Esloandnimo.

Es el nivel intermediador en-
tre ambos.

Es la generalizacion.

- Es lo temporal y concreto (o
lo espacial-sustancial). Es el
espacio-tiempo  cualitati-
vo-sustancial (mitico).

Intermediario dialdgico en-
tre mito y logos.

Es lo espacial e ideal (o lo es-
pacial-relacional). Es el espa-
cio-tiempo cuantitativo-funcio-
nal (logico).




Pensamiento mitico

Pensamiento lingiiistico

Pensamiento conceptual
o légico-cientifico

Tiene un caracter simbdlico
donde el simbolo es preg-
nante.

Intermediario dialégico en-
tre mito y logos.

Tiene un caracter simbdlico
donde el simbolo es vacio.

Se observa un lenguaje miti-
co-mimico que funciona con
un pensamiento sustancial
que funciona por metamor-
fosis.

Rompe el hechizo miticoy se
abre al mundo del logos por
la relacidn.

Se observa un lenguaje logi-
co-simbdlico donde el pensa-
miento es mas y mas funcional
y funciona por interrelacion de
diferencias.

Espacio de formacién sim-
bélica prehistorico-mitica.

Paso obligado, previo y con-
dicionante de la abstraccion.

Espacio de formacion simbdlica
ahistorico-logica

Lugar para la diacronia vital
y el sincretismo mitico.

Lugar de la synkrisis y |a dia-
crisis; sincrético-diacritico.

Lugar para la sincronia concep-
tual y la diacritica abstracta.

Ambito inmediato de la
subjetividad como expresion
intuitiva-presentacional de
lo sustancial.

Ambito mediador de la in-
tersubjetividad como repre-
sentacion perceptiva orien-
tadora de la realidad.

Ambito  mediado de Ia
abstraccion (impersonal)
como sistema formal de los
significados puramente ideales.

Hay relacionalidad polisin-
tética.

Hay relacionalidad dia-ldgi-
ca o analitico-intuitiva.

Hay relacionalidad funcional y
abstracta.

Para el conocimiento humano del mundo o para la formacién sim-
bélica de la realidad, el pensamiento mitico es el primer paso que se tie-
ne': es “el hontanar de nuestra experiencia simbdlica: sus ubres nutricias”,
es el “lugar, momento o nivel de la experiencia original y primigenia del
hombre con las cosas, el dmbito de la experiencia inmediata de la realidad
sindlica, omniabarcante, numinosa y emergente”; es el lugar o nivel donde
cohabitan lo “simbélico-sensorial”, donde se experimenta la realidad como
“presencia fisiogndémica de la vivencia y de la visién pristina del mundo
como un todo indiferenciado”; es el lugar donde se da una “interseccién
correlacional” entre la realidad como “expresién presentacional” y nuestra
“intuicién perceptual”, en donde se da una “metaforizacién sensible de lo
real”; es el lugar de conexién con el mundo, altamente significado por el
cuerpo, los sentidos, la emocién.

Las actividades y manifestaciones de este pensamiento mitico, se-
gin Cassirer, se observan en la magia, el mito, la religién y el arte. El
mito, como las demds manifestaciones, es la “manifestacién sensible de

159 |pid. Pp. 42-43.
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un sentido suprasensible”, siendo “propiamente presentacional” y atin no
“propiamente representacional”, si bien la representacién anida ya en la
16gica mitoldgica'®. Por su parte, y como se puede ver en el cuadro 3, el
lenguaje es el paso obligado del mito al logos; por éste es posible que el ser
humano cualifique, caracterice, configure, determine, objetive y correla-
cione de acuerdo con la actividad interhumana.

Con esto se pretende aclarar, mds que ahondar, en qué perspectiva
se estd de acuerdo con la postura de Cassirer. En sintesis, el pensamiento
mitico se entiende como el inicio de un movimiento ascensional, impres-
cindible en el acto de empezar a re-presentarnos la realidad, que se carga
de sentido con la mediacién del lenguaje (no sélo en su forma gramatical).
Esto significa que la primera formacién simbdlica de la realidad se realiza
gracias a este pensamiento mitico, y que entonces el pensamiento narrativo
se constituye en su principal “construccién”, en su manifestacién “reina’
gracias a la que se va otorgando un sentido mds complejo y relacional a la
experiencia. Es asi como se entiende el pensamiento narrativo, como la
manifestacién de una de las formas de comprender la realidad, en la que se
enlazan personas o personajes, con sus ambientes, sus acciones, sus emo-
ciones y vicisitudes; es decir, donde se otorga sentido a la experiencia en
el escuchar, el contar o relatar, el actuar. Este pensamiento narrativo hace
parte de la condicién humana y se va construyendo en la relacién que se
establece con los otros mds préximos, los allegados.

La distincién que hace Bruner'! sobre la existencia de dos modali-
dades de pensamiento, también contribuye con lo antes descrito y deja ver
confluencias muy sugerentes que aportan a la conceptualizacién de nuestro
asunto principal.

Se ha dicho, desde una mirada filoséfica y antropoldgica que Cassirer
asume el pensamiento mitico, el pensamiento lingiiistico y el pensamien-
to légico-cientifico como formas simbdlicas de la realidad. Ahora, desde
una Gptica psicoldgica, Bruner habla del pensamiento narrativo y el pen-
samiento 18gico-cientifico como modalidades del pensamiento o del fun-
cionamiento cognitivo. Para el primero, la relacién entre esas tres formas
tiene un sentido ascensional y evolutivo donde el mito necesita al lenguaje
y la ciencia a las dos anteriores; para el segundo, las dos modalidades de

10 |bid. P. 44.
11 En Realidad mental y mundos posibles, op.cit. Pp. 23-53.



pensamiento son irreductibles entre si, no se puede eliminar la una a ex-
pensas de la otra, pero a la vez son complementarias, cada una ofrece unos
modos particulares “de ordenar la experiencia, de construir realidad” en
una rica diversidad'®. En el cuadro 4 se precisan mds distinciones entre
ambas modalidades, lo que ayuda a ver sus propias “légicas” y pretensiones.

Cuadro 4. Comparacion de las modalidades de pensamiento: narrativa y légico-cienti-

fica. Elaborada a partir de la perspectiva de Jerome Bruner (op.cit., pp. 23-53).

Pensamiento narrativo

Pensamiento ldgico-cientifico

Convence de su semejanza con la vida.

Convence de su verdad.

No se establece verdad sino la verosimilitud.

La verificacion se hace mediante procedimientos
que establecen pruebas formales y empiricas.

La estructura de un relato no siempre es cerra-
da ni obligatoriamente causal.

La estructura de un argumento légico difiere de
fondo de un relato bien construido, predomina
la linealidad y dar razdn de motivos causales.

Se buscan “conexiones probablemente particu-
lares entre dos sucesos” de la vida.

Se buscan “verdades universales”.

El lenguaje mismo evidencia la contradiccion
de las vicisitudes humanas.

Su lenguaje esté regulado por la coherenciay la
no contradiccién.

Su dmbito es de las intenciones y acciones hu-
manas que son las que determinan su transito.

Su dmbito se define por las entidades obser-
vables y por los mundos posibles que pueden
generarse y verificarse ldgicamente con la di-
reccion de hipotesis.

Los resultados se observan en relatos, obras
dramaticas, crdnicas historicas (...).

Los resultados emergentes se ven en una teo-
ria solida, en andlisis y pruebas ldgicas, argu-
mentaciones fundamentadas.

La imaginacion es la capacidad de “situar sus
milagros atemporales en los sucesos de la ex-
periencia y de situar la experiencia en el tiem-
po y el espacio”.

La imaginacion es “la capacidad de ver cone-
xiones formales posibles antes de poder pro-
barlas de cualquier modo formal”.

Busca la explicacion en lo particular, en los relatos
con sus desenlaces tristes o comicos o absurdos.

Busca la abstraccion y pretende lo universal, es
0 no convincente el argumento tedrico.

162
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163 (Cassirer en sus publicaciones que

Lo que interesa de ambos autores
inician en los afios 40 y de Bruner en los anos 80), es la ubicacién que dan
ya sea al pensamiento mitico o al pensamiento narrativo respectivamente.
Sin una oposicién radical sino complementaria, que Durand denomina de
integracién'®, ambos reconocen la estrecha relacién con el denominado
pensamiento l6gico-cientifico en la tarea de dar sentido al mundo.

Ademds de Bruner, desde una perspectiva de legitimacién del saber
narrativo y de su funcién narrativa, Lyotard plantea coémo “el saber cienti-
fico no puede saber y hacer saber lo que es el verdadero saber sin recurrir al
otro saber, el relato...”, que para Platdn era el no-saber'®. De una u otra
forma, no se puede pretender un “saber cientifico”, propio del pensamiento
légico-cientifico, sin la inevitable conexién con el pensamiento narrativo.
Esto es lo que se ha venido dejando claro hasta el momento, de modo que
cuando se habla de pensamiento narrativo no se excluye tajantemente el
“paradigmdtico”, término de Bruner, pues el primero es el nicho del se-
gundo. Ademds, la legitimacién del relato mitico no estd en cuestién y asi
lo ha sefalado Lyotard'®. Las mismas practicas narrativas son las que van
reconociendo el papel de la narracién, tanto para el saber cientifico como
para el saber popular, lo que él denomina la pragmadtica del saber narrativo.
Para este autor, la preeminencia de la forma narrativa en la formulacién
del saber tradicional hace notar que el relato es la forma por excelencia de
ese saber. Sin embargo, la usual aceptacién de la distincién adulta entre lo
racional y lo afectivo ha llevado a eliminar del discurso en investigacién

pedagdgica la imaginacidén y la fantasia de los ninos'®.

DE LA NARRACION MITICA

Por su parte, con miras a la comprension de la narrativa y su relacién
con el mito, se asume que el mito es una construccién derivada del lengua-

163 No se desconoce la comparacion realizada por Platdn en el Timeo (cuadro 2) pues, como se
observa a partir de los cuadros 3y 4 ya presentados, la caracterizacién de cada mundo o de
cada “orden de cosas en el mundo” guarda una relacion muy interesante. Sélo que, para el
caso que nos ocupa, se prefieren las posturas que explicitamente acercan las dos formas de
razonamiento a cambio de las que les oponen de modo tajante.

164 En Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op.cit.

185 Lyotard citando a Platon en La condicién postmoderna, op.cit. P. 59.

16 bid.

167 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacidn infantil y primaria, op.cit. P. 99.



je, emerge del lenguaje; que el mito es una forma de relato y como tal, ade-
mds de nombrar cosas y acontecimientos, ordena y clasifica la experiencia
humana; que a diferencia de otras narraciones “el mito desarrolla su trama
en un pasado atemporal, mientras que ‘la trama de los cuentos populares
da por supuesto que la accién ha transcurrido en un tiempo histérico’, el
cual nunca es el pasado primordial”’*® y “posee una intencién determina-
da, siempre es posible detectar unos intereses existenciales y sociales con-
cretos, que, como apunta Gerhard Schlatter, pueden ser, simplemente, los
de volver a conocer cémo debemos vivir y comportarnos en lo concreto de
la vida cotidiana”®; que “un mito en concreto no puede ser identificado a
través de un texto Gnico, porque, indefectiblemente, hay multiples varian-
tes de cualquier mito...”"°.

De igual manera, bajo la perspectiva de Egan se entiende la narracién
a partir de varias miradas'”': como “la unidad lingiiistica que puede, en ul-
timo término, fijar el significado afectivo de los hechos que la componen”

172, como

(comillas del autor), unidad que lleva consigo su propio contexto
la forma arquetipica en la que los bits se organizan en un todo coherente su-
perior pues casi todas las “tareas intelectuales” del “mundo real” se necesitan
organizar y esto es muy importante'’?; como la “forma arquetipica en la que
los elementos narrativos se unen en ‘todos coherentes’ para crear significados
mds amplios” que constituyen la forma como damos sentido a las cosas'’“. Es
decir y de acuerdo con el autor “la narracién es una técnica para organizar
acontecimientos, hechos, ideas, personajes y demds elementos, ‘reales’ o ima-
ginarios, en unidades significativas que modelen nuestras respuestas afectivas.
Constituye una herramienta conceptual bdsica para proporcionar coherencia,
continuidad, conexidn entre las partes y significado al contenido, elaborando
a partir de su coincidencia un nivel o clase superior de significado™”>.
Nuestra capacidad para seguir una narracién tiene que ver con la

capacidad de construir imdgenes mentales del mundo con las que damos

168 G. S. Kirk, citado por Lluis Duch en Mito, interpretacidn y cultura, op.cit. P. 170.

19 |bid. La obra de Schlatter se titula Mythos y las paginas indicadas por Duch sobre esta fuente
son 179-180.

70 |bid. Walter Burkert, citado por Duch.

Y1 En La comprension de la realidad en la educacidn infantil y primaria, op.cit.

72 |bid. Pp. 97 y 103.

73 bid. P. 107.

74 bid. P. 112.

75 |bid. Pp. 109-110.
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sentido, y que se pueden reajustar o reconfeccionar de acuerdo con las
experiencias que tengamos. Dicha capacidad “no es algo que aprendamos,
sino algo que som0s”'7¢, luego no se necesita ensefar. Pero si se puede esti-
mular, elaborar y desarrollar a través de los cuentos populares y narraciones
miticas de todo el mundo. La escuela puede construir de modo sistemdtico
un “curriculum de narraciones™””.

Se estd hablando de lo que significa la narracién mitica, una narra-
cién que no se encasilla necesariamente dentro del tipo de relato que ha
sido llamado “mito” sino que puede estar presente en formas narrativas
como el cuento y la novela por ejemplo. Pero por lo mismo, se entiende
que aunque se pueda llevar a cabo una morfologia del mito como narra-
cién, con los aportes ya hechos desde distintas perspectivas por Vladimir
Propp (ubicando secuencias narrativas y funciones de los personajes, 1985)
y por Lévi-Strauss (hallando relaciones entre los elementos que constituyen
la narracién mitica, 1977'%), no es sencillo clasificar las narraciones que
merecen el apelativo de mito.

Porque la forma mitico-narrativa puede estar influenciada por otras
formas narrativas que a lo largo del tiempo han aflorado, cambiado, o se
han combinado entre si. Ciertos cuentos, ciertas leyendas, ciertas novelas
pueden contener la forma de la narracién mitica. No puede desconocer-
se que “la variedad y las modalidades de la palabra humana constituyen,
en el fondo, los sintomas mds elocuentes del polifacetismo radical del ser
humano, que se muestra mediante la variedad de las formas expresivas,
en el dmbito del pensamiento, de la accién y de los sentimientos””’. Hay
distintas formas en que la narracién puede ser abordada, “hay una gama
infinita de matices (...), de perspectivas de todas clases”, algunas mds hacia
el andlisis gramatical, morfolégico y semdntico, otras més inclinadas hacia
la critica literaria, y otras centradas en la experiencia vehiculada a través de
la “accién narrativa’, las cuales “no deberfan comportarse entre si por via
de la exclusién, sino mejor por la via de la complementariedad”™®.

Con razén se pregunta Duch “...;qué ‘situaciones narrativas’, qué
‘estilos narrativos’ se deben considerar en el seno de la inabarcable temdtica

76 |bid.

Y7 |bid. P. 113.

78 QOp. cit.

79 Lluis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op.cit., p. 172.
180 |bid. P. 173.



2”181 En cualquier caso, y teniendo en cuenta

de la ‘narracién como mito
que las dimensiones que adopte el mito son muy variadas puesto que a
medida que evoluciona el ser humano también evoluciona histéricamente
el mito, la narracién mitica siempre serd una “estructura de sentido”, una
“narracién experiencial”'® y esto es lo que interesa en este libro.

Al ser una “estructura de sentido”, se apela a la vida interior del sujeto
trascendiendo la linealidad del tiempo, haciéndose vigente en todo tiempo
histérico. Para el caso de la ensenanza por ejemplo, dice Steiner que “como
casi ningun otro, los mitos que vuelve a narrar Platén, las pardbolas que
ofrece Jests, encarnan —utilizo esta palabra a propdsito— lo que es a un
tiempo decisivo e inexplicable en el magisterio, en el arte de ensefiar. El
hambre de significado que tiene el alma, el intelecto, obliga al discipulo (a
nosotros) a volver, una y otra vez, a estos textos”'®. La vuelta al mito, una
y otra vez, no depende de leyes externas al ser humano ni de perspectivas
investigativas que marquen las tendencias de un momento en las ciencias,
ni de preferencias por uno u otro modo de conocimiento; este viraje de-
pende mds bien de leyes internas al sujeto que laten y emergen de diversos
modos en la vida humana. Porque la narracién mitica aporta en esa cons-
truccién de sentidos simbdlicos sobre las cosas y el mundo en general.

Se insiste entonces en que la narracién mitica es del dmbito de lo sim-
bolico mas no de la l6gica lingiistica en el sentido de la relacion significa-
do-significante; su sentido cabe en particularidades extralingiiisticas donde
los simbolos dan sentido a lo narrado dentro y fuera del mismo relato. Y que,
por ser una estructura de sentido, “el mito representa la cristalizacién primi-
tiva de las experiencias y de las comunicaciones colectivas de la realidad”,
siendo “la primera y mds elemental forma comunicativa y experiencial de la
complejidad, que es inherente a la realidad del mundo y del hombre™'#. Por
ello el relato mitico se emparenta tanto con los conceptos de formacién y ex-
periencia esbozados en la introduccién del libro. La posibilidad de movilizar
a los ninos en sus procesos formativos es, no s6lo amplia, sino especialmente
oportuna por sus edades y el dmbito escolar donde se mueven.

181 bid. P. 177.

182 |bid. En términos de Burkert, citado por Duch, p. 178.

183 En Lecciones de los maestros, Bogota, Fondo de Cultura Econdmica, 2007b, p. 42.
184 luis Duch, Mito, interpretacion y cultura, op.cit. Pp. 177-179.
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DE LA LEGITIMIDAD DE LA NARRACION MITICA

No estd en cuestién dicha legitimidad. Lyotard'® plantea que las mis-
mas practicas narrativas son las que van reconociendo el papel de la narra-
cién, tanto para el saber cientifico como para el saber popular, lo que ¢l
denomina la pragmidtica del saber narrativo. Para el autor, el saber no se
comprende como un conjunto de enunciados denotativos sino como una
combinacidén de ideas (saber-hacer, saber-vivir, de saber-oir...); el saber es lo
que hace a cada uno capaz de emitir ‘buenos’ enunciados denotativos, pres-
criptivos, valorativos; es lo que permite ‘buenas’ actuaciones con respecto a
varios objetos del discurso. El calificativo ‘buenos’ corresponde con la cos-
tumbre, con los criterios pertinentes admitidos en el medio constituido por
los interlocutores del sabiente; en Gltimas, con la preeminencia de la forma
narrativa en la formulacién del saber tradicional, donde el relato es la forma
por excelencia de ese saber®.

Siguiendo a Lyotard, el saber cientifico “cuando busque la verdad de
sus enunciados y no pueda legitimarla por sus propios medios”, de modo
inevitable recurrird al saber narrativo (para dar a conocer por ejemplo,
unos resultados o un descubrimiento; emergerd el relato del cientifico
quien cuenta la hazafa al publico en general)'®” porque el saber cientifico
se vale de las reglas de juego del lenguaje narrativo para legitimarse. El
caso de los Didlogos de Platén es un ejemplo de naturaleza semejante: la
discusién cientifica se hace con la “forma del relato”; “el discurso platénico
que inaugura la ciencia no es cientifico, y eso aunque intente legitimarla”;
porque el saber cientifico no puede hacerse ver como el “verdadero saber”
sin tener en cuenta el relato, que para éste es el “no-saber”'®. M4s distin-
ciones entre el saber narrativo y el saber cientifico que contribuyen en la
legitimidad del primero, pueden verse en el cuadro 5.

185 En La condicion posmoderna, op.cit.

186 |yotard presenta cuatro razones. 1. Los relatos populares cuentan los éxitos o fracasos del
héroe, que dan su legitimidad a instituciones de la sociedad o bien representan modelos
positivos o negativos de integracién en las instituciones establecidas. 2. La forma narrativa
admite una pluralidad de juegos del lenguaje (enunciados denotativos, dednticos, interro-
gativos, valorativos...). 3. La transmision de esos relatos obedece a menudo a reglas que
fija la pragmatica. 4. El saber narrativo tiene incidencia sobre el tiempo; la forma narrativa
obedece a un ritmo, un acento que modifica la longitud o la amplitud de sus elementos.

87 |bid. P. 57.

188 |bid. P. 59.



Cuadro 5. Comparacion entre el saber narrativo y el saber cientifico. Elaborada a partir
de la obra de Jean-Francois Lyotard, La condicion posmoderna, 1989, op.cit., pp. 43-71.

Saber cientifico

Saber narrativo

“No existe otra prueba de que las reglas sean
buenas como no sea el consenso de los exper-
tos”, lo llevara a la constitucion de leyes cienti-
ficas o leyes constitucionales.

- En el saber narrativo, estas normas son dadas

por el héroe de quien se espera una respuesta
como ese “sujeto cuyas prescripciones son nor-
mas para aquellos a quienes obligan”.

Exige asilamiento del lenguaje denotativo y la
exclusion de los demas.

Permite una “pluralidad de juegos de lenguaje”
donde pueden haber enunciados denotativos,
deodnticos e interrogativos que constituyen al-
gunas de las competencias que se necesitan.
“No se reduce a la ciencia” puesto que quedaria
restringido a unos “enunciados denotativos”.

Un enunciado se acepta segun su “valor de
verdad”.

El saber contiene el saber-hacer, saber-vivir, sa-
ber-oir, saber-decir, lo que supone unas compe-
tencias que van mas alla del criterio de “verdad”.

“El que sabe” es quien puede pronunciar un
enunciado verdadero y el cientifico quien pro-
nuncia enunciados “verificables” con respecto
a referentes de acceso a expertos.

Quien “sabe” no es una persona sino el colecti-
VO que comparte una narracion.

La competencia que se requiere solo refiere al
“puesto del enunciador”, quien no tiene compe-
tencias en cuanto destinatario ni referente: no
hay “un saber ser lo que el saber dice que se es”.

El relato puede convertirse en la “forma-clave”
de la competencia (saber-decir, saber-escu-
char, saber-hacer) en una colectividad.

Se aisla de la posibilidad del “lazo social”.

La significacion de los relatos contribuye en la
construccion de un “lazo social”.

No es un componente inmediato y comparti-
do como el saber narrativo. Es un componente
indirecto que da lugar a una “profesién” y a
“instituciones”.

En el acto presente se despliega una “tempo-
ralidad efimera” que remite a un pasado inme-
morial.

El saber cientifico acumulado en enunciados
que han sido aceptados anteriormente “siem-

n o«

pre puede ser desechado”, “nunca esta a salvo

m

de una “falsificacion’”.

Este saber tiene al relato (relatos populares
que contienen el mito) como su forma narra-
tiva por excelencia que da legitimidad a insti-
tuciones sociales, presentando modelos po-
sitivos o negativos de los héroes, con éxitos y
fracasos, entre otros. Se trascienden las funcio-
nes enunciativas: qué decir para ser escucha-
do, qué escuchar para poder hablar.

Un enunciado nuevo solo sera aceptado como
valido “si refuta el enunciado precedente por
medio de argumentos y pruebas”.

No requiere de pruebas ni argumentos; éste se
acredita a si mismo por la “pragmatica de su
transmision” (p. 56).
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Saber cientifico

Saber narrativo

Por lo mismo, la temporalidad de esta ciencia
es diacrdnica (p. 55).

La temporalidad del relato, por su relacion entre
narrador, los “narratarios” y el mismo desarrollo
de los hechos, es sincrénica aunque dependa de
un orden estructural propio del relato.

El cientifico requiere “iguales en competencia”
que puedan verificar o no sus enunciados.

Quien narra y los “narratarios” asumen roles
distintos; en esta diferencia se halla el sentido
del relato.

Entra en juego el destinador quien se supone
“dice la verdad” a propésito de un referente.

Entra en juego el narrador.

Entra en juego el destinatario quien puede
validar o no su acuerdo con el enunciado del
destinador.

Entra en juego el ‘narratario’.

Entra en juego el referente (es lo expresado en el
enunciado que puede ser probado en el debate).

Entra en juego la diégesis.

El estudiante entra en el juego de la formacion
de saber cientifico cuando el maestro le trans-
mite y participa su saber.

“Lo que se transmite con los relatos es el gru-
po de reglas pragmaticas que constituye el lazo
social”.

Suregla de oro es la demostracion. Se lleva a cabo
en espacios probatorios, donde se pueda demos-
trar que es posible que la realidad sea “como yo
digo”, por lo que las pruebas que se presenten no

Su regla de oro es el “no olvido” del saber que
transmite y provee la narracion. Se lleva a cabo
de modo ritual y responde a “musicas repetiti-
vas” con la finalidad de provocar ese “no olvido”.

pueden ser contradictorias ni inconsistentes.

El relato mitico entonces, hace parte de una legitimacién por la ex-
periencia emancipadora que provoca la dimensién simbélica humana; y
esto es, si no suficiente por lo menos si pertinente, para poner de cierto su
importancia en la construccién social de realidad y de mundo en los ninos.
El saber narrativo, que no requiere ni puede someterse a la argumentacién
ni la prueba, vale por si mismo y por ello no puede calificarse de modo pe-
yorativo como subdesarrollado, atrasado, alienado, formado de prejuicios
e ignorancias. Al contrario, el modo ejemplar de educar y “civilizar” a los
nifios se halla esencialmente en la narracién mitica.

DE LOS NINOS Y LA NARRACION MITICA

En la mirada de Egan'®, a los 7 anos de edad los ninos sufren una
significativa reestructuracién del pensamiento, y segin los ambientes o

189 En Comprensidn de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.



culturas a los que pertenezcan ésta puede resultar mds ficil o de dificil
logro. Es cierto que los nifios necesitan desarrollar su oralidad, hablar con
fluidez, cantar, oir y repetir rimas, memorizar, cantar versos... pero en esta
cultura letrada no podemos obviar lo que ofrecen la lectura y escritura
como tales, asi como tampoco implantar a la fuerza la alfabetizacién pues
entonces carecerd de vida y significado para los ninos.

De todos modos, es en los primeros afios donde resulta fundamen-
tal desarrollar unas “bases ‘poéticas’ (...) para que la infancia madure en

190 es en estas edades donde se da una “comprensién mitica” del

el nifo”
mundo. Esta comprensién mitica “es el estrato bésico sobre el que crecerdn
otras formas de comprensién y con las que confluird cuando estas tltimas
estén configuradas; metdfora dificil porque la educacién no es un proceso
ni mecdnico ni orgdnico””'; dicha comprensién, que es narrativa, se cons-
tituye en el “estrato mitico” que construye el nifno como primera forma de
conocimiento del mundo.

Porque, se insiste, la narracién es base para dar sentido a las cosas,

2 que les

luego “todos los nifios necesitan enfrentarse a poderosos relatos”
ayuden en el desarrollo de capacidades légicas, afectivas, morales. Ademds,
la misma forma narrativa proporciona claves importantes acerca de cémo
hacer que el material que se pretende transmitir sea mds agradable y signi-
ficativo para los nifios.

En dltimas, con las distinciones entre pensamiento 16gico-cientifico
y pensamiento narrativo, asi como la claridad sobre la manera como se
entiende la narracién mitica se pretende hacer un aporte a una especie de
ceguera y sordera frente a los afanes y “novedades” que se imponen social-
mente, los que parecieran no dejan mds opcién que preocuparse por el
futuro, por lo que se hard, por los proyectos, por el “bienestar” préximo,
y cosas por el estilo. Con la pretensién de asegurar un “buen mafana’, los
adultos pierden de vista y de oido el presente, la vida latiendo dentro, el
alimento proveniente de la naturaleza, el encuentro con cada otro, la voz
propia y de los demds, la riqueza del dmbito simbdlico. Ese deseo y pre-
tension de “progreso” caracterizado por el “olvido” de las raices que hacen
posible nuestro transcurrir en un tiempo y espacio humanos, muchas veces

10 |bid. Egan citando a Havelock, p. 119.
¥ bid. P. 120.
192 bid.
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banalizados, situacién que experimentan los colegios y que trae consigo
dificultades para nutrir la imaginacién, la tradicién y los puntos de refe-
rencia fundantes para vivir. Con la narracién mitica se contribuye en tal
pretensiéon'®.

La comunicacion

Frente a este alcance se tienen en cuenta las reflexiones de Lluis Duch
(“El alcance de la logomitica”, en Mito, interpretacion y cultura, 1998'%%)
y de Joan-Carles Melich (“Los elementos del mundo social”, en Antropo-
logia simbélica y accion educativa, 1996') pues vinculan la antropologia,
antropologia educativa y antropologia simbdlica con la educacién que se
necesita en nuestro tiempo. En otras palabras, porque muestran la impor-
tancia de incorporar elementos de la antropologia simbdlica en el escenario
educativo, haciendo con ello una “praxis antropolégica”'*.

A lo largo del siglo XX e inicios del XXI, el desarrollo de la imagen
y de las tecnologias que permiten transmitirla la ha ubicado en la agenda
diaria y como centro de muchas de las actividades econémicas, sociales,
ambientales, recreativas, educativas y demds. Esto no quiere decir, mayor
riqueza y mds complejidad en la manera como los seres humanos cons-
truyen y viven su mundo de la vida y su universo simbdlico, dado que
muchas de esas imdgenes distan de lo sagrado y privilegian el consumo
y la informacién segiin pardmetros de moda, eficiencia, progreso, com-
petitividad. Esta situacién descrita por Duch deja ver lo que él mismo
anuncia'’: que los jévenes han empobrecido su léxico, han silenciado

193 Respecto al lugar de lo mitico en el ambito escolar que se ha definido en esta publicacion,
y especialmente frente a la narrativa en la labor pedagdgica con los nifios, también puede
tenerse en cuenta la compilacién de Hunter McEwan y Kieran Egan (La narrativa en la en-
sefianza, el aprendizaje y la investigacion, 2005) donde se plantean otras bondades de la
narrativa y sus efectos en los nifios, y el capitulo “La forma narrativa y la organizacion del
significado”, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, Egan,
1991, op. cit.) quien deja esbozada una fase de trabajo escolar y curricular donde puede in-
cluirse la narrativa de modo explicito como centro del trabajo curricular en primaria y lejos
de la fragmentacion de las disciplinas del conocimiento. En este mismo sentido, los aportes
de Barcena y Melich en el capitulo “Paul Ricoeur: educacién y narracion”, en La educacion
como acontecimiento ético, 2000, op. cit.

9 Op. cit.

1% Op. cit.

1% | luis Duch, Mito, interpretacidn y cultura, op. cit.

97 bid. P. 156.



su voz por la misma “cortedad expresiva” de los adultos y los medios de
comunicacién, y que no se trata de la cantidad de vocabulario empleado
sino de los puntos de contacto o interseccién reales entre los adultos y
los nifios donde “el mito constituye un antidoto muy eficaz contra la
incomunicacién”.

Por esta razén en general, la escuela ha de mirar cémo mediar entre
este mundo de la informacién y el mundo de lo mitico de cara a la forma-
cién de los ninos. Esta mediacién, por ser la institucién escolar en si un
lugar para la misma, tiene como centro la palabra humana expresada tanto
en mythos como en logos, tanto en imagen como en concepto. Y como
no hay expresividad por fuera de la relacién con el otro, del encuentro con
el otro, asumimos que la comunicacién, ese encuentro con los otros, no
es posible por fuera de la palabra humana, del lenguaje, razén por la cual
tanto comunicacién como lenguaje han de considerarse.

Son lenguaje tanto el mythos como el logos, ambos son palabra hu-
mana, necesaria en la armonizacién del hombre, necesaria en la constitu-
cién del ser-humano. La polifonia y el polifacetismo, rasgos caracteristicos
del ser humano, implican que éste se exprese de modo diferenciado y com-
plementario a través de diversas dicciones, por medio de una logomitica
como se esbozé en la introduccién de este libro'”®. Con esta combinatoria
del lenguaje se llega a aprehender y a tener una relacién “con aquello que
es”: todo lo que el ser humano puede conocer, admirar, dudar, proyectar...
frente a la realidad se da gracias a la “instrumentalidad del lenguaje™”.
Esto hace que el ser humano sea dependiente del mismo lenguaje que usa
por cuanto este le constituye y le hace ser lo que es.

Luego la palabra es central en las variadas expresiones miticas pero
también en la perspectiva del logos, porque “el apalabramiento de las rela-
ciones del ser humano con la realidad, ya sea mediante el mythos o con el
concurso del /ogos, es uno de los fundamentos més primarios e incontro-
vertibles de la existencia humana™®. La tarea del ser humano consiste en
“dar consistencia verbal a la realidad y, pues, al mismo ser humano™*"".
De ahi que, cuando tal apalabramiento se deteriora por el desequilibrio
mythos-logos, en otras palabras “a causa de la perversién de nuestro léxico

1% |bid. Término empleado por Lluis Duch, 1998.
199 |bid. P. 457.
20 |bid. P. 458.
201 |bid. P. 458.
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habitual” que a su vez ha sido “la causa y los efectos de la perversion de los
sentimientos humanos™, el riesgo de una “gramdtica de lo inhumano”
propia de nuestro tiempo, se hace evidente en lo que Duch sefala: dic-
taduras, campos de concentracién, destruccién del planeta, indiferencia
ante la muerte, desligadura entre lo uno y el todo, valoracién excesiva a la
materialidad de las cosas.

De acuerdo con Duch, la crisis global de nuestro tiempo es una “cri-
sis gramatical”, una “crisis expresiva de la cultura occidental”*®. Esta crisis
se da en un momento de “epilogo”, después de la palabra, donde cabe la
pregunta “;qué clase de comunicacién serd posible en la época del epilogo,
del tiempo posterior a la palabra?” Una época desbordada de informacién
donde hay que pensar “;cémo se deberdn emplear las expresividades hu-
manas para poder evitar las trampas de la incomunciacion, es decir, de las
palabras sin contenido ideoldgico, emocional y experiencial?”?%“.

Una crisis de esta clase, es una crisis de comunicacién que llega has-
ta las instituciones escolares dejandose ver en esa ausencia de encuentro
real con los otros. En muchos casos, el lenguaje ya no es “vehiculo de la
presencia’, las expresividades humanas “se han transformado en senales de
vacio; el vacio en forma de opresién, de vulgaridad, de desmantelamiento
de las creencias, de perversion de las palabras mds sublimes™®. En otros,
el lenguaje se ha reducido a la mera facticidad empirica donde sélo vale
lo verificable; los sentimientos y pensamientos humanos se distancian del
entusiasmo que da vida a la condicién humana.

Es necesario entonces que la escuela contribuya al enriquecimien-
to de las relaciones de los ninos consigo mismos, con los demds y con
la naturaleza; al “buen uso de la palabra” para que la convivencia entre
ellos no se pervierta; a que ese buen uso de la palabra sea el buen uso de
la imagen y el concepto; a que el equilibrio entre el mythos y el logos sea
un nuevo lugar de la palabra. Para Duch serd la logomitica esa “genuina
praxis antropoldgica” lo que favorezca dicha armonia. Para Melich serd
la antropologia educativa la que se ocupe del sentido de lo mitico, de lo
ritual y de lo simbdélico como uno de los modos de conocer la naturaleza

202 bid. P. 459.
203 |bid. P. 460.
204 bid. P. 461.
205 |bid. P. 461.
26 |bid. P. 461.



humana que también ha de atenderse con seriedad en la escuela; serd esta
antropologia la que recupere “e/ significado del mito™*" .

Tanto Duch como Mélich comparten la idea de una “praxis antro-
polégica” cuyo escenario de accién ideal es la educacién y cuyo propdsito
global es el equilibrio entre lo mitico y lo 16gico. El primero lo expresa de
modo general cuando habla de la necesidad de una logomitica y el segundo
lo puntualiza cuando afirma que una antropologia de la educacién es una
antropologifa simbdlica con tres elementos esenciales (el simbolo, el rito
y el mito). En ambos casos se pretende un equilibrio en la educacién, un
“andamio mds pldstico, mds literario”, mds pasién, una postura mds mitica
y simbdlica “sin renunciar al Logos™.

Para que este equilibrio tenga posibilidad en la escuela se requiere
observar el papel de la accién educativa en dos sentidos: como la repeti-
cién del “acto originario fundamentador y legitimador” que vincula a sus
participantes con el pasado, con la tradicién, con el origen de la cultura®”;
como un lugar de sentido para la relacién e interacciones sociales que se
dan entre los sujetos y su mundo social*'’. Porque la busqueda de sentido
del ser humano no puede hacerse en solitario sino que requiere de lo colec-
tivo, del grupo social, de la interaccién con quienes se construye el univer-
so simbdlico, en dltimas, del encuentro con los otros; porque “encontrar
el sentido significa asumir, por de pronto, el pasado, lo que ha ya sido, la
tradicion, y lanzarse al futuro, a la aventura, a la bisqueda de lo otro y del
otro”?"'; porque no se puede vivir el tiempo s6lo desde la perspectiva del
calendario, lo que da sentido a este tiempo es lo mitico, el “relato ances-
tral”, la “narracién originaria”, el mito.

De nuevo, serd la mediacién de la escuela un espacio para “cons-
truir el mundo”, ese “conjunto de enlaces que constituyen el horizonte
de significado a partir del cual nos movemos y existimos”, para construir
ese mundo de la vida con sus sistemas simbdlicos y signicos, de len-
guaje, modos de significado y de interpretacidn, instituciones*'?. Luego
no se puede negar la presencia de la accién simbélica en los procesos

27 En Antropologia simbdlica y accidn educativa, 1996, op. cit. P. 75.
208 |bid. P. 14.
29 |bid. P. 76.
20 |bid. P. 86.
A1 |bid. P. 76.
22 |bid. P. 58.
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educativos, ya que se trata de un elemento constitutivo de la existencia
humana®".

En esencia, dicha mediacién simbdlica permitird que los nifos se en-
cuentren con lo otro y con los otros, que la comunicacién tenga su lugar.
El ser humano siempre estd en busca del sentido de su vida, y lo signico no
es suficiente para hacerlo; se requiere lo simbélico (con sus dos elementos

)*%: “el ser humano depende de simbolos, ne-

expresivos, el mito y el rito
cesita de ‘fuentes simbdlicas’ para ‘orientarse’ en su mundo cotidiano. El
simbolo estd tan estrechamente ligado a lo humano que hace imposible
que el hombre viva lejos de é17; el ser humano necesita los simbolos pues
es “bioldgicamente cultural”y por lo tanto “bioldgicamente simbdlico” (estas
comillas e itdlicas del autor). “En el mundo de la vida no hay hechos ‘na-
turales’ sino sdlo hechos interpretados, simbdélicos”™". En el mundo de la
vida no hay seres humanos en solitario, hay seres humanos que se encuen-

tran signica y simbélicamente con otros.
El rito

Los aportes de Mircea Eliade en Lo sagrado y lo profano (1998*'°); en Trata-
do de historia de las religiones (2005); en El mito del eterno retorno (1997"7)
y de Lluis Duch en Antropologia de la vida cotidiana (2002*'®) son centrales
para mostrar como se entiende el rito, su relacién con el mito y su perti-
nencia en el desarrollo de esta publicacién.

Se entiende el rito como una puesta en escena signica y simbélica —o
logomitica— que irrumpe la homogeneidad del espacio y tiempo cotidia-
nos dando lugar a un “abertura” simbélica que desplaza al ser humano de
su “mundo profano” a un “mundo sagrado”, consiguiendo en el regreso a
su “normalidad cotidiana” alguna forma de renovacién o de transformacién
de su experiencia, especialmente en el campo de los sentimientos. Dicho en
términos de Duch, “todo ritual pretende ser una praxis de la dominacién de
la contingencia, una terapia benéfica destinada a remediar, a nivel individual

23 |bid. Pp. 60-61.
24 |bid. P. 61.

25 |bid.

26 QOp. cit.

27 QOp. cit.

28 QOp. cit.



y colectivo, los estragos de la negatividad, una estrategia para volver a integrar
las fuerzas que, en la existencia humana, actdan de manera caotizante en un
cosmos con sentido, bello y arménico, una reintegracién de todo lo que habia
sido ‘centrifugado’ en la vida humana como consecuencia de la accién del mal
y de la muerte, una consolidacién del nosotros colectivo y social, ya sea oca-
sional o periédicamente, a fin de evitar las disgregacién y la desestructuracién
provocadas por los intereses creados de todo tipo, por la enemistad, por la
incomprensién o el miedo™?". Por esa posible “renovacién” de la experiencia y
por esa posible reintegracion del “nosotros colectivo”, el ser humano necesita
del rito. De acuerdo con Duch, cuando el hombre nace es lanzado o arrojado
en un mundo que no ha escogido, ni tampoco previsto, pero “en cuyo inte-
rior deberd emprender la arriesgada tarea, jamds concluida definitivamente,
de ‘pasar del caos al cosmos™*?, de pasar de ser alguien “descolocado” a un
“empalabrador eficiente de él mismo y de la realidad”®'. Para cumplir esa
tarea de la mejor forma, Duch muestra que se necesita de un conjunto de
transmisiones, o sea de las estructuras de acogida, que le permitan insertarse
en el recorrido de un trayecto vital donde debe ser recibido en el seno de una
comunidad y reconocido por ella. Gracias a esta ayuda, el hombre adquiere
una “competencia gramatical”** que reflejard la “calidad humana de sus re-
laciones, porque el ser humano en concreto ¢s lo que son sus relaciones™.
Gracias a esa acogida y reconocimiento, continta este autor, el recién nacido
va adquiriendo una “fisonomia auténticamente humana” y va configurando
su estatuto de ser humano; de ahi que la calidad de la instalacién del ser huma-
no concreto y también de las comunidades humanas en su mundo cotidiano
depende de la calidad de acogida y reconocimiento que han experimentado y
experimentan desde el nacimiento hasta la muerte?*.

Y es en este tltimo punto donde resulta pertinente relacionar la im-
portancia del rito en la formacién de los ninos. El ser humano necesita
del rito porque requiere experimentar que es reconocido y acogido en el
interior de una comunidad humana y, la escuela como parte de esa gran

29 En Antropologia de la vida cotidiana. Ibid. P. 190.

220 |pid. P. 11.

221 |bid.

222 Las comillas son del mismo autor. El concepto mencionado se entiende acd como aquella
construccion interactiva que va haciendo el ser humano desde su nacimiento, cony a través
de diversos lenguajes.

23 |bid. P. 12.

224 |bid. P. 12.
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comunidad a la que pertenecen los nifios, se ve obligada, o mejor, com-
prometida con esa acogida y reconocimiento que ellos necesitan para que
sus relaciones consigo mismos (que son multiples y se derivan de su propia
relacién con el mundo) y con el mundo reflejen una “calidad humana®
en el sentido que lo emplea Duch. Los nifios requieren experimentar que
hay un sitio y un tiempo particular de su existencia, también en el dmbito
escolar, donde pueden descubrir paulatinamente su condicién de seres hu-
manos por la interaccién con otros seres humanos, por el encuentro signico
y simbdlico con los demds, por la participacién en narraciones miticas, asi
como alimentar sus posibilidades de formacién.

Si bien es cierto que toda la institucién escolar debe propender por
esta acogida y reconocimiento, el rito en la escuela, deliberadamente en-
tendido, se constituye en escenario propicio que le apuesta al estatuto de
ser humano donde pueden construirse unas relaciones de calidad. Esto es
posible porque el rito es un escenario para el encuentro con el otro; para
sentirse parte del universo entero; para experimentar el recuerdo de un
hecho primordial sucedido en un tiempo mitico, desde un “ahora” que
trasciende el tiempo cronoldgico y reanima la vida que continda, constitu-
yéndose en un necesario “alto en el camino” que luego permite proseguir
un trayecto cualificado humanamente; para contribuir en el dominio de la
contingencia humana. Esto es posible también porque el rito “se compone
de gestos, palabras y vehiculos simbdlicos que permiten la manifestacién
de sentimientos, actitudes y relaciones™*.

Ahora bien, ese trayecto vital que recorre el ser humano en su proceso
de formacién se hace con la presencia intermitente de la contingencia que
caracteriza y hace propia la vida humana. Precisamente las “estructuras de
acogida” se constituyen en el “marco” en cuyo interior el ser humano logra
la dominacién de esa condicién??°. Entonces el rito, asi como el mito, vie-
ne a ser una de las manifestaciones de esa pretensiéon humana de dominio
de la muerte y del tiempo.

Frente a esto, Duch expresa que se puede hacer una “praxis” o “pe-
dagogia” de dominacién de la misma®?, situacién que resulta pertinente

225 | Juis Duch. lbid. Pp. 187-188.

2% |bid. Pp. 11-34.

27 Del término “praxis antropoldgica” del autor, op. cit., 1998, parece derivarse el término
“praxis” en el sentido que aparece en su posterior obra Antropologia de la vida cotidiana,
op. cit., 2002.



en el dmbito escolar por ser un espacio encaminado a la generacién de
précticas reflexivas e intencionadas, acordes con una época, unas edades,
unos contextos particulares. Siguiendo el concepto de praxis de Duch,
esta accién responde a los necesarios procesos de transmision que acom-
pafan al ser humano en el curso de su existencia, donde aprende a ex-
presarse en un(os) “lenguajes adecuados™®. Ahora, ese aprendizaje de
lenguajes adecuados, incluye entre otros por supuesto, aprender a ex-
presarse en el rito. Luego el reconocimiento del rito como objeto de una
praxis en la escuela, ubicado en el interior del marco de las estructuras
de acogida, puede garantizar la expresién polifénica de los nifos en un
escenario como este.

Esto sugiere que la misma condicién polifacética que caracteriza al
ser humano, con la que puede expresarse de multiples maneras, le permite
el uso de ese “lenguaje adecuado” dependiendo el escenario de vida donde
se encuentre. Luego si se precisa una pedagogia y formas de transmisién
especificas, acordes con ese escenario. Sobre todo porque el rito no podria
entonces ni transmitirse ni experimentarse sino a través del lenguaje que
le constituye, un lenguaje mitico instalado en un presente muy particular
determinado por las edades de los ninos, los espacios y tiempos escola-
res, los adultos que orientan y acompanan intencionalmente la formacién,
entre otros; un lenguaje que revela acogimiento y reconocimiento como
condiciones necesarias para la vida en comunidad; un lenguaje que se re-
hace y contextualiza segtin “la variabilidad de los espacios y tiempos que le
cae en suerte vivir’ al ser humano®.

De este modo, la particularidad del rito lleva a que el ser humano
se exprese mediante un “lenguaje ritual” desde donde cobra sentido todo
gesto de repeticién®’ e imitacién de un gesto ejemplar. Dicho lengua-
je comprende la repeticién de un relato mitico, la imitacién de ciertos
gestos corporales, la inmersién en un mundo imaginario sélo posible en

228 | luis Duch, Antropologia de la vida cotidiana. lbid. P. 15.

229 |bid. P. 19.

20 Duch advierte la dificultad de abordar el rito por ser un fenédmeno polivalente, diversa-
mente manifestado en la condicion polifacética del ser humano vy, por tanto, estudiado en
diversas perspectivas a través de disciplinas como la etnologia, sociologia, psicologia social
y el psicoanalisis. Sin embargo, resalta que algo comun en esos estudios es la “repeticion re-
memorativa” en los ambitos individual y colectivo (Duch, 2002, op. cit., pp. 184-185). En el
apartado siguiente se abordard el sentido de la rememoracion, entre otros, en los procesos
de construccion de identidad.
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ciertas condiciones de tiempo y espacio que marquen una diferencia con
lo profano.

Por otra parte, Duch muestra otra situacién contempordnea que por
supuesto no escapa al campo educativo ni cesa de emerger en los discursos
que al interior del mismo se emplean: “crisis de comunicacién de la socie-
dad occidental”, “violencia”, “frustracién”, “degradacién de los lenguajes

humanos”?!

, “crisis gramatical”. En congresos, foros, seminarios, cdte-
dras y eventos afines a nivel nacional, referidos a la educacién en el dmbito
escolar, se sefialan preocupaciones semejantes. Basta ver la programacién
y memorias de estos eventos en los tltimos diez afios para corroborar la
insistente presencia de temdticas como estas.

La paradoja de esta problemdtica, que también se asocia con la deno-
minada “pérdida de valores” en las nuevas generaciones es que, en términos
de Duch, la misma palabra es la salvacién del ser humano, cuando dice y
se dice, cuando rememora y anticipa; y para decir y decirse, el ser humano
debe emplear diversos lenguajes de acuerdo con las situaciones, escenarios
y contextos que corresponda, dado que, como ya se menciond, existe una
condicién polifacética que le constituye y es necesaria para su “real hu-
manizacién™?. Al respecto, la educacién escolar en general ha tendido a
legitimar y priorizar aquellos lenguajes que se centran en explicaciones,
demostraciones, argumentaciones, comprobaciones y demds, dejando en
desequilibrio el trabajo pedagégico explicito con el lenguaje analégico de
los relatos, de los ritos, de lo imaginario. A este tltimo se le dedica menos
tiempo, a veces se le ve como “relleno” o un “por pasar el tiempo”. En otras
ocasiones, aunque los maestros verbalicen su importancia, parece que se
desconociera el poder que tiene este lenguaje en la formacién humana y en
el desarrollo de cualquiera de las modalidades del pensamiento por tratarse
de un sistema base sobre el que se construye todo el sentido(s) posible del
que es capaz el ser humano.

En el mismo sentido de Duch hay que reconocer el “poliglotismo”,
no de modo exclusivo por el manejo de varias lenguas sino también, y espe-
cialmente, por la pluralidad de lenguajes que permiten al ser humano crear
mundos en esa necesaria tension entre mythos y logos. No se puede estudiar

31 En “Las acciones, rituales y miticas” y “Los lenguajes de la religion”, en Antropologia de la
religion, Barcelona, Herder, 2001, p. 229.

22| Juis Duch, 1998, op. cit. P. 480 y el mismo autor, 2001, op. cit. P. 230.

233 |uis Duch, 2001, op. cit. Pp. 229-243.



la religién sélo desde las instituciones religiosas y los “procesos de institucio-
nalizacién”; Duch sugiere que el estudio en detalle de los diversos lenguajes
empleados al interior de la misma podrian acercarse a una antropologia
de la religién que considere al hombre, atn en medio de lo imprevisible y
cambiante que es la vida, “siempre y en todo lugar, como posible homo reli-

7234, Para ello, tanto la religién como la educacién cumplen un papel

giousus
primordial si ambas se comprenden como “sistema de mediaciones”, en pa-
labras del mismo autor: “Nos hacia falta reflexionar muy seriamente sobre el
poliglotismo del ser humano, el cual siempre se ha concretado por medio de
la tensién creadora entre mythos y logos. Porque la misién de la religién —y,
en el fondo, la de cualquier sistema de mediaciones— tendria que consistir
en hacer accesible, presente, naturalmente de manera mediata, lo que en la
vida cotidiana aparece como inmediatamente ausente”*>.

En la educacién, como sistema de mediaciones, ;de qué manera
se hace presente, de forma mediata, lo que en la vida cotidiana aparece
como “inmediatamente ausente”? La religién emplea diversos lenguajes y
asi lo hace la educacién; la primera tiene los ritos, los mitos, y una serie de
“vehiculos expresivos de la religién” (el simbolo, el lenguaje de la naturale-
za, los lenguajes estéticos y poéticos, el lenguaje de la imagen). El dmbito
escolar en particular emplea también esos “vehiculos expresivos”, con in-
tenciones distintas, pero pareciera que no se han instituido los ritos ni los
mitos como realidades mediadoras entre la cultura y la formacién que va
teniendo el nifo a lo largo de los afos; se les desconoce como mediadores
fundantes de la cosmovisién del nifio y de su relacién con el mundo y
consigo mismo.

Asi pues, mito y rito son mediaciones, esos vehiculos expresivos que
hacen presente lo que estd ausente. Y son mediaciones que se hallan coim-
plicadas, la primera como narracién mitica y la segunda como accién ri-
tual, en el proceso formativo de los nifios.

Se entiende entonces que “el mito es el complemento natural del
rito. Mientras que el rito es la accién sagrada, el mito es la palabra sagrada
que sigue esta accién y la explica. Al contrario, se puede afirmar que el
rito, como accidn o gesto, ilustra la palabra sagrada o el texto sagrado”.

34 |bid. P. 247.
235 |bid. P. 251.
26 Geo Widengren, en Fenomenologia de la religion, Madrid, Cristiandad, 1976, p. 134.
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El interés por esta relacién nace de la idea de renovar y/o afianzar el sen-
tido de rituales cotidianos en el hogar de los nifios y en el mismo am-
biente escolar: espacios, tiempos y acciones especiales para la comida, el
nacimiento, la muerte, cada etapa del desarrollo y crecimiento de algin
miembro de la familia, la Navidad, el dia del nacimiento de cada uno.
Como dice Francoise Laplantine, la gente busca en apariencia, de manera
ansiosa y desesperada, vivir bien; “pero nunca lo logra, porque el impulso
mitico gracias al cual las celebraciones adquirfan antes un sentido se ha
extenuado, ha concluido su carrera y ya no es capaz de asegurar su funcién
simbélica de comunicacién y celebracién. Y a partir del momento en que
se deja de reconocer y vivir como sentido su dimension festiva y mitica, las
reuniones de Navidad y Ano Nuevo degeneran en ritual obsesivo y neu-

rético...”?’

. El rito indica un “tiempo sagrado” que puede recuperarse y
repetirse indefinidamente, cada vez que un hecho o encuentro se convierte
en un acontecimiento sagrado; un tiempo que permita pasar de la linea-
lidad cronoldgica de los dias al momento del “eterno presente mitico™;
de un aula de clase —y desde un aula de clase— a un espacio remoto pero
presente y trascendente.

Valga senalar que entre ambas realidades, mito y rito, atin no hay una-
nimidad entre las posturas de los distintos investigadores. Algunos como
Walter Otto “se inclinan por la vinculacién indisoluble del mito con el
rito”; el rito es “accién sagrada” y el mito es “palabra sagrada, que sigue a
aquella accién y la explica™. Otros como Kerényi, Eliade, Goldammer,
Mensching, Widengren, tienen posiciones metodoldgicas e ideoldgicas muy
diferentes: reconocen la estrecha unidad entre el mito y el rito “aunque no
se muestran undnimes en el reconocimiento de la primacia de uno u otro.
Lo que si afirman decididamente es la coimplicacion de la accidn ritual y de
la narracién mitica”*. Sucede que, cuando en una sociedad alguna de estas
dos realidades “deja de ser efectiva, entonces el rito se convierte en un mero
ritualismo y el mito en una fébula o una historieta sin fuerza espiritual™*'.

Para esta publicacion, se prefiere la segunda postura que reconoce semejante

%7 Francois Laplantine, en Las voces de la imaginacidn colectiva, Barcelona, Granica Editor,
1977, op. cit. P. 65.

238 Mircea Eliade, 1998, op. cit. P. 54.

239 Citado por Lluis Duch, 2001, op. cit. P. 203.

240 |bid. P. 204.

241 |bid. P. 204.



importancia tanto al mito como al rito, y advierte los limites hasta donde
cada realidad sigue siendo ella misma y no otra cosa.

Porque cuando se habla de “costumbre” y “ritualismo” hay repeticién
de una accién efectivamente, pero ésta ha perdido o nunca ha tenido una
estrecha relacién con un “acto sagrado” ni con la narracién mitica, mien-
tras que en el rito, es precisamente en esa coimplicacién donde radica su
sentido, puesto que gracias a ella un sujeto o una sociedad logra tener una
experiencia de vital importancia en su mundo de la vida.

En este sentido y de modo general, es como mediacién y lenguaje
que se reconoce el rito en la formacién de los nifios, y de modo particular,
como un escenario de participacién y repeticién de gestos ejemplares que
se transmiten a través del mito.

Para el caso, lo que importa de esos actos repetitivos y de imitacién,
cuando son sagrados para un sujeto o una comunidad, es su carga de sen-
tido para quienes participan en ellos: se experimentan un tiempo y espacio
sagrados que rompen con la monotonia del tiempo y espacio profanos, en
la direccién que Eliade emplea estos conceptos®. Y en este contexto, como
lo recuerda Melich**, quienes participan del rito “se convierten automdti-
camente en contempordneos de la cosmogonia y de la antropogonia, por-
que el ritual les lanza, les proyecta hacia el inicio de la historia”; “la comu-
nidad recobra la armonia que habia perdido o estaba vacilante” y por eso
debe darse “el sacrificio” como “rito primario, fundamentador, el origen de
todos los demds ritos”, asi como vaciarse la “violencia perversa que ha dado
origen a la crisis social”.

Ademids de esto, Eliade recuerda que el ser humano tiende a con-
vertir objetos, situaciones, gestos, en hierofanias, en manifestaciones de
lo sagrado: “es seguro que todo lo que el hombre ha manejado, sentido,
encontrado o amado, ha podido convertirse en hierofan{a”***. Los juegos
de ninos, danzas, gestos, juguetes... tienen un origen religioso, alguna vez
fueron gestos u “objetos cultuales”; también empezaron siendo objetos o
actividades sagrados los instrumentos musicales, la arquitectura, los medios
de transporte (animales, carruajes, barcos); no quedan por fuera los oficios,
artes, industrias y técnicas que también tuvieron origen sagrado; tampoco

242 En Lo sagrado y lo profano, 1998, op. cit.
243 En Antropologia simbdlica y accidn educativa, 1996, op.cit. P. 89.
24 En Tratado de historia de las religiones, 2005, op. cit. P. 35.
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los gestos cotidianos (levantarse, caminar, correr), ni los diferentes trabajos
(caza, pesca, agricultura), ni todos los actos fisiolégicos (alimentacién, vida
sexual...)?®. Estos ejemplos no significan que toda la especie humana haya
pasado por todas esas fases como se crefa tiempo atrds. Lo cierto es que
“en algtn lugar, en cierto momento histérico dado”, cada grupo humano
transustancié por su parte animales, plantas, objetos en hierofanias. Luego
las acciones cotidianas que hoy realizamos, pudieron ser alguna vez actos
sagrados. Esto sugiere que llevar a cabo ritos en la escuela, en la perspec-
tiva de una praxis como acd se entiende, permite actualizar ciertos gestos
ejemplares y renovar su significacién en la época y condiciones de vida
actuales. Otra razén a favor de su importancia en el dmbito escolar.

En sintesis, el rito hace posible tanto la conexién simbdlica con la
especie humana que nos precede y la que nos acompana en el presente,
como la armonia con los congéneres de la comunidad que participa del
mismo. Desde el presente de cada sujeto o colectividad, a través del rito es
posible nutrir los vinculos o lazos sociales, asi como es posible ir al pasado
y proyectar el futuro renovados, alentados en las angustias, dispuestos a
continuar con el dia a dia. El rito serd entonces condicién de posibilidad
para que los nifos tengan una experiencia mitica.

La memoria

De nuevo se tomard la mirada actual y los aportes de Lluis Duch donde
presenta el “trabajo de la memoria” y la “constitucién de lo ausente” como
asuntos correlacionados con los inevitables procesos de simbolizacién de
ser humano (“La inevitabilidad de la simbolizacién. Rememoracién y an-
ticipacién”, en Antropologia de la vida cotidiana, 2002**), asi como tam-
bién las reflexiones de Kieran Egan (“La domesticacién de la mente ‘sau-
vage”, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria,
19912%), y del clasico libro de Maurice Halbwachs sobre Los marcos sociales
de la memoria, el “Postfacio” de Gérard Namer (2004), quien mira esta
obra desde el momento de su aparicién en la década del cincuenta y de su
pertinencia actual en el tema de la memoria.

25 |hid. Pp. 35-36.
26 QOp. cit.
247 QOp. cit.



Se entiende la memoria como condicién para ser humanos: “la memo-
ria es la misma alma en tanto que recuerda o, si se quiere, el alma recuerda
en tanto que es **%; es la evidencia de que estamos vivos, que “hemos sido”
y “podremos seguir siendo” desde un presente siempre distinto cada vez,
determinado por las condiciones espacio-temporales de cada sujeto.

Si la memoria es la misma “alma” por el recuerdo, también es acti-
vidad esencial: la memoria no es “un tipo de almacén estdtico que ha sido
compuesto mediante el aprendizaje y al que puede accederse por proce-
dimientos del recuerdo™*. Quizds el uso de ordenadores y la inteligencia
artificial, junto con el uso de la escritura y las posibilidades de fijarla o
materializarla, lleve a pensar en la memoria como almacenamiento pero no
es asi, dice Egan. A cambio, “la memoria humana es una facultad siempre
activa, emocionalmente cargada, organizadora, clasificadora, reorganiza-
dora y reclasificadora, cuya separacién de la ‘razén’ e incluso de la ‘emo-
cién’ sélo tiene un sentido limitado para unos objetivos también limitados
(...) Nuestra memoria se parece mds a un lugar de fermento creador que
transforma el cardcter de sus contenidos que a un conjunto de anaqueles de
biblioteca en los que se buscan y se toman las cosas cuando se requieren”*°.

La memoria es entonces un lugar de transformaciones vitales, nutri-
das por lo emocional y lo légico; es el lugar donde se construye el ser hu-
mano, albergado en el mismo seno de lo imaginario que es el nicho de todo
conocimiento como ya se menciond en la seccién respectiva. La memoria
y lo imaginario entonces son lugares para el dinamismo humano en toda
su expresividad logomitica. Ha de recordarse por ejemplo que “la fluidez y
flexibilidad conceptuales de la imaginacién permiten la expresién y el desa-
rrollo de la vida emocional” de un modo muy distinto a la racionalidad; la
imaginacién es necesaria no sélo para el desarrollo emocional sino también
para el intelectual®'.

La necesidad de incorporar el concepto de memoria en la presente
investigacién mds como facultad o capacidad dindmica en el ser humano
que como lugar estitico de almacenamiento, se debe a que el concepto
formacién, como ya se vio en el respectivo apartado, se entiende como
“movilidad del sujeto” pero también tiene que ver con que en la actualidad

2% | luis Duch, Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, 2002, op. cit. P. 126.
249 Kieran Egan, 1991, op. cit. P. 82.

2% |hid. Pp. 82-83.

1 Esta Ultima idea es tomada de Griffiths, 1935, citado por Egan, ibid, p. 85.
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se tiende a olvidar con mucha rapidez quiénes somos, de dénde venimos,
lo que pone en riesgo la transmisién activa y actualizada o renovada de una
tradicién donde la escuela no es ajena a ello.

Esta Gltima situacién se vuelve oportunidad para reconocer y reins-
taurar la vigencia de esa tradicién, que es la vigencia de una “memoria

colectiva”??

, hoy desestabilizada en lo que detalla Duch®*: en los procesos
de aprendizaje actuales, se ha planificado una amnesia®*; por la sobreacele-
racién del tiempo y la banalizacién del espacio hay dificultades para nutrir
el imaginario colectivo; el exceso de velocidad en mutaciones e innovacio-
nes pone en peligro la existencia de una cultura y la salud de los individuos
pues, al envejecer muy rdpido la tradicién, se provoca “la pérdida de todos
sus puntos de referencia (criterios)”; los innumerables e incesantes cambios
no logran integrarse en la vida cotidiana de individuos y grupos pues, son
tantos que no alcanzan a asimilarse.

Frente a esta situacién, que ataie a la escuela puesto que su la-
bor tiene que ver con conservar y transmitir una tradicién que luego
posibilitard la innovacién, se requiere mantener algunas constantes in-
variables en los procesos de cambio. Esas constantes son los puntos de
referencia del entorno, las sefiales que deben ser compartidas por un
colectivo y que los maestros de primaria han de conocer y ayudar en su
preservacion (el mito y el rito se constituyen en excelentes referentes de
la memoria colectiva).

Siguiendo el razonamiento de Duch, no se puede partir de cero pues
una cultura concreta se edifica a partir de los datos que ofrece la propia tra-
dicién y a partir de la memoria colectiva que concreta dicha tradicién aqui
y ahora®: “un ser humano o un grupo humano sin precedentes, sin premi-
sas y sin prejuicios, sin memoria por consiguiente, resultan antropolégica-
mente inviables y pricticamente inexistentes, porque ambos se constituyen
por medio de las referencias, alusiones, campos semdnticos, costumbres
de todo tipo que, por accién o por reaccién, han adquirido vigencia en
un determinado lugar”; luego sélo hay vida humana donde esas senales y

22 En 1925, Maurice Halbwachs crea la sociologia de la memoria y con ella el concepto “me-
moria colectiva”, segiin el “Postfacio” de Gérard Namer (Halbwachs, 2004, op. cit., p. 348).
Esta memoria se traduce en construccion social y en reconstruccién del pasado en el pre-
sente de acuerdo con las necesidades espirituales de ese aqui y ahora.

253 En Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. Pp. 140-141.

2% George Steiner, citado por Duch, ibid.

25 |bid. P. 143.



puntos de referencia, configurados socialmente, son a la vez conocidos y
reconocidos, lo que permite que los individuos sean conocidos y reconoci-
dos, a la vez que ellos mismos se van conociendo y reconociéndose.

Segtin Duch existen dos formas de utilizacién de la memoria que se
constituyen en modelos ejemplares del trabajo del simbolo. Una de ellas va
en direccién a la rememoracion del pasado (cultualidad) y la otra en direc-
cién a la anticipacién del futuro (utopia). Ambas vias mantienen vigentes
los limites entre lo sagrado y lo profano®°situacién que interesa en esta
investigacion.

En la primera se reafirma la necesidad humana de los ritos (e incluso
del juego en el sentido de Huizinga®”) como “rupturas de nivel” en medio
de la homogeneidad del tiempo y espacio profanos. Se participa en ritos (y
juegos) porque de modo consciente o inconsciente se desea “escapar” a la
continuidad del tiempo histérico y se desea retornar al pasado, a los gestos
y relatos ejemplares. Es decir, se quiere rememorar lo que “ha sido” o lo
que “hemos sido” con el concurso, por supuesto, de la memoria. Dicha
rememoracion, posible gracias a mediaciones simbélicas como el rito y el
juego, se hace a través de la repeticién o la imitacién de gestos que antes
fueron percibidos o que simplemente fueron (o son) intuidos o presenti-
dos. En este modelo de rememoracién del pasado entonces, se pretende
hacer presente lo ausente del pasado. Pero no como simple recordacién
sino también como posibilidad del reconocimiento de si*®:

La memoria contribuye al reconocimiento de si. La clave estd en que
esa presencia de la ausencia, en tanto “recuerdo” aparezca y sea reconocida
como tal por quien recuerda. Al reconocer un recuerdo se le reencuen-
tra desde un presente determinado; dicho reencuentro es traduce en un
reconocimiento de si. Luego el recuerdo del pasado se justifica por ese
reconocimiento que cada quien, desde su condicién histérica, logre hacer
de si mismo.

Por su parte, frente a la anticipacién del futuro como otra de las
formas de uso de la memoria, se considera que cuando la imaginacién
no se encuentra satisfecha, o cuando las sociedades se ven afectadas
por conflictos, entonces se crean lugares y épocas deseados que pueden

26 |bid. Pp. 179-180.

%7 Johan Huizinga, en Homo ludens, Madrid, Alianza, 1996.

258 Paul Ricoeur, en Caminos del reconocimiento, México, Fondo de Cultura Econdmica, 2006,
pp. 160-164.
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expresarse de diversas maneras que trascienden la realidad (no se hace refe-
rencia a la idea de progreso). En concordancia con lo expuesto a lo largo de
esta Introduccidn, se asume esta anticipacién sobre la base de que el ser hu-
mano es un “ser deseante” capaz de expresarse simbélicamente en distintos
tiempos y espacios y capaz de dominar simbdlicamente su contingencia;
sobre la base de la posibilidad infinita de crear situaciones mds aceptables y
humanizantes respecto de una realidad determinada y actual®”.

Asi como hay rememoracién del pasado, hay anticipacién del futuro
pero siempre con el presente como punto necesario de referencia. En am-
bos casos, la imitacién es una accién que tiene como base la memoria. Se
distinguen dos formas de imitacién en esta investigacién, que se separan en
aras de la explicacién mas no porque sean mutuamente excluyentes pues, de
hecho, estdn coimplicadas: una relacionada con acciones directas percibidas
(con la percepcién®”), y otra con acciones indirectas, més de lo intuitivo.

Frente a la imitacidn de acciones directas (percepcién corporal de ima-
genes), un nifo “repite” el caminar de los adultos allegados, la manera
como se usa el teléfono o se lee un libro, los modos como se juega fttbol
0 como se toma un ldpiz; un nifio puede imitar todo (asi como el adulto),
lo que esté dentro de su mundo de la vida ya sea en las formas del lenguaje
verbal o no verbal. Estos gestos que imita, recuerdan de una u otra forma
como dice Eliade?® los gestos del hombre primitivo que alguna vez fueron
sagrados: gestos de cortejo en el baile, recordando danzas de empareja-
miento y erdticas, de tiempos muy remotos; el gesto del maestro que lee
un libro en voz alta a un grupo de nifos, recordando el gesto del anciano
contador de historias orales, poseedor de una tradicién; el gesto de sen-
tarse a la mesa en familia, recordado que en torno del alimento hay una
comdn-unién con otros, se comparte el pan. Estos tres dltimos ejemplos
sugieren el recuerdo de acontecimientos pasados y por tanto la imitacién
de gestos ejemplares de los que hoy no siempre se tiene conciencia. En los
tres casos se imita un gesto directo, observado en el hogar por ejemplo,
pero también un gesto indirecto que viene de una memoria ancestral.

29 |uis Duch, 2002, op. cit. Pp. 220-222.

20 Se entiende la percepcién como un proceso activo que implica toda la experiencia, historia
y deseos del sujeto que percibe, no como mero ejercicio mecanico desligado de la vida del
sujeto lo que, en la perspectiva de Zunzunegui, es algo imposible por cuanto toda percep-
cidn ya esta determinada por una manera particular de “ver”, segun el presente y pasado
vivido y el futuro deseado (1998, p. 43).

%1 En El mito del eterno retorno, op. cit.



En la imitacion de acciones no directas (percepcién espiritual de imdge-
nes), se plantea la pregunta por ;cémo es posible repetir un gesto corporal
o lingiiistico que no se ha percibido en un tiempo y espacio particulares,
sino que tuvo lugar antes siquiera del nacimiento del sujeto que se espera,
imite lo invisible?

Existen unas constantes simbdélicas o unos puntos de referencia sim-
bélicos que orientan a los seres humanos de las distintas culturas y que han
orientado a la humanidad entera en su bisqueda incansable por la trascen-
dencia. Tales constantes, gracias a la “memoria colectiva” entendida por
Mircea Eliade?® como “memoria ahistérica” y por Maurice Halbwachs?®
como “tradicién”, se han transmitido a lo largo de los tiempos, no siem-
pre de modo consciente, y se hallan presentes en las narraciones miticas
y en los ritos que las ponen en escena. Entonces, cada vez que un nifio
se enfrenta a un relato de estos se encuentra con el modelo o los modelos
arquetipicos que constituyen la esencia del ser humano: su fragilidad en
contraste con su valentia, el amor en contraste con el odio, el perdén con
el rencor, lo justo con lo injusto, la lealtad con la hipocresia, en fin, todos
ellos dinamizados gracias a un hilo narrativo.

Como estos rasgos de lo humano no siempre son directamente per-
ceptibles, se hacen necesarias unas “senales en el camino”, se hace necesario
el simbolo actuando como “plus de significacién que, como una especie
de calidoscopio, va mostrando, incesantemente, nuevas facetas y alusio-
nes inéditas™*. A partir de los simbolos, esos modelos arquetipicos que
contienen las narraciones miticas pueden ser hallados por el lector o el
escucha de la narracién y, posteriormente, sin saberse exactamente cudndo
ni dénde, pueden ser imitados por los nifios. (El llamado de atencién sobre
el verbo “poder” tiene que ver con su cardcter de “posibilidad”, muy a tono
con la libertad del nifio para obrar como héroe de sus hermanos, o como
velador de la justicia dentro los compafieros del aula escolar, o como los
futuros padres o madres que serdn. Por supuesto, muy a tono también con
el concepto de formacién de esta investigacién).

En este sentido, la imitacién de lo indirecto se hace por la via del rela-
to mitico, mds exactamente por medio de los elementos simbélicos que le

22 |bid.
263 En La memoria colectiva, Zaragoza, Prensas Universitarias de Zaragoza, 2004b.
24 |luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. P. 226.
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constituyen (pues el simbolo es mediacién): concatenaciones de simbolos
que dicen de la necesidad del amor, de la comunicacién, de la palabra, de
controlar la furia o el odio y que hablan a través de imdgenes que llegan
directo al “alma”.

En todo caso, la imitacién se hace sobre la base de una rememora-
cién (de lo que se percibid) y de una anticipacién (lo que se desea hacer o
ser). Pero cada vez que se rememora o anticipa el “presente” del sujeto en
una accidn imitativa, este no es el mismo ni la accién tampoco serd la mis-
ma pues el sujeto le dard su propio “toque”, cambios tal vez, improvisard
situaciones a partir del recuerdo que tiene sobre algo. Su recuerdo y deseo
siempre estardn diferenciados del “modelo” que se recuerda.

En este orden de ideas, tanto el mito como el rito actdan a manera de
“aberturas” que posibilitan el recuerdo de una memoria primordial de la hu-
manidad. Su reconocimiento y reinstauracién en el dmbito escolar permite a
los nifios conectarse con el pasado mitico y sofiar un futuro feliz para todos,
desde su presente particular. Como los afanes de esta época llevan al olvido
de la historia, nuestros origenes, lo que somos, la lectura de relatos miticos

65

con los nifios?” en un escenario ritual, resultard una oportunidad para el

reencuentro con los tejidos espirituales de la humanidad, todos en uno solo.
Lo estético

En este caso se ha tenido en cuenta la sintesis de Rainer Warning (“La esté-
tica de la recepcidn en cuanto pragmadtica de las ciencias de la literatura”) a
proposito de la atencidn por el lector, y los aportes especificos de Wolfang
Iser (“La estructura apelativa de los textos” y “La realidad de la ficciéon”),

266

ambos en Estética de la recepcion®®, especificamente en lo referido al valor

estético de la obra literaria®”’

por la relacién que se genera entre ésta y el
lector o lectores quienes dan sentido a esa obra.
La entrada por lo estético, para conocer de su alcance en la forma-

cién de los nifios, se debe a que el sentido y significacién del mito no se

25 La atencidn se centra en los pequefios pero no cabe duda que esas bondades del mito pue-
den hacerse presentes con los adolescentes (bajo la dptica de sus propios modos de sery
estar en el mundo) y con todo aquel que dé un lugar al mito en la perspectiva expuesta en
esta investigacion.

26 En edicion del afio 1989.

%7 Se emplean los conceptos obra literaria, texto literario y obra de arte en el mismo sentido.



hallan por fuera de los sujetos que participan de esta historia sino que
precisamente son ellos quienes otorgan ese valor. En esta direccién se aco-
ge el relato mitico como “obra de arte”, como creacién que trasciende los
tiempos por los efectos y situaciones de interaccién que puede generar en
unos lectores u oyentes, entre estos y el relato. Caben dos afirmaciones de
Gabilondo en la introduccién a Estética y hermenéutica de Hans-Georg
Gadamer: “La obra de arte declara (no es mudo vestigio, ruina, museo...)
no sélo que algo ha sucedido, sino que lo sucedido corresponde a un suce-
der que puede reactivarse y recrearse. El ser de la obra es lo que es capaz de
declarar y no se reduce a un mero objeto de placer (aunque este placer sea
estético-histérico)”*8; y “es la lectura, y no la reproduccidn, el auténtico
modo de experiencia de la obra de arte y la forma efectiva de todo encuen-
tro con el arte”.

Esto sugiere tener clara la diferencia entre la obra literaria como tal y
la forma como esta se concreta. Basado en Roman Ingarden, Iser plantea
que hay dos polos en la obra, uno artistico (la creacién del autor), otro
estético (la concrecién del lector): ninguno de estos polos tiene sentido de
modo independiente ya que “el lugar de la obra de arte es la convergencia
de texto y lector, y posee forzosamente cardcter virtual, puesto que no pue-
de reducirse ni a la realidad del texto ni a las disposiciones que constituyen
al lector”; agrega que gracias a esa virtualidad hay dindmica en la obra de
arte, esta se actualiza mediante la conciencia que lo recibe de manera que
la obra adquiere “cardcter procesal” en ese proceso de lectura®.

Si la convergencia entre lector y texto es virtual, se asume que el pro-
ceso de lectura es virtual pues este no se encuentra ni anclado al texto ni
sujeto al lector de modo separado, sino que se halla en un territorio imagi-
nario creado en la relacién del lector con la obra. Iser expresa que en esta
virtualidad cuentan las intuiciones, experiencias, actitudes y expectativas
del lector en la configuracién significativa del texto por lo que “no expe-
rimentamos con los textos, sino con nosotros mismos (...) los textos de
ficcidn estdn siempre mds alld de nuestra praxis vital”?!. También cuenta
esa capacidad del lector de realizar un “agrupamiento continuo de sehales

28 En edicidn del afio 2006, p. 27.

29 |bid. P. 29.

20 Wolfgang Iser, “El proceso de lectura”, en Estética de la recepcion (Rainer Warning, ed.),
op. cit. P. 149.

21 |bid. P. 148.

« Hacia una fundamentacién

101



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

[
(@}
N

en una actividad elemental de estructuracién. Tal proceso de agrupamien-
to significa el intento de ver globalmente lo que en fragmentos cortados de
lectura pasa desapercibido, de manera que la lectura consiste en un proceso
consistente de formacién™*’2.

En otras palabras, la experiencia lectora o estético-receptora que se
tenga no dependerd en exclusiva del texto ni del lector. De una parte, Iser
plantea que los textos literarios ni explican objetos de la realidad ni los
producen; le ofrecen al lector enfoques y abren perspectivas “con las que
el mundo conocido por la experiencia aparece de otra manera”™?. De otra
parte, el texto literario no se ajusta completamente ni a los objetos reales
del mundo real ni a las experiencias del lector: “esta falta de adecuacién
produce cierta indeterminacién” que el lector intenta normalizar en el acto
de la lectura (la escala de reacciones es muy distinta); se consigue esa nor-
malizacién cuando el texto se mantiene tan lejos de los datos reales y veri-
ficables, “que sélo funciona como su espejo”’“.

Por eso el concepto “estética de la recepcion” tiene su lugar en la
presente investigacion pues, al estudiar los modos como se da el encuentro
entre la obra y su destinatario, asi como los resultados de dicho encuentro,
se considera lo que sucede en el lector o escucha a partir de esa obra ya
creada: importan los relatos miticos por la virtualidad que puede crearse
en la relacién entre los nifios de primaria y este material simbélico, por la
experiencia que puedan tener, favorecedora de su formacién.

Por lo tanto, esta investigacién no escapa a una concepcién sobre
la lectura enmarcada en la teoria de la estética de la recepcién*” donde
“un texto se abre a la vida sélo cuando es leido””¢y en donde es el lector
quien actualiza el texto literario mediante la lectura. El relato mitico ga-
rantiza una variedad de posibilidades de “actualizacion” para las distintas
épocas y las diferentes perspectivas de los lectores, dado que un mismo
relato permite una gama variada de lecturas. En la relacién texto-lector

272 |bid. P. 156.

23 |bid. P. 136.

274 |bid. P. 136.

25 Siguiendo a Ingarden, dos conceptos constituyen la estética de la recepcién: el de concre-
cién y el de reconstruccion. La concrecion se refiere al conocimiento de la obra de arte (si-
tuacion que no se tiene por completo), lo que contempla su estructura; y la reconstruccion
se encarga de fijar esos lugares de indeterminacion en la obra, reconociéndose lugares que
permaneceran sin completar (Warning, ed., 1989, op. cit. Pp. 14-15).

26 bid. P. 133.



quedan elementos por atar, vacios por llenar, o como lo mencionan Rainer
Warning e Iser””’, es el grado de “indeterminacién” del objeto literario en
su interaccién con el lector.

Para Iser”®: la indeterminacién se entiende como una condicién ba-
sica en el efecto que tiene el texto literario en el lector, es de progresiva
expansion y compromete al lector en la “coproduccién de su posible in-
tencién”. La indeterminacion estd constituida por los “lugares vacios” del
texto literario que son llenados por el lector continuamente a través de
“perspectivas esquemdticas” que él crea y relaciona con las del texto; por
eso una segunda lectura dista de la primera. “Frente a una ausencia tempo-
ral de informacién aumenta la accién sugestiva de detalles que movilizan
la imaginacién de posibles soluciones”.

Gracias a esos espacios vacios es posible el juego interpretativo y la
adaptacién variable del texto, y la participacion de los lectores en la realiza-
cién y constitucién de sentido de los acontecimientos, de modo que no se
aburra al lector pues sin espacios vacios este se enfrentard a un “texto deter-
minado en progresién creciente...”*”. Los lugares vacios son el elemento
central en los textos literarios: “hacen adaptable el texto y posibilitan al
lector, con la lectura, convertir la experiencia ajena de los textos en expe-
riencia privada”®’, experiencia propia sobre lo que antes era desconocido.

En sintesis, tales indeterminaciones, imposibles de evitar en su totali-
dad, pueden disminuir en la medida que el lector se exponga o sea expues-
to a contextos e intertextos asociados, a estructuras literarias semejantes y
a lecturas hechas desde 6pticas distintas, en este caso referidas a lo mitico.
Es entonces cuando el maestro o el adulto que acompana al nifo en la lec-
tura, puede contribuir y enriquecer la mirada del pequefio mientras la suya
propia también se enriquece.

Ha de agregarse que lo indeterminado del relato mitico (de la obra
literaria en general) marca la diferencia con cualquier otro texto: los alcan-
ces de la misma son inmensurables, variados, inesperados como lo son las
condiciones de vida y de accién humana. Quien entra en relacién con la

277 \/éanse respectivamente en los ensayos “La estética de la recepcion en cuanto pragmatica
en las ciencias de la literatura” y “La estructura apelativa de los textos”, en Estética de la
recepcion, 1989, op. cit.

278 |bid. Pp. 135-140.

279 bid. P. 139.

280 |bid. P. 148.
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obra literaria, la actualiza, se conecta con lo indeterminado, con franjas
insélitas de posibilidad, de imaginacién.

kK%

En este libro se apuesta entonces a que lo mitico pueda ser traba-
jado en consonancia con los conceptos de formacién-sujeto-experiencia
ya mencionados, y en relacién con los alcances del mito ya descritos. En-
tran en juego algunas cuestiones: ;cudles son las condiciones que ofrece
la escuela para abordar lo mitico con los nifios? ;qué opciones tienen los
docentes para aproximarse a lo mitico en el dmbito escolar? Se dejan de-
rroteros y un campo de posibilidades que permita a los adultos acercarse
a lo mitico y ubicarlo en un lugar distinto, necesario para la narracién, el
desarrollo de la fantasia y la imaginacién creadora en los pequenos.



s

CAPITULO 2

Lo imaginario: su topografia y dinamismo
permiten una pedagogia

:De qué manera lo imaginario, en cuanto alcance de lo mitico, puede con-
tribuir en la formacién de los nifios?*®! En el capitulo uno se mencioné
que lo imaginario es la base de todo el conocimiento que nos es posible;
que estd organizado en unas estructuras (diurna y nocturna) y que es el
equipamiento con el que todo ser humano llega al mundo. Para ver su
posibilidad dentro del dmbito escolar, en el presente capitulo se muestra
lo que impulsa al ser humano a salir de la 16gica y normatividad y le lleva
a escenarios opuestos donde lo imaginario es el responsable. Las ganancias
de este desplazamiento de lo 16gico a lo mitico son enormes y podrédn vis-
lumbrarse a través de la topografia y dinamismo de lo imaginario.

21 Las fuentes que han permitido un analisis y posicion reflexiva al respecto, desde la antro-
pologia: “Prefacio a la onceava edicidn”, “Prefacio a la décima edicion”, “Introduccion”, en
Las estructuras antropoldgicas del imaginario, G. Durand, México, Fondo de Cultura Eco-
ndémica, 2004. Parte uno (libro 2). “El descenso y la copa”, en “El régimen nocturno de la
imagen”, en Las estructuras antropoldgicas del imaginario, G. Durand, México, Fondo de
Cultura Econdmica, 2004. Parte dos (libro 2). “Del denario al basto” (seccién uno), en “El
régimen nocturno de la imagen”, en Las estructuras antropoldgicas del imaginario, G. Du-
rand, México, Fondo de Cultura Econémica, 2004. Parte dos (libro 2). “Del denario al basto”
(secciones dos, tres y cuatro), en “El régimen nocturno de la imagen”, en Las estructuras
antropoldgicas del imaginario, G. Durand, México, Fondo de Cultura Econdmica, 2004. Li-
bro 3. “Elementos para una fantdstica trascendental”, en Las estructuras antropoldgicas
del imaginario, G. Durand, México, Fondo de Cultura Econémica, 2004. Capitulo “Conclu-
siones”, en Las estructuras antropoldgicas del imaginario, G. Durand, México, Fondo de
Cultura Econdmica, 2004. “Prdélogo a la edicidn espafiola” e “Introduccién”, en Diccionario
de simbolos, O. Puig y J. Chevalier, Barcelona, Herder, 2007. (Chevalier y Gheerbrant, atrs.).
Y desde la pedagogia: capitulo “Algunas consecuencias educativas de la fantasia de los ni-
flos”, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, K. Egan, Madrid,
Morata, 1991.
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Lo angustiante en lo imaginario

Las angustias existenciales de todo ser humano son comunes y llegan a
movilizar su imaginacién hacia territorios que no se ajustan a una l6gica
ni un razonamiento conceptual. Lo que angustia, sea la permanencia en la
absoluta claridad del dia y el ascenso, o la lucha contra el tiempo que no
puede recuperarse y que evidencia la inevitable muerte, son un impulso
hacia una dimensién simbdlica. Son los avatares y las tribulaciones tempo-
rales los que generan el movimiento, el trayecto del descenso con el fin de
hallar una seguridad temporal que sélo es posible con el retorno ciclico a
casa. La angustia generada en los ninos por la soledad en la casa, el aban-
dono de los padres, el maltrato fisico o psicolégico por parte de sus igua-
les 0 adultos es ocasién para acompanarles en un movimiento imaginario
que les ofrezca alguna seguridad, alegria, un “ya pasé”, algo que atente su
angustia. Se necesita entonces un trdnsito de lo angustiante hacia lo que
atenua esa angustia, un antidoto del tiempo en la “cdlida intimidad” del
régimen nocturno™. El trdnsito a este régimen serd genialmente favorecido
por los relatos miticos y los ritos que mds adelante, en los capitulos tres y
cuatro, se detallan.

EL PERMANENTE ESTADO DE VIGILIA

En condiciones de normalidad no es posible que el ser humano
permanezca en constante estado de alerta como sucede cuando la vida se
confina exclusivamente al Régimen Diurno (esta situacion la padecen los
esquizofrénicos). El estado de permanente vigilancia, de control sobre las
acciones y las palabras, de claridad absoluta sobre lo que se hace, no es algo
que soporte el ser humano.

Aun asi, en el conjunto de los cinco grados escolares de 1° a 5° que
comprenden la educacién bdsica primaria, como se entiende en Colombia
segiin la Ley 115 de 1994, parece prevalecer un estado de vigilia. La mayor
parte de los tiempos escolares obligan e inducen a estar despiertos (no sélo
biolégica sino mentalmente también), lo que concuerda con unas tareas pre-
cisas que se atienden: a los nifios se les inicia o introduce en un conocimiento
nuevo, se les pide estar alerta en la clase, atender instrucciones o explicaciones

282 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 199.



o demostraciones, controlar los momentos en que pueden hablar para inter-
venir en la clase, controlar su cuerpo para ir al bano, escuchar atentos al otro,
resolver preguntas o ejercicios matemadticos bajo cierta coherencia, cumplir
unas tareas, permanecer sentados en clase, ser puntuales, saber qué hay que
hacer. Son pocos, expresamente, los que tiempos que incitan al “suefio”, al
descenso y transito de los nifios que logra atenuar la angustia.

Entre ellos, el momento del descanso o recreo donde, bajo cierta li-
bertad, se entra en el mundo juego o en el relato espontdneo. Las reglas del
juego o del relato son establecidas por los mismos nifos quienes imaginan o
crean otros mundos y, aunque ellos estén “despiertos”, se hallan inmersos en
una ensonacion que los libera de la normatividad y actividades vigilantes que
se llevan a cabo dentro del aula o de la institucién escolar. Otro tiempo para
el descenso, que puede darse en la biblioteca escolar, en un corredor, debajo
de un 4rbol o en la misma aula, es el dedicado a la lectura de narraciones
miticas. La inmersién y este tipo de descenso se da gracias al relato que la
posibilita y que es leido por los nifos directamente o a través de la mediaciéon
del profesor (con la lectura en voz alta por ejemplo, la voz del maestro se
convierte en la voz del narrador). En ella, cada lector descubre nuevas formas
de vivir, de actuar, de pensar, gracias a las acciones de unos personajes, a la
creacién de un ambiente. Pero especialmente, en este descenso provocado
por el texto narrativo, sea impreso o audiovisual, el nifo lector puede calmar
sus miedos, verse protegido por manos heroicas y/o divinas que alivian sus
angustias muy internas, muchas veces no manifiestas verbalmente.

En la educacién bésica primaria, se hace necesario entonces provocar
el descenso simbélico en los ninos, bajar a la caverna, volver al punto de
partida, al origen de la existencia, para que alli puedan captarse las fuer-
zas vitales del devenir, transmutarse todo aquello que resulte mortifero
en “talismanes benéficos”, encontrarse simbolos de proteccién y fortaleza
que les permitan luego vivir en el mundo diurno con mds tranquilidad
y alegria. En las profundidades del Régimen Nocturno de la imagen, se
conserva la preocupacién por la coraza, por la defensa, el reparto; este
régimen se identifica con los gestos del descenso y del acurrucamiento y
se concentra en las imdgenes del misterio y de la intimidad, “en la bisque-
da obstinada del tesoro, del reposo, de los alimentos terrenales™®. Este
reposo e intimidad son fuente nutricia espiritual para los ninos. Como

283 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 274.

o Loimaginario: su topografia y dinamismo permiten una pedagogia

107



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

[
o
[o9)

ya se menciond, se puede obtener en algunas situaciones de juego y en la
lectura de narrativa mitica, pero también en ciertas condiciones rituales
mediadas a su vez por relatos miticos donde los tiempos y espacios tienen
un cardcter sagrado. En el capitulo cuatro se presenta esa necesidad del
rito en el dmbito escolar.

Es cierto que la escuela tiene una tarea relacionada con la ensefianza
de los asuntos que competen a la racionalidad légica, con todo lo que im-
plica el conocimiento de distintas dreas académicas obligatorias, que para
el caso de Colombia son nueve segin la Ley General de Educacién®.
Pero como la formacién humana no sélo se da en el dmbito de lo 16gico,
lo que ademds resultarfa imposible, se hace necesario atender deliberada-
mente la racionalidad mitica, como la primera forma de conocimiento del
mundo. Los nifios, primero saben del mundo por esta dimensién mitica
que involucra las emociones, los sentimientos, el lenguaje verbal y corpo-
ral fraterno: el mundo se percibe desde acd, en sus inicios, y esto nunca
se va sino que acompana toda la vida del nifio, atin cuando se inicia en
la vida escolar. La conexién entre la dindmica ascensional y de progreso
del Régimen Diurno de la imagen con la dindmica del descenso propia
del Régimen Nocturno, ha de advertirse en la escuela. Una combinatoria
de ambos regimenes equilibraria esa angustia afanosa por las labores y
responsabilidades escolares las que, a cambio de verse como un “peso”,
podrian entenderse como una maravillosa oportunidad para comprender
el afuera mientras simultineamente los nifos van aprendiendo a entender
su propia condicién humana, a encontrarse ellos mismos en el fondo de
la caverna.

EL TEMOR A LA MUERTE, AL TIEMPO QUE SE ACABA Y NO RETORNA

La situacién mds angustiante en el ser humano es el temor al tiempo
que se agota. Ese deseo por dominar el tiempo y con ello, la muerte, es re-
currente en todas las culturas y pueblos humanos. Frente a ello, los simbo-
los ciclicos se anudan al tiempo para “vencerlo” y tienen una caracteristica

7 7’ « . . M« b2 . <« .
comun: son mds o menos “historias”, “relatos”, que han sido llamados “mi-
tos”. Todos los simbolos ciclicos, que son medida y dominio del tiempo,
tienden a desarrollarse segin el “hilo del tiempo”, tienden a ser “miticos”,

284 Del afio 1994, op. cit.



e intentan reconciliar la antinomia que implica el tiempo: terror frente a la
fluidez del tiempo, angustia ante la ausencia, y esperanza en la conclusién
del tiempo, victoria sobre el tiempo®®.

Dicho de otra manera, gracias a la imaginacién y al isomorfismo e
isotopismo de las imdgenes, el ser humano llega a crear relatos, mitos,
musica, rituales, ritos que operan como mediaciones en el dominio del
tiempo. Los mitos (en el trasfondo de ciertos relatos, de los ritos y de la
musica) se convierten en atenuantes o “‘contras’ o antidotos frente a esta
normal angustia, que se manifiesta en los nifos cuando son regafados,
cuando no hallan en su familia o en el colegio quién les escuche en serio,
cuando son ignorados, cuando se sienten excluidos de un grupo, cuando
no encuentran confianza para conversar sobre un problema con el maestro,
cuando se ven al desamparo de la voz, el abrazo, el lazo social. Gracias a los
mitos, las maltiples cuencas semdnticas con sus simbolos pueden enlazarse
y armonizarse (incluso en una unién de contrarios o antagonistas), situa-
cién que equilibra la angustia.

Las bondades de lo imaginario que disipan la angustia

Los mitos obran como antidotos o disipadores de la muerte o el abando-
no de los ninos porque: lo imaginario tiene una estructura relacional; lo
imaginario da vida a la historia; lo imaginario ofrece libertad al espiritu; lo
imaginario es accién eufémica y de salvaguarda.

SU ESTRUCTURA RELACIONAL

“...Con los mitos no hay que andar de prisa; es mejor dejar que se
depositen en la memoria, detenerse a meditar en cada detalle, razonar so-
bre lo que nos dicen sin salir de su lenguaje de imdgenes™. En el lenguaje
de la imagen se halla la gramdtica necesaria para escucharle, mirarle, leerle
y comprenderle. El mundo de lo imaginario tiene su propia estructura
relacional, en ningtin momento por fuera del lenguaje pues serfa imposi-
ble: se estd hablando de una de las manifestaciones de ese lenguaje, donde
las partes conforman “constelaciones de simbolos”, como dice Durand, y

285 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 292.
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donde su sentido se encuentra precisamente en esas redes semdnticas que
se tejen y dinamizan en el sujeto o el colectivo que participa de ellas.

Para el caso de la narracién mitica por ejemplo, que ha sido llevada
a la escritura, se sabe del papel que ha jugado tener a la mano y sin que
se vaya, lo que antes era oralidad. Una muestra de ello fue el trabajo que
realizé Vladimir Propp en Morfologia del cuento®” donde logré reconocer
que los cuentos de hadas compartian una serie de funciones que caracteri-
zaban su naturaleza particular, es decir, la presencia de unos componentes
que hacfan de estos cuentos lo que son y no otra cosa. Este reconocimiento
estructural no estd diciendo que los nifios deben saber o que se les deben
ensenar unas funciones a la hora de leer un cuento de hadas, aunque ellos
mismos, con la mediacién del maestro o de un adulto, puedan descubrir
posteriormente varias de ellas. Lo que si es necesario en el dmbito escolar,
es que los docentes identifiquen de fondo lo que hace que determinadas
narraciones sean fantdsticas (simbolos, ritos y mitos que se cuentan), saber
cudl es su lenguaje particular; los beneficios que traen para los pequefos
cuando se les expone frecuentemente a ellas; y la necesidad de abordar a
profundidad y “sin afdn” el interior de las mismas, los detalles que les com-
ponen, las analogias que entran en relacién entre unos y otros simbolos
en determinada constelacién simbdlica. En tltimas, la potencial riqueza a
nivel cognitivo y emocional que proporcionan las narraciones de este tipo,
ha de reconocerse con la suficiente importancia en la formacién de los ni-
fios. En el apéndice del libro puede verse un ejemplo de ello a partir de la

288

pelicula Kiki la hechicera de Hayao Miyazaki®®.
LA VIDA QUE ANIMA LA HISTORIA

El mito no es un producto de la historia, es lo que vivifica la imagi-
nacién histérica y lo que estructura las propias concepciones de la histo-
ria*®. Las manifestaciones de la razén y la inteligencia, expresadas en los
registros histéricos por ejemplo, no estdn lejos del mito ni se puede decir
que han “madurado” por esta lejania; s6lo son puntos de vista mds abstrac-
tos, pero siempre provenientes de la corriente de pensamiento fantistica

287 En edicidon del afio 1985, op. cit.
8 Producida en 1989.
29 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, 2004, op. cit. P. 397.



que vehiculiza los arquetipos®’. Ningiin conocimiento alcanzado por el
ser humano estd por fuera del pensamiento imaginativo, ni la ciencia, ni
la historia.

Cada momento histérico deja ver la tendencia hacia uno u otro régi-
men de lo imaginario, es decir, una presencia por completo de la imagina-
cién en la historia, del “dominio de lo imaginario”'. La época cartesiana
dio inicio o fortalecié un tiempo donde la preocupacién estaba en lo de-
mostrable como tnica verdad de todo y donde la “razén” se erigia como
sefora unica de esa verdad. Habia que estar siempre despiertos, a la luz,
gracias a la formalidad que daba razén. El Romanticismo por su parte,
dejé ver un interés fuerte por las ciencias del espiritu, por la basqueda de
interioridad, por el retorno a las fuentes miticas con lo que se lograria una
liberacién del ser humano y la comprensién de su fundamento espiritual.
Habia que privilegiar la oscuridad.

En la actualidad, y en la perspectiva de la formacién de los nifios en
el &mbito escolar, se hace necesario reconocer las tendencias de los regime-
nes de lo imaginario pero no para privilegiar la una sobre la otra sino para
procurar, en lo posible, una armonizacién entre ambas.

Hoy, aunque los avances tecnolégicos han dado lugar a una mayor
exposicion a las imdgenes por medio de diversos formatos, fisicos y virtua-
les, también es cierto que han dado lugar a cierta confusién frente a los
regimenes de lo imaginario. Quizés se trate de esa toma de distancia que
aun no podemos hacer, por lo menos del todo, por estar recientemente in-
mersos en una “nueva condicién” de vida atravesada por narraciones hiper-
mediales, intertextos virtuales, intercambio medidtico, etcétera. En medio
de esto, y quizds por ser evidente, se observa la fascinacién de los ninos y
jovenes por el recurso tecnolégico cargado de imdgenes y de maltiples op-
ciones de acceso o otras tantas imdgenes en sus mds variadas posibilidades.

Para el caso, el encantamiento que ha producido una pelicula como
Matrix de los hermanos Wachowski***
en su simbologia ni estructura, de modo general permite decir lo siguiente.

, aunque no es la pretensién ahondar

Producciones cinematograficas como esta presentan modos posibles de
concebir la virtualidad de las imdgenes, y con ellas, del tiempo y el espacio;

20 |bid.
21 |bid. P. 398.
292 Producida en 1999.
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muestran los limites del “mundo real” y la entrada, o el descenso, hacia
lo imaginario (la pantalla del computador), siempre desde la referencia
de “lo real”; recrean diversos modos de dominio del tiempo (todos ellos
simbolizados, de alguna manera, con el traspaso de una puerta: la salida de
un ahora hacia un ayer y/o hacia un mafana, la salida de un ahora hacia
otro ahora paralelo). En el trasfondo de filmes como este, el encanto por el
mundo fantistico, lo posible de vivir en lo imposible, se hallan las fuentes
miticas, los relatos miticos, s6lo que actualizados y aprovechados como un
“mestizaje de contenidos, géneros y técnicas” o como una “hibridacién”
como dice Eloy Martos*”. Ese encanto no se reduce a “la imagen por ser
imagen”, sino al mito que se narra y que es el fundamento de esa elabo-
racién. En Matrix por ejemplo, el mito del dios Salvador, del Mesias que,
como Jesucristo, ha sido llamado y elegido a cumplir una misién salvifica,
pone a los espectadores frente a la evidencia de una destruccién total, de
un fin que sélo puede transmutarse por la accién del elegido. Pero este
elegido, que es un héroe algo divino y algo terrenal, sdlo llega a trascender
el “mal” o la “oscuridad” cuando se conoce a si mismo. Es dentro de él
que se halla la clave del poder transformador y salvifico; la “verdad” de la
salvacién, propia y del mundo, se atesora en su interior.

Quienes han creado materiales filmicos como este han sabido apro-
vechar, muchas veces con fines mds comerciales que “humanizantes”, (y no
con ello se quiere restar mérito a la compensacién que han podido hacer
en nuestros nifos y jovenes, dvidos de régimen nocturno, en medio de
una cultura que ha tendido a formalizar el conocimiento y el aprendizaje,
desconociendo y pretendiendo quitar la fuerza y riqueza que trae consigo
lo imaginario), la necesidad vital de contar con regimenes simbdlicos de
lo nocturno, sobre todo en esta época donde se tienen a la mano muchas
imdgenes pero no siempre se garantiza que aporten en un sentido forma-
tivo a quienes acceden a ellas. Ese tal vez no sea el interés de sus creadores,
ni tendria por qué serlo aunque, por la presencia del fundamento miti-
co en esta produccidn, existe “algo mds que una demanda favorecida por

2294

una cultura medidtica’*. Pero a la escuela si le compete considerar los

materiales, recursos y mediaciones, los tradicionales y los novedosos, que

we

2% En su articulo ““Tunear’ los libros: series, fanfiction, blogs y otras practicas emergentes
de lectura”, Revista Ocnos No. 2, Cuenca, CEPLI-Universidad de Castilla-La Mancha, 2006.
Pp. 63-77.

2% |bid. P. 63.



puedan contribuir y potenciar lo imaginario en la formacién de los nifios,
reconociendo incluso que el uso de la misma herramienta tecnoldgica ya
es un acto que configura otras formas de comprensién de la realidad y de
la fantasia.

Por lo tanto, pensar una “pedagogia de lo imaginario” como lo plantea
Durand, para el momento histérico que ahora se vive, significa en primera
instancia identificar la preponderancia de uno de los dos regimenes para
luego disefar una ruta que, deliberadamente, ayude a los maestros en la
formacién de los nifios de esta época considerando una tensién arménica
de fuerzas. Y aunque “es imposible prever cudndo el régimen privilegiado
por el ambiente social serd sumergido por el régimen reprimido™”, no se
puede ocultar que: el régimen nocturno de la imagen ha emergido sin cesar
en todos los tiempos, y seguird aflorando en la vida humana, aun cuando
se le haya pretendido desconocer y devaluar, por ejemplo cuando se hablé
de la imaginacién como la “loca de la casa”. La especie humana requiere de
regimenes simbdlicos para obrar en el mundo y restablecer un orden, pero
sobre todo para dar sentido a su existencia. Dicho sentido se halla en las
profundidades de la nocturnidad pero no desconoce ese otro semantismo
del régimen diurno. Identificar la topografia de estos regimenes, o apren-
der a hacerlo, es un asunto que compete a dicha pedagogia fantdstica.

LA LIBERTAD QUE OFRECE AL ESPIRITU

La imaginacién vuela inmediatamente en el espacio, en el espacio
virtual de lo imaginario: “el cubo percibido jamds serd tan espontinea-
mente cubo como el cubo imaginado”; la imagen “engendra locamente en
todos los sentidos, sin preocuparse por las contradicciones, un lujurioso
‘enjambre’ de imdgenes”; “el pensamiento que imagina tiene conciencia de
estar colmado instantdneamente y arrebatado al encadenamiento tempo-
ral”, como si se disolviera el tiempo®®.

La fascinacién por esta fantdstica traspasa la frontera de la vida mor-
tal y “prohibe la alienacién del espiritu en una acomodacién objetiva”,

297

lo que trae un enorme poder para la libertad del espiritu*’. Porque “la

2% Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 398.
2% |bid. P. 405.
27 |bid. P. 411.
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verdadera libertad y la dignidad de la vocacién ontoldgica de las personas
no descansan sino en esa espontaneidad espiritual y esa expresion creadora
que constituye el campo del imaginario™®. Es decir, la libertad que ofrece
lo imaginario se refleja en esa aventura espiritual que logra experimentarse
“por fuera del tiempo lineal”, pero paralelo al mismo, y que se alza por
encima del destino fatal y de la muerte.

:Cémo formar a los nifios en esa libertad y dignidad humanas? La
cuestion no es sencilla, pero la propia obra de Durand deja claro que el
vasto y rico campo de lo imaginario es lugar para el aprovechamiento
de toda posibilidad formativa. Una “pedagogia de la imaginacién” pro-
pone este antropélogo, asi como lo hace desde otro territorio y época,
Calvino.

Habra entonces que oir la voz de Egan a la hora de concebir la or-
ganizacion y el sentido de las disciplinas que hacen parte de los curriculos
escolares: “La imaginacién serd productiva y libre cuando la exploracién
que hace de las posibilidades se vincule con el deseo de concebir el mun-
do como realmente es”; las distintas disciplinas no deben “aprenderse se-
paradas de nuestro crecimiento imaginativo”*”. El sentido que damos al
mundo depende de la comprensién imaginativa que tengamos del mismo.

LA ACCION EUFEMICA Y DE SALVAGUARDA

300

Henry Bergson®, entiende que la imaginacién estd més alld de una
vulgar represién, “es una salvaguarda esencial”; y en esa aventura espiri-
tual, no es el devenir fatal lo que se encuentra sino su negacién, es decir, la
“funcién fantdstica’, un modo de salvacién y liberacién ante la muerte y la
linealidad del tiempo.

El imaginario es accién de transformacién eufémica del mundo. Los
recursos del imaginario y los estilos expresivos de la imagen se orientan
Unicamente “por la preocupacién de hacer ‘pasar’ el tiempo, por la forma
espacial, del dominio del destino fatal por ser integramente objetivo al
de la victoria ontoldgica’; aqui el imaginario aparece como una “activi-

dad que transforma el mundo, como una imaginacién creadora” y sobre
q g y

2% |bid. P. 434.
2% En La imaginacion en la ensefianza y el aprendizaje, 1999, op. cit. Pp. 38-39.
300 Fn 1945, citado por Durand, 2004, op. cit. P. 411.



todo, “como transformacién eufémica del mundo, como intellectus sanctus,
como mandato del ser a las 6rdenes de lo mejor™".

Precisa este autor que, al ser accién eufémica y transformadora, el
imaginario anade a la “objetividad muerta” el interés de la utilidad, afiade
a esa utilidad la satisfaccién de lo agradable, y a lo agradable anade el “lujo
de la emocién estética’, y a esta emocidn, en una asimilacién suprema,
“instala el pensamiento en el eufemismo total de la serenidad y de la re-
belién filoséfica o religiosa”**. El imaginario da vida y sentido a la accién
de los hombres y a su propio devenir; es posible absolver la muerte de al-
guien por imdgenes®™; el imaginario aparece como el “corazén viviente del
alma” y “ninguna objetividad alienante y mortal” puede prevalecer sobre

304, En concreto, Durand insistird en que la eufemizacién es una de las

este
funciones de la imaginacién, pero no como una falsa mdscara que oculta
el rostro de la muerte sino como “dinamismo prospectivo que, a través de
las estructuras del imaginario, procura mejorar la situacién del hombre en
el mundo™®.

La importancia de la literatura, de las artes en general, tiene que ver
con esta funcién esperanzadora y de salvaguarda ante la dureza, la angustia
ante la muerte, el horror a desaparecer. De algtin modo, el ser humano ne-
cesita vitalmente aferrarse 4, saberse seguro en algtin /ugar. En este caso, no
es un espacio fisico aunque tenga que ver con los espacios fisicos a los que
pertenece o por los que transita; se trata de un espacio fantdstico que vir-
tualmente protege de las angustias ante el abandono, la pérdida, la muerte.
Téngase en cuenta que no por ser virtual, deja de ser real, pues el acto
mismo de la experiencia de ese dinamismo liberador que es el imaginario,
le hace tan real, sélo que distinto, del mundo concreto. Sobre el valor del
espacio sagrado en la formacién de los nifos puede verse el capitulo cinco
dedicado al rito.

Es decir, que la accién de salvaguarda que cumple lo imaginario,
como toda accidn, se lleva a cabo en un espacio, en este caso un espa-
cio virtual que sélo existe dentro de cada sujeto que lo vive. Pero no se
trata de una especie de escondite, ni trinchera interior pues no se estarfa

301 |bid. P. 436.

302 |bid. P. 437.

303 |bid.

304 |bid. P. 436.

305 En La imaginacidn simbdlica, 2000, op. cit. P. 127.
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restableciendo en verdad un orden que logre transformar en algo a quien
estd recorriendo y experimentando dicho espacio. Si asi fuese, lo que se
conseguiria es enconcharse o replegarse en una posicién aterradora de in-
accién e impotencia. Al contrario, en esa virtualidad que provoca lo imagi-
nario es posible la liberacién del lastre temporal; es posible verse y sentirse
“a salvo” del miedo y el dolor pero no como apariencia sino como una
profunda transformacién interior que, en el mundo no virtual, vendria a
aparecer como una renovacién, un volver a comenzar, una activacién para
continuar la vida diaria.

La funcidn fantéstica se alza contra el destino mortal, a través del eu-
femismo. Esto implica que “hay en el hombre un poder de mejoramiento
del mundo”, pero no en el nivel objetivo, sino en el nivel de la creacién, o
sea, de la “transformacién del mundo de la muerte (...) ese poder metafisi-
co de alzar sus obras contra ‘la podredumbre’ de la muerte y del destino™.

Dentro de esta accién eufémica que es el imaginario, tiene lugar en-
tonces lo posible (lo finito) dentro de lo imposible (lo infinito). Con la
imaginacién es posible traspasar las fronteras de lo profano y sumergirse en
la virtualidad del espacio sagrado. El valor de un espacio de lo imaginario,
es tal que constituye la forma  priori de la creatividad espiritual y del do-
minio sobre el mundo. Este espacio “reconstituye libre ¢ inmediatamente
en cada instante el horizonte y la esperanza del ser en su perpetuidad™”’.

La topografia de lo imaginario

Considerar un espacio de lo imaginario surge de las dificultades que se tie-
nen cuando se piensa en la imaginacién, en su campo de accién: no es fécil
saber de dénde asirse, sobre qué pararse, hacia dénde mirar, cémo entender
algo tan complejo pero tan poderosamente influyente y decisivo en la vida
humana. Los adultos interesados en la formacién de los ninos intuyen la im-
portancia de lo imaginario, y en ocasiones alcanzan a llevar a cabo acciones
que favorecen procesos imaginativos cuando leen a los pequenos narrativa, o
cuando les presentan un video-pelicula infantil, o cuando incitan al dibujo
o a la pintura, por ejemplo. Pero ese reconocimiento de la topografia de lo
fantdstico, de su relieve y coordenadas, parece distante de los maestros.

306 Gilbert Durand, Las estructuras antropologicas del imaginario, op. cit. P. 411.
307 1bid. P. 436.



Italo Calvino sefiala esa situacién a través de dos dificultades que se
manifiestan en medio de la cantidad de imdgenes que vienen de la cultura
de masas: “El poder de evocar imdgenes en ausencia” pues se tienen muchas
a través de “imdgenes prefabricadas” y cada vez es més dificil “distinguir ya
la experiencia directa de lo que hemos visto unos pocos segundos en tele-
visién” y lograr que, entre tantas, una de esas imdgenes adquiera relieve®®.
De esto se deriva un “peligro”, dice el italiano, que consiste en “perder una
facultad humana fundamental” y es esa capacidad de hacer brotar colores e
imdgenes de las letras del alfabeto, focalizar imdgenes con los ojos cerrados,
“pensar con imdgenes”™>”.

Pero frente a esa idea de pérdida de la “facultad” imaginativa, se prefie-
re hablar de adormecimiento, tal vez de enredo o desubicacién, mas no de
desaparicién de algo que es constitutivo del ser humano. La capacidad ima-
ginativa nos es dada por el hecho de nacer en una comunidad simbolizada
(que propicia la simbolizacién de los nuevos, los recién nacidos), por la inte-
raccion directa con otros seres humanos desde el nacimiento, por la misma
mediacién del lenguaje en ese proceso de humanizacién que necesariamente
se da con los otros. Luego ese “peligro”, es mejor traducirlo en desorientacién
dentro de determinado espacio de lo fantdstico, pérdida de los puntos de
referencia que permiten a alguien sentirse seguro y libre en este lugar.

En sintesis, desconocer o abordar superficialmente lo imaginario en esta
época donde pululan imdgenes artificiales, se constituye en otro riesgo sobre
todo cuando se piensa la formacién de los ninos. Es necesario reconocer la
presencia de unas estructuras que permanecen en medio de lo que cambia
continuamente (en la perspectiva de Durand, estamos hablando de esas es-
tructuras antropoldgicas de lo imaginario y de esa “topologia fantdstica” que
deja enunciada), y ademads, una ropografia de lo imaginario como un modo
de ayudar a entender el relieve y las coordenadas del espacio imaginario. Por
tratarse de algo tan complejo, la figura analégica con la topografia permitird al
menos esbozar una serie de lineamientos para una pedagogia de lo imaginario.

Para ello, y teniendo en cuenta el valor de lo imaginario descrito en
los puntos anteriores (a manera de alcances que dejan ver la importancia
de considerar lo imaginario en su propio lenguaje, su papel vivificante en la
historia, su poder para liberar y salvaguardar al ser humano), a continuacién

308 En Seis propuestas para el préximo milenio, op. cit. P. 98.
309 |bid.
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se delinean tres aspectos que corresponden con una topografia fantdstica:
los planos de lo imaginario, las coordenadas y puntos cardinales de lo ima-
ginario y la brdjula de lo imaginario. De ningtin modo, estos referentes
pretenden ser exhaustivos ni totalitarios, de ahi que se presenten a manera
de pistas para el trabajo pedagdgico en el 4mbito escolar, de cara al recono-
cimiento del poder de lo imaginario en la formacién de los nifios:

PLANOS DE LO IMAGINARIO

Sin pretender “cuadricular”, lo que no tiene “cuadricula”, se propone
hablar de tres planos de lo imaginario, el del sujeto creador, el del sujeto
actor y el plano del objeto, (los dos tltimos tienen como base las categorias
que Jean Chevalier senala en su Diccionario de simbolos)*'°. Ninguno de
estos planos tiene sentido sin su relacién con el otro:

Plano del sujeto creador. En el espacio de lo imaginario, si se toma
como ejemplo el lugar geografico literario, asi como lo entiende Durand,
“son las novelas y poemas los que inventan los paisajes del alma™'": es la
mirada cultural, afectiva y legendaria la que ensalza un paisaje y privilegia
una mirada sobre los espacios y las cosas; no son las cosas fisicas y los lu-
gares geograficos (sin que se les desconozca) los que “hacen el énfasis” sino
es la literatura la que determina toda la geografia de un lugar en la obra,
dando mds peso a lo mistico o a lo épico por ejemplo, incluso dentro de la
misma obra y dependiendo de las acciones del héroe.

“La obra literaria crea su espacio, su regién, su paisaje nutricio™'?.
“La novela, como el poema, tiene necesidad de desarrollarse en un lugar
que la escritura crea en su propia cursividad. ;Toda creacién no es acaso
la creacién de un mundo, con sus sombras y sus luces, sus cimas y sus
simas, con todo el arsenal de una ‘poética del espacio’ tal como la definié
Bachelard?”". Lo que hace el creador de una obra literaria es construir un
territorio imaginario que tiene vida en ese mismo acto creativo, pero que
también “despierta” cada vez que el lector-actor le descubre en su propio
acto de lectura.

310 Op. cit. Pp. 15-37.

311 “| 3 creacion literaria. Los fundamentos de la creacion”, en El retorno de Hermes. Hermenéu-
tica y ciencias sociales, 1989. P. 26.

312 bid. P. 27.

313 bid. P. 29.



La geografia literaria es un “espacio creativo y geografico imaginario,
reducido por fragmentos de percepcién o de recuerdo; pero que, sobre
todo, son creados por la accién o por la situacion lirica, dramdtica o no-
velesca de los héroes imaginarios de la obra™'“. En medio de la trama li-
teraria, y como parte esencial de la misma, hacen presencia constelaciones
de simbolos que, segin la mirada afectiva y cultural de quien participa de
ellas, ayudan a dar sentido a la obra literaria.

Elplanodelsujetoactor. Loquesucedeoloquepasaen “unomismo”, la
recepcidnestéticadequien participacomo “actor” masquecomo “espectador”
enelespaciodeloimaginario, constituyeel plano del sujeto. Para Chevalier®”

el simbolo afiade al signo y a la realidad una dimensién, un relieve, al esta-
blecer a partir de ellos unas relaciones extrarracionales e imaginativas entre
los planos de existencia y los mundos césmico, humano y divino (aleja lo
cercano y acerca lo distante). Pero esa dimensién y relieve que el simbolo
proporciona no acontece por fuera del sujeto; su sentido y percepcién exi-
gen, mds que un espectador, la “participaciéon de un actor” pues el simbolo
s6lo existe en el plano del sujeto, pero siempre sobre la base del plano del
objeto®'®. Quien percibe el simbolo entonces entra en accién con el mismo,
a partir del hecho, o el objeto o el signo que le represente. De acuerdo con
Chevalier, el simbolo existe en quien le ha reconocido, en quien ha tenido
una experiencia sensible, mds alld de una conceptualizacién: “cada uno ve
en él lo que su potencia visual le permite percibir’'; la imagen que se per-
cibe visible, se completa con una parte invisible sélo percibida ocultamente
por el sujeto que le ha percibido.

La teoria de la estética de la recepcién entra en sintonia con la idea
del sujeto actor, quien da sentido a un objeto cuando éste ha tocado su
experiencia o ha hecho alguna forma de conexién®'®. El sentido de la obra
de Garcia Mdrquez, Cien anos de soledad, no se halla en la materialidad del
libro como tal sino en el lector que recorre las lineas y entra en interaccién
con el texto creando un mundo nuevo, sélo posible por la particular ex-
periencia que ha vivido y/o que pueda estar viviendo. Del mismo modo,

314 bid. P. 30.

315 Diccionario de simbolos, op. cit. P. 23.

316 bid.

317 bid.

318 | o estético se ha considerado como un alcance de lo mitico por el valor que se da a la expe-
riencia del sujeto actor inmerso en un mundo virtual enriquecido por el universo simbélico.
Con mas detalle, esto puede verse en el capitulo seis.
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el sentido del simbolo no estd en el objeto que le representa sino en el
actor que le percibe sagrado, o vital, para comprender su existencia. De lo
contrario, todo simbolo tendria sentido para toda la gente; pero no todos
consideran lo sagrado del dragén y no todos los que dan algiin sentido
simbdlico al dragén, coinciden en que sea el mismo, por ejemplo.

En otras palabras, “un simbolo no existe de no ser para alguien, o
para una colectividad cuyos miembros se identifican, en cierto aspecto,
para constituir un solo centro. Todo el universo se articula alrededor de
este nucleo™". La “resonancia’ de los simbolos depende de la disposicién
del espectador; de la “atmésfera espiritual de una persona, de una sociedad,
de una época o de una circunstancia™’; de la “actitud de la conciencia y
los datos del inconsciente. Presupone una cierta participacién en el miste-
rio, una cierta connaturalidad con lo invisible; los reactiva, los intensifica

”321 Tanto el simbolo como el actor

y transforma al espectador en actor
participan de la naturaleza y el dinamismo del otro en una especie de “sim-
biosis”; el espectador estd dentro del simbolo, y éste dentro de aquel***.

Tal vez por ello, Calvino habla de una posible “pedagogia de la ima-
ginacién” que sélo se aplicaria sobre uno mismo, “con métodos inventados
cada vez y con resultados imprevisibles”, debido a que el mundo imagina-
rio de cada quien se construye en la experiencia que se tiene en relacién
con particulares hechos, personas, invenciones y demds que inciden en la
capacidad imaginativa individual®®.

Plano del objeto. Lugares fisicos, personas, libros, amuletos, objetos
naturales o artificiales, hechos, todo objeto mévil e inmévil, es susceptible
de entrar en relacién con el plano del sujeto; todo aquello que existe en la
cultura y en la naturaleza es susceptible de interaccién con un sujeto que le
llena de sentido simbélico. La existencia de este plano del objeto se justifica
por la presencia y actividad perceptiva de un sujeto, quien puede hacer del
objeto el motivo o “detonante” de una potencial experiencia, donde reco-
noce en determinados hechos, sitios, cosas... o sea, en el mismo plano del

objeto que se activa con el sujeto, un valor simbdlico.

319 Jean Chevalier, Diccionario de simbolos, op. cit. P. 25.

320 |bid. P. 29.

21 |bid. Pp. 28-29.

322 bid.P. 27.

323 En Seis propuestas para el préximo milenio, op. cit. Pp. 98-99.



Ademds de estos tres planos, especificamente para el caso de la obra
literaria, Durand®** ha identificado los planos de la transmutacién de luga-
res, de la transmutacién de personajes, de la transmutacién del destino y
de la transmutacién del léxico. Sobre ellos se har referencia en el capitulo
tres.

COORDENADAS Y PUNTOS CARDINALES DE LO IMAGINARIO

Cuando se desea contribuir en la formacién de los nifos, resulta no
s6lo interesante sino especialmente pertinente y atinado reconocer los po-
sibles sentidos que tiene la constelacién de simbolos que caracteriza los re-
gimenes diurno y nocturno de la imagen, no por lo que significa cada sim-
bolo por separado, sino por el dinamismo de las imdgenes que se organizan
en determinada red simbdlica. Este tipo de comprensién lleva a pensar que
un trabajo pedagégico con mayor claridad sobre la naturaleza y estructura
de las coordenadas diurna y nocturna, puede potenciar en los ninos su
pensamiento relacional y analégico pero también el homoldgico® o de
“convergencia” como dice Durand. La razén es que la homologfa permite
jugar mds “sobre la materialidad de elementos semejantes que sobre una
simple sintaxis”, es convergencia en medio de una “variacién temdtica”*.
Estas convergencias son tanto estdticas como cinemdticas, de modo que las
constelaciones se pueden organizar al mismo tiempo en torno de gestos,
de esquemas transitivos, pero también en torno de puntos cristalizados,
objetos que materializan simbolos.*”’

Las principales coordenadas del espacio imaginario son la vertical,
del Régimen Diurno, y la horizontal, del Régimen Nocturno, sin que esto
signifique una marcada distancia entre la una y la otra, dado que las redes
simbdlicas permiten el paso o se vuelven puente entre ambas. La primera
deja ver la presencia de unas estructuras, identificadas y denominadas por
Durand estructuras esquizofrénicas®®, que muestran una pérdida de con-
tacto con lo real, con el mundo sensible; otras que separan y fragmentan;

324 En “La creacidn literaria. Los fundamentos de la creacidn”, en £l retorno de Hermes. Herme-
néutica y ciencias sociales, op. cit.

325 E| término homologia fue usado por Lévi-Strauss en Antropologia estructural y por O.
Spengler en Le déclin de I"Occident, citados por Durand, 2004, op. cit. P. 46.

326 Gilbert Durand, Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit. P. 46.

327 |bid. P. 48.

32 |bid, pp. 184-196.
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otras donde se muestra el predominio de una representacién geométrica, la
necesidad de la simetria y el plano, y una tltima que deja ver una antitesis
racional, un “dualismo exacerbado” que polariza todo (o es si o es no, o es
pensamiento o es sentimiento, o es andlisis o es intuicién, o hay espacio o
hay tiempo...) y en donde sélo se cree en lo que se demuestra.

En la coordenada vertical®®’, hay un grupo de simbolos ascensionales
(cetro, espada, escalera, cielo, montana, pdjaro solar, ala, dngel, cabezas y
cuernos fdlicos, padre, jefe...) que se manifiestan como la reconquista de
un poder perdido y que hacen contrapunto con los simbolos de la caida
al conquistar una “seguridad metafisica y olimpica’; estos simbolos ascen-
sionales procuran la purificacién celeste, una elevacién espiritual y de la
virtud moral, un poder, una iluminacién, y una cualidad masculina de
dominio paternal. Otro grupo de simbolos son los espectaculares o lumi-
nosos (Sol, rey Sol, color dorado, luz, rayo, corona, aureola, ojo, este...)
que se oponen a los simbolos “tenebrosos” y se vinculan por isomorfismo
con los ascensionales; la elevacién imaginaria se homologa a horizontes
dorados, y la pureza al cielo azul y al Sol; el Sol naciente, su ascensién es
victoria sobre la noche y es expresién de trascendencia. Y la tercera cons-
telacién de simbolos corresponde a los diairéticos (héroe solar, flecha, es-
pada, —arma cortante o puntiaguda y herramientas aradoras— aire, fuego)
donde hay un fuerte interés por la figura del héroe en la purificacién y la
potencia espiritual con el uso de las armas.

Buena parte de este simbolismo ascensional ha sido empleado en pro-
gramas televisivos como Dragon ball z (1989) y The power rangers (1993-
1996) por ejemplo, cuando se ven guerreros, luchadores, defensores del bien
y figuras del mal. Nuestros nifos estdn expuestos o se han expuesto a ellos du-
rante varias horas y, ademds de expresar la manera como ellos se “entretienen”
viendo estos programas, los adultos no logran mediar en el acto de recepcién
de los pequefios. Se desaprovecha quizés, reconocer que el régimen diurno de
la imagen estd cargado de un semantismo que enriquece la idea de un nuevo
comienzo, la confianza frente al padre o la figura paternal, la lucha contra el
“mal” que, mds all4 de fisica es espiritual, la ambivalencia de las armas, entre
otros temas que merecen ser trabajados pedagégicamente con los ninos.

329 |a descripcion que se hara de las distintas constelaciones de simbolos atiende vy sinteti-
za, no en su totalidad, lo expuesto por Durand, 2004, pp. 67-196 (del régimen diurno) y
pp. 197-382 (del régimen nocturno), op. cit.



El reconocimiento de una serie de constelaciones simbdlicas en este
régimen diurno, no sélo permite estudiar lo que ven los ninos a través de
los medios masivos de comunicacidn, los énfasis dados hacia uno u otro
régimen, sino planear y preparar los materiales, dispositivos y escenarios
necesarios para que en la escuela se procure equilibrar la presencia de am-
bas coordenadas en el espacio de lo imaginario.

Por su parte, la coordenada de lo nocturno estd constituida por unas
estructuras misticas que subyacen a los simbolos de la intimidad (que se
representan con la tierra, la casa, la cuna materna, la noche, la caverna, la
gruta, la matriz, entre otros que se homologan) y de la inversién (aquellos
que logran invertir el valor de los simbolos: de ascensién a penetracién
de un centro, de caida a descenso, de luminosidad a oscuridad...). Tales
estructuras se describen en la pdgina 37 y siguientes.

Ha de senalarse ademds, que las coordenadas diurna y nocturna ha-
cen presencia a través de unos puntos cardinales: todo proceso imaginario
siempre se “integra en una fopologia fantdstica cuyos puntos cardinales es-
tin formados por los grandes esquemas y arquetipos constitutivos de las
estructuras . (Véase el esquema 1 que sintetiza la posicién espacial de las
coordenadas y los puntos cardinales, aunque, como todo esquema, reduce
y deja por fuera la idea de un movimiento permanente que se da en medio
de aquello que “no cambia”).

30 Gilbert Durand, Las estructuras antropologicas del imaginario, op. cit. P. 421.
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Régimen Diurno

Régimen Nocturno

Esquema 1. Coordenadas vertical y horizontal de lo imaginario. Las coordenadas vertical
(del régimen diurno) y horizontal (del régimen nocturno) constituyen las estructuras an-
tropoldgicas de lo imaginario, aquellas que permanecen en todos los tiempos y culturas,
y en todo ser humano. Estan representadas por dos ejes que se entrecruzan. Los puntos
cardinales cubren, por decirlo asi, cada extremo de las coordenadas; entre uno y otro tiene
lugar un movimiento sin fin de imagenes y simbolos, que depende de la experiencia de cada
sujeto con la cultura, y por ende, se constituye en aquello que da sentido a su existencia. El
dinamismo de las imagenes, lo que depende del trayecto imaginario de cada sujeto en su
cultura, se presenta a manera de circulos de diversos colores (constelaciones de imagenes
de variado sentido, de acuerdo con la vida del sujeto) que se entre-cruzan con otros en un
entramado infinito de posibilidades. La flecha curva es indicativa de movilidad ciclica. (Este
esquema no pretende ser exhaustivo, ni abarcar lo inabarcable, tan sélo intenta una ubica-
cion espacial). Elaborado a partir del planteamiento de Gilbert Durand en Las estructuras
antropoldgicas del imaginario (2004, op. cit.).

Dice Durand®': el norte y a veces el sur, es el punto de la muerte, con
la que consiente el ritual de resurreccién guerrera por el sacrificio, lugar de las
“caras del tiempo”, de la caida y de las tinieblas. El este u oriente, sitio del Sol
triunfante, de la ascensién luminosa, es el despertar a la iluminacién y trae
consigo el sentido del origen. Esta iluminacién, por isomorfismo se homolo-
ga a la palabra, al verbo, a la omnipotencia del bien decir, asi como al ojoy ala
mirada que permite ver la claridad, la distincién y la “rectitud moral”. El oeste

3L bid. P. 422.



u occidente, lugar del ocaso, es el lugar femenino del misterio, del “descenso
y la copa”, de lo nocturno donde se eufemizan las tinieblas. Y el centro, lugar
de cruzamientos, de las sintesis, del “denario y el basto”, del esquema ritmico
que dinamiza, ciclicamente, el ir y venir de norte a sur, de oriente a occidente.

BRUJULA DE LO IMAGINARIO

Reconocer unos planos de lo imaginario asi como sus coordenadas y
puntos cardinales, es ya un avance en la comprensién del espacio fantdstico
y de sus posibilidades en la formacién de los ninos. Pero ;de qué brajula
se puede hablar? ;qué dejard ver la tendencia de uno u otro régimen de lo
imaginario en determinado momento histérico? ;qué “cosa” nos dejard ver
el horizonte del Sol naciente o el repliegue de la nocturnidad en la vida
imaginativa de los ninos?

Como la imaginacién es una experiencia de los seres humanos, y
como su lenguaje s6lo es comprensible para los humanos, de cara a la for-
macién de los nifios se va a preferir hablar de un sujeto-brajula, mds que
de un objeto-brijula (aunque éste pueda ser sefal de una u otra direccién),
donde el maestro, lejos de cumplir funciones mecdnicas, es quien, en su
interaccién con los ninos, movilizada por su experiencia en ambos regime-
nes simbdlicos (asunto que éste necesita reconocer), puede identificar hacia
dénde van los grupos o los sujetos en particular con quienes trabaja.

Se debe aclarar que, en su condicién, podria detectar una o varias
orientaciones ya que puede tener diversos grupos con tendencias distintas,
y €n un mismo grupo, nifos con diferentes orientaciones. Luego su accion,
distinta del objeto-brujula, no se centra en mirar exclusivamente el “norte”
de todos, sino las direcciones hacia donde los procesos imaginativos de los
nifios parecen tender.

Se trata de un sujeto mediador, no de un objeto material indicativo
de la ubicacién de la imaginacion en algin punto cardinal, que conocien-
do del relieve de lo imaginario, detecta en el lenguaje de los nifios, en su
propio cuerpo, en la televisién animada, en el cine infantil, en la musica,
los videojuegos, las sagas... presencias y/o ausencias de ese norte o sur, o
del este y el oeste. Esta identificacién podrd orientarle unas pricticas peda-
gbgicas de lo imaginario que propendan por la armonizacién del plano del
sujeto, en la armonizacién de las coordenadas diurna y nocturna.
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El dinamismo de lo imaginario

El dinamismo de lo imaginario ya se ha visto a lo largo de las pdginas pre-
cedentes en este capitulo, cada vez que se ha hecho referencia a la presencia
del relato mitico, de la musica, del tiempo ciclico y del lineal. Este dinamis-
mo se genera por el drama mismo que contiene el mito, lo que se traduce
en constelaciones de simbolos que se manifiestan en la psique humana.
Este dinamismo no se halla por fuera del ser humano sino que tiene lugar
en su vida psiquica. Pero no como un “elemento” que le es dado al sujeto
sino como una experiencia simbdlica y mitica, vivida y construida iz situ
en determinada cultura y grupo social, y en determinado momento de su
existencia. Es la experiencia que tiene el sujeto con el mito (con la conste-
lacién de simbolos) aquello que dinamiza su interior, e incluso su propio
cuerpo fisico, muchas veces revelador de miedos y dolores, o de liberaciones
y renovaciones. La movilidad de lo imaginario se da gracias a las mdltiples
constelaciones simbdlicas que se manifiestan en la psiquis humana. Este
dinamismo puede reflejarse:

EN LA HOMOLOGIA

Distinto a la analogia, donde se halla una relacién entre dos elemen-
tos, en el homologia se establecen conexiones multiples de simbolos que
pueden converger por su isomorfismo, formando asi una “constelacién se-
mdntica’ y temdtica gracias a la que se maximiza la comprensién de los
diversos sentidos de una “cuenca semdntica’. Porque la riqueza semdntica
de los simbolos, abordada por “paquetes” o “enjambres” de imdgenes o
“nucleos organizadores” de las mismas, dispara o potencia la creacién ver-
bal e icénica de los ninos dado que comprenden mejor redes imaginativas
a cambio de imdgenes separadas o fragmentadas.

EN EL ESQUEMA CICLICO DEL CALENDARIO ESCOLAR

Aunque cada afo escolar sea nuevo, no deja de ser también repeti-

cién de un esquema ritmico que recuerda la imparable “regeneracién del

tiempo”, término de Mircea Eliade®?.

32 En El mito del eterno retorno, 1997, op. cit.



Un afio escolar consta de 10 meses del calendario gregoriano; un dia
escolar, dependiendo la institucién educativa y la normatividad vigente,
oscila entre seis y ocho horas que pueden ser de 60 minutos, tiempo en el
que suele trabajarse una asignatura en particular; el horario escolar, organi-
zado de acuerdo con las horas que se tengan, por lo general se repite cada
semana, cada dia, todas las semanas del ano escolar.

Esta repeticién, como garantia de un nuevo comienzo, tiene un sig-
nificado simbdlico. Repetir el tiempo escolar ofrece la tranquilidad y segu-
ridad del encuentro que vuelve a darse, con los otros: se aguarda el nuevo
dia, la nueva semana, el nuevo afio, en especial por lo que tiene que ver con
el otro. A veces, también se espera ese dia o esa semana por lo que se va a
aprender, situacién que siempre tendrd la mediacién del maestro y/o de las
diversas fuentes de consulta y estudio.

Pero esta repeticién, no podrd ser garantia de que todos aprendan
lo que se espera que aprendan al final de un periodo, porque los tiempos
escolares marchan a un ritmo distinto de los tiempos personales, aunque
los nifos estén inmersos en la dindmica institucional. Es entonces donde
vale mirar la necesidad de la reorganizacién del curriculo de primaria de
acuerdo con la dindmica propia de un tiempo repetitivo y ciclico si, pero
no fragmentado ni enmarcado en esos cortes de horas que atienden a una
materia, sino planeado de modo mds arménico y coherente con los ritmos
propios de los nifios que oscilan entre los seis y los once afos de edad.

EN EL ESQUEMA CICLICO DE LA VIDA

La formacién de los nifnos, acorde con sus edades, intereses, desarro-
llo socio-afectivo, espiritual, fisico y cognitivo, tiene lugar a través de ciclos
de vida que les caracterizan y hacen distintos de otros nifios con otras eda-
des y desarrollo. En la primaria, no son iguales los ciclos de vida de quienes
tienen seis y siete afos y aquellos con ocho o nueve afos. Los primeros
tienen una actitud mds exploratoria, de mds dependencia emocional hacia
el docente, de mds emotividad y sensibilidad hacia la plastica, la musica,
la expresion corporal; aprenden a ubicarse en un espacio y tiempo que son
distintos de la familia. En las otras edades, la actitud es de mds experimen-
tacién y la dependencia hacia el maestro es menor debido a los vinculos
que construyen con sus companeros, lo que ayuda en su autonomia frente
a diversas tareas escolares; hay mds dominio sobre el tiempo y el espacio
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escolar, mds apego al mismo, asi como un fuerte valor a la narrativa coti-
diana.

Aunque de modo general, esto deja ver que un esquema ciclico para
el trabajo pedagégico en la primaria resulta pertinente en la formacién. No
se trata de los ciclos que primero acomoda la institucién escolar de acuerdo
con su organizacién administrativa, sino de los ciclos que constituyen la
vida de los nifios y que, con base en ellos, el colegio se organiza.

Con esta manera de entender lo ciclico, se advierte que en algiin mo-
mento de la formacién de los nifos, ellos pasardn por uno u otro esquema
ciclico que, una vez culminado, los arroja hacia uno nuevo, logrado gracias
al anterior y por tanto, de cardcter evolutivo. Esto significa que los ninos
atraviesan por una dindmica ciclica caracteristica de unas edades y etapa de
desarrollo, pero también de un modo de comprensién del mundo que ha
sido posible gracias al universo simbélico construido en esa edad; también
significa que los nifios no se quedan en un mismo ciclo sino que, una vez
culminado, contindan hacia otro que les ofrece nuevas experiencias y po-
sibilidades de aprendizaje, relaciones humanas, emociones, experiencias.
Como todo ciclo, hay senales de inicio y de cierre del mismo. Es entonces
cuando los maestros han de prepararse para la apertura o para el cierre. En
ambos casos, habrd que atender respectivamente a los ritos y rituales inicid-
ticos y a las fiestas y ceremonias del caos y desorden que senala Durand®?
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y en los que ahonda Eliade™.
EN LOS CICLOS LUNARES

Los ciclos de la Luna se han asociado con momentos especificos de
cambio y renovacidn, reinicio y cierre, donde se mantiene la esperanza de
un constante comienzo. La Luna es el simbolo concreto de la repeticién
temporal, es la primera medida del tiempo, es el “arquetipo de la medida”,
el “cardcter ciclico del ano, es el fenémeno natural cuyas fases estdn marca-
das y cuyo ciclo es suficientemente largo y regular™®.

La estructura curricular de la primaria, que en la actualidad se orienta

de acuerdo con ejes temdticos, ejes problematizadores, objetivos de apren-

33 En Las estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit.
34 En El mito del eterno retorno, op. cit.
35 Gilbert Durand, Las estructuras antropologicas del imaginario, op. cit. P. 295.



dizaje, entre otros, podria aventurarse en una organizacién simbdlica en
homologia con los ciclos de la Luna. La Luna tiene cuatro fases, cada una
de 7 dias, lo que da un nimero de 28 dias que marcan el cierre del ciclo
lunar y el reinicio del mismo. Simbdlicamente, cada fase lunar tiene unos
rasgos peculiares que podrian matizar los asuntos a tratar en el dmbito es-
colar. Si se hace una aproximacién matemadtica, un afo nuestro que corres-
ponde al calendario gregoriano, con 365 dias contiene 13 fases de la luna
completas: 28 dias por 13 ciclos es igual a 364 dias (quedando un dia “por
fuera”). De estos 13 ciclos, 10 de ellos hacen parte del ano escolar que en
nuestro pais, por norma, debe tener 40 semanas (10 meses).

Siguiendo con la idea, estos 10 ciclos lunares que participan del afo
escolar, por homologia, podrian representarse en 10 ciclos de aprendizaje.
La Luna nueva simboliza un momento para la siembra, la fertilizacién, la
fecundacidn; su proyeccion en el curriculo podria darse con el tiempo pro-
picio para engendrar lo nuevo, para iniciar un proyecto escolar, para incu-
bar un “conocimiento” sobre un asunto determinado. La luna creciente es
indicativa de la continuacién de lo que se ha sembrado; seria el momento
para afianzar lo fertilizado, para provocar el crecimiento de lo gestado, sea
de naturaleza mitica o légica. La Luna menguante por su parte simboliza
el punto méximo alcanzado en el ciclo, la maduracidn, la cosecha de lo
sembrado o cultivado, es el espacio para ver y recoger los frutos; podria ser
este el tiempo adecuado para ver los alcances de “maduracién” de los nifios
frente a determinados asuntos, lo que ha sucedido con cada quien luego de
las fases anteriores; podria ser el momento de “evaluar” o mejor de saber
cémo va el crecimiento interior de los nifos. La Luna llena simboliza un
tiempo de cierre de ciclos que atenda el crecimiento; asi como se inicia
la siembra, en algiin momento hay que culminarla, recoger los desechos,
dejar lista la tierra para el reinicio del ciclo, para la nueva fecundacién.

EN LA MUSICA

Sobre la trama continua del tiempo, la mdsica se instala y conecta al
ser humano con una dimensién de lo imaginario Gnica, pasional, de alta
emocionalidad y fuerte persuasion sobre el cuerpo.

Como lo expresa Durand, la musica, en su mds alto punto, es cru-
ce ordenado de timbres, voces, ritmos, tonalidades, sobre el tejido con-
tinuo del tiempo; es el simbolo sublimado del drama del Hijo, del ciclo
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dramadtico de las estaciones y las fases lunares, de la proyeccién mundana
del “‘drama’ sexual”*. Es también “dominio del tiempo” (asi como el afio,
las fases lunares y estacionales), organizacién del tiempo, produccién en
el tiempo de una cosa que en su unidad, “como poseedora de un sentido,
es intemporal™. El tambor por ejemplo, estd ligado a la fecundidad y
creacion, “es sintesis creadora, unién de contrarios”, simboliza el cielo y la
tierra®®.

En intima relacién con la musica, la danza toma esencialmente la par-
te er6tica’™: “todas las ensofaciones ciclicas concernientes a la cosmologfa,
las estaciones, la produccién xilica del fuego, el sistema musical y el sistema
ritmico no son mds que epifanias de la ritmica sexual”. Y es erdtica en dos
sentidos: muchas danzas son preparacion o sustituto del “acto amoroso”; la
danza ritmica representa un fuerte papel en ceremonias solemnes y ciclicas
que tienen por objeto la fecundidad y, sobretodo, “la perpetuidad del grupo
social en el tiempo”. La danza, como parte constitutiva de las fiestas, tam-
bién sirve para unir y tejer la palabra entre los miembros de una sociedad.

Durand hace notar dos cosas frente a la tecnologfa ritmica*’: Una.
Toda técnica, especialmente las del fuego y la rueda, comienzan con una
ritmologia. Dos. Ese ritmo circular que se engrama con el gesto sexual, “va
a liberarse poco a poco del esquema del eterno comienzo para alcanzar una
significacién mesidnica: la de la produccién del Hijo, uno de cuyos proto-
tipos es el fuego”. Surge entonces otra nocién de dominio del tiempo: la
de producto que suscita a su vez los simbolos de progreso. Asi mismo, el
drbol, por sus esquemas verticalizantes, rompe con la mitologia ciclica en
la que se encerraba la imaginacién estacional del vegetal.

En la bdsica primaria colombiana, algunas instituciones escolares tie-
nen la musica como una asignatura que hace parte del drea obligatoria de
Educacién Artistica y/o de modo simultdneo, la musica es empleada en
cualquier otra asignatura, como “motivacién” a la clase o como recurso di-
dactico para centrar la atencién de los nifios 0 como medio de distensién o
como una forma de conectar un tema disciplinar... Es cierto que la musica
en la institucidn escolar, a veces queda refundida, casi oculta e invisible

36 |bid. P. 345.

337 |bid. Durand cita a B. de Schloezer.
38 |bid. P. 344.

39 |bid. Pp. 347 y 346 respectivamente.
340 1bid. P. 347.



dentro del plan curricular de primaria, en contraste con la gran importan-
cia y gusto de los niflos por la misma: la clase o el momento musical en la
jornada escolar es esperado y de alto gozo para ellos.

Este encanto por experimentar lo “intemporal” a través de la musica,
ese intervalo de tiempo que da la medida musical, desde una perspectiva
antropoldgica resulta un momento de “ensonacién ciclica” que concierne
a la cosmologia, asi como las estaciones, la produccién xilica del fuego, la
ritmica sexual. El fragmento o medida musical es experimentado como
“intemporalidad” que marcha sobre la linea continua del tiempo; es salirse
del tiempo cronolégico para experimentar el no tiempo en una ritmica
vital; es traspasar virtualmente la frontera de Cronos.

En la escuela, experimentar esa intemporalidad de la masica con el
gozo que esta genera, se traduce en experiencia de la armonia de los con-
trarios pues lo que propicia la imaginacién musical es precisamente dicha
armonia. La musica que puede favorecer tal “coincidencia de opuestos” es
aquella que no raye en la monotonia sino aquella que combine a la vez,
tanto la variacién como la repeticién, con temas que jamds permanecen

341 Una musica de contraste

estdticos sino que se desarrollan enfrentdndose
es una musica de drama, una musica propicia para armonizar los contra-
rios. Ejemplo magistral de ello es la Novena sinfonia de Beethoven.

En Colombia, una variedad de melodias propias guardan también
esa caracteristica musical, ejemplar en el contraste, unas mds festivas que
otras, lo que bien puede verse con la interpretacién que hace la Orquesta

Filarmoénica de Bogotd*

con temas como: en el ritmo de cumbia (Co-
lombia tierra querida del compositor Lucho Bermudez), de bambuco (Soy
colombiano de Rafael Godoy y La Guanenia del folclor), de vallenato y pa-
seo respectivamente (La casa en el aire'y El Testamento de Rafael Escalona),
de tropical (Momposina de José Barros). Musica como esta, incorporada
ritualmente en la escuela, no se olvidard y podra quedar en los registros de
vida de los nifios.

Esto hace pensar qué tipo de musica, tanto tradicional como actual,
en cuanto “armonias ritmicas” que hacen parte del contexto de los nifios
colombianos pueden procurar ese necesario equilibrio, sobre todo cuan-

do los medios masivos radiofénicos, televisivos y ciberespaciales, parecen

341 1bid. P. 358.
342 Album musical en CD titulado Orquesta Filarmonica de Bogotd es Colombia, 2008.
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no discriminar el pablico infantil del adulto, ni estar interesados —sobre
todo en nuestro pais— de trabajar una “educacién musical” pensada en
los pequenos, y a cambio, si extienden y difunden al maximo un tipo de
“musica” con intereses mds comerciales que formativos.

De modo semejante, la danza ritmica traspasa ese tiempo lineal vy,
como un necesario espacio de encuentro corporal y ritmico con otro(s),
permite que se aprendan y compartan ritmos comunes con un par, estre-
char las relaciones y los afectos en el tiempo. La musica, asi como la danza
y la fiesta escolar, aportan en la construccién de lazos con otros; contribu-
yen en el tejido del vinculo, fundamento del encuentro con otros. Ese “no
pensar”, esa distancia de la 16gica propia del “rigor escolar” y académico,
resulta un tiempo propicio para que las almas escolares se encuentren, co-
muniquen y expresen.

EN EL CUERPO

De cara a la relacién de lo imaginario con la formacién, no se puede
pasar por alto su fuerte base psicomotora, fisica, corporal desde donde
tienen lugar las imdgenes y los simbolos. El cuerpo no puede estar por
fuera de la formacién de imdgenes, dado que es desde este que se percibe
y se experimenta el mundo. Desde que nacemos estamos expuestos a un
contexto que favorece o no la asimilacién y acomodacién tanto bioldgica
como psiquica.

Pertenecer a una misma especie omo sapiens no basta para tener la ca-
pacidad de simbolizacién pues ni para el ser humano concreto ni para los
grupos humanos existen posibilidades por fuera de la cultura, por fuera de los
procesos de simbolizacién llevados a cabo dentro de una sociedad*?. Pero des-
conocer la propia condicién corporal que se comparte con los miembros de la
especie, esa estructuracién bésica que determina un modo particular de nacer,
una postura erguida, unos modos de alimentacién, unos movimientos de cer-
cania o distancia con los otros, unas maneras de abrazar y proteger, etcétera,
no tiene sentido cuando se piensa lo mitico en la formacién de los ninos*.

343 Lluis Duch, Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. Pp. 103-104.

344 En el ambito escolar, un ejemplo de la necesidad de reconocimiento del cuerpo cuando se
pretende una interaccién no violenta entre los nifios de primaria, puede verse en el articulo
de investigacion “Cuerpo reconocido: formacion para la interaccion sin violencia en la es-
cuela primaria”, Paez, R., 2009.



Sin duda, el papel de las madres (y de las maestras en los afos inicia-
les) especialmente en la formacién de los ninos, dado el intimo contacto
fisico y emocional con ellos, en el amamantamiento, la nutricién y la pos-
tura, es bdsico y determina desde sus inicios esa construccién de imdgenes
y simbolos, y el seguimiento del modelo arquetipico contenido en el mito.

EN EL MITO

El mito es eje dinamizador de los esquemas, arquetipos y simbolos,
poniéndolos en relacién dentro de un relato. Las estructuras antropoldgi-
cas de lo imaginario son estables y se mantienen en diversas culturas y a
lo largo de los tiempos; el mito las dinamiza, vivifica y renueva: hay mo-
vimiento y estabilidad a la vez. Sobre el mito se verdn mds propiedades en
los capitulos siguientes.

Para Durand®®: “el mito tiene la misma estructura que la musica” y
es de su forma “hojaldrada” donde se halla la comprensién cualitativa de su
sentido; “mds que narrar, como lo hace la historia, el papel del mito parece
ser repetir, como lo hace la musica”; sobre el marco diacrénico del discurso,
“el mito afade la dimensién misma del ‘Gran Tiempo’, por su potencia
sincrénica de repeticién” y esas repeticiones de secuencias miticas tienen
un contenido semdntico donde la calidad de los simbolos importa igual
que la relacién repetida entre los protagonistas del drama; ese sincronismo
del mito es musica, pero a la que se afiade un sentido verbal; el mito es
“un encantamiento, un hacerse cargo del vulgar sentido verbal por el ritmo
musical y, a través de él, una capacidad mdgica de ‘cambiar’ el mundo”.

El mito es la estructura operatoria, es el “modelo dindmico” que
necesita lo imaginario®®. Es el relato dramdtico, el que da dinamismo a
toda la constelacién de simbolos, es el que teje elementos muchas veces
opuestos y los hace coexistir en una “armonia de contrarios”. El mito es el
“eterno comienzo de una cosmogonia” y de este modo, un “remedio contra
el tiempo y la muerte, porque contiene en si ‘un principio de defensa y

conservacién que comunica al rito”??.

345 Gilbert Durand, 2004, op. cit. Pp. 369-370.
346 bid.
347 |bid. P. 369.

o Loimaginario: su topografia y dinamismo permiten una pedagogia

133



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

[
w
S

El mito tiene que ver a la vez con la linealidad del discurso o del re-
lato (diacronismo), y la no linealidad del simbolo, la pluridimensionalidad
del semantismo (relaciones sincrénicas). En el mito importa su estructura,
no su vocabulario ni la forma (distinto de estructura), puesto que es la “afi-
nidad cualitativa” o el valor semdntico de un solo término lo que contri-
buye a agrupar todo lo demds en “enjambres” de imdgenes y de simbolos,
en el sentido de todo el diacronismo y las relaciones sincrénicas; gracias al
mito, se logra adaptar la linealidad del discurso a los encastres simbdlicos,
es decir, “intenta organizar en el tiempo del discurso la intemporalidad de
los simbolos”, escapando asi, de modo paradéjico, a la “racionalidad del
discurso™%.

El mito mismo es “un enjambre semdntico ordenado por las estruc-
turas ciclicas”, cargado de sentido y sentidos; en este “se ve en la practica el
esfuerzo semioldgico y sintdctico del discurso, que viene a quebrarse sobre
las redundancias del semantismo, porque la inmutabilidad de los arqueti-
pos y los simbolos resiste al discurso™*.

En Kiki la hechicera por ejemplo, un filme de Hayao Miyazaki pro-
ducido por Estudio Ghibli**, se observa una estructura mitica que repite
ese deseo ascensional pero también esa necesidad de recogimiento e in-
trospeccién en una nifia de 13 anos que sale de casa al mundo exterior
para formarse como bruja. (La sintesis de esta pelicula junto con algunos
encastres simbolicos y el dinamismo de lo imaginario en situacién, puede
verse a manera de ejemplo en el apéndice).

De acuerdo con las estructuras antropoldgicas de lo imaginario®”’

en
lo diurno, los esquemas diaréticos y verticalizantes presentes en esta pelicu-
la, que son estables y constantes en las diversas culturas, agrupan una cons-
telacién de imdgenes en torno del simbolo cielo: estrellas, nubes, tejado,
cuervos, escalera, escoba, torre del reloj, “El Gran Zepelin” (nave aérea),
avién, simbolizan esa bisqueda hacia adelante, de perfeccién y ascenso,
busqueda que la protagonista pretende una vez ha partido de su hogar.
Por su parte, en el régimen nocturno, esquemas del descenso e inte-
riorizacién en el mencionado filme se despliegan con el simbolo del gato

negro: noche, mar, vestido purpura, cama, suefio, todas ellas imdgenes que

%8 |bid. Pp. 379-380.

349 1bid. Pp. 380-381.

30 Op. cit., 1989.

31 Gilbert Durand, 2004, op. cit.



muestran la necesidad de busqueda interior en medio de las angustias y te-
mores esenciales de la vida cotidiana, como el miedo a perder la posibilidad
de dejar de ser quien se quiere ser, como el caso de Kiki que deseaba ser una
bruja de verdad pero un dia descubrié su incapacidad para volar.

El dinamismo de estas constelaciones simbdlicas es generado por el
mismo relato mitico. Ninguno de los simbolos enunciados halla su lugar
y sentido sin la relacién hojaldrada con los demads, conexién que es sincré-
nica aunque el hilo el relato sea diacrénico. En este relato, otros simbolos
muestran los esquemas ritmicos que marcan los limites entre la noche y el
dia, el sueno y la vigilia: Luna, bosque, cabafa. Sus caracteristicas ciclicas
marcan el ritmo de la narracién y la manera como se tejen las imdgenes
diurnas y nocturnas antes mencionadas. Kiki encuentra en la espesura del
bosque un lugar y una artista que le permiten ver hacia fuera (su deseo
de ser una buena bruja) y hacia dentro (su necesidad de dar sentido a esa
eleccién). La narracién es significativa por esta doble situacién que la pro-
tagonista debe enfrentar para continuar su vida cotidiana.

Identificar y comprender estas estructuras de lo imaginario aporta en
la formacién de los nifios precisamente porque en ellas se condensan los
procesos de simbolizacién que todo ser humano lleva a cabo cuando vive
en sociedad, procesos que se dinamizan de modo particular en los ninos,
gracias a la narracién mitica.

La estructura del Régimen Nocturno:
base para una pedagogia de lo imaginario

Estructuras misticas y sintéticas se hallan presentes en el régimen noc-
turno de la imagen. La riqueza y a la vez complejidad de lo imaginario
llegan a ser organizadas por Durand en una serie de estructuras agrupa-
das en dos partes: las misticas (donde se ven estructuras de repeticién
e insistencia en ciertas imdgenes, de viscosidad y adherencia entre los
simbolos, de apego al movimiento vital —realismo sensorial—, y de con-
centracidén, miniaturizacién o gulliverizacién de los simbolos) y las sin-
téticas (donde se especifican estructuras de equilibrio y armonizacidn,
dialécticas o de conservacién de los contrarios, histéricas y por altimo,
del progreso). Tener en cuenta estas estructuras a la hora de abordar el
mito y lo mitico en la escuela es fundamental para pensar una pedagogia
de lo imaginario.
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Las estructuras misticas del régimen nocturno de la imagen son
cuatro®: una de perseveracion o fidelidad a la quietud primitiva, gineco-
16gica y digestiva, de fidelidad a las imdgenes familiares, de fuerte apego
a la patria materna, a la morada, al domicilio y por ende, a la tierra, la
profundidad, la casa; otra de viscosidad y adherencia donde hay dificultad
para desagregar y disociar las imdgenes, rechazo a aislar, a separar unas imd-
genes de otras, y por el contrario, hay “la vocacién de unir, de atenuar las
diferencias, de sutilizar lo negativo por la misma negacién”; una tercera de
realismo sensorial que muestra la vivacidad de las imdgenes y la resonancia
intima que se refleja en respuestas quinésicas; los colores y su percepcién
no sdlo localizan el objeto sino también revelan su “intima significacién,
su simbolismo sentimental”. Se trata de un apego al aspecto concreto colo-
reado e intimo de las cosas, al movimiento vital... de los seres”; y la cuarta,
de gulliverizacion y miniaturizacion, donde el valor de la imagen se asimila
al contenido ultimo, al mds pequefio, al mds concentrado de los elementos,
la sustancia. Es en el microcosmos donde se halla la sustancia intima; la
inmensidad de la naturaleza y el universo se capta miniaturizada, reducida
a un elemento que la concentra y “la transforma en sustancia intima”.

Las estructuras misticas de este régimen nocturno permiten com-
prender los estrechos vinculos fisicos y afectivos que se establecen con la
morada, el seno familiar; las imdgenes de seguridad y proteccién primaria
se hallan en el espacio que habita el nifio desde su nacimiento, quien no
siempre tiene la fortuna de saberse y sentirse protegido. Identificar situa-
ciones como esta puede ser de utilidad cuando se reconoce ausencia del
regazo materno, un vacio en la cuna maternal, lo que llevard a los maes-
tros a procurar “‘contrarrestar’ esto con un enjambre de imdgenes que, de
algiin modo, compense la falta del seno femenino. De igual forma, estas
estructuras contribuyen a restar fuerza y valor a lo negativo con la doble
negacién (cazador cazado). En muchas ocasiones, los errores de los nifios
son maximizados en el dmbito escolar, lo que puede ponerles al borde del
“abismo”, llevarles a una “caida” que puede reflejarse en introspeccion, ale-
jamiento del grupo, agresividad, entre otros. La mediacién deliberada que
llegue a hacerse con algunas narraciones miticas y/o ritos, de seguro serd
mds efectiva a la hora de ayudar en la formacién de los pequefos, a partir
de sus propias “faltas”. Las imdgenes que puedan crearse en la mente de los

352 Gilbert Durand, 2004, op. cit. Pp. 279, 281, 283, 287 y 286 respectivamente.



nifos a través de mediaciones rituales y narrativas, es muy probable que
hagan mds que las normas y los castigos descritos en algunos manuales de
convivencia de las instituciones escolares. (En los capitulos tres y cinco se
amplia el papel de estas mediaciones, la narracién mitica y el rito).

As{ mismo, las estructuras misticas se revelan en el contacto directo
y corporal de los nifos con el color y la musica. La musica irrumpe la li-
nealidad temporal y se hace viaje imaginario hacia mundos que los nifios
construyen en su mente; el oido y hasta la piel despiertan a la armonia (no
a la monotonia), el contraste, la variedad sonora. Esta sensibilidad pue-
de afinarse también en el imaginario cuando ellos descubren que en una
planta o en un bicho del jardin o desde su propio cuerpo se puede leer el
universo entero.

De igual manera, las estructuras sintéticas del régimen nocturno que
hacen parte de los simbolos ciclicos tales como la Luna, el uroboros, el afo,
el drbol, son cuatro®: La primera, de armonizacién de los contrarios. Este es
un rasgo que busca un “acuerdo viviente”; ya no se trata de buscar reposo
sino de una energfa mévil donde “adaptacién y asimilacién concuerdan
armoniosamente”. La manifestacién propia de esta estructura, y que le da
tono, es la imaginacién musical, ya que “la musica es esa metaerdtica cuya
funcién esencial es a la vez conciliar los contrarios y dominar la fuga exis-
tencial de tiempo”. Esto implica identificar el concepto armonia, en este
caso, como “disposicién conveniente de las diferencias y los contrarios” y
el concepto de armonia ritmica como “el acorde mesurado de los tiempos
fuertes y los débiles, de los largos y los breves (...) y la organizacién general
de los contrastes de sistema sonoro”. La segunda, de cardcter dialéctico o
contrastante. Las estructuras sintéticas no son de unificacién sino de “co-
herencia que salvaguarda las distinciones, las oposiciones”. En la musica
por ejemplo, el contraste implica tanto variacién como repeticién del tema
o refrdn; “lo que amenaza a la mala musica es la monotonia”. Durand
comprueba que “el dramatismo musical desborda el microcosmos de los
sentimientos humanos, e integra el drama césmico en su totalidad en el
contraste de las sonoridades”. La tercera es la estructura bistdrica de lo ima-
ginario. Se caracteriza por el uso del presente narrativo y por ser una estruc-
tura que no intenta “olvidar el tiempo” (como la musica o la cosmologia),

33 |bid. Pp. 355-363. Las ideas en este parrafo corresponden con la respectiva franja de
paginas.
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sino que conscientemente usa la hipotiposis y domina la fatalidad de la
cronologia. Esta estructura “consiste en repetir fases temporales que cons-
tituyen un ciclo, y a la vez contrastar dialécticamente las fases del ciclo asi
constituido”. Este modo del pensamiento historiador es el correspondiente
al “siempre posible presente narrativo, de la hipotiposis del pasado”. Y la
cuarta es la estructura progresista. Su secreto estd en “acelerar la historia y el
tiempo para perfeccionarlos y aduenarse de ellos”. La imaginacién domina
el porvenir, usando la hipotiposis, y tiene lugar entonces el mesianismo
judio, el suefo de los alquimistas, el héroe la estructura de armonizacién
de contrarios.

Los simbolos de la intimidad y la inversién del régimen nocturno
consiguen un dinamismo continuo con los simbolos ciclicos. El tejido que
hace posible tal movimiento imaginario es el relato mitico donde entran en
tension distintos enjambres de imdgenes, la ambivalencia y ambigiiedad de
los simbolos, los contrarios que se atraen, las coordenadas diurna y noctur-
na de la imagen. La presencia de ambos regimenes en el mito, el diurno y el
nocturno, hace de éste un recurso supremamente potente en la formacién
de la imaginacién de los nifos, en una pedagogia de lo imaginario.

CONSIDERACIONES PARA UNA PEDAGOGIA DEL ESPACIO FANTASTICO

Una pedagogia de lo imaginario es una pedagogia del espacio fantistico.
Esta pedagogia deberd tener en cuenta, de un lado, el tipo de imdgenes a
que se exponen los nifios, los elementos homogéneos y heterogéneos en
las mismas, de otro, los modos como los nifos se relacionan con estas, y
ademds, lo que estas imdgenes provocan o producen en los pequenos. Exis-
ten investigaciones, publicaciones al respecto donde se sugiere a los adultos
acompafiar a los nifios cuando ven una pelicula, un programa de tv, estar
atentos de las pdginas de Internet que puedan consultar y conversar con
ellos respecto de lo que ven, intentando una orientacién, y qué bueno que
este acompafiamiento se pueda dar o se siga dando por parte de padres y
maestros especialmente.

Pero cuando hablamos de una pedagogia de lo imaginario para los
nifios en el dmbito escolar, mds alld de dialogar con ellos, resulta preponde-
rante considerar dentro de la organizacién curricular que dicha pedagogia
estd constituida de un espacio, que tiene su particular topografia, sus coor-
denadas y puntos cardinales. No se pretende decir que se trata de construir



un tnico modelo, una Gnica manera de abordar el espacio fantdstico pues
las posibilidades son tan ricas y multiples como el propio campo de lo ima-
ginario. Pero si se desea actuar pedagdgicamente en este terreno, tan huidizo
y complejo, es necesario e imprescindible que se tengan en cuenta:

Uno. La preparacién de una serie de mediaciones y conexiones para que
los nifos desarrollen y exploren mucho mds su interior, esas imdgenes que
s6lo son posibles en la mente de cada uno, donde la literatura (en particular
la narracién mitica) y las artes en general cumplen un papel fundamental por
su riqueza en imdgenes, a veces expresadas con palabras, a veces con otras
materias que, gracias a la forma como estdn construidas, alcanzan complejas
e impensadas creaciones mentales en cada quien, infinitas, otras realidades.

Esto puede llevarse a cabo con la identificacion del plano del sujeto crea-
dor, una labor de reconocimiento de la geografia literaria (en sus formas im-
presa o audiovisual por ejemplo) que permite la accién del sujeto actor; del
plano del sujeto actor, una tarea de reconocimiento de la experiencia que los
nifios han tenido con las imdgenes externas pero también con los otros; del
plano del objeto, una tarea selectiva en materia de imdgenes (ya sean del texto
narrativo impreso, del audiovisual, del texto pictérico, las bellas artes...); de
las coordenadas y puntos cardinales, una labor también selectiva de grupos de
simbolos que reflejardn y representardn los dos regimenes de la imagen (pues
se pretende armonizar) dependiendo el plano del objeto elegido; de las cuali-
dades esperanzadoras de este espacio de lo imaginario, una tarea de pesquisa
de elementos que puedan equilibrar el miedo, la angustia o el horror frente
a la muerte y a situaciones tragicas.

Durand propone una pedagogia que esclarezca y/o asista “esa irrepri-
mible sed de imdgenes y suefios”; trabajar por una “pedagogia de la pereza, de
la liberacién y de los ocios”; trabajar para que las personas tengan el derecho
al “lujo nocturno de la fantasia” (donde no se idolatre el trabajo de la hormi-
ga); una pedagogia humana que no se funde “en la exclusiva conquista de la
ciencia sino en el consentimiento y la comunién arquetipica de las almas™*.

Con una pedagogia de lo imaginario se aportaria a un despertar de
los ojos de adentro de nuestros nifios, al despertar de la mirada interior
que se logra con los relatos miticos, con las diversas formas del arte, que
s6lo pueden llegar a nosotros a través de nuestra sensibilidad fisica e ima-
ginativa.

34 |bid. P. 435.
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Dos. La necesidad de reconocer que una antropologia permite una
pedagogia de lo imaginario. Se toma el punto de vista de Joan-Carles
Melich respecto de la antropologia; no estamos hablando de una “antro-
pologia positivista” que desmitifica, desimboliza y reduce el simbolo a un
“epifenémeno”, a una “parte de la superestructura ideolégica’; sino de una
antropologia simbdlica que concibe el simbolo (y con este el mito y el rito)
como el punto de partida, como “generadores de la historia y la cultura™>.

Este reconocimiento del simbolo por parte de la antropologia hace
que la educacién estreche sus propésitos y razén de ser en la formacién del
ser humano. A la educacién le compete contribuir en la formacién de los
nifos y a esta antropologia recuperar el valor simbélico de nuestra vida. El
campo simbdlico necesariamente compete a la escuela por ser un sistema
de mediaciones, asi como la religién.

En palabras de Durand, una antropologia que permite una pedago-
gia de lo imaginario remite a un humanismo constituido por la “vocacién
ontoldgica manifestada por la imaginacién y sus obras”; hay que tener en
cuenta que el imaginario constituye “la esencia del espiritu, es decir, el
esfuerzo del ser para levantar una esperanza viva hacia y contra el mundo
objetivo de la muerte”*. Para el autor, un “humanismo de verdad” ha de
hacerse cargo también de cuanto agrada sin concepto, de todo aquello que
vale sin motivo, de la “comunién arquetipica de las almas™’. Quizds en
esta cuestion radica la ausencia explicita de lo imaginario en la escuela, o su
presencia marginal, mal llamada “ladica”, al interior de ciertas materias o
asignaturas como las de lenguaje. Pero ha de empezarse a comprender que
la aparente “sin razén” de las manifestaciones de la imaginacién a través del
sueno, la ensonaciéon, la musica, el relato mitico, tiene una vasta constela-
cién de sentidos, de tanta vitalidad, que contribuye en la construccién de
identidad de los nifos.

Mds adelante, en la obra de Durand publicada hacia 1964, frente a
“un siglo de aceleracién técnica”, éste vuelve a ratificar (lo hizo por primera
vez en su obra doctoral presentada en 1959) la urgencia de una “pedagogia
tdctica de lo imaginario™®. Siguiendo al autor, la facilidad en la difusién
masiva de obras maestras del arte cultural y su acceso, lleva a la aceptacién

355 En Antropologia simbdlica y accion educativa, 1996, op. cit. Pp. 11-12.
356 Gilbert Durand, 2004, op. cit. P. 435.

357 |bid. Pp. 432 y 435 respectivamente.

358 En La imaginacidn simbdlica, op. cit. P. 132.



de regimenes y conjuntos de imdgenes de culturas distintas a la nuestra,
y por consiguiente, son un medio “de restablecer un equilibrio humanista
realmente ecuménico™’.

De acuerdo con Durand, es una “antropologia de lo imaginario” la
que debe integrar los regimenes diurno y nocturno por tres razones: La
primera, no s6lo retine imdgenes, metaforas y temas poéticos, sino que
debe tener como propésito “componer el complejo cuadro de esperanzasy
temores de la especie humana, para que cada uno se reconozca y se confir-
me en ella”*. Serfa algo asi como saber de qué imdgenes se estd hablando
pero también, y sobre todo, cémo nos reconocemos en ellas. La segunda,
gracias a ella se reconoce el mismo espiritu que actda en el “pensamiento
primitivo” (que se aloja en lo mds secreto del pensamiento domesticado
por la ciencia) como en el “civilizado”. La tercera, acepta que lo imaginario
se compone de una dualismo de lo diurno y lo nocturno, opuesto y com-
plementario a la vez, en el que se dinamiza la esperanza del ser humano®'.
Durand hace notar que un mito australiano de la creacién del hombre no
vale menos que la teorfa evolutiva de Darwin; se estd hablando de materias
y objetos diferentes, ambos de rico valor dentro de las légicas propias de lo
mitico y de lo demostrable.

Esa integracién de regimenes constituye una condicién en la accién
humana que armoniza pensamiento critico y analitico, ascendente y pro-
gresista, y el pensamiento mitico y sintético, de descenso y vuelta a los
origenes. Ambos regimenes “organizan los simbolos en series que siem-
pre conducen hacia una trascendencia infinita, que se erige como valor
supremo”*®%. Y es precisamente el simbolo, como lo comprueba este an-
tropdlogo, por “su dinamismo instaurativo en busca de sentido”, lo que
le constituye en “el modelo mismo de la mediacién de lo Eterno en lo
temporal”®. El simbolo es mediacién “entre la fugacidad de la imagen y
la perennidad del sentido”, es una “mediacién perpetua entre la Esperanza
de los hombres y su condicién temporal”*“. Y si los simbolos son mo-
delo de mediacién entre lo infinito y lo finito, y si todo ser humano estd

3 |bid. P. 133.
3 |bid. P. 134.
1 |bid. Pp. 134-135.
3% |bid. P. 136.
33 |bid. P. 139.
3 |bid. P. 140.
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constituido simbdlicamente, los procesos de formacién en los ninos en el
dmbito escolar han de contemplar y asumir esta composicién.

La necesidad de reconocer la inevitable presencia de dos regimenes
de lo imaginario se cifra en su poderoso papel en la vida humana. Es ver-
dad que hemos hecho parte de procesos de demistificacién en la cultura
occidental, pero Durand nos invita a instalarnos en una “realidad antropo-
16gica” mucho mds vital e importante para la felicidad del ser humano que
la “verdad objetiva’: “una ciencia sin conciencia, es decir, sin afirmacién
mitica de una Esperanza, sefalarfa la decadencia definitiva de nuestras ci-
vilizaciones™®. “La razén y la ciencia sélo vinculan a los hombres con las
cosas, pero lo que une a los hombres entre si, en el humilde nivel de las
dichas y penas cotidianas de la especie humana, es esta representacién afec-
tiva por ser vivida, que constituye el reino de las imdgenes™.

Tres. Los medios generadores de procesos imaginativos. Estos pro-
cesos no son provocados por los mismos medios. Calvino sefala tres de
ellos®”: unos surgen de lo que ofrece a la imagen, la palabra en el relato
mitico; el proceso imaginativo parte de la palabra y consigue una imagen
visual. Otras veces, los procesos imaginativos emergen de lo que ofrece
la palabra en el discurso cientifico a la imagen. En las Cosmicdémicas de
Calvino, dice ¢él, su intencién era demostrar cémo el discurso de las imd-
genes que es propio del mito, “puede nacer en cualquier terreno, aun en el
lenguaje mds alejado de cualquier imagen visual, como el de la ciencia de
hoy”. En medio de este lenguaje abstracto se puede hallar “una frase que
inesperadamente sirva de estimulo a la fantasia figurativa” y donde una
imagen pueda resolver algo que el lenguaje verbal y el pensamiento no al-
canzan hacer. Este es un asunto sugerente para el trabajo escolar, pues hay
cosas que las disciplinas propias de la educacién bésica primaria en nuestro
pais no alcanzan a mostrar ni solucionar cuando pretenden, erréneamente
puesto que es imposible, restringir sus “propios lenguajes” a un lugar de la
“sin imaginacién”. Y en otras ocasiones, dice Calvino, esos procesos imagi-
nativos son generados por imdgenes directas (se hablaria del plano del obje-
to como se indicd anteriormente) que vienen de la tv, pintura, los cémics,
el cine, (la Internet y todos sus enlaces, se dird hoy, a través del video, la

35 1bid. P. 140.
36 |bid. P. 133.
367 En Seis propuestas para el préximo milenio, op. cit. P. 96.



fotografia, el chat, los juegos animados...) y van a la imagen mental, am-
plificdindose con otras nuevas imdgenes, pero ademds entrando en relacién
con otros textos en una cadena sin aparente fin.

Pero ademds de esto, o junto con esto, la experiencia con la musica,
con el teatro, con la danza, la experiencia del encuentro con los otros,
también pueden ser puntos originarios de alguna forma de “resonancia’
de simbolos®® y de imdgenes que hacen sentido en quien las percibe y ex-
perimenta. De nuevo, se ratifica esa idea de que toda creacién humana es
susceptible de entrar en contacto con el plano del sujeto, donde este sujeto
puede hallarse en el lugar de observador, interlocutor, lector, actor... Aho-
ra bien, si existe esta susceptibilidad de conexién entre el sujeto y el plano
del objeto (por lo que pueda experimentar el sujeto), en una pedagogia
de la imaginacién se ha de reconocer la presencia de imdgenes en textos
verbales y no verbales, en la naturaleza como en el relato de vida que, en el
recreo, cuenta un nino a otro; pero ademds, se han de crear los mecanismos
necesarios para que, de todas las posibilidades de interaccién con las imd-
genes, se seleccionen aquellas que han sido tejidas dramdticamente a través
de los mitos. Esto significaria identificar los regimenes diurno y nocturno
en ellos, a través de los “enjambres de imdgenes” que les caracterizan.

Como lo imaginario es el hontanar de todo cuanto es posible conocer
y experimentar, su pedagogia no puede plantearse ni como ideal, ni como
“salvacién” sino como reconocimiento de la permanente fluctuacién del
ser humano entre su finitud y su deseo de infinitud. Lo imaginario, que es
consustancial a la vida humana que se construye con los otros, no puede
ignorarse en los procesos pedagdgicos, ya que gracias a sus manifestaciones
en el mito, en el arte y en toda creacién humana, el ser humano puede
tolerar la experiencia de la contingencia en la cotidianidad. “No podemos
vivir sin los mitos. Sin ellos la experiencia de la contingencia serfa insopor-
table”*’, ni mucho menos pretender que alguna vez estos desaparecerdn.

Cuatro. Los adultos interesados en la formacién de los nifios requie-
ren agudizar sus ojos fisicos y su mirada interior. Para que sean posibles la
preparacién de unas mediaciones y conexiones entre los nifios y las imd-
genes, asi como el reconocimiento de estrechar los lazos con la antropo-
logfa para reivindicar el valor de lo simbdlico, y la identificacién de unos

368 Como dice Joan Chevalier, op. cit.
39 Joan-Carles Melich, Filosofia de la finitud, op. cit. P. 64.
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medios generadores o “dispositivos” de enlace entre el plano del objeto y el
del sujeto, los ojos de los maestros necesitan des-velarse, de modo que su

%70 sobre los colores, las formas, las perspectivas, las constelaciones

percepcion
de simbolos, los planos del objeto, las coordenadas y puntos cardinales de
lo imaginario no se halle invisible a su mirada. En otras palabras, de modo
que sus ojos alcancen a ver relieves, tendencias, referentes espaciales de lo
imaginario, encastres de imdgenes que hacen sentido en la vida de los nifos
y la propia, y que estdn presentes en toda cultura (sélo que muchas veces no
se les alcanza a ver).

No se puede hablar de una pedagogia de lo imaginario que pase por
alto la vida de los maestros que trabajan con los nifios y que, generacién
tras generacidn, interactiian con ellos desde sus particulares regimenes sim-
bélicos. Por supuesto, esta pedagogia pretende contribuir en la formacién
de los nifios, pero quienes aportan en su configuracion, también han ne-
cesitado de lo mitico-imaginario para hacerle frente a su propia fragilidad
humana.

Por tal razén, de la mano de una pedagogia de lo imaginario resulta
necesaria una pedagogia de la experiencia en la perspectiva que Joan-Carles
Melich imprime™': a la educacién le compete, como “praxis pedagdgica’
no totalizante, “dotar al recién llegado de un aparato simbélico” con el que
pueda hacer frente al dolor, a la muerte, al mal, a la razén de vivir, a todo
aquello que no puede eludir; respetar el pasado y la tradicién en la que se
ha nacido pues no se puede innovar con independencia de la tradicién;
respetar el futuro, la novedad que traen los recién llegados; velar por las
infinitas transformaciones que sufren los seres humanos en medio de su fi-
nitud. Esta praxis pedagdgica no excluye la propia experiencia del maestro:
con su particular historia (donde ha podido descubrirse indefenso y finito,
asi como protegido y eterno), con sus modos de simbolizacién del mundo
(reflejados en su vida y, por lo tanto, en su labor pedagégica), es que puede
entrar en relacién con los nifios y no al margen de los mismos.

Luego, no es un asunto de corrientes, ni de modelos pedagégicos,
decidir si una pedagogia de la imaginacién (y de la experiencia) debe ins-

370 Se entiende el concepto percepcion como un acto intimamente vinculado con la significa-
cién (en la perspectiva de Santos Zunzunegui, “Introduccidn”, en Pensar la imagen, 1998),
y como un acto que no esta por fuera de la misma interpretacion (en la dptica de Régis
Debray, “La transmision simbalica”, en Vida y muerte de la imagen, 1998).

31 En Filosofia de la finitud, 2002, op. cit. Pp. 86-90.



taurarse en el dmbito escolar. El peso y la preponderancia de lo imaginario
en la vida de los ser humanos es tan decisiva y esencial que la educacién no
puede ignorarle al “darle por hecho”.

Cinco. En aras de armonizar ambos regimenes de lo imaginario en un
espacio y tiempo fantdsticos, conviene: reconocer cudles son los mitos domi-
nantes de una época, que se institucionalizan y sirven de modelo a todo ima-
ginario en lo cientifico, pedagdgico, filos6fico y cudles son los “contramitos”

<« . b ’ . .
o “mitos compensados”, en los términos de Verjat cuando se refiere a Du-
rand, a propésito de su concepto de mitocritica’; identificar las posibilida-
des de armonizacién entre el pensamiento solar que es denotativo y pretende
acabar con toda ambigiiedad de sentido y todo el mundo de la ensofacién,
y el pensamiento lunar o nocturno que estd mds cercano de los lenguajes no
verbales, “y designa las cosas no directamente sino por analogfa: su mundo es
el de la metdfora™”?; reconocer que en el simbolo, constituido por “la fuga-
cidad de la imagen y la perennidad del sentido (...) se refugia la totalidad de

dad del genyl dad del sentid fugia la totalidad d
la cultura humana, como una mediacién perpetua entre la Esperanza de los
hombres y su condicién temporal™#. Y por tltimo, reconocer que el mito,
la palabra, el poema son mucho mads vitales para la felicidad del hombre que
la “verdad objetiva’ y que en la afirmacién mitica de una esperanza es que la

975 “...Por la actitud que promulga los valores de la

ciencia tiene “conciencia’
intimidad, por la preocupacién por las relaciones y las fusiones infinitas que
implica el desarrollo redoblante de la conciencia, por la sutileza de los pro-
cesos de doble negacién que integra el momento negativo, el Régimen Noc-
turno de la psiquis es mucho menos polémico que la preocupacién diurna y
solar de la distincién. La quietud y el goce de las riquezas no son agresivos y
suenan con el bienestar antes que con las conquistas. La preocupacién por el
convenio es la marca registrada del Régimen Nocturno (...) desbordante de
riquezas y, por lo tanto, indulgente™°.

Una pedagogia de lo imaginario, en sintesis, no puede hacerse por
fuera de su propio lenguaje y estructura, y mucho menos por fuera de la
experiencia de los sujetos participantes en ella. A diferencia de la idea que

se tiene sobre la organizacién escolar, convivencial y académica, donde se

372 Alain Verjat (ed.), El retorno de Hermes, op. cit. Pp. 11-19.
37 |bid. P. 17.

374 Durand, citado por Verjat, ibid. P. 18.

375 Durand, citado por Verjat, ibid. Pp. 18-19.

376 Gilbert Durand, 2004, op. cit. P. 275.
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trazan lineas rectas con el fin de seguirles por determinados periodos de
tiempo, una pedagogia de la imagen sugiere pensar no exclusivamente en
la “linealidad” que obliga la historia (importante si mas no regula toda la
construccién simbdlica del sujeto), sino en una red sincrénica de simbolos
que se tejen en variados relieves, y que dependen de la imaginacién de una
época. Por su parte, cada fase histérica puede estar dominada por uno u
otro régimen de la imagen y esto sugiere que “la pedagogia de la imagen no
sigue un sentido histérico determinado™”.

Esto significa que las mediaciones y métodos que puedan emplear-
se en el dmbito escolar para aminorar la angustia de los ninos, exacerbar
sus sentidos (todo el mundo corporal) y enriquecer su vida imaginativa,
tendrdn que considerar los inevitables procesos de simbolizacién del ser
humano, construidos en la experiencia que se da entre el sujeto y la cultura
donde vive, desde su nacimiento, y reflejados en las estructuras antropolé-
gicas de lo imaginario.

En el esquema 2 se visualizan los conceptos emergentes de lo imagi-
nario en cuanto alcance de lo mitico, empleadas en este capitulo sobre el
alcance de lo imaginario.

377 Ibid. P. 398.
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Esquema 2. Posibilidades del alcance de lo imaginario.
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CAPiTULO 3

La narracion mitica:
una experiencia de lo sagrado

:De qué manera la narracion mitica, en cuanto alcance de lo mitico, puede
contribuir en la formacién de los nifos? En este capitulo se deja ver que
por la narracién mitica es posible la experiencia de lo sagrado. Se definen
asi, la estructura de la narracién mitica, base para experimentar lo sagrado,
y la experiencia de lo sagrado por la narracién mitica, ésta tltima posible
gracias a la ensenanza de la narracién y a la mediacién estructural entre los
mismos elementos de la ensefianza.

Caracteristicas de la estructura de la narracién mitica

Se trata de apreciar y valorar como se merece la narracién mitica, viendo
en ella una forma distinta de organizacién del significado, que no puede
equivalerse a la estructura légica (“cientifica’) ni tampoco compararse ni
juzgarse de modo peyorativo con ésta pues vale por si misma, por “ser
como es” y no por la cercania o distancia que guarde con aquella.

Se ha de mencionar que los relatos y juegos de los nifos pequefios
siempre adoptan “los ritmos y pautas de la forma narrativa’; esta forma
narrativa “parece universal: presenta un comienzo que plantea una expecta-
tiva, un nudo que la complica y un desenlace que la satisface o resuelve (...)
al principio, todo es posible; hacia la mitad, las posibilidades se reducen de
forma gradual y se circunscriben a unas pocas y, al final, el universo del rela-

to se completa y las posibilidades se reducen sin ambigiiedad a una sola™".

378 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit. P. 93.
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Gracias a esa forma narrativa se ha podido estudiar cémo opera la mente; se
ha visto que “solemos dar sentido a las cosas en forma de narracién” y que
“nuestro mundo estd estructurado en gran medida de acuerdo con la forma
narrativa >,

Los rasgos esenciales de la estructura narrativa, aquello que constitu-
ye ese “ser como es” que aparece en el juego de los ninos, han de conocerse
en el dmbito escolar para que asi se le pueda valorar, y ante todo se alcance
a comprender su importancia en la formacién de los nifios. Dicha estruc-
tura universal (inicio, nudo y desenlace) mejor puede verse a lo largo de
seis caracteristicas constitutivas de la narracién mitica, mds especificas:

PRODUCE UN “ACONTECIMIENTO”

La narracién mitica posee un principio y tiende a una conclusién. El
punto de partida “permite cambios”, es “labil”, “variable”; la conclusién es
estable, “no conoce ninglin cambio”; ambos momentos o situaciones crean
una tensién y sorpresa entre los oyentes’®. Este acontecimiento se iden-
tifica porque genera toda la situacién narrativa que da sentido a la misma
narracion.

381 tomada como relato mitico

En la pelicula Matrix por ejemplo
contempordneo, de la regularidad o normalidad de vida de Neo, siendo
operador de sistemas para una empresa, éste advierte una novedad en la ru-
tina, una sefial que le invita a romper con ella; un “sigue al conejo blanco”
en la pantalla de su computador, seguido de un “toc toc” en la puerta de su
apartamento donde observa a una mujer, justo con un conejo blanco pin-
tado en su brazo. El acontecimiento narrativo inicia cuando este personaje
acepta seguir el juego, hacer caso a las senales que, serfan absurdas desde
una perspectiva logica (del “mundo real”), pero totalmente posibles en una
perspectiva mitica (del “mundo virtual”). Este es el punto de partida, el
desencadenante del acontecimiento narrativo.

Por su parte, el momento conclusivo del filme, con alta tensién por
la muerte de Neo, sorprende debido a que este personaje se ve “resucitar”,
traspasar las leyes del tiempo “real” y detener las balas de fuego haciendo

79 |bid. Pp. 93-94.
380 | |uis Duch siguiendo a Stolz, 1988, en Mito, interpretacion y cultura, op. cit. Pp. 179-180.
381 Dirigida por los hermanos Wachowski, op. cit.



uso de su potencial interior, que es donde radica el secreto de su poder,
por él desconocido hasta el momento. En este final, Neo sabe cémo parar
el mal. En su mundo virtual, termina desapareciendo hacia lo alto como
el héroe que, los sujetos de la accién, o sea los espectadores, esperan tener
y de algin modo, ser. Porque la figura del héroe en el mito aporta en la
construccién de identidad personal®®.

Se deriva entonces que la identificacién de los oyentes con el acon-
tecimiento narrado lleva a que estos “...poco a poco, vayan interiorizando

las intenciones de la narracién” y se vayan identificando’®>.
y y

EVIDENCIA UNA ARMONIA DE CONTRARIOS

La palabra humana, con su diversidad de manifestaciones y su ilimi-
tado poder, no estd compuesta “de una complejidad amorfa, desestructu-
rada, cadtica, ni tampoco de una complejidad regularizada con una disci-
plina cuartelarfa, ‘vertical y piramidal’, sino, en el sentido mds amplio de
la expresion, de una complexio oppositorum, de una armoénica y creadora
disposicion de los diversos elementos que constituyen la humanidad del
hombre, por muy opuestos y excluyentes que puedan aparecer a primera

vista” 384

. En la narracién mitica, caracterizada por la manifestacién de esta
armonia de opuestos, se coordinan el mythos y el logos “en un todo armé-
nico y, al mismo tiempo, inestable, porque, como una especie de creacién
continua, hay que corregirlo ininterrumpidamente por medio de una ex-
periencia, de una praxis intercomunicativa siempre iniciada de nuevo™®.

Con la narracién mitica se irrumpe en el tiempo histérico y se da la
inmersién del lector o del oyente o del sujeto actor en un mundo imagina-
rio que va mds alld de la 16gica gramatical de las palabras que componen la
narracion. Pero por supuesto, gracias a esta logica, a la manera como se ha
estructurado el relato mitico, serd posible que este sujeto actor experimente
el acontecimiento narrativo donde los opuestos coexisten en armonia.

En Matrix, para seguir con el ejemplo, coexisten la “realidad” y la vir-

tualidad en un orden donde se despierta al mundo virtual y se duerme el

382 Del poder de las figuras heroicas en los mitos puede verse El héroe de las mil caras. Psicoa-
ndlisis del mito, Campbell, 1997, op. cit.

383 |luis Duch siguiendo a Stolz, 1988, en Mito, interpretacion y cultura, op. cit. Pp. 179-180.

384 Lluis Duch, en Mito, interpretacion y cultura, op. cit. P. 173.
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mundo “real”. Hay que dormir en los limites de la realidad del cuerpo fi-
sico para poder despertar en la virtualidad de otro cuerpo, pero también, y
de modo opuesto, en el mundo virtual hay que estar en vigilia para lograr
despertar al otro lado, en el mundo “real”. De otra parte, y aunque cada
mundo tenga sus propias reglas y limites, en ambos es posible morir. Ser4 el
protagonista Neo quien no muera, quien se salga de estas fronteras, cuando,
muerto en el mundo virtual, desde el mundo real Trinity le desee vivo al des-
cubrir que le ama. Entonces despertard animado por el amor del mundo real
y descubrird que nada en el mundo virtual puede hacerle dafo; el bien vence
al mal, el amor al odio. Del caos de la muerte renace el orden de la vida.

Porque los relatos miticos no pretenden excluir los aspectos carac-
teristicos del ser humano donde se juegan la contradiccién, la paradoja,
la ambigiiedad pues estos le constituyen, sino que apuntan a mostrar la
necesidad del orden y el caos en la vida humana como condiciones inhe-
rentes que juegan un papel de opuestos que coexisten y que por tanto, se
necesitan mutuamente.

De igual manera, estas narraciones hechas de conceptos abstractos
como el bien y el mal, el odio y el amor, por su forma particular tienen
un significado importante en la vida cotidiana de los ninos. Serdn estos
conceptos abstractos los que se vayan quedando en el interior de los nifios
y que luego, en su vida cotidiana, ellos usardn porque les conocen con
mayor profundidad a través de los relatos miticos, mds que por haber sido
instruidos sobre lo que significan. En este sentido, la ensenanza de los
asuntos opuestos que constituyen al ser humano encuentra una pertinente
mediacién a través de la narracién mitica.

SE MANIFIESTA EN PLANOS IMAGINARIOS

La narracién mitica, como manifestacién de esa topografia de lo ima-
ginario que se describié en el capitulo dos, “Lo imaginario: su ropografia
y dinamismo permiten una pedagogia’, hace parte de este espacio imagi-
nario.

Allf se vio que, en el plano del sujeto creador, la presencia del escri-
tor o del contador de historias quien emplea la estructura narrativa como
acto creativo (o recreativo), logra dinamizar las situaciones, los lugares,
las acciones de los personajes en el conjunto de una légica mitica. En el
plano del sujeto actor, ese lector o escucha del relato mitico construye en



su mente unas imdgenes que se ponen en relacién con otras imdgenes que
ha podido crear a partir de su experiencia en el mundo de la vida; esta
creacién es nueva, y s6lo posible en cada sujeto actor que interacttia con la
narracion. En el plano del objeto, los formatos cinematografico o impreso
por ejemplo, no son sélo medio sino también mediacién de la narracién
mitica; son medio en tanto facilitan el acceso al relato y mediacién en tanto
posibilitan al sujeto creador la materializacién de la narrativa y al sujeto
actor la inmersién virtual en la narracién.

Respecto del plano del objeto, es importante no confundirle con
aquello que se vehiculiza a través de esa materialidad, es decir con la cons-
truccién visible que realiza el sujeto creador®® (a veces anénimo a veces
no), como lugar intermediario y trascendente, altamente creativo, en la

%, Se estd hablando de la obra pues “la
8

manera como lo asume Durand
obra es acto creador de ella misma™®; a través de la palabra se crea un
mundo nuevo, y en esta creacién hay eleccién del orden de cosas que se
escriben. Esta comprensién aporta al maestro por cuanto le deja ver, le
ayuda a mirar, el material del que estd hecha la narracién.

Durand habla de unos planos en la obra literaria, que no son el plano
del sujeto creador (aunque este la origine), ni del sujeto actor ni el plano
del objeto, sino que se refieren al resultado del acto creativo como tal, al
texto compuesto por el sujeto creador, al poder de la palabra expresado en
una escritura. Estos otros planos de lo imaginario, especificados en la obra
literaria y como fruto visible de lo imaginario, componen la estructura
narrativa y se retoman acd con los mismos nombres y en el mismo sentido
que ha sido empleado por este autor’®:

Uno, la transmutacién de los lugares. Toda obra literaria instala los
lugares y las cosas que los amueblan en un “universo ejemplar”, el “topoi”;
y la escritura delimita el templum. Con la literatura se pasa del lugar geo-
gréfico fisico al imaginario. Dos, la transmutacion de los personajes. Los

protagonitas y sus acciones toman una dimensién épica en la que se opta

386 Se refiere una forma singular de este sujeto pero se entiende que, aunque en el plano del
objeto se asignen nombres propios a determinadas creaciones narrativas, cuando se habla
de narracion mitica se trata de aquello que un colectivo ha construido a lo largo de un tiem-
poy en determinada época, y que luego se hace visible a través un sujeto(s) creador.

387 En “La creacidn literaria. Los fundamentos de la creacién”, en £l retorno de Hermes. Herme-
néutica y ciencias sociales, Alain Verjat (ed.), op. cit. Pp. 20-48.

388 |bid. P. 22.

389 |bid. Pp. 24-25.
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por configurar determinado héroe; y la escritura “hace figuras emblemd-
ticas de los protagonistas personae...”. Con la obra literaria, la condicién
psicoldgica de un personaje es trascendida y llevada al estatus herdico; de
personaje puede pasarse a héroe.

Tres, la transmutacién del destino. La literatura crea un tiempo nuevo
y domestica el transcurrir cronoldgico del tiempo a través de la escritura. El
tiempo se acomoda a los deseos de quien escribe, se reencuentra el “tiempo
perdido” y se da un valor y sentido distinto al tiempo, se pasa del chronos al
kairos. Con la obra literaria se “arranca” algo de humano que ha sido vivido
y escrito por el hombre, “al desgaste del tiempo y a la podredumbre de la
muerte”, para que haya ese paso del chronos al kairos, de la temporalidad de
los relojes a la temporalidad que restaura un sentido, gracias a la escritura que

9% La posibilidad de la repeticién de la literatura, en el

permite leer y releer
acto de lectura, le da un rasgo semejante al del mito, en este caso, donde “las
palabras pasan, pero los escritos permanecen’ el tiempo perdido se recobra

1. De otra manera, ese temor a la muerte que

en la relectura de unas pdginas
angustia al ser humano se desvanece con el acto de la lectura de la narrativa.

Este plano de la transmutacién del destino permite entonces que el
mito se actualice en la lectura del relato mitico, ya sea que esté presente
en una novela, un cuento, un filme... y gracias a que en la actualidad, se
accede a este por el hecho de estar escrito o registrado a través de medios
fisicos que perduran en el tiempo, diferentes al medio oral. Tener regis-
tros duraderos favorece alcanzar el “tiempo primordial”, ese tiempo “que
hace posible todos los juegos de la escritura y de la relectura””. En otras
palabras, la escritura facilita esa fuerte negacién de la muerte y del tiempo
que se halla tan enraizada en nuestro imaginario; la escritura fija “en una
desgarradora eternidad lo que el tiempo y la vida que pasa degradan™??; la
escritura celebra el dominio del hombre sobre la muerte, el exorcismo del
tiempo mortal; quien escribe es el “maestro de las reminiscencias” y quien
lee no sélo las actualiza de nuevo sino que se traslada al tiempo esencial. Y
asi como la literatura, también las artes pldsticas y pictéricas, la musica y
el cine, pueden convertirse en el arte de dominio del tiempo cronolégico.
Aunque todas ellas son distintas, guardan semejanza en tal logro.

3% |bid, Pp. 35-36.
1 |bid. P. 36.
2 |bid, P. 37.
23 |bid. P. 37.



Asi por ejemplo, la naturaleza comun entre el “tiempo literario” y el
“tiempo musical” se observa en que: “la musica recoge el recuerdo musical
y el impulso ritmico y melédico en un presente no semdntico, ciertamente,
sino dispuesto a amplificar (...) el semantismo del poema, poema ofre-
cido sin cesar a la relectura (...) La literatura, como la musica, se calcan
sobre el tiempo intemporal del mito, como la novela y el poema invocan
la redundancia, las formas musicales de Occidente imponen el estribillo,

739, El musico y el escritor crean “un

repeticién temdtica, las variaciones. ..
tiempo inaccesible al desgaste de la duracién mortal”; “la creacién literaria
es realmente, también y de forma primordial —como toda la gesta del Ima-
ginario— victoria sobre el tiempo y la muerte”™”.

Una vez mds, por la via de Durand en sus reflexiones y apuesta sobre
los planos de la obra literaria se ratifica la necesidad de instaurar con toda
la fuerza y contundencia posibles las artes en la escuela primaria. En ellas,
el mito y su estructura narrativa pueden presentarse llevando consigo de
regreso a los ninos al tiempo primordial y trayéndolos de nuevo.

Cuatro, la transmutacién del 1éxico. La literatura tiene su propio
lenguaje, asi como lo tiene la pintura o el cine. “La creacién literaria es
motivada por su propio material que es, por delegacién de la escritura —en
nuestras sociedades que escriben—, la lengua natural™%. La composicién
literaria pone en juego el léxico, la fonética, la retérica y la gramdtica. Y
en esta labor, el escritor pone la singularidad de su emocién lo que puede
llevar a sentidos distintos e inesperados en el léxico; porque la creacién li-
teraria es “creacién de sentido”; “ella infunde en las palabras fijadas y en los
mecanismos sintdcticos una sangre nueva que metamorfosea su sentido™”.

La escritura es una innovacion del “mds alld” del texto que es el sen-
tido, y este sentido estd “fuera del texto, mds alld de la escritura™?®. Tanto
para quien lee (el sujeto actor) como para quien escribe la obra literaria
(sujeto creador), la imaginacidn, las reminiscencias y los deseos desbordan
las palabras que se leen o las que se escriben. Se pasa de la palabra en frio
al sentido cuando se lee o cuando se escribe; hay transfiguracién. Ademis,
ha de advertirse en el dmbito escolar que “la obra de arte es la que crea la

3 bid. P. 39.
3% bid. P. 40.
3% bid. P. 25.
37 bid. P. 41.
3% bid. P. 42.
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cultura y es la cultura —el mundo del mito, de la visién, de la sensibilidad,
del gusto— la que en ultima instancia impone su inspiracién a la sociedad.
Porque lo que queda, en definitiva, del paso del hombre sobre la tierra, de
las irrupciones y desapariciones de las sociedades que pasan jacaso no son
los monumentos de la cultura?”?®. Con las obras de arte se crea y recrea el
“cauce semdntico” o la “cuenca semdntica’ que son propios de una cultura
y una época... “Toda obra es un agua viva que surca la toba de la materia
mortal, el gran cauce fluvial en el que surca la toba de la materia mortal, el
gran cauce fluvial en el que la corriente da sentido a la vida, tanto indivi-
dual como social”; “la obra de arte —la obra literaria en particular— como
han expresado todos los creadores es una llamada hecha al hombre por
alguna Lejania que le sobrepasa para que triunfe de su destino perecedero
y mortal. El artista (...) eleva poco a poco toda la humanidad hasta aquella
divinidad absoluta que canta, tanto en la existencia como en la historia,
nuestra Ginica esperanza’ .

En sintesis, los planos imaginarios de la obra literaria que son trans-
mutaciones de lugares, personajes, destinos y léxicos, hacen parte de la
estructura de la narracién mitica. Todos ellos, tejidos en el orden de cosas
que constituye el mito (cuencas semdnticas, constelaciones de simbolos,
coexistencia de contrarios...) pero también en el orden de cosas que la
l6gica, en la forma escritural obliga (gramadtica, retérica...) son elementos
sobre los que también ha de centrarse la atencién cuando se trabaja en
este campo con los nifos. Porque los pequefios necesitan experimentar el
acontecimiento del triunfo sobre la muerte, el transito de un chronos a un
kairos posibilitado por la narracién mitica. El nifio como sujeto actor (lec-
tor) tiene la posibilidad de establecer un vinculo con esa lejania que afiora
y en la que, a su encuentro, recarga su espiritu en el tiempo del kairos, y asi
luego retorna renovado para continuar viviendo su tiempo chronos. De la
recepcién estética del lector de la narracién mitica se hablard también en
el capitulo seis.

Se tiene entonces que la estructura de la narracién mitica, por “ser
como es”, produce un acontecimiento, evidencia la armonia de contrarios
y se manifiesta en unos planos de lo imaginario. Estas caracteristicas llevan

39 bid. P. 47.
40 Ibid. P. 47.
91 Ibid. P. 48.



a favorecer en los nifos la construccién de identidad personal, el acerca-
miento al conocimiento disciplinar y su calidad de vida.

Favorece la construccién de identidad personal. La memoria orga-
niza el tiempo en la mente, permitiendo distinguir pasado, presente y fu-
turo, “categorias de la conciencia organizada, que son indispensables para
la creacién y fortalecimiento de la identidad personal”, lo que significa que
la identidad personal estd “Intimamente vinculada a la organizacién argu-
mental de las experiencias vividas en el pasado en unas tramas mds o menos
coherentes que, casi siempre, adoptan formas narrativas”%.

Por contribuir a la organizacién de la mente, las formas narrativas,
que se manifiestan en esa “conciencia organizada” en el tiempo (pasado,
presente, futuro), son necesarias en la formacién de los nifos. De hecho,
nuestra primera y mds cercana forma de conocimiento del mundo se da
por via narrativa en el seno de la familia, de los allegados con quienes se
tiene el primer contacto y relacién. No existe otra forma de que esto se
haga; por fuera de la forma narrativa no es posible ordenar nuestro mundo
y darle sentido; nuestra experiencia vivida se organiza en un tiempo.

Y en esa dindmica de organizacién del tiempo, la idea de mundo y de
sujeto se construye, no lejos ni al margen de la construccién de identidad en
los nifios. Porque organizar el tiempo es organizar el mundo, un mundo que
no estd por fuera de la mente de los nifos sino que existe por la construccién
que ellos hacen del mismo. Este ejercicio va aportando en la constituciéon
del sujeto, en eso que le hace ser como es, semejante a otros en su condicién
humana (que le permite una organizacién narrativa), distinto a otros en las
vivencias y experiencias que nutren y son insumo en dicha organizacién.

FAVORECE EL ACERCAMIENTO AL CONOCIMIENTO DISCIPLINAR

De otra parte, como esta es la primera forma de organizacién que
se hace del mundo, para los ninos resulta mucho mds cercano que se les
aproxime a las diversas disciplinas del conocimiento a través de la narra-
tiva, mds que a través de formas ldégicas, precisamente porque se le siente
mds préxima. (Tales estructuras légicas constituyen todo lo referido a for-
mas demostrativas, argumentativas, cientificas. Su estructura se organiza
en hipétesis, procedimientos, resultados; se pretende el encuentro con una

402 | luis Duch, en Mito, interpretacion y cultura, op. cit. P. 166.
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“verdad”, o sea, con lo que ha podido verificarse bajo el rigor de unas “leyes
cientificas” y dentro de una “comunidad de expertos”).

Egan nos recuerda que “comprendemos el mundo y nuestra expe-
riencia en narrativas, que podemos recordar temas mejor en estructuras
narrativas que en listas 16gicamente organizadas, que mds las asociaciones
afectivas que las asociaciones 16gicas registran el saber en lo profundo de
nuestra memoria...” . Es claro que las matemadticas estdn constituidas de
lo que Bruno Lussato denomina lenguaje “duro”, sencillo, sin ambigiie-
dad, indeformable en el transcurso de una comunicacién®”, pero no por
ello se puede desconocer que el acceso y comprensién de dicho lenguaje se
da a través de otros lenguajes, mucho mds complejos por la ambigiiedad
de su sentido(s) y por la multitud de posibilidades para ser expresados:
narraciones, emociones, gestos (lenguajes “blandos”).

Ese deseo de “saber sobre el mundo”, aprender sobre la naturaleza en
la biologia y la geografia, o sobre las normas, valores y costumbres en una
cultura, resulta més significativo si el “paisaje se humaniza en el contexto
de las esperanzas, temores, amores, odios y demds pasiones humanas...”
de unos personajes, ya que los relatos “encierran la fuerza que nos permite
sentir con los otros™®. En particular porque “podemos ver el mundo a
través de los ojos de los otros, a través de sus respuestas emocionales a los
acontecimientos’, y si los relatos se complejizan, se expande la sensibilidad
y susceptibilidad del oyente o lector a nivel emocional®®.

Se quiere decir que la entrada para abordar disciplinas como la his-
toria, la biologia, la geografia y hasta las mismas matemadticas, ha de darse
mids desde el relato que desde textos expositivos y argumentativos, sin que
ello signifique suprimirles, ni subestimarles pues de una u otra forma los
pequenos estdn expuestos a estos, y mds adelante (o de modo paralelo en
cierto momento) podrdn acceder a ellos sin problema. Porque “la tenden-
cia de los humanos hacia la narracién procede del hecho de que estamos

403 En La imaginacion en la ensefianza y el aprendizaje, op. cit. P. 44. Este autor presenta una
serie de ejemplos donde muestra cdmo es posible vincular intencionalmente la narrativa y
la imaginacion a la ensefianza, ofreciendo un contexto histérico, magico y muy humano en
las tematicas que abordan las diversas disciplinas escolares. Esto se puede ver en la fuente
citada.

404 En “Lenguaje duro, lenguaje blando”, en El desafio informdtico, Barcelona, Planeta, 1982.
Pp. 17-23.

405 Kieran Egan, La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit. P. 115.

405 |bid. Pp. 115-116.



plenamente convencidos de que las narraciones, mejor que las presentacio-
nes discursivas o que las definiciones de la realidad con el concurso de los
conceptos, expresan pldsticamente la verdad de la vida™.

Se trata de fortalecer la narrativa desde el comienzo de la vida es-
colar, de cara a una mayor comprensién pero también a un significativo
acercamiento de los nifios a las ciencias sociales y las ciencias naturales de
un modo mds enriquecedor, de posible acceso y muchas posibilidades de

aprendizaje.
FAVORECE LA CALIDAD DE VIDA

Para Duch, la pérdida o deterioro de la narracién tiene que ver con
la pérdida del mito en occidente “y con el imparable aumento de los siste-
mas de control en las sociedades occidentales™®. El autor plantea que “la
calidad de vida humana no puede desvincularse de la calidad de nuestras
narraciones™%; “...nuestras vidas dependen de la calidad de expresar la
esperanza, de confiar a las oraciones condicionales y a los futuros nuestros
suefos activos de cambio, progreso y liberacién™'°.

La calidad de nuestros relatos estd en directa relacién con la calidad
de nuestra palabra, de los ritos en los que se participa, de los relatos que se
oyen o se leen. El encanto porque nos cuenten historias es una suerte de
senal protectora frente a lo que puede ser una vida cualificada. Se insiste en
el relato como fuente nutricia que alimenta la vida en medio del implaca-
ble tiempo sin retorno.

En sintesis, la estructura de la narracién mitica favorece al ser hu-
mano vivir una experiencia de la que no se sabe a ciencia cierta cudndo
ni dénde tendrd lugar o si ésta se dard. Pero desde el dmbito escolar, con
la mediacién del maestro, del relato mitico y del rito que lo dinamice, se
apuesta a posibilitar dicha experiencia, aun en medio de la incertidumbre
de su presencia. Como el mito no funciona bajo férmulas estrictas ni res-
puestas exactas, serfa ilégico esperar que todos los ninos que son expuestos
pedagégicamente a ciertos relatos miticos respondieran o actuaran de un
modo predeterminado.

407 | luis Duch, 1998, op. cit. P. 165.

408 |bid. P. 176.

49 |bid. Pp. 176-177.

410 Steiner, 1991, citado por Duch, ibid. P. 177.
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De cara a la labor pedagdgica, la utilidad del relato mitico no dismi-
nuye porque los efectos del mismo sean invisibles o muy poco observables
a los ojos del maestro, sobre todo de modo inmediato. De hecho, no se
espera que haya efectos visibles, y mucho menos en un tiempo inmedia-
to. Bien dice Jackson que la dificultad de los maestros para saber lo que
un relato mitico ha podido generar en los estudiantes es enorme, pero
que este sigue siendo atil “porque nos recuerda que en el interior de cual-
quier encuentro pedagédgico podemos descubrir capas de significacién y
sentido de las que ninguno de los participantes, incluido el maestro, tie-
ne plena conciencia. Y es util también porque solemos olvidar que tales
descubrimientos requieren un tipo de reflexién que sélo puede producirse
después de que hemos actuado, nunca antes™ .

Una vez mds, serd el rito el acto que haga posible ese trdnsito del ser
humano, de lo mediato a lo inmediato, del objeto narrado a la experiencia,
situacién que otorga esa cualidad sagrada de la narracién mitica. Esto se
detalla en el capitulo cinco.

La experiencia de lo sagrado por la narraciéon mitica

Quienes narran y quienes oyen narrar experimentan la emocién de la na-
rracién mitica, la sensacién de un “mensaje ejemplar”; los afectos y senti-
mientos se avivan, hay aprehensién con la narracién; es posible organizar
el significado afectivamente; se crea un “lazo social” con la comunidad que
comparte determinada narracién mitica. En otras palabras, quienes narran
y quienes oyen narrar experimentan lo sagrado pues, frente a las angustias
normales del tiempo y espacio histéricos, hallan un tiempo y espacio ima-
ginarios, que emergen en los rituales y se dinamizan gracias a la narracién
mitica.

Luego, no basta la materialidad de la narracién, su forma sintdctico-
morfoldgica, para que esta tenga su cardcter sagrado. Ese rasgo sacramental
es dado por unas mediaciones rituales que permiten pasar de lo inmediato
de la experiencia narrativa a lo mediato: “Narrar alguna cosa no equivale a
experimentarla o a sufrirla de forma inmediata. Acostumbra a ser el rito, el
que se convierte en artefacto que pone en movimiento la sacramentalidad

‘1 En La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion, Hunter McEwan y Kieran
Egan (comps.), op. cit. P. 49.



humana, y el dinamismo que posibilita el trayecto desde la mediatez del
objeto narrado hasta la inmediatez de la experiencia”'? La eucaristia es
un ejemplo de la participacién inmediata del ser humano en lo sagrado,
posible por la mediacién ritual del sacerdote en el templo o por el mismo
templo.

Como no basta dicha materialidad, la escuela en si misma como
contexto significativo en la construccién del universo simbdlico de los
nifos, se constituye en escenario favorable donde puede experimentarse
la inmediatez de lo sagrado (aquello que vive el nifio en el curso de la
narracién mitica) gracias a la mediacién de la lectura de un texto impreso
o audiovisual por ejemplo, hecha por el maestro o por los mismos ninos.
Se tiene entonces que la experiencia de lo sagrado por la narracién mitica
puede darse en general, con la mediacién misma de la ensefianza de esta
narracion y en particular, por la mediacién entre algunos de los elementos
para su ensefianza (la consideracién de quien narra, lo que se narra y los
“narratarios”).

MEDIACION DE LA NARRACION MITICA EN LA ENSENANZA

Una situacién a favor del acto de ensenanza de la narracién mitica
estd en que la narracién es la puerta de entrada al sentido que damos al
mundo. Tal vez de ahi se desprende esa necesidad y gusto porque nos na-
rren historias ya sea de oidas o con el acto mismo de la lectura, en culturas
letradas como la nuestra. El encantamiento de los seres humanos por la
narracién estd con nosotros, no puede suprimirse, y en esta condicién, o
mejor, en el aprovechamiento pedagdgico de esta condicidn, es que la es-
cuela y los adultos interesados en la formacién de los nifos pueden entrar
a trabajar intencionadamente con la narrativa mitica.

Asi pues, la escuela puede ser ambiente propicio para la experiencia
de lo sagrado por el relato mitico, en la medida que incorpora expresamen-
te la ensefianza de la narracién mitica: ensefiar a contar, ensefar a escuchar
la narracién mitica en la institucién escolar. Existen unos actores de la
ensefanza y unos actores del aprendizaje. La ensenanza escolar, con narra-
dores y “narratarios”, “destinadores”'® y destinatarios, es un escenario que

42 | uis Duch, 1998, op. cit. P. 177.
413 Términos empleados por Lyotard, op. cit.
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en si mismo ya favorece la narracién y la experiencia de lo sagrado por la
narracion. Desde el punto de vista de la narrativa, esta experiencia depende
entonces de:

Quien narra. Los narradores y el encanto de narrar. Hay una inne-
gable necesidad y fascinacién de los seres humanos por narrar historias,
escucharlas o leerlas. En esto coinciden innumerables autores, entre quie-
nes se resalta la mirada de Portulas, en prélogo a Los héroes griegos de Karl
Kerényi!4, y de Guy Lardreau en el prefacio a Georges Duby. Didlogo sobre
la historia®, dado que, el primero desde la mitologfa y el segundo desde
una mirada nueva a la historia coinciden en resaltar esa necesidad y ese
gusto porque se narren historias, unas sin tiempo histérico, otras puestas
en contexto, pero eso si, ambas en el juego de la vida, la que se quiere co-
nocer y la que se desea vivir.

Jaume Portulas recuerda que tanto los conocedores de la Grecia Clé-
sica como personas del comun sienten un interés especial por los héroes
miticos y sus historias, no son “insensibles al hechizo de los protagonistas
de la saga heroica, con sus aventuras portentosas y sus sufrimientos a me-
nudo espeluznantes™'¢. Este prologuista presenta tres razones por las que
se da esta situacién, que entran en sintonfa con esta investigacién*!”:

De un lado, la vigencia del placer de escuchar y/o narrar una his-
toria mitica interesante, una “buena historia”, como algo inherente a la
condicién humana. Eso si, advierte que se necesita narrar de un “modo
competente”, lo que suele ser un déficit en la actualidad (incluso en el nivel
universitario). A propésito de ello, Guy Lardreau menciona que la literatu-

418 “va no cuenta nada” y sugiere, para que haya “literatura
y y Yy

ra en circulacién
valiosa”, alguien historias*"?
, alguien que sepa contar historias*"’.

De otro, los mitos producen en sus lectores o escuchas “la sensacién
de significar algo mds”, otro sentido, misterioso y profundo pero mucho
mis valioso que su “sentido obvio”; se percibe con ellos una “extrana fami-
liaridad” que “estimula a la vez nuestra imaginacién y nuestra reflexién”.

Una tltima tiene que ver con el impulso que ha llevado a los seres huma-

414 En edicidn de 2009.

415 En edicion de 1988, op. cit.

416 En “Karl Kerényi y los héroes griegos” (prélogo), en Los héroes griegos, op. cit. P. 13.

47 lbid. P. 13-16.

418 Guy Lardreau hace referencia a Francia en la década de los 80’s, pero menciona tres autores
como excepcion: Simenon, Tournier y a veces Duras. Op. Cit.

419 Guy Lardreau en entrevista con Duby, en Georges Duby. Didlogo sobre la historia, op. cit.



nos a la interpretacién del mito y que parece ser el mismo desde sus orige-
nes hasta ahora: algo de esos relatos del “mundo arcaico”, “nos seducen y
nos interpelan, no sélo por su indudable hechizo narrativo, sino también
por su extrafieza y lejania” y porque se intuye también que “conllevan un
misterioso sentido de proximidad”.

En el punto de guien narra recae una importante responsabilidad frente
a ese encantamiento por el relato. Y aunque los relatos miticos contengan una
carga generadora de esa seduccidn, en el caso de los nifios ésta se activa gracias
al papel mediador de quien narra. Se requieren algunas cualidades con las que
se estd de acuerdo. Ana Padovani dice que un buen contador de cuentos ha de
gozar con la fantasia, mantener la capacidad de asombro y ser capaz de entrar
a ese mundo ficticio, lo que se consigue cuando esto se vive como un “descu-
brimiento personal”*. De hecho, resulta dificil que alguien poco apasionado
por los relatos, logre contarlos de modo tal que los otros, los “narratarios”,
sean parte de una misma situacién narrativa. Quien cuenta, expresamente
se halla en la posicién de alguien que transmite una historia y un mensaje
a lo largo de las acciones de diversos personajes. Ademds de la transmisién,
en algunas comunidades indigenas por ejemplo, quien narra es un anciano
que encarna la sabiduria del grupo, contada en los relatos. Para Jean-Francois
Lyotard, el que narra tiene un saber reconocido por una comunidad a la que
se transmiten “reglas pragmdticas” que crean ese lazo social que la une®'.

Ademds de la propia actitud de quien narra y de su rol en un grupo,
el mediador del relato ha de identificar que la forma narrativa transcurre en
un tiempo. Por eso no puede ignorar elementos musicales del relato como
el ritmo, ese palpitar del tiempo en periodos constantes que deja ver el
propio espiritu del relato; y el acento, ese cambio de amplitud en algunos
de esos periodos cuyo fin es hacer un énfasis particular. Ambos conceptos
son recogidos por Lyotard**.

Y como lo sefiala Padovani, tampoco pueden ignorarse la voz que
vehiculiza el relato ni el gesto que la acompafia®: En el caso del relato
oral, la voz es el principal recurso del maestro, es generada por el llamado
aparato fonador, y con ella pueden desplegarse la altura de un sonido, su
intensidad y su timbre. Por su parte, el gesto del narrador considera la

420 En Contar cuentos. Desde la practica hacia la teoria, Buenos Aires, Paidds, 2005. Pp. 20-21.
421 En La condicion postmoderna, op. cit. P. 48.

422 bid.

423 En Contar cuentos. Desde la prdctica hacia la teoria, op. cit. Pp. 163-177.
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expresividad facial y movimientos con las extremidades superiores e infe-
riores los cuales complementan el uso de la voz pero, advierte la autora,
serd el rostro la parte del cuerpo que mejor refleje la propia narracién que
se hace, y su voz, el recurso central.

En otras palabras, quien narra no sélo se compromete con la predis-
posicién de los nifios al gusto por oir historias sino también con la crea-
cién de un “lazo social”, de un vinculo en el grupo donde participa; con la
recepcion de los sujetos actores de la narracién (los “narratarios”); y con su
propia corporalidad desde donde serd posible el “despertar” de esa tempo-
ralidad que encarnan los relatos miticos. El cuerpo del maestro serd el lugar
mds visible para los nifios, antes siquiera de la materialidad del libro que
contiene la narracién mitica®.

Lo que se narra. Gracias a la invencién de la escritura, a su uso y
difusién, los relatos miticos pasaron de la fluidez de la oralidad a la esta-
bilidad de la escritura. Dicha “quietud” los preservé y se pudieron hacer
andlisis e interpretaciones en tiempos posteriores. En la actualidad, frente
al déficit de “buenos narradores” y a la necesidad de contar con buenos
relatos en la bésica primaria, las narraciones miticas antiguas que han pa-
sado por la mirada de Karl Kerényi resultan interesantes y pertinentes por
ejemplo, cuando se abordan mitos griegos con los nifos. Porque en medio
de la proliferacién de muchas versiones, en formatos impresos y digitales,
conviene mantener la riqueza propia de la narracién, sus “grandes ense-
fianzas” y todo aquello que la mitologia puede aportar con fines humani-

zantes*?

, como es el interés de este fildlogo. Hay que reconocer en Kerényi
ese “mds que lanzarse a audaces interpretaciones personales, habitualmente
tachables de arbitrariedad”, su interés por “abrir el dmbito del mito: hacer-
lo mds accesible (en un sentido radical) para el hombre moderno, sometido

a tantas y tan diversas formas de alienacién™#*.

424 Particularidades sobre el papel del cuerpo del maestro en la formacion de los nifios, véa-
se Ruth Pdez en “El cuerpo de la maestra de preescolar y su papel en la formacion de
los nifios”, en Revista Iberoamericana de Educacion No. 47, May-Ags, Madrid, OEIl, 2008,
pp. 123-139.

425 Dentro de los recursos narrativos empleados por Kerényi en la presentacion de los relatos
miticos en el libro titulado Los héroes griegos (2009, op. cit), se encuentra el uso de un
narrador omnisciente que cumple un papel a manera de “informante”, conocedor de los
relatos miticos antiguos, quien los cuenta a un lector “extranjero” a quien se le detallan
asuntos de interés para la comprensién de los relatos.

426 Jaume Portulas, en “Karl Kerényi y los héroes griegos” (prologo), en Los héroes griegos,
op. cit. P. 19.



Los mitos en la Grecia cldsica tomaron diversas formas, algunos con el
rasgo de la épica, otros més rdpidos con la lirica y otros con la mimesis tea-
tral. En la medida que estos mitos se repetian y rememoraban, los griegos
“no sélo entraban en contacto con sus dioses y con sus héroes; también
afirmaban un sistema de valores compartidos (...) experimentaban sin
duda un sentimiento intenso de pertenencia a su propio grupo™?’. Son
estas razones, que fueron vélidas para los antiguos en su momento, las que
de una u otra forma se han mantenido a lo largo de los siglos. En nuestros
dias, varias de esas narraciones han variado. Una manera de identificar esas
“buenas narraciones” consiste en descubrir en su fondo, ese otro sentido
que se percibe al leer o escuchar un relato mitico y que, aunque no se al-
canza a comprender del todo, se sabe que “nos dice algo” que va directo a
nuestro interior, a un encuentro con NOSOtros Mismos.

A propésito de estas narraciones de los héroes griegos, dice Karl
Kerényi que podemos hablar de una historia “nuestra”, “en el sentido de
una herencia comin que nos hace capaces de recordarla y asimilarla”.
Ese es su trabajo en el libro referido donde se ocupa del contenido de los
mitos y especialmente de recrear la atmdsfera del culto a los héroes, asi
como Virginia Woolf lo hizo con Orlando, pues considera que en esto se
halla el “arte de contar historias™?. La obra de este autor, en medio de tan-
tas versiones sobre los relatos miticos griegos, como ya se ha dicho, amerita
tenerse como referente a la hora de seleccionar las fuentes que se narrardn
a los nifnos.

Lo que se narre, esas lecturas ofrecidas a los nifios en la prictica edu-
cativa, han de ser las mejores, “las que estimulan imdgenes vividas y varia-
das, organizdndolas de acuerdo con una pauta de aprehension afectiva”*;
aquellas que a los docentes también emocionan y son leidas con placer;
aquellas que sintonizan con los sentimientos y/o emociones de los lectores.

Lo que se narre, ese saber sobre el mundo y la experiencia humana
contenido en las narraciones miticas, aquello que los ninos y los maestros
han de saber sobre el mundo y su experiencia, se conoce a través de las
narraciones que unos y otros hagan (los docentes en su rol especifico de

427 \bid. P. 27.

428 En Los héroes griegos, op. cit. P. 31.

429 |bid. P. 33.

40 Kieran Egan, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.
P. 101.
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ensefanza y los ninos en su capacidad de aprender). Cualquiera que sea el
asunto a tratar con los nifos, es necesario descubrir que lo mds importante
es lo que aporte a la “significacién humana”, donde hay que prever “con-
textos humanos signiﬁcativos”, 0 sea, contextos que presenten emociones
y sentimientos humanos (esperanzas, miedos, amores, envidias...). Y ahi
es donde tiene lugar predilecto la narracién. En todas las disciplinas acadé-
micas, es necesario dar ese sentido de significacién humana de modo que
los ninos, més alld del “gusto” por cada materia, incorporen en su memoria
comprensiones significativas del mundo.

Lo que se narre, incluso desde la ciencia ficcién, “...when it is good,
is a wholly valid attempt at restoring a mythical element, whit its adven-
tures and tragedies, its meditations on man’s errors and man’s fate. For true
tragedy is an essential component or outcome of myth. Possible, history
can be given a minute of timeliness and then dismissed with its load of
interpretations and apprehensions that last as long as the reading —but the
real present, the only thing that counts, is the eternal Sphinx™*'.

Los “narratarios”. Antes de leer y escribir, puesto que hacemos parte
de una cultura letrada que obliga el desarrollo de ambos procesos, los oidos
han de formarse en los ritmos de la poesia, en las melodias musicales, en las
rimas, los estribillos. Que el lenguaje con el que se familiarizan los nifios
se hinque en su memoria y en los eventos familiares, escolares, barriales y
regionales a los que pertenecen.

Egan comparte con Havelock*? que un dominio rico en lectura y
escritura ha de tener un vinculo estrecho con el legado musical y poético,
legado que ha de trabajarse de modo particular antes de que se le inicie
al nifos en las “disciplinas racionales”. En esta investigacidn, tal posicién
encaja con la teorfa de Gilbert Durand en Las estructuras antropoligicas
del imaginario (2004, op. cit.), en el sentido de que las primeras formas
de acceso al mundo y su sentido, se hallan en esos relatos cotidianos que
entran en relacién con el nino, los que favorecen la comprensién del mun-
do gracias a las estructuras antropoldgicas que subyacen en los mismos. El
oido de los nifios ha de alimentarse de esa musica que trae consigo el relato
en general, pero en particular el relato mitico. Dicha musica, con las parti-

41 Giorgio De Santillana y Hertha Von Dechend, en Hamlet's Mill. An essay investigating the
origins of human knowledge and its transmission through myth, Boston, Nonpareil books,
Godine, 2007. Pp. 51-52.

42 En La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit. P. 95.



cularidades de los “narratarios” nifios, traerd su ritmo y su acento, ese que
serd avivado e interiorizado primero por el maestro, el contador de cuentos
en la escuela en su inicio.

Pero ha de tomarse nota de lo siguiente. Para dar sentido a las cosas,
los nifios disponen de “herramientas” de orden afectivo y moral. Al co-
mienzo, ellos captan el mundo con oposiciones binarias (bien-mal, amor-
odio, alegria-tristeza) en un orden mds afectivo que “légico y racional”, lo
que no significa como ya se ha mencionado, oposicion entre lo afectivo y
racional, sino que ellos no separan pensamiento y sentimiento*”. Por eso
se necesitan tanto la bruja y la madrastra como el hada y el padre bueno,
pues los ninos van entendiendo que las dificultades en la vida son inevita-
bles, muchas veces injustas, inexplicables e inesperadas, que son parte de
esa condicién humana, y que al final, tarde o temprano, se puede salir de
esa adversidad. La figura del héroe serd importante pues, entre otras cosas,
los nifos verdn y sentirdn la presencia de una mano protectora y defensora
ante el mal.

Para los ninos de primaria con edades entre los seis y los ocho afios
aproximadamente, quienes cursan de primero a tercero primaria segun la
Ley 115 de Colombia*, se puede hacer mds énfasis en el relato mitico a
través de los cuentos maravillosos por cuanto “reflejan rituales de inicia-
cién en la vida” y constituyen un “aprendizaje gozoso y propiciatorio para
la vida™. El comienzo de la vida escolar lleva a los nifios a enfrentarse a
desafios nuevos como las normas institucionales y de convivencia, los ho-
rarios de clases y de descanso, la variedad de modos de ser de companeros
que comparten espacios comunes, la relacién con adultos distintos a sus
padres o familiares, lo que hard que ellos pasen por diversas pruebas, sean
recompensados o “castigados”, asi como sucede con los personajes de estos
cuentos®. Por su parte, para los nifios entre los nueve y los once afnos
que en promedio cursan cuarto y quinto primaria en nuestro pais, pueden
ofrecerse relatos miticos con las historias de dioses, semidioses y humanos
(creadores y/o destructores), por cuanto en ellos hay mayor interés por las
aventuras, pero en especial porque se inician en el descubrimiento de los

43 1bid. P. 99.

44 Del afio 1994, op. cit.

45 Ana Padovani, en Contar cuentos. Desde la prdctica hacia la teoria, op. cit. Pp. 70-71.

46 pueden verse los aportes que Bruno Bettelheim ha dado a favor del uso del cuento de hadas
con los nifios.
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ideales. En ambos casos, no se expresa que deban dejarse de leer relatos
miticos en una u otra forma sino que, para el caso de la labor pedagégica
se puede hacer mayor énfasis en los unos o en los otros de acuerdo con las
edades de los ninos.

Se reitera entonces, como ya se dijo en los referentes conceptuales
de esta investigacion, que el relato mitico puede presentarse en distintas
formas, a veces en novelas, en filmes, en cuentos maravillosos... Y aunque
varie el medio que lo vehiculiza, sus rasgos a nivel de estructura de relato
mitico son comunes y responden de una u otra forma a lo descrito en el
numeral 3.1. Por ello, personajes como la bruja y el hada por ejemplo,
propios de los cuentos maravillosos, hacen parte de esos contrarios que se
necesitan mutuamente para existir, pero no serdn estos por separado los
que produzcan en los nifios un “acontecimiento” o una experiencia. Serd
el relato en su conjunto, con sus diversos planos de lo imaginario y su es-
tructura narrativa aquello que aporte ejemplarmente al nifio sobre la vida
en comunidad, sobre la diversidad de modos de ser, sobre la presencia de
polaridades en el conjunto de la poblacién humana, sobre lo parecidos
que somos como especie humana a pesar de las fronteras geogrificas que
nos separan. Identificar con exactitud dénde se hace dicho aporte, es im-
posible saberlo, porque el relato en si es mediacién, aunque su lectura o
narracién se den un tiempo y espacio histéricos. En otras palabras, no se
lee un relato o no se le escucha para que, de modo inmediato, se consigan
unos u otros efectos en los nifnos. Se narra para que los nifios poco a poco
vayan incorporando modos de vida, formas de comprender a los otros
ninos y a los adultos, formas de enfrentar la maldad, la envidia, el miedo;
para que en su interior se vayan sedimentando unos referentes de vida que
ellos podran emplear en su cotidianidad pero también, y siempre hipoté-
ticamente, en la creacién imaginativa de otros mundos por ellos sonados
y deseados. Se insiste, no se sabe ni la hora ni la fecha de los efectos de
la narracién mitica en los ninos; lo que si se sabe, mds en detalle, es que
estos relatos:

Uno. Fijan y ofrecen un tipo de significado que es afectivo porque
a diferencia de la complejidad de los hechos cotidianos, con la narracién
hay un cierre, una conclusién en uno u otro momento; los hechos “no se
agotan o detienen en algln punto arbitrario” y el final se completa segtin
lo que se planteé al principio y se elaboré en el curso de la historia; por
esto “nos muestran cémo hemos de sentirnos ante los hechos que han ido



apareciendo” y orientan nuestras “respuestas afectivas frente a los aconteci-
mientos” y comprometen nuestras emociones™”.

Dos. En relacién con el primero, los relatos ubican un contexto que tie-
ne delimitadas unas fronteras y esto favorece el significado que los nifios dan
a los relatos y, a través de ellos, a su experiencia. Los limites que pone la narra-
cién, y con ellos el orden, ayudan a los nifios a captar el sentido de los acon-
tecimientos del relato, mucho més que escenarios con limites imprecisos*®.

Tres. Fijan una forma de sentir. “Nos garantizan la satisfaccién (...) de
saber cémo sentirnos ante los acontecimientos y los personajes. El mundo
de la narracién, como el del juego, reduce la realidad —de cuya totalidad la
humanidad no puede soportar demasiado— a una escala que por una parte
lo imita y por otra nos proporciona cierta comodidad para tratar con ella
(...) Los universos limitados del relato y del juego, en donde los significa-
dos son claros y estdn determinados, proporcionan un refugio respecto al
universo menos comprensible, desde el punto de vista conceptual, de la
experiencia cotidiana”*. Gracias a los relatos se cuenta con un “ambiente
cémodo y hospitalario para la fantasfa de los nifios™*. Los pequefos se
sienten inmersos en un mundo que les es familiar, amigable y posible por-
que los relatos miticos son accesibles, interesantes y significativos para ellos.

Cuatro. Ayudan a enriquecer los aspectos afectivos del pensamiento
(en lo mitico y lo racional) y a organizar afectivamente nuestra experien-
cia, incluso en el momento de dormir: “nos contamos cuentos a nosotros
mismos™#!. El relato por ser “responsable de la organizacién y fijacién del
significado afectivo, contribuye de manera mds importante al aprendizaje
de los nifios que su empleo casual en narraciones de ficcién en las clases
de lenguaje”***. Las narraciones estimulan y desarrollan la organizacién del
significado y el establecimiento de coherencia. Con el elemento de “causa-
lidad” por ejemplo, los acontecimientos de un relato dejan ver “esquemas
causales”, sucesiones de acciones que ocasionan determinadas emociones
en quien lo escucha, una “causalidad afectiva” en donde “se incuban las
concepciones ldgicas y cientificas de causalidad™*%.

47 Kieran Egan, 1991, op. cit. Pp. 97-98.
38 |hid. Pp. 96-97.

39 |hid. Pp. 98-99.

40 1bid. P. 96.

41 |bid. Pp. 100y 107.

42 1bid. P. 100.

43 1bid. P. 113.
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Cinco. Estimulan y desarrollan unas “capacidades metaféricas”#4
y

que son de utilidad en escenarios incluso distintos al propio de la narrati-
va. Entre mds familiaridad haya con las narraciones, mayores conexiones
y capacidades metaféricas se tendrdn. Por eso la escogencia de “buenas
narraciones” es determinante en la formacién de los nifios “narratarios”.

Seis. Aportan a los “narratarios” en la constitucién o construccién de
lazos sociales al interior de una comunidad y en el desarrollo de unas com-
petencias propias del saber narrativo: saber-decir, saber-oir, saber-hacer,
segin lo muestra Lyotard*®, donde se distinguen el narrador, el destinata-
rio y la propia narracién. La narracién de un relato mitico en comunidad
es ocasién para asumir un saber fundante que no se encuentra en fuentes
de tipo argumentativo ni cientifico, sino que proviene del mismo relato en
el que participa un grupo particular. Los nifos con edades mds o menos
semejantes pueden crear un “lazo social” gracias a estos relatos.

Vistas las cosas desde la ensefianza de la narracién mitica, el uso de
la forma narrativa en la planificacién de clases y otras tareas pedagdgicas
puede ayudar a que los docentes se ocupen mds de la “comunicacién del
significado”, de su organizacién, y a que los ninos capten con facilidad
el mundo de “manera afectiva’. Sin interesar la disciplina escolar, las for-
mas abstractas o los “argumentos” que subyacen a las narraciones pueden
usarse “para organizar cualquier clase de contenido, académico o experi-
mental, con el fin de hacerlo més accesible y significativo para los nifios
pequefos™#.

Precisamente en esto se halla la apuesta por la narracién mitica. De
su l6gica, mds de la contingencia y la ambigiiedad no pueden esperarse res-
puestas matemdticas pues los seres humanos estdn constituidos de esa ma-
teria polifénica, polifacética, contradictoria, muy rica en posibilidades mil.

MEDIACION ESTRUCTURAL ENTRE LOS ELEMENTOS DE LA ENSENANZA
(quien narra, lo que se narra, y los “narratarios”)

Si la ensehanza de la narracién mitica implica identificacién y ca-
racterizacién de quien narra, lo que se narra y los ‘narratarios’, la combi-

44 1bid. P. 114.
45 En La condicion postmoderna, op. cit.
46 Kieran Egan, 1991, op. cit. P. 103.



natoria de estos elementos en el dmbito escolar puede convertirse en una
estrategia nuclear del curriculo.

Quizds, una de las dificultades de los nifos en la primaria, estd en
las divisiones que tiene el curriculo por disciplinas, lo que hace que los
horarios escolares estén marcados por tiempos muy reducidos en donde se
espera o supone, se han de abordar unos temas. De acuerdo con el plan-
teamiento de Egan*’, la fragmentacién en horas reducidas no favorece
la comprensién de los nifios acerca de un tema, puesto que la unidad di-
déctica significativa ha de contemplar tres principios narrativos que bien
pueden desbordar “una hora de clase™: el comienzo, la parte central y el
desenlace. Y como se trata de ubicar el tema que se vaya a abordar en un
“contexto de significado humano”, mds que correr para cumplir el objetivo
(que también se cumplird sélo que este no es el tnico fin ni el mds impor-
tante) hay que hallar la “importancia afectiva” que puede tener dicho tema,
ya que es la mejor manera como los nifios pueden comprenderle e intere-
sarse por este. Para el maestro de nifios en la bésica primaria, esto implica:

Identificar los temas que se tratardn en un ano escolar. Planear cada
tema de acuerdo con los principios narrativos como sugiere Kieran Egan,
lo que supone pensar-se como “narrador de cuentos’, y estudiar cudl seria
la “importancia afectiva”, o la “orientacién afectiva’, o el “sentido afectivo”,
o la “cualidad afectiva” que tienen unos u otros relatos para los nifios. Ele-
gir qué narraciones miticas emplear para conseguir “respuestas afectivas”
en los nifos y que estén relacionadas con uno u otro tema. Exponer a los
nifos, organizadamente, a “buenas narraciones” que poco a poco les vayan
ofreciendo mayor comprensién del mundo, y que luego les permitan hacer
sus propios relatos. Tener claro sobre qué elementos binarios presentar la
situacién narrativa a los ninos. Preparar las preguntas clave que se hardn
para que se comprenda cada elemento en su secuencia coherente y causal,
y asi se cierre con unas conclusiones.

Por otra parte, es frecuente oir muchas quejas de los docentes de
secundaria cuando trabajan con sus estudiantes, referidas en general a que
los preadolescentes o adolescentes no entienden lo que leen, cuando lo
leen. Es posible que, en la primaria, un curriculo con més claridad acerca
de la red de significacion y coherencia que presentan las narraciones mi-
ticas, donde se haga una labor sistemdtica y gradual, favorezca de mejor

“7 Ibid.
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modo la comprensién de los diversos temas que se le presentan al nino
tanto en la primaria como, posteriormente, en la secundaria. Y aunque el
sentido fundamental de la narracién mitica en la escuela no sea mejorar los
procesos de lectura en las distintas disciplinas, sin duda, la frecuente expo-
sicién de los ninos a buenos relatos redundard a favor de su comprensién
de esos otros lenguajes que también ayudan a conocer el mundo.

En conclusién, para que la escuela aporte en la formacién de los
nifos a través de la narracién mitica, se insiste en que lo mitico es el “estra-
to primario” de la comprensién humana en los nifios, como dice Egan*®,
antes que los conceptos abstractos propios del razonamiento 16gico. Para
este autor y para esta investigacién la clave estd, de un lado, en “empe-
zar a considerar el saber sobre el mundo y la experiencia humana como
narraciones que contar mds que, 0 tanto coOmo, COnjuntos de objetivos
que alcanzar”; y de otro pero en consecuencia de lo anterior, en “abstraer
elementos de la forma narrativa” (inicio, nudo, desenlace) “y ver cémo
pueden utilizarse para configurar el contenido de las clases o unidades di-
décticas a lo largo del curriculum™®: el comienzo plantea una expectativa
que llama la atencién por su “cualidad afectiva”, cualidad que consiste en
el planteamiento de elementos binarios en el conflicto (bien-mal, oscu-
ro-claro, odio-amor...); la parte central o nudo de la narracién “supone
la elaboracién de ese conflicto binario”, y el desenlace “trae la satisfaccion,
resolucion o mediacién entre los elementos™.

En el mismo sentido, los maestros de nifios han de ponerse en dispo-
sicién de planear y organizar lo que se desea ensefiar a los nifios, de modo
que los contenidos sean interesantes y significativos para ellos. Esto implica
a su vez, preguntarse qué es lo importante de un contenido, por qué vale la
pena tratarlo; darle una forma a lo importante del tema de modo que los
nifnos los hallen significativo e interesante.

Como docentes, también conviene que se elijan las narraciones an-
tes de ser trabajadas con los ninos. En las buenas narraciones se establece
un “sentido de coherencia y de causalidad entre los hechos, asi como la
flexibilidad de la comprensién y uso de la metdfora y demds tropos que se
presentan en las mismas®'. En efecto, la capacidad bésica para construirnos

8 |bid.

9 lbid. P. 110.
0 bid. P. 110.
1 bid. P. 112.



una imagen mental a través de un relato y asi dar sentido al mundo, hace
parte de nosotros; lo que se puede trabajar en la escuela es la “adquisicién de
fluidez en la gramdtica subyacente a las narraciones”, lo que desemboca en
una “capacidad intelectual fundamental” gracias a la que se pueden ampliar
otras técnicas para establecer coherencias. Dicha gramadtica exige exponerse
a muchas y diversas narraciones con carga afectiva en quien las oye o lee*.

Se trata quizds de organizar un curriculo que, con base en mucha
préctica sobre las narraciones, con la exposicién a muchas de ellas y como
parte de una ensenanza bdsica, lleve poco a poco a que los nifios (que luego
serdn adolescentes) escriban sus propias narraciones de modo que éstas les
generen un “éxtasis’, que sean significativas. Los nifios podrian aprender a
crear y configurar acontecimientos en una forma comprensible que lleve el
sello de cada quien; exteriorizar la propia voz, oirla. Pero este proceso no
resulta de un momento a otro, por lo que requiere mucha prictica, revisién
y orientacién en la etapa escolar®>?.

Se trata también de empezar a entender que no hay oposicién tajante
entre lo afectivo y la racional y que es precisamente la orientacién afectiva
generada por la narracién mitica aquella que aporta en la comprensién del
pensamiento légico-cientifico; que “lo afectivo y lo imaginativo no deben
ser considerados como elementos distintos del pensamiento racional; son
partes necesarias del auténtico pensamiento racional”, porque “pensamos
con nuestros sentimientos de manera no menos eficaz y sensible que con
las particulares herramientas cognitivas” (del pensamiento racional”)**.

Por el contrario, han de identificarse unos riesgos en la ensefanza
cuando se ignora la dimensién mitica en la formacién de los ninos como
por ejemplo, desatender el principio humanista segin el cual la “huma-
nidad se educa con dignidad y libertad por medio del saber”, un saber
que en sus inicios ha sido narrativo, y legitimar solamente enunciados de-
notativos “referidos a la verdad” como “la Tierra gira alrededor del sol”,
creyendo que se pueden totalizar y unificar los juegos del lenguaje en un
“metadiscurso”. La presencia de la narrativa en primaria no puede correr
el riesgo de quedarse en el “prejuicio” de adultos que la consideran por
fuera del “conocimiento cientifico”, bajo la suposicion de que se trata de

42 1bid. P. 113.

43 |bid. P. 116.

44 |bid. P. 99.

45 Lyotard, op. cit., pp. 69-70.
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textos “recreativos’ mds que formativos (lo que no significa que la funcién
recreativa sea una de las posibles en la narrativa)®®.

Otro riesgo estd en suponer que es posible controlar toda accién
de los ninos, toda norma social o escolar por el hecho de estar escritas
en leyes o manuales de convivencia escolares, desconociendo que tanto
los fenémenos cientificos como los sociales dejan por fuera elementos
imposibles de prever o controlar. Esta variabilidad de las acciones sociales
se observa en el dmbito escolar. Siguiendo determinado modelo de orga-
nizacién social, la escuela intenta hacer lo suyo en sus Proyectos Educa-
tivos Institucionales (PEI), en sus Manuales de convivencia y proyectos
particulares. En efecto, las instituciones escolares intentan responder a
unos propésitos educativos nacionales que se hallan en la Constitucién
Politica de Colombia de 1991 y en la Ley General de Educacién de 1994,
pero los objetivos especificos que se trazan, las temdticas y metodologfas
que se planean, entre tantos otros, terminan modificindose o cambiando
su énfasis. La novedad de la época, de los nifios y sus familias, asi como la
de maestros y directivos hace girar la pretendida “ruta de accién” o “plan
de accién” hacia nortes distintos, a veces opuestos a lo esperado. El plan
orienta unas acciones pero en si mismo no es garantia de su cumplimiento
pues ese “mundo de la vida cotidiana”, esas caracteristicas del ser humano
llenas de ambigiiedad, contingencia e incertidumbre pueden “desviar” la
ruta trazada, asi como se desvian las narraciones hacia fines insospechados.

Otro de los riesgos estd en desviar la atencién de los estudios investi-
gativos en educacién, mds sobre “la comprensién de los nifios”, las “técni-
cas racionales”, “dejando de lado la fluidez metaférica, la imaginacién y el
fundamental elemento emocional de la forma narrativa™’.

En el 4mbito escolar, no ha de quedar por fuera la distincién entre lo
que potencialmente aportan las narraciones miticas a la vida y formacién de
los ninos y aquello que ofrecen los textos “no narrativos” que se introducen
en el trabajo escolar en la primaria. Con esta distincidon puede entenderse la
necesidad de potenciar y explotar al méximo la narrativa desde el comienzo

46 Frente a las posibilidades de la literatura en la escuela, pueden consultarse la investigacion
Diddcticas de la literatura en la escuela donde se hace una caracterizacion de las maneras
como se emplea la literatura en este escenario y se dejan alternativas diferentes sobre su
presencia en la escuela. En dos publicaciones colombianas del mismo nombre de la inves-
tigacion: una de Bogotad, Fernando Vasquez, Rosa Maria Cifuentes y otros, op. cit.; y otra de
Manizales, Yolanda Aguirre, Fernando Véasquez y otros, op. cit.

47 Kieran Egan, 1991, op.cit. P. 94.



de la vida escolar, de modo que el trdnsito formal hacia el lenguaje légico no
resulte incomprensible ni tedioso para los pequenos. Esto sugiere, aunque
sea o parezca muy obvio, la necesidad de “pensar organizadamente” en la
“légica mitica”. La planeacién del curriculo escolar en la bdsica primaria
obliga a estudiar tanto la seleccién de historias narrativas como las diddcti-
cas que se empleardn por cada una, atendiendo al papel que juegan quienes
participan de las mediaciones de la ensefianza de la narracién mitica. En
efecto, en tales did4cticas habrdn de considerarse quien narra, lo que se na-
rra y los destinatarios o mejor, los nifios en tanto sujetos actores del relato.

Finalmente, y en especial por lo que pueda acontecer en el nino sujeto
actor (lector, espectador, oyente) la experiencia de lo sagrado por la narracién
mitica es un efecto estético, posible por las propias caracteristicas de la narra-
cién, por la comdn-unién entre quienes comparten el relato mitico y crean
con ello un vinculo o un “lazo social”, por el contexto humano significativo,
con sus limites y fronteras, donde tiene lugar esta narracién, por la necesidad
de lo sagrado en el ser humano. Pero también, y quizds esencialmente, por
la necesidad de transgredir los principios l6gicos, es menester “una purifica-
cién, una cura del suefio contra el abuso de vigilia” asi como “la ficcién en
Carroll es el embrujamiento de la inteligencia por medio del lenguaje™*®. Es
menester entonces ese espacio sagrado que hace posible el mito.

En el esquema 3 se recogen las categorias emergentes del alcance de
la narrativa.

48 Jorge Cadavid, en Lewis Carroll. Los juegos del lenguaje, Bogotd, Panamericana Editorial,
2005, p. 11.
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Esquema 3. Posibilidades del alcance de la narrativa.
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CAPITULO 4

La comunicacion:
encuentro con el otro en la imagen

:De qué manera la comunicacion o el encuentro con el otro, en tanto alcance
de lo mitico, puede contribuir en la formacién de los ninos? En este ca-
pitulo de construccién conceptual centrada en el alcance de la comunica-
cidn, se da cuenta de su importancia y posibilidades en la formacién de los
nifios. En todo caso, se entiende la comunicacién con base en el sentido de
la palabra misma: el encuentro con los otros.

Las categorias que se empleardn son cuatro y muestran los asuntos
que para el alcance de la comunicacién han de considerarse en la forma-
cién de los menores: condiciones para el encuentro con el otro, lugares
donde se da el encuentro con el otro, mediaciones para el encuentro con el
otro y riesgos cuando se ignora el universo simbdlico en el encuentro con
el otro.

Condiciones para el encuentro con el otro

Fundamentalmente, para interactuar con los otros se requiere del lenguaje
como clara manifestacién de nuestra condicién humana®’. Este lenguaje
se manifiesta de infinitas maneras y su fin es la comunicacién con el otro.
Estas “infinitas maneras” dependen de relaciones, expresividades humanas,

49 Se emplearan en singular los términos “palabra humana” o “palabra”, entendidos en el
mismo sentido del “lenguaje”, de ninguna manera como forma exclusiva de la construccion
verbal sino también como creacién y manifestacién de lo no verbal. En plural se hablara de
“lenguajes” o “palabras” para hacer referencia a las multiples manifestaciones del lenguaje
debido a la condicién polifacética, ambigua, poliglota e inestable del ser humano.
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contextos especificos, y posibilitan una construccion de significados y de
sentidos donde se combinan el mythos y el logos. En otras palabras, con el
lenguaje se construye todo lo que humanamente es posible construir, el
mundo; asi mismo, por el lenguaje se configura una particular condicién de
ser humano, imprescindible a la hora de hablar de encuentro con los demds.

En esencia, la condicién del lenguaje y la condicién de ser humano,
que se da gracias a la primera, permiten participar y repetir rituales, con-
figurar una simbdlica del mundo, construir un acervo cultural, construir
un horizonte de sentido. En ello radica su valor en el 4mbito escolar con
miras a la formacién de los ninos. Mds en concreto, en el encuentro con el
otro, es por la condicién del lenguaje que se configura la condicién de ser
humano, por lo que no pueden obviarse:

EL NECESARIO PAPEL DEL LENGUAJE

Lo que puede ser el hombre depende de lo que éste pueda hacer con
el lenguaje y el lenguaje con él. El ser humano conoce el dolor o el amor,
el horror o la felicidad de muchas maneras, asi como conoce también el
universo o su casa, la naturaleza o la tecnologia de diversos modos. Lo
que se puede saber, tanto de la vida cotidiana como de la ciencia, tiene un
estrecho vinculo con aquello que se puede decir: “toda meditacién sobre
el conocimiento implica la meditacién sobre el lenguaje™. Y acd se hace
referencia a “decir” no sélo en el sentido oral y verbal sino en todas las
posibles formas de expresion, o sea en lo referido tanto a las l6gicas del
myhtos como a las del logos que, combinadas, Duch sintetiza como “pala-
bra humana” bajo la denominacién de “logomitica” y sobre la base de que
“no existe conocimiento ni sentimientos ni deseos ni imdgenes fuera del
lenguaje™°!.

La palabra humana es entonces medio para el conocimiento, para
la convivencia y para la creacidn, situaciones que no pueden darse sin el
encuentro con los otros, pues no sélo cuando se habla de “convivencia” se
hace referencia a relaciones e interacciones humanas. Toda accién humana
es fruto del tejido humano que se construye con otros. Luego todo lo que
desee hacer la escuela en materia de su actividad académica y convivencial

40 W. M. Urban, 1979, citado por Lluis Duch, en Mito, interpretacidn y cultura, op. cit. P. 463.
1 |bid. P. 464.



requerird del otro como condicién de posibilidad para la transmisién de la
tradicién, para el cambio, para la invencién.

Esta consideracién del lenguaje como condicién para el encuentro
con el otro, no puede evitar que se asuman el mythos y logos como ele-
mentos que siempre se hallan coimplicados y que actdan arménicamente*®
“con el fin de que la convivencia humana no resulte una existencia propia
de un campo de concentracién”. Tampoco puede obviar que se compren-
dan el mythos y el logos como formas de racionalidad ya que “vivir como
persona implica definirse a partir y en relacién con la racionalidad”. Pero
la racionalidad no se demuestra solamente ordenando conceptos, ideas y
creencias en estructuras y categorias fijas, sino también en la capacidad
humana de responder a lo nuevo, de reconocer errores, de ver la propia
contradiccién, de asombrarse ante la vida. Porque “la racionalidad no es
ningun privilegio de la ciencia...” ni se agota con el saber cientifico; por-
que “el saber es un producto social” y el acto de razonar se puede aplicar
a diversas circunstancias. Porque la racionalidad es una condicién de lo
humano que no le pertenece en exclusividad al mito o al logos sino que
cada una tiene su propia légicay “...desde la de uno no es posible ni licito
evaluar la de los demds™.

De acuerdo con Melich se prefiere hablar de una “racionalidad” dis-
tinta entre el mythos y el logos ya que “el @ priori del conocimiento vale
tanto para el modo de saber cientifico como para la filosofia, el arte o
la religién”, y todas las formas de conocimiento son “formas simbdlicas”,

464

son “formas a priori”***. Este conocimiento del mundo implica que se le

clasifique y ordene, implica una determinada percepcién sobre el mismo,

%: “nunca se puede llegar a ‘lo real’ sin la teorfa

unas categorias, una teoria®
porque todo ‘lo real” para poder ser calificado de ‘real’ debe ser conocido
de algin modo, y para conocer andamos necesitados de lenguaje, y todo
lenguaje es previo a la experiencia, es a priori”; porque conocer es construir
lo real, no copiarlo; porque “algo es real desde el momento en que se en-
cuentra en cierta relacién con nosotros”. En tltimas, lo real no tiene que
ver con que se le pueda demostrar cientificamente sino con su presencia en

interaccién con el ser humano, en tanto construccién social.

42 En este parrafo, Lluis Duch, ibid. Pp. 480, 481, 483, 490y 491.

43 Joan-Carles Melich, en Antropologia simbdlica y accién educativa, op. cit. P. 18.
%4 |hid. Pp. 19-20.

45 |bid. P. 20.
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También lo dice el espaniol Duch cuando afirma que el saber es
un producto social que surge de la aplicacién de la razén humana a las
cuestiones y a todas las contingencias del mundo*®. En consecuencia, la
racionalidad “no estd ligada a unos fundamentos subjetivos inamovibles
e infalibles del saber...” en el sentido de las modernas teorias del conoci-
miento, porque la racionalidad no es una cualidad intemporal sino que,
como cualquier racionalidad argumentativa, se halla situada en un con-

147, Luego la formulacién de teorfas

texto determinado histérico-cultura
no se da en el vacio pues no se trata de abstracciones puras y simples:
siempre se dan relaciones y “elementos no-cientificos”; “la realidad com-
prendida por la ciencia nunca es la realidad en si, sino que siempre se

trata de una realidad ya interpretada...”#%®

. De modo semejante lo plantea
Melich: la ciencia es una forma de conocimiento particular; en ella, la
“verdad” o la “realidad” no se establecen cientificamente sino de acuerdo
con la construccién que determinados grupos hacen sobre ella. No hay
un mundo por fuera del ser humano; “el mundo que habitamos es el
que imaginamos, un mundo mitico” y esto es valido para los fisicos, los
poetas, los aztecas®®.

Para puntualizar. La racionalidad (del mythos y del logos) no se da en
el aire, no es posible que asi sea, sino que se crea en el seno de un contexto
histérico-social determinado que marca e impone unos limites a quien
la emplea. No es una racionalidad “para todo” o “sobre todo” lo que se
puede conocer. Es una racionalidad que se da en el marco de la condicién
contingente y finita del ser humano. De ahi la importancia de conocer en
el &mbito escolar ese contexto en el que se ha construido un conocimiento
y desde el que es posible construir nuevas cosas. Un conocimiento que
abarca la vida cotidiana y los mds finos descubrimientos cientificos. Un
conocimiento que, como se ha dicho, es fruto de la construccién social que
posibilita el lenguaje en ese actuar y encontrarse con los otros, en ese decir y
encontrarse ez los otros; y que es fruto de la interaccién humana que se da
en el dmbito del mythos y del logos, sin que uno de los dos deba reclamar
un dominio exclusivo respecto del otro.

%6 En Mito, interpretacidn y cultura, op. cit. P. 495.

47 1bid. P. 496.

48 |bid.

49 En Antropologia simbdlica y accion educativa, op. cit. P. 74.



El mythos y logos son modos distintos en la explicacién del mundo,
constitutivos inseparables del lenguaje que guardan su rasgo de relatividad,
puesto que dependen de un contexto histérico; todos los conocimientos
cientificos son “falibles y superables” y por lo tanto “siempre se pueden
desarrollar mds y mds™°.

Y ;qué significa esa relativizacién de cara a la condicién del lenguaje
en el encuentro con los otros? Esto significa que la comprensién de mun-
do del ser humano (su idea de realidad y de verdad), estd ajustada a un
contexto histérico concreto que puede no ser idéntico al de otro sujeto
en condiciones distintas; que avanzar en la comprensién de un sujeto en-
tonces supone entender el contexto en el que se halla inmerso; que no hay
verdades tnicas. También significa, como la plantea Duch, que no es que
desaparezcan sistemas tedricos sobre los que se ha construido determinada
verdad cientifica, lo que a su vez serfa imposible dado que estos se basan
en “axiomas pre-racionales”, pues cualquier conocimiento se origina en un

715 que no

contexto tedrico determinado y es susceptible de ser corregido
puede considerarse la racionalidad por fuera de la condicién finita y con-
tingente del ser humano (pre) determinada por “la tradicién intelectual,
religiosa y cultural del individuo concreto”, y por “los desafios, las urgen-
cias y los intereses del propio momento histérico”?; y que no se construye
realidad en solitario sino en la relacién con los otros y lo otro.

La sabia combinacién del logos y del mythos en la escuela, de modo
diferenciado y complementario, como manifestaciones del lenguaje hu-
mano, puede favorecer ese encuentro con lo otro (un conocimiento que se
expresa de multiples formas por ejemplo) y los otros (un grupo social y es-
colar capaz de expresiones diversas). La institucién escolar ha de entender
que, como afirma Duch*”?: al margen de la “realidad polifénica” del ser hu-
mano, de sus diversas dicciones, no existe vida humana; es por el lenguaje
que el ser humano llega a aprehender y a tener una relacién “con aquello
que es”: todo lo que puede conocer, admirar, dudar, proyectar... frente a la
realidad se da gracias a la “instrumentalidad del lenguaje” y esto hace que
el ser humano sea dependiente del mismo lenguaje que usa; la palabra es
central en las variadas expresiones miticas pero también en la perspectiva

470 | luis Duch, 1998, op. cit. P. 490.
471 1bid. P. 490.

472 |bid. P. 492.

473 |bid. Pp. 456, 457 y 458.
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del logos, porque “el apalabramiento de las relaciones del ser humano con la
realidad, ya sea mediante el mythos o con el concurso del /ogos, es uno de los
fundamentos mds primarios e incontrovertibles de la existencia humana”.

No se puede pensar la armonia de la palabra humana por fuera del
mythos o del logos. Se requieren ambos érdenes de cosas para compensar
de algiin modo la “crisis expresiva” y la “perversion de los sentimientos
humanos” que han aflorado desde el siglo XX**. La apuesta educativa por
el equilibrio mythos-logos favorece que se reinstaure el valor de la palabra
humana y se contribuya a la “misién” que segtin Duch, tienen encomenda-
da: “la comunicacién entre los hombres™”. Si la “crisis global” que es una
“crisis expresiva’ desde la antropologia (términos de Duch), en efecto se
vive en las instituciones escolares, y se refleja en dificultades de convivencia
entre los estamentos, en dificultades de comprensién e interpretacion de
textos, y por supuesto de creacidn, entonces se tiene en cuenta que no se
puede escapar a la reflexién sobre el lenguaje y la necesidad de reconocer
su poder en el escenario escolar.

Si las palabras tienen encomendada la misién de “la comunicacion en-
tre los hombres”, frente a la crisis expresiva serdn ellas mismas las que con-
tribuyan a recobrar su valor. Por fuera de las palabras no se halla la solucién
a la comunicacién entre los seres humanos, lo que significa que por fuera de
lo mitico tampoco. Luego la comunicacién, en tanto alcance de lo mitico,
aporta en la formacién de los nifios por cuanto estd hecha de lenguajes, de
palabras que permiten decir en una racionalidad cientifica y en una raciona-
lidad mitica, el encuentro con el otro y con /o otro. En la escuela, distinguir
ambas formas de racionalidad no sélo es cuestién de “estar enterado” sino
esencialmente de asumir que los nifios conocen el mundo y construyen la
realidad gracias al lenguaje propio del logos y del mythos. Es decir, que todo
lo que planee, ¢jecute y valore una institucién escolar no puede dejar por
fuera ninguna de estas formas de conocer y vivir en el mundo.

EL RECONOCIMIENTO DE LAS CARACTERISTICAS PROPIAS DEL SER HUMANO

Son condicién del encuentro con el otro, las propias caracteristicas del
ser humano, aquello que le hace diferente de otros seres vivos, y que ha sido

474 Expresiones de Duch, 1998, op. cit.
475 lbid. P. 465.



posible gracias al lenguaje; aquello que, aunque a veces parezca “olvidarse”, no
puede desligarse de la condicién humana de la que se estd hecho. Lluis Duch
sefiala algunos de estos rasgos que, identificados en esta investigacion, se cons-
tituyen en condicién de la comunicacion en tanto alcance de lo mitico®*:

El primero. El ser humano tiene la capacidad de “apalabrar la reali-
dad”. Esa capacidad de apalabramiento es ambigua, como todos los aspec-
tos de su humanidad: con la misma palabra que se crean las mds sublimes
producciones de la literatura se llega a ingeniar un campo de exterminio hu-
mano. El segundo. El ser humano es un ser de relaciones, y la calidad de las
mismas estd determinada por su “comunicacién con los demds”. En la triada
antropoldgica “relacién-comunicacién-alteridad” se halla la “altura humana
de cada persona en concreto, manifestando sin error la realizacién buena,
mala o débil de su humanidad”. Dicha triada permite “poner en movimien-
to —positiva o negativamente, segin los casos— las disposiciones inteligibles,
voluntariosas y afectivas del ser humano y de las colectividades”.

Una tercera caracteristica tiene que ver con la inestabilidad del ser
humano. Esto hace que las palabras pasen por “procesos de cambio” y
hasta de “devaluacién”, de “pérdida de valor a causa de la inflacién de los
significantes”: las palabras no escapan a esta condicién mévil y cambiante
del ser humano. Una cuarta es su alienacién. “La palabra humana es un
signo evidentisimo de la alienacién radical del ser humano tanto por lo que
respecta a si mismo, como en relacién con la realidad que le rodea”. Frente
a la situacién de contingencia, el ser humano usa la palabra para persuadir,
evocar, implorar... pero nunca tiene la “palabra definitiva”, las palabras “se
las lleva el viento” y esto le angustia, asi que siente la necesidad de “apa-
labramiento incesante” lo que “le resulta fuente de gozo, de gratitud, de
sentirse bien en su propia piel”.

Un quinto rasgo humano es su ambigiiedad. La palabra muestra o
evidencia la ambigiiedad del ser humano: “las palabras no coinciden jamds
con la realidad que nombran, siempre son caminos provisionales que, dia
tras dia, se deben rehacer, rectificar y, a veces incluso, eliminar del mapa”;
las palabras “siempre son aproximaciones mds o menos torpes situadas en
marcos espacio-temporales méviles y variables, siempre sujetas a la con-
tingencia”. Una sexta caracteristica consiste en su oficio de traduccién.
Estd condicionado, desde que nace hasta que muere, a los procesos de

4% Ibid. Pp. 460, 463, 465, 466, 467, 468, 472 y 473.
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traduccidn, al oficio de la “praxis traductora”. Para hablar es inevitable el
“uso de las mediaciones y de las traducciones, que siempre deben rehacerse’.
Pero no sélo se trata de traducir de una lengua a otra, sino de esa situacién
inevitable en la que se halla el ser humano, donde tiene que “transportar”
y “acomodar” (comillas del autor) distintas situaciones: el pasado al pre-
sente, el lenguaje genérico a las particularidades dialectales de cada uno,
los intereses de otros en los propios, etcétera. Nuestra finitud hace que no
tengamos a disposicion la “lengua original” con significados compartidos
universalmente, sino s6lo “formas expresivas culturalmente selladas con la
huella de determinadas condiciones espacio-temporales”; por eso necesita-
mos “contextualizar los textos, las palabras” porque de modo incesante es-
tamos sometidos a las exigencias de la historia, por la “separacién” que hay
entre el ser humano y la “realidad externa”, y a veces (de modo tragico) su
“propia interioridad’. Un séptimo rasgo refiere esa incapacidad “para decir
y para ‘decir-s¢ al margen de oposiciones, de exclusiones y de ignorancias”.
En sintesis, por ser seres alienados “nos vemos forzados a hablar, a contex-
tualizar, a traducir (y a traicionar), siempre, pero, con el secreto deseo de
poder recuperar la unidad perdida” (o el paraiso).

Una octava caracteristica que comparte el autor con Melich es lo
poliglota. Es poliglota “porque construye el mundo de formas maltiples en
funcién de los distintos modos de conocimiento de que dispone™””. (“Lo
real” y “la realidad”, en su uso, han de emplearse con la preposicién “para”:
“la brujeria es real para esa comunidad”). Junto a ello, es un ser polifacéti-
co, situacién que se manifiesta en el polifacetismo de su palabra, lo que no
puede ignorarse en el dmbito escolar pues con esta condicién y posibilidad
es que llegan los nifios y maestros.

Apalabramiento, calidad en las relaciones, inestabilidad, alienacién,
ambigiiedad, oficio de traduccién, incapacidad para “decir y decir-se” al
margen de oposiciones e ignorancias, poliglotismo son parte de la inevi-
table condicién humana. Estos componentes inherentes al ser humano
han de considerarse en el 4mbito escolar donde en ocasiones, a cambio de
reconocer por ejemplo, la vulnerabilidad humana, se pretende idealmente
por parte de los ninos, un comportamiento excelente, castigindose a veces
sin proporcién el error o la falta. La escuela pretende que los ninos sean
“mejores personas” asi como “buenos estudiantes”, pero han de considerar-

477 En Antropologia simbdlica y accion educativa, op. cit. P. 28.



se la ambigiiedad, la inestabilidad y el no poder decirse sin contradiccién,
por ejemplo, como acciones humanas que nos constituyen y hacen parte
del trdnsito que se hace cuando se empieza a habitar el mundo y a darle
un sentido y significacién. El reto estard en hacer de estas caracteristicas
humanas, posibilidades de formacién.

Lugar de encuentro con el otro

Este encuentro se da en el mundo de la vida que le es dado al sujeto cuando

nace, en un determinado contexto socio-histdrico, en las instituciones so-

ciales de las que participa (familia y escuela especialmente). Se trata de un

“lugar intersubjetivo”, que se manifiesta materialmente en didlogos, hogar,

clases, recreo, calle, pero que se va construyendo en el interior del sujeto
<« . . jakl » . . 71 .

como “universo simbdlico”. Dicho lugar simbdlico hace presencia en:

EL “MUNDO DE LA VIDA”

Con el concepto “mundo de la vida”, Ernst Husserl intenta “reen-
contrar la filosofia del viejo Herdclito”, dando valor a la opinién (doxa), al
devenir y el fluir del mundo*®. El mundo de la vida “es el mundo anterior
a toda constitucién cientifica, es un mundo precientifico” (que no ha des-
aparecido con la ciencia a pesar de la fuerte irrupcién tecnolégica y de la
“racionalidad instrumental”); “el mundo de la vida es el horizonte de las
certezas espontdneas, el mundo intuitivo, no problemdtico, el mundo en el
que se vive y no en el que se piensa que se vive”; es un mundo “pre-reflexi-
vo”; luego es un mundo “subjetivo, es 7 mundo, tal y como yo mismo, en
interaccién con los demds, lo siento; no es, sin embargo, un mundo priva-
do o particular, sino todo lo contrario: es intersubjetivo, piiblico, comiin”*”.

Este lugar del mundo de la vida es el sustrato que da sentido a todo
lo que hacemos por cuanto alli se alojan los simbolos, los mitos y los ri-
tos, elementos que son “portadores de significado”. Pero ni los ritos, ni
los mitos, ni los simbolos son “privados o personales™®!. He ahi tal vez la
principal razén para que la institucién escolar no sélo les identifique sino

48 bid. P. 36.
4% lbid. P. 36.
80 Ibid. P. 37.
8L Ibid. P. 36.
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especialmente les trabaje como parte constitutiva de toda la vida escolar,
la que se escribe y la que se juega, la que se habla y la que se canta. Porque
el proceso educativo es “una interaccién social que se edifica sobre un ho-
rizonte de significado y de sentido”, luego no se puede “olvidar el sustrato
que orienta y da sentido a todo lo que hacemos ordinariamente de modo
inmediato, sin detenernos a pensar las razones de nuestros actos”, esto es,

el mundo de la vida®®2.

EL MUNDO DE LA VIDA COTIDIANA

Alfred Schiitz da un matiz especial al concepto de Husserl y habla de
“mundo de la vida cotidiana™®. Este mundo es “intersubjetivo”, de una
relacién cara-a-cara con el otro, donde “la actitud natural (...) queda me-
diatizada por los otros. Yo me experimento a mi mismo a través del otro, y
el otro hace lo propio conmigo”, concluye Melich.

La necesidad del otro es fundamental para la constitucién subjetiva e
intersubjetiva de cada quien. De modo particular para el caso de la escuela,
esas relaciones “cara-a-cara” se dan entre los actores sociales que comparten
una “comunidad de tiempo y de espacio’; es decir, cuando “el otro estd
presente en persona, y yo tengo conciencia de ella como tal”; cuando al
otro se le percibe como “persona”, como “intimidad”; “cuando nuestras
experiencias fluyen paralelamente, cuando envejecemos juntos™®. Ademds
de la familia, la presencia del otro en la escuela se hace muy estrecha pues se
comparten varias horas al dfa en un espacio comun, en una comunicacién
que no sélo es verbal sino que se da con expresiones corporales muy varia-
das que van desde un guino hasta juegos cuerpo a cuerpo. Esta relacién con
los otros implica que esos “miembros de la interaccién” estén conscientes
“uno del otro” y participen “directamente de la vida del otro”; cuando se da
una relacién reciproca (no “unilateral”), “el otro responde a mi accién, nos
encontramos en una ‘orientacién-td’ reciproca” y en ello radica lo esencial
de la relacién cara-a-cara; para entender el ntcleo de las interacciones so-

ciales educativas, “la relacién cara-a-cara es la clave”*®,

42 |bid. P. 37.

483 Citado por Melich, ibid. P. 38.

484 Melich se basa en los planteamientos de Schiitz en La construccion significativa del mundo
social, 1993. Ibid. P. 40.

5 bid. Pp. 39-40.



Dicha relacién, en efecto, se da en un espacio-temporal presente pero
“necesita de la historia y de lo situado mds alld del tiempo y el espacio hist4-
ricos (el mito) para construirse”**. Es decir, no se puede construir ni signifi-
cativa ni simbdlicamente el mundo social por fuera de ese “mds alld del pre-
sente”, sino que, segiin Mélich, se requiere de material tanto signico como
simbdlico donde se juegan las lgicas propias del logos y del mythos. Si la
clave es la relacién cara-a-cara, desde el mismo presente en el que esta tiene
lugar resulta imposible desconocer el universo simbdlico que han construido
y seguirdn construyendo quienes participan de cada encuentro con el otro.

EL UNIVERSO SIMBOLICO EN EL MUNDO DE LA VIDA

Siguiendo a Melich*¥, este universo surge solamente en la relacién
cara-a-cara, luego de pasar por “esquemas interpretativos” y “esquemas de
significado”: Los esquemas de significado que lo constituyen se refieren al
mundo de la vida cotidiana y al mundo que se experimenta como “trascen-
dente”; de todas las situaciones que necesita el ser humano para orientarse
y dar sentido a su mundo, estd hecho el universo simbdlico, es decir, de
todo el equipamiento necesario para vivir. Tales esquemas interpretativos
“se construyen en la relacién cara-a-cara, pero dependen también de las ex-
periencias pasadas ya sedimentadas”; luego estos esquemas son el “acervo o
sustrato que se transmite a través de la educacién”, donde una parte de ese
acervo de conocimiento se obtiene de la experiencia, pero la mayor parte
se deriva de la transmisién de los adultos a los nifos, de la herencia social.

Las ideas que deja este autor son pertinentes en el campo escolar por
cuanto advierten el gran peso que tienen tanto la relacién de los miembros
de la comunidad educativa en ese “cara-a-cara’, la experiencia de los nifios
y maestros, como la transmisién del acervo cultural, en la construccién de
esos esquemas interpretativos y de significado. Los aportes de la escuela en
la configuracién del universo simbélico pueden ser escasos cuando se deja
a la suerte de la comunidad las posibilidades de transmisién de la tradicién,
de regulacién de los grupos y de formacién de sujetos responsables de sus

actos*ss,

486 |bid. P. 44.

7 |bid. Pp. 41-42.

48 Meélich resalta el anélisis de Habermas cuando habla de “la reproduccion de las estructuras
simbdlicas del mundo de la vida” gracias a tres estructuras: la tradicién (para asegurar su
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Es frecuente que la escuela hable de la necesidad de reconocer los
“pre-conceptos” que ya traen los nifios cuando ingresan al aula, e incluso
su historia familiar. Sin embargo, no debe confundirse esta idea con todo
el tejido vital que constituye el mundo de la vida de los ninos por dos
motivos centrales: uno, no se trata de “algo que traen” a la escuela sino de
algo que les constituye, gracias a lo que es posible toda interaccién con los
demds; dos, tampoco se trata de mirarle como un asunto que se ubica 2/
lado de la novedad temdtica o de interaccién con los otros que conocerdn
y/o experimentardn los nifos en un periodo escolar, sino como la base de
todo el aprendizaje y conocimiento que se pueda tener. La interaccién con
los demis y el aprendizaje que se consigue, se vuelcan a favor de la com-
prensién de si mismos.

Habrd que prestar atencién a esa “socializacién primaria” en la pers-
pectiva de la construccién social de conocimiento y la realidad. Esta sociali-
zacién es esencial pues favorece la construccion inicial de ese universo sim-
bélico de los ninos, a través del lenguaje y por supuesto, de la interaccién
con otros (en el aula, el patio de recreo, los corredores, los escondites, la sala
de video...). Tal construccidn se hace sobre la base de unas estructuras miti-
cas que hacen parte del mundo de la vida, estructuras que revelan una tradi-
cién y una herencia cultural, y que pueden renovarse a través de narraciones
miticas que “actualizan” los mitos fundacionales (al respecto, puede verse el
capitulo tres donde se considera la estructura de la narracién mitica como
fundamental para experimentar lo sagrado); o a través de didlogos y encuen-
tros cotidianos en zonas distintas al aula donde tienen lugar los “ritos de
paso”, o sea, en términos de Melich, los motivos alrededor de los que giran
los mitos de la historia: el sexo, la violencia y la muerte y que llevan a tratar
temas como el nacimiento, el noviazgo, el casamiento y la misma muerte
(p- 69). (Véase en el capitulo cinco el rito como alcance de lo mitico).

Es asi como las respuestas por el sentido de la existencia humana no
se hallan en las “leyes racionales” (ese paso del caos al cosmos, del desor-
den al orden), sino que se encuentran en “lo imaginario’, en el simbolo,
el mito y el rito”™: es cierto que las instituciones sociales no se reducen a lo

simbdlico pero es imposible entenderlas al margen de este*®.

continuidad), la solidaridad de los grupos (integraciéon social del mundo de la vida), y la
socializacion (el sujeto se vuelve “competente”, es capaz de lenguaje y accion), 2006, op.
cit. Pp. 48-50.

49 |dea derivada de Castoriadis en La institucion imaginaria de la sociedad, 1983, citado por



Mediaciones educativas para el encuentro con el otro

Las mediaciones posibilitan la accién educativa. Las instituciones edu-
cativas tienen una organizacién escolar que favorece las relaciones entre
maestros, padres de familia, estudiantes. Sus propios tiempos y espacios
facilitan este encuentro. Para observar el papel que tienen esas situaciones
educativas posibilitadoras del encuentro con el otro, se describen en su
orden: el papel de las mediaciones en general para luego particularizar el
lenguaje con futuro como mediacién, la palabra misma como mediacién,
la mediacién del conocimiento, la mediacién de los procesos de simboliza-
cidn, la cultura y educacién como mediacién, el simbolo como mediacién,
las narraciones infantiles como mediacién, la participacién y repeticion
como mediaciones, para decir finalmente que logomitica es la mediacién
integradora de todas las demds.

Del papel de las mediaciones. Debido a la alienacién del ser humano,
de modo inevitable éste se ve obligado al uso de las mediaciones, o sea, a
“salvar la ‘distancia™ entre el sujeto y el objeto, el tiempo y la eternidad,
entre los arquetipos y los artefactos espacio-temporales*”.

“Nunca se puede captar lo real inmediatamente, siempre andamos
necesitados de la mediacién”®'. Esa mediacién es una forma simbélica (mi-
tica, religiosa, cientifica...) que permite “fijar ‘lo real’””, esto es, aquello
que guarda alguna relacién con el sujeto, pues “lo real” sélo existe desde el
sujeto, no por fuera de él. Luego, poner en duda las creencias de un grupo
respecto de las propias o las de otro, “no tiene sentido”, pues todo depende
siempre del modo de conocimiento en el que los sujetos se mueven. “Lo
que dice qué es la realidad no es ni Dios ni el mundo sino un modo de co-
nocimiento’; y toda forma de conocimiento estd construida con el lengua-
je (que el mismo hombre ha inventado o ficcionado), por lo que, la ciencia
es un modo mds de conocer, una de las muchas formas simbélicas que
emplea el ser humano “para conocer, para construir lo real”?. También
dice Mélich que “no hay mundo sin palabras” y que las palabras equivalen

a conceptos (iconos, metdforas, imdgenes)*?.

Melich, 1996, op. cit. P. 84.
490 | |uis Duch, 1998, op. cit. P. 473.
41 Joan-Carles Meélich, 1996, op. cit. P. 27.
492 1bid.
93 |hid. Pp. 27-28.
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No se puede conocer el mundo “en el aire”, se requiere una media-
cién. Dicha mediacién, que supone la presencia de unos conceptos, unas
imdgenes, unos simbolos... puede pertenecer al dmbito de lo mitico o de
lo 16gico. Que “andemos necesitados de la mediacién” fortalece y carga
de mds sentido aun el papel de la familia y la escuela en los procesos for-
mativos de los nifios. Esa mediacidén no se da “a solas” ni el aislamiento;
obliga la presencia del ofro con quien o a través de quien es posible la
mediacién del lenguaje mitico o del lenguaje cientifico; se requiere una
comunidad que contribuya a dar sentido al mundo en el mismo juego
de sus lenguajes, interacciones con los otros, procesos comunicativos; ese
“mundo de la vida” que nos es dado cuando nacemos y desde donde se
empieza la travesia por el dar sentido, con todo lo que este posibilita, tiene
las condiciones para que el recién nacido entre en relacién con lo otro y
pueda asi ir construyendo la realidad.

El mundo de la vida escolar se caracteriza por ser un escenario pro-
picio para conocer el mundo a partir de unas formas simbélicas particu-
lares. Este espacio escolar ha de aprovecharse al méximo, y las razones son
muchas. Algunas de ellas: la confluencia de una colectividad que es llevada
con la intencién de “ser educada’; los espacios y tiempos comunes de esta
colectividad (en lo cronolégico y en el mismo “tiempo mitico” que, por la
madurez psicolégica y cognitiva de los nifos estos comparten o pueden
compartir); porque los nifos se encuentran acompanados y orientados por
un maestro quien, ez vivo, también se constituye en un mediador de las
formas simbdlicas del “saber narrativo” y del “saber cientifico”; porque el
maestro, de modo intencional no accidental, tiene una tarea primordial
que es la mediacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los ni-
fios. Los pequefos aprenden también con otro tipo de mediaciones, pero
en especial, la escuela cumple esta labor.

Algunas particularidades de estas mediaciones del lenguaje se apre-
cian en la presencia del tiempo futuro, en el conocimiento, los procesos de
socializacioén, la cultura, los simbolos, las narraciones infantiles, los gestos
de participacién y repeticién en colectivo y en la logomitica en general.

MEDIACION DEL LENGUAJE EN TIEMPO FUTURO

El empleo del verbo futuro en el lenguaje es tan necesario como el
suefio para la economia del cerebro, dice Duch basado en la idea de una



“gramdtica del futuro” de Steiner**. Gracias a este futuro, el hombre “olvi-
da”, “pasa por alto” “la certidumbre y absolutez de su propia muerte”™: “los
tiempos de futuro posibilitan concretar (...) sus dimensiones antropol6gi-
cas y espirituales...”.

Si esto es asi, quizds las evidencias acerca de la “incomunicacién” de
nuestros dias observada en algunos jévenes, tienen que ver con la ausencia
de futuro en el lenguaje, con escasez de suenos, con el distanciamiento de
Dios... Su capacidad para comunicar significados y sentimientos se ha-
lla interferida o bloqueada por el escaso desarrollo de una “gramadtica del
futuro”. Entonces la escuela ha de pensar cémo ensenar el poder de esta
palabra en tiempo futuro, incluso mds alld de los limites de su proyeccién
imaginativa actual; debe saber del poder de la palabra de cara a la comuni-
cacién, la convivencia humana, asi como también los riesgos que se corren
cuando esta es empleada para el combate, la atrocidad, la injusticia. Se
debe pensar el enorme compromiso de la poblacién adulta en la formacién
de los ninos, dado el poder de la palabra: el cuidado con el dar y recibir la
palabra, con el secreto encomendado, con la amistad creada, con la peti-
cidn, la pregunta y la respuesta, con la proteccion.

Porque se trata de potenciar la palabra como condicién humana.
Aunque seamos usuarios de la palabra y nos hayamos constituido huma-
namente gracias a ella, a veces parecemos ciegos frente a su infinito poder
y pluralidad de creaciones. Nuestro lenguaje marca la diferencia con otras
especies de la naturaleza, situacién que nos hace seres pensantes y con fa-
cultades maltiples de evolucionar, transformar, dialogar, actuar.

Porque frente a situaciones de interés en la escuela como la convi-
vencia, a veces se buscan soluciones por fuera de las mismas instituciones
como si se tuviesen férmulas exactas y mdgicas para disminuir la violencia
fisica o verbal, o para estrechar los lazos entre estudiantes y maestros por
ejemplo. Se pasa desapercibido que, nada lejos de los propios sujetos que
hacen parte de una comunidad, se halla la mediacién fundamental que
aporta en la solucién de problemas como el descrito. Parece necesitarse la
configuracién de un curriculo escolar que expresamente proyecte el trabajo
con la palabra y que tenga en cuenta su polifacetismo y polifonia.

Porque jen la palabra se halla el poder! Poder para que cada quien tenga
un lugar, una voz que se escucha, un lugar con los otros; poder para conocer

494 | luis Duch, 1998, op. cit. P. 475.
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el mundo, para comprender a los otros y a si mismos, para valorar al otro,
para valorar la tradicién y la novedad, para construir una realidad mds ar-
monica en medio de las contradicciones, ambigiiedades y finitud humana.

Pero ;c6mo “rehabilitar” la palabra? ;cémo “rehabilitar” la imagen y el
concepto? No se puede pensar por fuera de la palabra misma, de la imagen
y el concepto. Para empezar, esto significaria considerar, dentro de la 16gica
de la “racionalidad intersubjetiva” que el mismo Duch plantea, la impor-
tancia de emplear los conceptos afines bajo una misma comprensién den-
tro de la comunidad usuaria de los mismos: mythos, logos, intersubjetivi-
dad, palabra, comunicacién, condicién humana, convivencia, relaciones,
“leer bien”. Ademds de dicho empleo, habrd que pensar los modos como
se hace posible, dentro de la institucién escolar “leer bien”, “administrar
dialdgicamente la palabra”, expresarse en imdgenes y en conceptos, comu-
nicarse, afinar los sentidos para entender /o otro y a los otros.

MEDIACION DEL CONOCIMIENTO

El conocimiento “estd mediatizado”; “para conocer necesitamos o
bien conceptos o bien imdgenes; o signos o simbolos™*. El conocimiento
cientifico se mueve mds en el lenguaje signico mientras que el arte o la re-
ligién en el lenguaje de la imagen y el simbolo. Para Mélich, el fenémeno
educativo ha sido visto de modo circular, que es como las tecnociencias del
logos le conciben. Este modelo circular “no admite més lenguajes que el
suyo, el signico, porque sélo ve una dimensién de la educacién”; las otras
caras del fenémeno educativo entonces, necesitan verse con un modelo es-

5% y acd juega la antropologfa educativa un papel.

férico que es el del mytho

Se reconoce que*” “todo conocimiento es impuro porque todo cono-
cimiento tiene lugar a partir de formas de objetivacion, formas simbdlicas”;
que “nada ni nadie posee el patrimonio de lo real porque lo real es una
construccién tedrica y toda construccién es social, debe comprenderse en
su contexto espacio-temporal”; que “todo es real, no existe nada que no sea
real’; que las formas simbdlicas de “lo real” pueden variar, ser miticas o

religiosas, logicas o técnicas.

495 Joan-Carles Meélich, 1996, op. cit. P. 22.
4% |bid. P. 23.
7 |bid. Pp. 25-27.



MEDIACION DE LOS PROCESOS DE SOCIALIZACION

La socializacién es la “internalizacién de una visién del mundo, de
unos esquemas de significado y, en definitiva, de un universo simbélico™s,
“es la adaptacién a la historia de una cultura que, a su vez, ha sido confi-
gurada por un orden simbdlico”; con la socializacién se interioriza el orden
simbélico*”. Las formas de internalizar esa visién de mundo son variadas
y tienen lugar en los juegos del lenguaje (imdgenes, banderas, himnos...);
lo que se interioriza es un “orden simbélico” que es inseparable de las ins-
tituciones como la familia y la escuela; sin este orden no hay instituciones
sociales ni historia®®.

En la socializacién primaria, la familia juega el papel més preponde-
rante. Lo emotivo y afectivo es fundamental. En la socializacién secundaria
se interiorizan ‘submundos’ institucionales: se adquiere el lenguaje y las
formas de vida de diferentes modos de ser sociales; se reconocen distintos
roles o comportamientos. Es el paso del hogar y la proteccién de los padres
al jardin preescolar o al colegio; la transiciéon de hijo a estudiante. El trdnsi-
to de la socializacién primaria a la secundaria estd marcado por los “ritos de
paso” en muchas sociedades; por eso la escuela juega un papel importante
en esta socializaciéon®®!.

Gracias a la accién educativa (o simbdlica), en tanto “instrumento cul-
tural” que permite la adquisicién del universo simbdlico a través de los pro-
cesos de socializacién, se favorece la interiorizacién del orden simbélico®’?.
Los nifos adquieren una visién del mundo, un lenguaje particular. Gracias
a los procesos basicos de socializacién primaria y secundaria, favorecidos en
la familia y la escuela, se interiorizan los universos simbdlicos y las visiones
de mundo: “en la socializacién primaria, el nifio se incorpora a las reglas so-
ciales, y adquiere lo que denominamos el universo simbélico”. Entran en jue-
go no sélo el aprendizaje cognoscitivo de los nifios sino las connotaciones
afectivas y emocionales también®*. Asi mismo, en la interaccién social ca-
ra-a-cara se genera “un nuevo potencial simbdlico”: aparecen “nuevos mitos

%8 Ibid. P. 45.
9 Ibid. P. 46.
>0 Ibid. P. 45.
1 lbid. P. 45.
2 bid. P. 46.
3 bid. P. 46.
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y rituales” para el nifio, (pero “la novedad es sélo aparente”) que traen de
vuelta la tradicién, mitos fundadores, ritos que repiten el origen.

Entrar en esa socializacién secundaria constituye un rito de paso, de/
hogar a la escuela. El hogar es el refugio y sitio seguro de los nifios; prima lo
afectivo; es el “paraiso”. El trdnsito del hogar a la escuela es determinante
para los pequenos ya que cuando ellos se incorporan a la institucién prees-
colar y escolar, en este mundo de la vida se transmite un “acervo simbélico”
que trae de nuevo simbolos esenciales, mitos cldsicos y ritos de paso (de

). Ha de recordarse que los esquemas de significa-

iniciacién y de muerte
do y simbdlicos del mundo de la vida, se interiorizan en los procesos de so-
cializacién primaria y secundaria; lo que se interioriza guarda una memoria

de tiempos remotos que se incorpora en la vida de los nuevos sujetos.
MEDIACION DE LA CULTURA, DE LA EDUCACION

Para Meélich la cultura es “interpretacién, comunicacién, cosmovi-
sion”, es “mediacion”, es “una forma de construir el mundo™®. Compar-
te la visién de Geertz quien entiende la cultura como “urdimbre”, como
“conjunto de enlaces que constituyen el horizonte de significado a partir
del cual nos movemos y existimos”, como entramado (de sistemas sim-
bolicos y signicos, de lenguaje, modos de significado y de interpretacion,
instituciones...) de un mundo de la vida>®.

Cada sociedad tiene su cultura y su propio mundo de la vida, y “una

1507 «

cultura puede poseer distintos mundos de la vida Cada uno de noso-

tros orienta su accidn en funcién de la interpretacion subjetiva que realiza
de las acciones de los demds, pero esta orientacién se edifica sobre el tras-
fondo del horizonte del mundo de la vida, de su acervo simbélico y signi-

508

ficativo™®. De ahi que en las comunidades actuales se observe pluralidad

de cosmovisiones, a veces opuestas, y este es uno de los problemas con que
se enfrenta la educacidn: ;cémo hacer compatibles tales cosmovisiones?

scémo pensar al otro 'y lo otro?®”

% Ibid. P. 56.
% bid. P. 57.
% Ibid. P. 58.
7 Ibid. P. 58.
% bid. P. 59.
> Ibid. P. 60.



El hombre siempre estd en busca del sentido de su vida, “y lo signico
no basta” para hacerlo, se requiere lo simbdlico (con sus dos elementos
expresivos, el mito y el rito) como lo hace ver Melich®'®: “el ser humano de-
pende de simbolos, necesita de ‘fuentes simbélicas’ para ‘orientarse’ en su
mundo cotidiano. El simbolo estd tan estrechamente ligado a lo humano
que hace imposible que el hombre viva lejos de éI”; el ser humano necesita
los simbolos pues es ‘bioldgicamente cultural y por lo tanto ‘bioldgicamente
simbélico’; “en el mundo de la vida no hay hechos ‘naturales” sino sélo he-
chos interpretados, simbdlicos”. Luego, la manera como pueden entrar en
sintonia diversas cosmovisiones dentro del marco educativo escolar, es pre-
cisamente por la condicién bioldgica, cultural y simbdlica de los seres hu-
manos que comparten un contexto escolar, situado fisica y temporalmente.

MEDIACION DEL SIMBOLO

El simbolo es “portador de sentido, evoca un significado que no estd
presente”. Melich no comparte la posicién de las “antropologias desimbo-
lizadoras” y sostiene que “el simbolo puede camuflarse, esconderse, pero
en ningtn caso extirparse”>'!. El simbolo es una ‘cosa’ que no se refiere a s
misma sino que remite a otra; de ahi que no importe qué ‘cosa’ sea simbolo
(objeto material, sueno, palabra, imagen, narracién...), pues siempre se
verdn dos elementos: el simbolo y aquello que este significa. “El simbolo
es la significacion de la existencia humana. El signo forma parte del mundo
fisico del ser; el simbolo es una parte del mundo humano del sentido™'*. Al-
gunas caracteristicas del simbolo, recogidas por Mélich siguiendo de forma

°13; construyen un aspecto del mundo que no es

parcial a Mircea Eliade
evidente a la “experiencia inmediata”; permiten “unificar lo heterogéneo”,
<« . . . » (3] . &L} »
encontrar la unidad en la diversidad”; expresan “situaciones paraddjicas
que de otro modo son imposibles de expresar; tienen un “valor existen-
cial”, al dar sentido a la vida humana.

Dentro de los rasgos de lo simbélico que permiten comprender
su lugar mediador estdn los siguientes: no hay dos mundos, el real y el

simbdlico, sino uno solo, pues el “real” siempre es simbdlico, ya que es

10 |bid. P. 61.
> bid. P. 63.
2 |bid. P. 64.
>3 bid. P. 69.
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construido, y lo que se construye “tiene lugar en funcién de un a priori: las

formas simbélicas™!

% el significado del simbolo no estd lejos o por fuera de
su significante, o sea, del mismo simbolo; el simbolo no puede traducirse
pues “el significado del simbolo se agota en el propio simbolo”; el simbolo
no puede pasarse a un lenguaje distinto del simbolo, pues esto implicaria
una “desimbolizacién”, es decir “la muerte del simbolo” (con el racionalis-
mo de Descartes se inicia este proceso que reduce el simbolo al signo; otro
ejemplo estd en las ‘hermenéuticas reductivas’)’. Por el contrario, el signo
s puede traducirse a otro lenguaje. Por otra parte, el simbolo se puede in-
terpretar aunque no del todo, pues “siempre se me escapa’; hay que “dejar
que hable y que se exprese™'.

Esto significa que el sentido de una educacién como accién simbdli-
ca, es decir como proceso intersubjetivo dador de sentido, implica recono-
cer’': que el ser humano se expresa tanto en imdgenes como en conceptos,
en mythos y en logos; que los signos y los simbolos, las imdgenes y los
conceptos, el mito y la ciencia, coexisten; que una “educacién simbdlica es
lingiiisticamente plural” y reposa sobre lo diurno y lo nocturno al mismo
tiempo; que las formas simbdlicas del arte y el mito permiten construir
una realidad distinta y desconocida a otros modos de conocimiento, y que
“lo simb¢lico no enmascara el mundo, no es una alegoria de algo oculto,
sino una creacién de ‘4mbito’, de ‘horizonte de significado™; que “fuera de
lo simbélico nada —con sentido— puede existir”, y que toda forma simbd-
lica lo es en la medida que construye un mundo (mito, ciencia, técnica,
arte...); que “sin el simbolo el ser humano anda a la deriva, no tiene donde
agarrarse y acaba en el ‘vacio existencial”’; que “...el simbolo construye la
educacién en la vida cotidiana”.

“El hombre, desde nifio, vive inmerso en un universo simbélico, por-
que el simbolo es esencial al modo de ser de la realidad humana™'®. Con
los simbolos se construye el “lado mds hondo, mas profundo” del ser hu-
mano; una dimensién a la que es imposible acceder desde otro modo de
conocimiento’®®. Y como la accién educativa es accién simbdlica, por ser

514 |bid. Pp. 63-64.
515 |bid.

516 |bid. P. 65.

517 |bid. Pp. 66-68.
518 |bid. P. 68.

519 |bid,



un proceso social, todas aquellas acciones que se llevan a cabo en las insti-
tuciones escolares tienen una carga simbdlica, que no es anadida sino que
les constituye. Este elemento simbdlico implica la presencia de simbolos
en las acciones educativas. Para Melich, se trata de una “doble presencia”:
en tanto “hecho social”, el simbolo se presenta como “objetivo de la edu-
cacién’; y en tanto que “modo de expresién”, el simbolo es un medio™.

La idea del simbolo como medio en tanto “modo de expresién”,
invita a pensar una diddctica de lo simbélico. Mélich reconoce que este
tema es de interés dentro de la accidén educativa, sin embargo prefiere
centrarse en responder las cuestiones “cémo la misma accién educativa
es una accién simbdlica’ y “cémo el simbolo construye la educacién en la
vida cotidiana”?'. La perspectiva de la “antropologia pedagégica” de dicho
autor ayuda a ver cémo se facilita a los nifios el “acceso al universo simbé-
lico de su mundo de la vida” y de su “entorno existencial™*.

En el dmbito escolar, esa tarea de contribuir a que los nifios accedan
al universo simbdlico de su mundo de la vida es preponderante y “obliga-
toria’, en el sentido de cumplir con una de las funciones que tiene la es-
cuela como institucién social. Facilitarle a los ninos este acceso al universo
simbdlico, entre otras cosas, significa ayudarles a ver que nuestra existencia
humana estd llena de simbolos y de signos y que a través de ellos damos
sentido y significado a la vida y a nosotros mismos. (La narracién mitica
serd uno de los “mundos simbdlicos” que ayuden en esta tarea). ;Si los
simbolos de siempre aparecen en el patio de recreo escolar por ejemplo, sin
que la escuela lo tenga en su planeacién curricular, qué pueden hacer los
maestros entonces?

MEDIACION DE LAS NARRACIONES INFANTILES

Estas narraciones se constituyen en una excelente mediacién que lo-
gra conectar o vincular al nifio con el “mundo simbdlico arcaico” o con el
“universo simbdlico (mitico)” de su mundo de la vida. El nifio necesita este
universo para “orientarse dentro del grupo social”, para conocer el bien y
el mal, los modos de vestirse y comportarse... Porque “no es posible vivir

520 |bid. Pp. 67-68.
521 |bid. P. 68.
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sin mitos, porque sin ellos nos es imposible construir nuestra existencia,
y vincular los lazos intersubjetivos del presente y del futuro con el pasado
ancestral del grupo y del entorno social”*. Lyotard habla del “lazo social”
que se construye con el “saber narrativo”. (Véase el capitulo tres).

Muchos cuentos “ponen en contacto al nifio con el imaginario sim-
bélico, con el conjunto de mitos que constituyen su mundo de la vida”, y

524, Pero no todos los cuentos ponen

de modo semejante lo hacen los juegos
a los nifios en contacto con el imaginario simbélico o con los mitos que
constituyen su “mundo de la vida”.

Las historias miticas aportan también a la educacién de la pluralidad
de cosmovisiones. Habrd que aprovechar en la escuela ese rasgo que com-
parten los ninos que llegan a la escuela, o sea, ese gusto por escuchar his-

torias miticas, o leerlas, o ellos mismos relatarlas en un acto de repeticién.
MEDIACION DE LA PARTICIPACION Y LA REPETICION EN EL COLECTIVO

La relacién entre accién social y mito es explicada con las categorias
que Joan-Carles Melich sefiala, de participacién y repeticiéon®®. Se trata de
lo que significa ser parte de un grupo, de una comunidad y de esa necesi-
dad de volver una y otra vez sobre el mito y sobre el rito. Por una parte, la
busqueda de sentido del ser humano no puede hacerse en solitario sino que
requiere de lo colectivo, del grupo social, de la “interaccién con los otros”
con quienes se construye el universo simbélico. Ese universo estd consti-
tuido por “esquemas culturales” que son simbdlicos; “encontrar el sentido
significa asumir, por de pronto, el pasado, lo que ha ya sido, la tradicién, y
lanzarse al futuro, a la aventura, a la busqueda de lo otro y del otro™?. Este
sentido se encuentra, por una parte, en la ‘participacion’ del actor social en
un “relato ancestral”, en una “narracién originaria”, en el mito; por otra, la
accién educativa repite el “acto originario fundamentador y legitimador”,
y vincula a sus participantes con el pasado, con la tradicién, con el origen
de la cultura®”.

>3 bid. P. 75.
224 |bid.
> bid. P. 76.
% |bid.
227 |bid.



Al respecto, Melich considera necesario que haya una ‘educacién del
mito’, “que no es otra cosa que una educacién de las formas diversas de la
racionalidad™?®. Para ello se ha de tener en cuenta que:

Los conceptos de historia y tiempo entran a jugar un papel compren-
sivo del fundamento mitico en las instituciones educativas. Ni la historia
ni el tiempo histdrico se construyen al margen de la narracién mitica y del
tiempo mitico. El tiempo es simbdlico porque hay una vivencia del mismo:
“el tiempo del reloj, lejos de mi, no existe””. No se puede vivir el tiempo
s6lo desde la perspectiva del calendario; lo que da sentido a este tiempo es
el simbolo, por la relacién e interacciones sociales que se dan entre los su-
jetos y su mundo social®®’. Las fiestas, el horario escolar, el curriculum, las
estaciones del afio, el recreo. .. tienen sentido por la relacién que hay con el
sujeto que los vive y participa de ellos®'. La institucién escolar debe repetir
el tiempo mitico pues “no hay futuro sin repeticién del pasado”, luego se
necesita asumir el “tiempo del principio” para que continden la evolucién
y el progreso sociales; porque “la repeticién no niega el sentido, sino que
lo otorga”; porque “el sentido de la historia se constituye a partir del origen
mitico”, esto es, desde el mito™*%; porque no hay “sentido del presente o del
futuro sin el pasado”, un pasado que no sélo es histérico (del kronos) sino
también simbdlico (del kairds)>3.

El espacio institucional, histérico, también es un espacio teatral, dra-
matico, simbdlico. Lo que cambia con el tiempo son “las técnicas utiliza-
das para la constitucién de este espacio, pero la esencia del espacio institu-
cional sigue siendo la misma”, una “escenograffa simbélica”**. El maestro
ha de saber que su rol es el de “actor de una obra dramdtica” que cuenta
con unos “espectadores”, “fisicamente presentes” quienes participan del es-
cenario escénico™.

El curriculum (en su forma temporal) es una construccién simbélica

que asume una tradicién, un proceso de la civilizacién®*: La institucién

52 |bid. P. 72.
529 |bid. P. 78.
%30 |bid. P. 86.
1 bid. P. 78.
%32 |bid. P. 85.
%33 |bid. P. 86.
534 |bid. P. 79.
%35 |bid. P. 80.
%3¢ |bid. Pp. 70y 81.
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educativa “nos inscribe en una tradicién social, en un universo simbélico
y significativo, en un mundo mitico”, en un orden de cosas. Porque las
instituciones sociales dan un orden al mundo de la vida, “el inmediato”,
y también se encargan de “reprimir las acciones sociales” y esta “represiéon
cultural” es necesaria para la existencia humana.

Como la busqueda de sentido no puede hacerse en solitario puesto
que se necesita de esa interaccién con los otros para asi ir construyendo
ese universo simbdlico de acuerdo con las edades de los nifios, la labor que
realiza el maestro con los pequenos en la intimidad de un grupo escolar
o curso le exige valorar de modo suficiente el pasado, la tradicién de una
comunidad, y la mejor forma de hacerlo con los nifios es a través de las
narraciones miticas.

MEDIACION DE LA LOGOMITICA

Dentro de los rasgos del ser humano, ademds de las ocho caracteris-
ticas antes descritas, en general estd su capacidad de crear lenguajes y de
ser en si mismo gracias al lenguaje. Esta caracteristica humana le permite

varias cosas>>’

El “apalabramiento”, “nombrar las cosas” y mostrar con ello su poder
sobre la naturaleza; una “(auto) revelacién” de la propia humanidad del
hombre; la experiencia humana pues no hay experiencia que se dé por
fuera del seno de una “comunidad lingiiistica”: es alli donde las palabras
adquieren un significado y un sentido en un dmbito histérico-cultural;
aprender numerosos lenguajes que le permiten “comunicarse e ir edificando
progresivamente su auténtica humanidad”, “combatir la barbarie”, “superar
el mal y la muerte”, “crear propuestas alternativas a la percepcién canénica
de la realidad...”, todo ello es lo que ofrece el polifacetismo de la palabra;
manifestar la “radical ambigiiedad humana”; la emancipacién; la “creacién
incesante”, pues las palabras tienen un “poder pldstico”, una “plasticidad”
que pone de manifiesto “en el seno de las ‘historias’ de los individuos y de
las colectividades, la no-fijacidn del ser humano”; se constituye en “el fondo
mds intimo y auténtico de la persona...” donde el mismo hombre se ha
encargado del “cuidado de la calidad de la Palabra”; contar con “vehiculos
insustituibles para sus relaciones” porque “la persona es, por encima de

537 Lluis Duch, 1998, op. cit. Pp. 476-480, 501-502.



todo, relacidn, y toda relacién se constituye, viene mediatizada por unas
determinadas expresiones verbales, mimicas, estéticas, etc.”, de ahi que “la
salud fisica, psiquica y espiritual del hombre depende muy en primer lugar
de la salud de sus palabras...”; la salvacién, ese medio que libere al hombre
“...del absurdo, del aburrimiento, de la incapacidad de imaginar un futuro
mejor y mds fraternal” pues no hay salvacién al margen de la palabra, “de
una palabra que para vehicular la comunicacion humana ha de poseer en
armonia y cordialidad un gran ndmero de atributos y ha de ser expresién
viva y generosa de las diferencias”; diferentes dicciones humanas que no
pueden ser intercambiadas porque ambas hacen parte del equipamiento
humano, mythos y logos. Si se suprimiera alguna de estas dicciones se per-
vertirfa o acabaria la comunicacién humana, origindndose la violencia y el
comportamiento agresivo.

De acuerdo con ello, la palabra humana, asi como el ser humano y la
realidad por este percibida, experimentada e interpretada deberia ser “poli-
[fonica e intersubjetiva”, “porque posee multiples registros y modulaciones,
que se deben entonar en los momentos y en los lugares indicados, porque
todos los registros de la palabra, aunque sean igualmente valiosos, no son,

1’”538.

con todo, ni intercambiables ni equivalentes entre si”**; porque la palabra
es como un “enorme caleidoscopio” que cambia en formas sorprendentes,
“vuelve y retorna con imdgenes y conceptos imprevisibles a priori, adopta
las formas mds viles y las mds excelsas™?.

Lalogomitica, asi como la entiende Duch, “deberia caracterizarse pre-
cisamente por poner al alcance de la mano una adecuada administracién
—justa y humanizadora— de las expresividades humanas” y, de este modo,
se evitaria la “desestructuracion simbdlica”, las ‘retéricas del poder>*. Tanto
el logos como el mythos tienen unas ventajas que favorecen el encuentro
con el otro porque de acuerdo con Duch**":

“Mythos y logos son expresiones distintas y complementarias para el
descubrimiento de aquello que es el hombre”; como una faceta de “(auto)
descubrimiento” que no puede sustituirse, ambos ayudan al dmbito de las
“relaciones humanas, que son constitutivas de la persona como tal”; con el

mismo lenguaje humano, con la imagen y el concepto es posible “alejar la

53 |bid. P. 497.

53 |bid. P. 498.

59 |bid. Pp. 499-500.

541 |bid. Pp. 458, 460, 470, 480 y 502.
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barbarie que nos asedia” pues el hombre es capaz de “combinar sapiencial-
mente el mythos'y el logos sin caer en el dominio exclusivo de uno u otro”;
con la palabra como didlogo se puede curar la “enfermedad babélica” y su-
perar provisionalmente la alienacién humana; “mito y logos son expresio-
nes de la capacidad de apalabramiento que, como mdximo atributo de su
humanidad, posee el ser humano”; ambos modos de racionalidad (como
logomitica) son aspectos imprescindibles de la pedagogia y hablar de peda-
gogia es hablar de lectura: “aprender a leer bien es uno de los ¢jercicios mds
convenientes para que la armonfa, sin suprimir las tensiones, entre mythos
y logos sea algo que se implante en el corazén del hombre desde su primera
infancia”; con la mediacién de la accién educativa potencian la ensenanza
del didlogo, la transmisién del polifacetismo de la palabra; permiten que el
ser humano tenga experiencias, que sus sentidos frente al otro y lo otro se
agudicen, que aflore la fraternidad.

Una educacién escolar implica trabajar por la distincién entre los
sagrado y lo profano en la escuela, entre lo simbélico y lo signico, de modo
que a cada dimensién se le otorgue lo propio, lo que le corresponde, su es-
tructura de significacién e interpretacién. En el caso del mythos habrd que
entenderle desde su propio lenguaje (icénico, verbal, mimico) a través del
arte y la religién que son los dos modos de conocimiento mitico™.

Esto puede conseguirse en el ejercicio de la intersubjetividad que se
presenta tanto en la “versién” de mythos como de logos y que “consiste en
la renuncia a cualquier clase de discurso y de praxis totalitarios. Sélo asi se

puede establecer la auténtica comunicacion...” .

Riesgos cuando se ignora el universo simbdlico

Se puede caer en discursos y acciones totalitarios; en la idologizacién de los
signos imperantes en una época; en la miniaturizacién de lo sagrado; en
suponer que la “racionalidad objetiva” o “tecnocientifica” estd por encima
de otras formas de racionalidad (como la mitica); en pretender que la es-
cuela gire siempre, o exclusivamente, en torno de progresos que nos llevan
a pasos mil hacia un “delirante ascenso”.

%42 Joan-Carles Melich, 1996, op. cit. Pp. 24-25.
%43 Lluis Duch, 1998, op. cit. P. 501.



Como la palabra humana puede ser usada tanto para la creacién mds
sublime como para la més perversa (el ser humano tiene la libertad de
emplearle de una u otra forma), Duch advierte una “gramadtica de lo inhu-
mano” caracteristica de nuestro tiempo que, en buena parte se ha generado
a partir de acciones inhumanas del siglo XX (como dictaduras, campos de
concentracién, destruccion del planeta, distorsién de la realidad por parte
de los mass-media...) y de algunos usos de la tecnologia. El autor afirma
que esa gramdtica se ha dado “a causa de la perversién de nuestro 1éxico
habitual” que a su vez ha sido “la causa y los efectos de la perversion de los
sentimientos humanos™*.

Pero si bien, el ser humano tiene ese poder en el uso de la palabra,
desde las instituciones escolares la formacién ha de hacerse en procura del
respeto al otro, de saberle mirar y oir, abrazar y comprender, situacién que
no es ficil debido a que en esta época el tiempo para estar con los otros
se ha reducido a costa de la produccién y la informacién. Hay que pensar
“scémo se deberdn emplear las expresividades humanas para poder evitar
las trampas de la incomunicacion, es decir, de las palabras sin contenido
ideoldgico, emocional y experiencial?”>®. Los riesgos:

“AUSENCIA REAL” DE EXPRESIVIDAD HUMANA

Las afirmaciones de Duch*® son contundentes cuando dice que el
peligro que asedia al lenguaje humano es la “awusencia real”; a cambio de
ser “vehiculo de la presencia”, las expresividades humanas “se han transfor-
mado en senales de vacio; el vacio en forma de opresién, de vulgaridad, de
desmantelamiento de las creencias, de perversién de las palabras mds subli-
mes”. Para Duch, hallar de nuevo el lugar de la palabra seria la labor de la
logomitica en tanto “genuina praxis antropoldgica”. El lenguaje de la actua-
lidad “es limitado y empobrecedor ya que reduce la realidad pluriforme al
campo de la mera facticidad empirica con la consiguiente reduccién del ver
a lo empiricamente verificable (experimentum) (Horkheimer)”. Esto hace
que los sentimientos y pensamientos humanos se distancien del entusiasmo
y la inspiracién que se experimentan mds alld de lo verificable, y que haya

544 |bid. P. 459.
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que formular de nuevo “cuestiones fundacionales” en medio de la impara-
ble variacién de los “contextos vitales” en los que estd inserto el ser humano.

La crisis expresiva de la sociedad también es la crisis expresiva en
la escuela. La presencia de innumerables medios tecnoldgicos, de los
mass-media, de abundante informacién, también interfiere en la dindmica
escolar y las situaciones que son objeto del curriculo, y por supuesto de
la ensefanza y el aprendizaje de los nifios. En medio de esta crisis expre-
siva de nuestro tiempo, se hace necesario volver permanentemente sobre
los asuntos fundacionales del ser humano. La dispersién que causan las
imdgenes coloridas, méviles, multiformes, asombrosas, sorprendentes...
que provienen de fuentes de consumo especialmente, sin mayor dificultad
“engloban” y encantan de momento la mente de los nifios. Con la vuelta
sobre las “cuestiones fundacionales”, otras imdgenes hacen presencia en su
cabeza, menos directas, mds profundas y creadoras. No se puede confiar
una mayor creatividad proporcional con el nimero de imdgenes que llegan
sin parar a través de medios como la Internet o la tv.

CONCEPTO SIN IMAGEN E IMAGEN ACONCEPTUAL

Todo discurso totalizador, que se encumbra como Gnico y omniexpli-
cativo reduce las posibilidades de la palabra humana. Con la ley de la oferta
y la demanda (como si fuese el dnico lenguaje), el logos se observa como
el vencedor un sistema econémico que no deja de ser totalitario. Como lo
plantea Duch®?, ningtin extremo de “mdximos exclusivos y excluyentes”,
ni la pretensién de vencer con el logos o con el myhtos es lo esperado con
el “buen uso de la palabra” que plantea Duch; ni la “ilustracién total”, ni
la “romantizacién sin limites”. “El mal uso de la palabra conlleva la radical
desestructuracién simbdlica del ser humano y de las comunidades ya que
pervierte (...) las relaciones con los demds, consigo mismo y con la natu-
raleza”. Esto sucede cuando alguna lengua, una cultura, se obstina en su
‘propia’ verdad y desconoce el “pluralismo lingiiistico”. En sintesis, es un
riesgo la “irresponsabilidad en el trato con la Palabra”. Casi sin excepcidn, la
palabra irresponsable es la “palabra pervertida” (cuyo fin es el envilecimien-
to del ser humano y la convivencia), es la palabra que provoca destruccién
de lo mitico en el mito y de lo 16gico en el logos.

%7 1bid. Pp. 498, 499, 470 y 480 respectivamente.



SUPUESTOS FRENTE AL PODER DE LA RAZON

Una serie de supuestos que vienen desde la Ilustracién y adn mero-
dean en escenarios educativos también se convierten en riesgos frente al
uso de la palabra en la interaccién con los otros, por cuanto sobrevaloran
el lugar del logos en detrimento del mythos en un discurso totalitario que
desconoce el universo simbélico como constitutivo fundamental del ser
humano. Algunos de estos supuestos: en Occidente y con la Ilustracién por
ejemplo, se crefa que la explicacién racional del mundo desterraria la “in-
terpretacién mitica de la realidad”*; que la razén tenfa una capacidad casi
ilimitada para explicar el mundo y la existencia humana; que era posible
iluminar la oscuridad del mito con la luz de la raz6n>*; que con la razén,
era posible reducir el cosmos, la vida, la existencia humana a la materia y
particulas materiales pues el cosmos y el ser humano se autoconfiguraban

y auto-organizaban sin intervencién exterior”

% creer que la ciencia es real-
mente objetiva y que puede tomar distancia de la esfera de lo social y de las
relaciones maltiples del ser humano®'; suponer que es posible “dar razén
de forma exhaustiva de la totalidad de la existencia humana, del mundo
y de la finalidad del hombre y del cosmos”. (Segin esto, el hombre vivia
racionalmente cuando acomodaba toda su existencia a unos “principios
formales” universales)>?; suponer que es posible eliminar todo lo subjetivo
(gustos, sentimientos, imdgenes, disposiciones éticas, descos...) y que el

axioma fundamental estd en que sélo lo “verdadero” es lo verificable®>.

SUPUESTOS FRENTE AL MITO

Al igual que los supuestos frente a la razdn, algunas ideas que han co-
brado forma en el curriculo y organizacién escolar donde se deja de lado la
vida cotidiana escolar de los nifos o no se les asume como la importancia
que merecen, ponen en riesgo la palabra misma y su vida en comunidad.
De estos supuestos™: se consideran los términos y normas que configuran

548 |bid. P. 484.
549 |pid. P. 485.
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el mito como “imprecisos e incapaces de establecer un campo intersubjeti-
vo”; se duda que el mito se base en hechos empiricos que todos admiten; se
cuestiona que el mito siga alguna légica y se cuestiona que estd atrapado en
muchas contradicciones légicas y semdnticas; se opina que el mito, por no
poseer una racionalidad operativa, no puede oponer al progreso técnico su
equivalente; se considera al mito como “’ciencia’ sobrehumana”.

SUPUESTOS FRENTE AL CONOCIMIENTO

Algunos errores en la concepcion del mythos y del logos llegan a inter-
ferir en la educacién®: ignorar o desconocer los aportes de Cassirer para la
teoria de la educacidn; creer que “el conocimiento es un reflejo de la realidad
y el sujeto cognoscente es pasivo o receptivo” y suponer que el “modo de co-
nocimiento valido o fiable” es la ciencia; pretender “reducir’ la racionalidad
a la racionalidad cientifica”; negar tanto el logos como el mythos en el dmbito
del conocimiento humano; suponer que el mythos es una “forma ‘primitiva’
de conocimiento que no refleja lo Real’”; que el conocimiento mitico es una
“minorfa de edad cultural” mientras que el cientifico es ‘mayoria de edad’;
suponer que la concepcién mitica del mundo es un asunto que debe ser
superado por representaciones superiores de otros pueblos, con preferencia
por la “racionalidad cientifica’, dado que la ciencia estd por encima de dicha
concepcidn, y desconocer que se trata de lenguajes distintos, de formas sim-
boélicas de conocimiento con sus particularidades (pero no hay “jerarquia”
entre ambos modos de conocimiento); creer que “hay una realidad objetiva,
mis alld de nosotros y nuestro conocimiento debe encontrar el modo idéneo
para hacerse con ella” (lo que a su vez supone que el mito es una forma pri-
mitiva de conocimiento que no refleja ‘lo Real’); ver en el mythos y el logos

pares opuestos irreconciliables donde uno ha de imponerse sobre el otro.
PRESENCIA DE UNA “CRISIS MITICA”

Hay un “déficit mitico” que no es sinénimo de ‘ausencia’; no es que
hoy vivamos un tiempo “en ausencia de mitos”, ni en un “tiempo seculari-
zado”. Lo que sucede es que ahora, en el mundo de la vida, se ha refundido
la diferencia entre lo sagrado y lo profano (lo profano se sacraliza, los signos

%5 Joan-Carles Melich, 1996, op. cit. Pp. 21-25y 66.



adquieren valor simbélico); se ‘miniaturiza lo sagrado’ o se ‘ideologiza®®. Es
peligroso, para la subsistencia de la comunidad, “la violencia descontrolada”
que se traduce en “ausencia de diferencias” y que difiere de la “violencia
originaria” que es un elemento consustancial a nuestro origen humano®”’.

Con todo ello, la comunicacién de los seres humanos en el 4mbito
escolar ha de darse en un encuentro con el otro donde la palabra humana
es la principal mediacién. No se requiere buscar por fuera de las aulas, ni de
los patios de recreo, ni de los corredores escolares pues en estos lugares ya
circulan y se construyen esquemas de significacién sobre el mundo. Se nece-
sita empezar por identificar qué tipo de esquemas simbdlicos son estos (re-
feridos a informacién impresa, virtual, oral...), qué fuentes especificas los
nutren (cine, programas televisivos, juegos multimedia, juegos deportivos,
familia, vecinos...), asi como estudiar, dentro de la organizacién curricular,
la manera como la comunicacién entre los nifios y de estos con los adultos,
puede enriquecerse a partir de la necesidad del encuentro “cara-a-cara” con
el otro, del poder de las narraciones miticas y del juego en equipo.

Pero lo realmente interesante de lo descrito en el pirrafo anterior
se concentra en dos aspectos distintos pero complementarios. Uno, saber
que no podrd haber esquemas simbdlicos, identificados en determinada
institucidn escolar, que sean idénticos a los de otra. Es decir, la “racionali-
dad” empleada por los nifios y adultos de un contexto geo-histérico-social
particular varfa respecto de otra comunidad, y en ello se ha de dedicar
un tiempo considerable a la indagacién y, por qué no, a la investigacién
dentro de la institucién escolar. Dos, observar que tanto la racionalidad
intersubjetiva de una comunidad escolar, donde se asumen ciertos con-
ceptos esenciales que se entienden de modo comun (por ejemplo, cuando
se habla de convivencia y de violencia, ha de saberse lo que se entiende
por cada concepto), como la condicién mitica del ser humano, donde se
comparten deseos, suefios, miedos aunque las comunidades escolares sean
diferentes (el encanto por las narraciones miticas, por ejemplo, es com-
partido no sélo por los nifios de todas las escuelas sino también por los
adultos), son asuntos que tensionan positivamente la dindmica escolar: lo
particular y lo colectivo, el concepto y la imagen, lo uno y lo otro. Para la
interaccién con el otro en el dmbito escolar, para ese encuentro que hace

556 |bid. Pp. 74-75.
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posible la comunicacién, ;qué tal un “manual de convivencia” elaborado
sobre oposiciones complementarias?

En el siguiente esquema 4 se recogen los conceptos en torno de la
comunicacién como alcance de lo mitico.
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El rito: su reactivacion en la escuela
favorece la experiencia de lo sagrado

:De qué manera ¢/ rito, en tanto alcance de lo mitico, puede contribuir
en la formacién de los nifos? Se entiende el rito como un escenario de
lo sagrado, del espacio y tiempo sagrados, donde el ser humano necesita
participar y repetir unos gestos ejemplares o modelos arquetipicos conte-
nidos en el mito. Se comprende ademds que la experiencia del rito pone en
accién el imaginario (fuente de todo conocimiento), la narracién mitica
(dinamizadora dramdtica del universo simbdlico) y el afortunado encuen-
tro con los otros (la comunicacién), como puede verse en los capitulos
precedentes.

Las cuatro categorias empleadas emergen del andlisis realizado a
las fuentes correspondientes con este alcance: experiencia del espacio sa-
grado, de participacién; experiencia del tiempo sagrado, de repeticién;
modelo ejemplar del mito en un espacio y tiempo sagrados; y experien-
cia de los ritos. A lo largo de esta construccién se muestra la manera
como el rito es posibilidad de formacién en los nifios de primaria, sobre
la base de entender la necesidad de acogida y reconocimiento que ellos
tienen.

Experiencia del espacio sagrado, de participacion

Porque existe un espacio que se experimenta como neutro y homogéneo,
sin ruptura de nivel, el ser humano siente la necesidad de hallar un Cen-
tro, un “punto fijo”, un lugar cualitativamente diferente de esa vastedad
amorfa que constituye su mundo profano. Ese lugar-centro es, en términos
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de Mircea Eliade, un sitio sagrado, “el unico que es real, que existe
realmente”™®. Algunas de las condiciones para que dicho lugar tenga el
cardcter sagrado y para que pueda considerarse su presencia intencional en
las instituciones escolares:

PRESENCIA DE UN UMBRAL

La manera como el sitio sagrado se distingue del profano tiene que
ver con la presencia de un “umbral”, una puerta que marca los limites entre
el mundo profano y el sagrado y que permite el trdnsito hacia la “casa de
Dios”, una “comunicacién con el mundo de los dioses” . Con esta puerta
de trdnsito, ubicada en un centro o ¢je césmico, se ha de “encontrar un pun-
to de apoyo absoluto™®, lo que resulta vital para orientar al ser humano.
Lo que hace el umbral es sefalar la diferencia respecto de la homogeneidad
del espacio y orientar al ser humano a su encuentro con “lo real”, un orden,
el cosmos... Acd se supone la presencia de esa puerta, como un simbolo de
transito hacia ese mundo sagrado en el que se anhela hallar una brijula
espiritual que guie la vida humana.

En otras palabras, hay una puerta, una frontera que distingue y opo-
ne el mundo de lo profano y el de lo sagrado; es un lugar paradéjico que
comunica los dos mundos y permite el transito del territorio profano al
sagrado. Pero ;cudl puede ser esta puerta en el escenario escolar? Algunas
instituciones escolares religiosas cuentan con espacios fisicos que “rompen”
con la homogeneidad de aulas y patios de recreo e instalan sitios para el
silencio, el “didlogo con Dios”, la introspeccién, a través de capillas, tem-
plos, oratorios, gruta de la virgen, entre otros. En este caso, la comunidad
que hace parte del colegio identifica el significado de estos sitios y obra
en consecuencia: allf se encuentra cada quien con el dios protector de la
comunidad; la manera como estdn dispuestos los objetos del lugar, desde
las sillas hasta el altar, invita a participar en una celebracién que recuerda
gestos ejemplares vencedores de la muerte y del tiempo histérico.

En otros casos, cuando las instituciones escolares no cuentan con
espacios fisicos tan evidentes y visibles que marquen la diferencia en medio

%% En Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 21.
%9 |bid. P. 25.
%60 |bid. P. 26.



de los demds, o mejor, cuando los sitios escolares se refunden unos con
otros como si todos fuesen lo mismo, una masa amorfa y cadtica sin aber-
turas ni salidas que permitan la comunicacién con lo divino, cuando todo
aparece como caos o sin orden en un sentido cosmogénico, en ocasiones se
vive la transgresién de normas, violencia entre pares y hacia los adultos, y
hasta falta de interés por el mismo estudio. De seguro, otras causas pueden
relacionarse con estas situaciones que se ponen como ejemplo, pero acd
interesa notar cémo se hace necesario un umbral, una puerta que senale
la diferencia entre lo sagrado y lo profano. Habrd umbrales de madera, de
papel, de plistico, de yeso..., alguna materialidad visible que advierte una
abertura hacia el cosmos; pero esta ruptura sobre el espacio homogéneo
tendrd su valor en el universo simbdlico de quienes participen del trdnsito
imaginario entre ese lugar desprovisto de orden y el espacio sagrado. De
fondo, la puerta que necesita abrirse es simbélica, como cuando los nifios
se introducen en la lectura de un cuento o la mirada de un filme.

ORIENTACION HACIA UN “CENTRO” O UN “PUNTO FlJO”

Cuando el espacio que se pisa es el mismo en toda parte, sin emi-
sién de signos y simbolos distintivos; cuando se vive en una tensién que
es provocada por el “todo es relativo”, “todo es de lo mismo”; cuando hay
ansiedad porque no hay sitio con sentido donde se pueda reincorporar el
espiritu; cuando hay desorientacién frente al rumbo de la vida, entonces
es necesario encontrar un “punto fijo”, un sitio de apoyo, un lugar sagrado
que marque la diferencia con todo lo demds. Mientras tanto, en ese vértigo
que produce la homogeneidad del espacio se podria ocasionar una “deshu-
manizacién del hombre”.

Cuando se rompe con la homogeneidad del espacio para lograr co-
municacién entre el cielo y la Tierra, dicha ruptura se hace alrededor de
un eje césmico, del “Centro del mundo”, de la “columna césmica”'. Este
centro es el punto que més acerca el cielo y la Tierra, lo divino con lo
humano, y de ahi el valor de los templos por ejemplo, donde basta con
penetrar en ellos para estar comunicado con el mundo de los dioses™?; “el
centro es precisamente el lugar en el que se efectGia una ruptura de nivel,

1 bid. P. 32.
2 bid. P. 37.
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donde el espacio se hace sagrado, real, por excelencia. Una creacién im-
plica superabundancia de realidad; dicho de otro modo: la irrupcién de lo
sagrado en el mundo™®,

En la institucidn escolar, quizds a falta de “columnas césmicas” o
“postes sagrados” que orienten la comunicacién del mundo profano con el
sagrado, se cae en cerrar las puertas y a veces inducir el espacio escolar a la
monotonia cotidiana, lo que se traduce en “caos”. Quizds se desconoce que
en el espacio sagrado participa el sery “existe realmente”, y se disminuye el
terror al caos y la nada, situacién vivida por todo ser humano.

En este orden de ideas, lo que podria “centrar la vida arménica esco-
lar” no estd en el mandato que se enuncia para que se cumpla, sino en que
cada quien logre hallar un punto de encuentro con los otros (companeros
y docentes especialmente). Este punto de encuentro no estd por fuera de la
humanidad que se comparte con los demds, y no tendria que ser asi, sino
que se trata de aquello que nos hermana: se necesita del otro para que cada
quien se forme humanamente. Aquello que nos une en lo sagrado también
nos hermana y puede mejorar la vida en comunidad. Para ello, el rito es un
escenario ejemplar.

INSTALACION EN UN TERRITORIO

Instalarse es llegar a ser parte de la construccién del espacio sagrado,
de hacer propio un territorio en un gesto permanente que recuerda una
nueva creacién; instalarse implica una organizacién del caos, la victoria
sobre lo amorfo, sobre la muerte y las tinieblas, sobre el dragén y los ene-
migos de los dioses™*. Quienes participan de ello, no se sienten extranjeros
sino ocupando un sitio propio cada vez que se repite la cosmogonia. Con
Eliade, en las sociedades tradicionales, el mundo conocido y habitado es
el “cosmos”, “nuestro mundo”, mientras que todo lo que estd por fuera
de éste es el espacio desconocido, el caos. Ese territorio extranjero signi-
fica que no ha sido ocupado por ‘los nuestros’; cuando se le ocupa, y en
especial cuando el hombre se instala en él, éste “lo transforma simbélica-
mente en cosmos por una repeticién ritual de la cosmogonia”®. Que un

563 |bid. P. 38.
56 |bid. P. 40.
565 |bid. Pp. 27-28.



territorio se transforme en cosmos significa que se le organiza siguiendo
la obra ejemplar de los dioses, y que por tanto, hace del territorio un sitio
habitable. A través del rito, el caos es cosmizado porque el ser humano no
puede vivir en este y necesita de esa ““abertura’ hacia lo trascendente (...)
instalarse en un territorio (...) ‘situarse’ en un lugar”, o sea “consagrarlo”
y “habitarlo™.

En la actualidad hay una especie de desacralizacién de la morada que,
en otro tiempo resultaba de alto valor sagrado para sus miembros. Una
expresién como “nos falta sentido de pertenencia” que tanto hace presencia
en las instituciones escolares de nuestro pais, de algin modo tiene que ver
con la “falta de ser parte de un orden”. Es entonces cuando los ninos se
sienten por fuera de un espacio, sin un punto fijo o sin un centro con el
que orientarse; al no haber un orden de mundo, es inevitable percibir tanto
en el espacio fisico como en el espacio imaginario o simbdlico, que 70 se es
parte de este orden, lo que se traduce en ser parte del caos, de lo amorfo y
lo homogéneo, de la nada. Ocurre entonces que los nifios no hallan un eje
c6smico orientador en el hogar y con frecuencia, tampoco en el espacio es-
colar. Esto explica, al menos en parte, las razones por las que ellos dedican
largas horas a los medios que les proveen imdgenes y sonidos que los sacan
del territorio homogeneizado y los transportan a mundos distintos que, a
veces y no siempre en un sentido pedagdgico, colman sus angustias frente
al abandono, la muerte, el caos.

Pero sserd posible crear espacios sagrados para una comunidad de ni-
fios escolares que comparten espacios cotidianos de vida, pero entre quie-
nes su cultura puede ser al extremo distinta? Si se mira la cuestién desde el
punto de vista de Lluis Duch’, esto parece muy dificil sobre todo porque
se requieren unas condiciones comunes histérico-sociales que favorezcan
lo que el autor denomina una “racionalidad intersubjetiva’, donde se com-
parten unos conceptos bdsicos que regulan la vida en comunidad. Sin em-
bargo, aunque las culturas sean diferentes, son aquellos elementos miticos
y simbdlicos los que logran unir en fraternidad a los ninos y maestros como
si fuesen hermanos. Habrd que identificar qué lugares fisico-simbdlicos
pueden hacerse o construirse como sagrados.

%6 |bid. P. 30.
%7 En Mito, interpretacidn y cultura, op. cit.
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Para esto, ha de considerarse que un lugar sagrado no existe por fuera
de quien le siente o vive como sagrado, luego se necesita participar en su
construccién. Quienes participen podrdn pasar de una situacién de caos
a otra de cosmos; de un no haberse instalado en un sitio, o un no saberse
parte de una creacion, a sentirse participante y miembro de un lugar que se
habita y organiza en colectivo, bajo una estructura y condiciones propias.
Dicho de otra forma, cuando los ninos participan en la construccién de
un lugar sagrado protegido contra los demonios que son parte del caos y
la muerte, lo que hacen es vivir una experiencia también sagrada que hace
posible el rito.

Como se verd mds adelante, los ritos vienen a ser aquellos actos inten-
cionados que contribuyen en la identificacién de un mundo escolar al que
se pertenece, pero sobre todo, en la posibilidad de experimentar el espacio
sagrado que se habita y donde se crea el mundo. Por ello, la sacralizacién
de ciertos lugares fisico-simbdlicos en la escuela es una accién que aporta
en la formacién de los ninos. Hacerlo, como se ha dejado ver en lineas an-
teriores, implica considerar la participacién de los pequenos en esta tarea
de modo que se sientan unidos a un centro que los orienta y a un colectivo
que los cohesiona como grupo; sugiere también que participar en la cons-
truccién de un territorio imita el acto de creacién del mundo, un nuevo
comienzo, una “nueva vida’ y posibilita “infinidad de comunicaciones con
el mundo trascendente™®. Podrdn entonces los nifos habitar un aula o
instalarse alli, a determinadas horas y con determinado maestro, sentirse
“nacidos en ella”, jamds extranjeros.

En sintesis, es la participacion en la construccién del sitio sagrado lo
que lleva a sus actores a instalarse en el lugar, a tomar posesién del mismo en
el sentido de habitarlo, de sentirle propio. Pero este acto de creacién ha de re-
petirse y renovarse cada tanto para que tenga una eficacia simbdlica (a excep-
cién de los llamados ritos no periédicos que se describen en el numeral 5.4
pues dependen mds de las particularidades de un sujeto en su cultura que de
encuentros colectivos). Ese acto creativo no se puede hacer una vez, como la
Unica vez, sino que ha de reiterarse pues esto “alimenta” el vinculo con ese
espacio y en particular, con los miembros que hacen parte del mismo. Lo
sagrado “hace durar la cosas” dice Eliade, luego el rito también las eterniza.

%8 Mircea Eliade, en Lo sagrado y lo profano, op. cit. Pp. 46-47.



INTERACCION CON EL OTRO

La fenomenologia de Ernst Husserl con el concepto “mundo de la vida”
en la perspectiva presentada por Joan-Carles Mélich®®, ofrece otro elemento
que permite mirar la participacién del ser humano cuando experimenta el
espacio sagrado: la experiencia en el mundo tiene lugar a través de una me-
diacién, que no es “tedrica” sino de interaccién con el otro como ya se citaba
en el apartado tres sobre el alcance de la comunicacién: “yo me experimento
a mi mismo a través del otro, y el otro hace lo propio conmigo”.

Esa presencia del otro dentro de un escenario educativo y escolar
es decisiva en la construccién de unos “esquemas de significado” y de un
“universo simbdlico”. En este proceso es que aparecen los mitos y los ritos
como herencia de una tradicién innegable en la interaccién con los otros:
“el universo simbdlico no puede existir sin los mundos de la vida y las re-
laciones cara-a-cara y s6lo podemos conocerlo desde estas manifestaciones
histéricas™”°. Acd radica otro motivo a favor de la formacién de los ninos.

El rito encuentra un lugar muy pertinente en el dmbito escolar pues
vincula al nifio con sus origenes, le permite y favorece rememorarlos, asi
como lo vincula con un futuro que le aguarda para que lo viva con cierto
heroismo. Esta experiencia del rito se hace desde un presente que, como la
irrupcién de la musica en el tiempo cronolégico, se pone por encima de
este como si fuese un “no tiempo” o un “tiempo sin tiempo”. Pero es la
conciencia de una realidad escolar limitada fisica y normativamente, la que
favorece distinguir la experiencia de esa otra realidad a través del rito.

Porque el ser humano necesita experimentarse primero como un “ser
situado, limitado, constrenido por los limites de su propio punto de par-
tida”, gracias a una “fijacién” que lo pone en los limites de una tradicién
religiosa, cultural, social y de unos lenguajes, y luego si, experimentarse en
libertad y “extraterritorialidad™”'. En otras palabras, antes de “desligado”
experimentarse “ligado” con “puntos de referencia fijos, acotados, situados
en unas coordenadas histdricas, sociales...” para luego si “crear nuevos crite-

rios” y aventurarse por el mundo de modo responsable y comprometido®”>.

%9 En Antropologia simbdlica y accion educativa, op. cit. P. 38.

570 |bid. P. 44.

5t Lluis Duch, “Las acciones rituales y miticas” y “Los lenguajes de la religion”, en Antropologia
de la religion, op. cit. P. 231.

72 |bid. Pp. 231-232.
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Pero esa fijacion se produce por el aprendizaje de los lenguajes gracias a
los cuales se lleva a cabo la “real humanizacién™7”, y por supuesto, gracias
a los mecanismos de reconocimiento y acogida que cada cultura y familia
particular lleven a cabo para que las nuevas generaciones se instalen en ellas.

Esa necesidad de las relaciones cara a cara en una etapa del desarrollo
tan esencial como la nifiez, tiene que ver con dos asuntos’*: reconocer
que “los significados cordiales de palabras, gestos, y alusiones nos vienen
dados por aquel aprendizaje primordial, por 6smosis afectiva, de la lengua
materna’ la que permite al nifio irse independizando poco a poco de su
realidad familiar préxima; pero también con la necesidad de “empalabrar,
concretar y saborear con vocablos y expresiones la realidad” en la medida
que se recorre el mundo, se habla de él, se es sensible a sus maravillas o a
sus horrores. Tan valioso es este proceso de empalabramiento, en nosotros
mismos y en nuestro entorno, que cuando esa “gramdtica de los senti-

mientos”>”

, “no resulta operativa, entonces acostumbra a hacerse presente
una descolocacidn afectiva y efectiva del individuo en su propio mundo,
acompanada con frecuencia por la incapacidad de relacionarse con fluidez
consigo mismo, con los otros y con la naturaleza” lo que pone en peligro la
experiencia cotidiana propia y de los demds™®.

Los nifios requieren experimentar que pertenecen a un grupo, que es-
tdn vinculados a este y sobre todo que sus voces y las de otros hacen parte de
una dindmica que favorece ese sentimiento de ser acogido y reconocido. La
cohesién entre los nifios y maestros participantes del rito, en el sentido como
acd se entiende, a cambio de distanciar las relaciones entre ellos, puede acer-
carlas en la tan anhelada “atmésfera de respeto” pues estamos hablando de
una comunidad humana concreta que se reconoce comun, y de algiin modo

hermana, aun cuando los movimientos en la formacion sean muy singulares™”.

73 lbid. P. 230.

574 Duch, 2002, op. cit. P. 22.

5> Estas comillas son de Duch, ibid. P. 22.

576 |bid. P. 22.

577 E|l concepto de movimientos en la formacidn atiende a la manera como se comprende la
formacion en esta investigacién, en esencia como movilidad del sujeto. En la seccion cinco
de este capitulo de Resultados se aborda la innegable condicidn histérica del ser humano
que le condiciona a vivir entre las constantes mudables de tiempo y espacio.



Experiencia del tiempo sagrado, de repeticion

Segtin el rumano Eliade, se entiende que asi como el espacio sagrado no es

°78, tampoco el tiempo lo

homogéneo ni continuo para el hombre religioso
es. En sus palabras, el tiempo sagrado es “reversible” porque es un “tiempo
mitico primordial hecho presente” donde se reactualiza y repite un “aconteci-
miento sagrado que tuvo lugar en un pasado mitico, ‘al comienzo’ (...) El
tiempo sagrado es, por consiguiente, indefinidamente recuperable, inde-
finidamente repetible (...) Es un tiempo ontoldgico por excelencia...””.
Para el hombre religioso hay intervalos que no participan de la duracién
histérica que les precede y les sigue, sino que reviven “un tiempo primor-
dial” y rompen la linealidad de los dias; para el hombre profano, no hay
rupturas ni misterios: el tiempo tiene un comienzo y un fin, la muerte, y
su vida es una experiencia humana que no da lugar a la presencia divina®®.

En las instituciones escolares pueden tenerse en cuenta dos manifes-
taciones de la repeticién que orienten el trabajo pedagégico de los maestros

con los nifos:
UNIDAD DE TIEMPO SAGRADO

Se halla marcada por un hecho que signifique el cierre de un ciclo y
el inicio de uno nuevo. En las culturas tradicionales y atin en las actuales,
el Afio Nuevo por ejemplo determina esa unidad de repeticién que mues-
tra la extincién de un tiempo y el comienzo de otro: “...el cosmos renace
cada afio porque cada nuevo afo el tiempo comienza ab initio”>®'. Para
el hombre religioso arcaico el Aho Nuevo es tiempo de purificacién y de
expulsién de los pecados y los demonios pero también de abolicién del
tiempo transcurrido donde se anulan las faltas del individuo y la comuni-
dad; este afo inicia precedido de un momento caético donde retornan las
almas de los muertos... hay “regresion del cosmos al caos (...) del mundo

578 E|l término “hombre religioso” se toma de Eliade en la distincion que hace con el “hombre
profano”, el primero con espacios y tiempos claramente sacralizados, el segundo mas ancla-
do al espacio y tiempo historico, pero jamas desligado en su totalidad de una “experiencia
religiosa”.

5 En Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 53.

%80 |bid. P. 55.

%81 |bid. P. 56.
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a una modalidad caética...”®

. Dicha regresion significaba que se aniquila-
ba todo pecado, todo tiempo anterior, de modo que quienes participaban
de dicho fin, comenzaban una existencia nueva: se habian liberado de sus
faltas, se sentian més libres y puros™.

Las instituciones escolares se ven reguladas por momentos repetitivos
que indican el inicio y cierre de un afo escolar, un periodo académico, una
semana de exdmenes..., todos ellos unidades del tiempo profano que, por
el hecho de repetirse con frecuencias similares, recuerdan la repeticién ri-
tual. Pero estos tiempos son de los que no tienen reverso, van hacia adelan-
te sin que se puedan detener y hacen parte de la historia escolar. Dentro de
esta implacable marcha temporal de los colegios, los ninos requieren una
ruptura o abertura en la temporalidad histérica, un rito que los traslade a
un momento trascendente de encuentro con los o#7os, a un mundo sagra-
do que avive su espiritu y les proteja de demonios, la soledad, el miedo al
abandono. Esta ruptura temporal puede prodigarse a través de la masica,
la narracién mitica (en cuento, cine, series televisivas...), la meditacién, el
mismo juego, y el colegio necesita reconocerlo y obrar en consecuencia.

Cada vez que los ninos participan en ritos, abren la puerta hacia lo
sagrado, tienen la posibilidad de renovarse, de crear el mundo de nuevo, de
vincularse al pasado sin tiempo en las voces ancestrales del relato mitico, de
proyectarse al futuro sin el peso de los errores o las faltas cometidas en el
mundo profano. Un nuevo ano en el colegio puede significar la posibilidad
de hacer arder los “pecados” y faltas cometidas por el grupo o el individuo
en el afo anterior. El hombre arcaico tenia la posibilidad de empezar de
nuevo, de renacer una vez purificadas y desparecidas las faltas. En ocasio-
nes, las faltas de los nifios se mantienen vivas sin el perdén que se necesita,
de ahi que los miembros de una comunidad escolar necesiten liberarles
y liberarse de esos errores y miedos del pasado, en un acto de retorno al
tiempo primero.

Ese gesto de retorno del ser humano al tiempo primordial o tiempo
mitico es un deseo consustancial a su naturaleza, se debe a una “nostalgia
de la perfeccion de los comienzos (...) y se puede decir que el deseo de vi-
vir en la presencia divina y en un mundo perfecto (porque acaba de nacer)

82 |bid. P. 60.
8 bid. P. 61.



corresponde a la nostalgia de una situacién paradisfaca™®“. Siguiendo al
autor, no es un retorno periédico por rechazo al mundo profano, ni por
“evasion al ensuefio y a lo imaginario”, sino que por el contrario, se deja
ver ese deseo ontoldgico, ese deseo por reintegrar el tiempo del origen y
reencontrarse con la presencia de los dioses, ese deseo por tener la certeza
de empezar de nuevo: “Se trata a la vez de una sed de lo sagrado y de una
nostalgia del Ser”** . Luego, cada vez que los nifos participan de ritos en la
perspectiva expuesta, nacen de nuevo.

Por su parte, las unidades de tiempo sagrado tienen como referente la
medida del tiempo histérico (dias, semanas, meses, semestres, anos) pero la
desbordan cuando en los ritos se tiene la posibilidad de retornar al tiempo
del origen por medio de la recitacién de una accién ejemplar. En la lec-
tura de relatos miticos, en la mdsica, en la danza, en la fiesta, en el cine...
puede recuperarse periddicamente la eternidad; puede experimentarse la
presencia de los dioses; puede reactualizarse una historia sagrada. Luego
las unidades de tiempo sagrado se experimentan a través de mediaciones
que favorecen la “salida” del tiempo cronoldgico y la entrada a un tiempo

cosmico.
REACTUALIZACION DEL TIEMPO SAGRADO

El tiempo profano tiene una duracién evanescente mientras que el
sagrado se recupera periédicamente a través de los ritos. Con la repeticién
temporal se reactualizan los mitos, imitan modelos ejemplares de los dioses
y se expresa un deseo de nostalgia ontoldgica. Esta situacién se constituye
en la mayor esperanza del hombre religioso: “en cada reactualizacién re-
encuentra la oportunidad de transfigurar su existencia y hacerla semejante
al modelo divino (...) gracias a dicho ‘eterno retorno’ a las fuentes de lo
sagrado y de lo real, le parece que se salva la existencia de la nada y de la
muerte”®. Por el contrario, cuando esa santificacién periddica del tiem-
po césmico se ve como indtil o insignificante, efecto de una mirada de la
época moderna, esa “significacion religiosa de la repeticién de los gestos
ejemplares se pierde (...) La repeticion despojada de su contenido religioso

%8 Mircea Eliade, ibid. P. 70.
%85 |bid. P. 71.
5% Mircea Eliade, ibid. P. 80.
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conduce necesariamente a una vision pesimista de la existencia”® y se hace
del tiempo una “duracién precaria y evanescente que conduce irremedia-
blemente a la muerte”®.

El ser humano tiene la necesidad de repetir infinitamente los gestos
ejemplares y paradigmdticos de los dioses y los héroes, revelados in illo tem-
pore. El acto de repetir, de imitar y “hacer como si” en un hecho que no
es un juego sino una “realidad” vital que permite la conexién y encuentro
del ser humano en un tiempo y espacio determinados, con algo “mds alld”,
inexplicable desde una légica “racional”, distinto de la realidad mundana,
algo sagrado, permite la reactivacién de ese dominio de la contingencia a
través del rito. Tal necesidad es experimentada como un modo de asegurar
la realidad, lo sagrado, la duracién del tiempo, la vida eterna, y ha de apro-
vecharse pedagdgicamente en el reconocimiento del modelo arquetipico que
se encarga de tal repeticion y que se encuentra en el mito.

La repeticién es necesaria para generar habitos tanto en los nifios
como en los adultos. Se repite el acto de comer cereales y frutas cada ma-
fiana, o de hacer deporte cada tres dias, o de ir al colegio de lunes a viernes,
o de ducharse en la manana todos los dias, entre muchas actividades hu-
manas que se realizan a diario, y se logra llevarlas a cabo por nuestra propia
cuenta. ;Pero qué diferencia hay entre estas actividades cotidianas que se
repiten y aquellas que también se repiten pero que conectan a los nifios
con el tiempo ancestral del que habla Eliade? Es claro que algunas personas
pueden hacer de una caminata campestre, todo un acto que pueden llamar
“sagrado” al disfrutar de aire limpio, del verde de la naturaleza o del canto
de los pdjaros sin que nada mds les interrumpa. Pero acd nos referimos a
aquellos actos que intencionadamente la escuela propicia en un tiempo y
espacio determinados para que los ninos hagan parte de un hecho que hace
presente un evento del pasado que les recuerda lo unido que estamos los
seres humanos de todos los tiempos por el hecho mismo de compartir una
especie: la humana.

Repetir ese acto, o llevar a cabo el rito en el dmbito escolar en el pe-
riodo que las instituciones lo estimen pertinente, porque recordemos que
todo dependerd de los rasgos y necesidades propias de los nifos y de quie-
nes comparten el rito y una época, podria lograr que se tejan los lazos de

7 Ibid. P. 81.
8 |bid. P. 85.



fraternidad entre sus miembros, que se reconozcan entre ellos como parte
de un tejido comtn, que los niveles de agresividad y ciertos bloqueos con
el uso de la palabra quizés se atenten.

DETENCION DEL TIEMPO PROFANO

Los principales beneficios del rito en la vida humana atienden a la
posibilidad de detener el tiempo profano, a experimentar el “dominio”
de la contingencia humana y de la inevitable muerte a través de un acto
sagrado. Con el rito, el tiempo profano es abolido, al coincidir, por la repe-
ticién, con “su ‘arquetipo”’*: el hombre primitivo por ejemplo convierte
todos los actos fisiolégicos en ritual, se inserta en lo sagrado, otorgdndoles
“valor espiritual”, “se defiende de lo insignificante, de la nada...”; en otras
palabras, el rito sirve como defensa ante lo profano con ayuda de una
“ontologfa pragmadtica” (simbolos ideogramas, mitos cosmogénicos y ge-
nealdgicos...). El papel del rito en las religiones por ejemplo (asi como el
del mito), en tanto “formas précticas de dominacién de la contingencia”,
segiin lo considera Duch®, resulta ser de utilidad en la comprensién de
lo pretendido. Para Melich®®! mito y rito serdn “artefactos simbdlicos” que
hacen frente a la “experiencia de la finitud”.

Asi mismo, dado que el ser humano necesita enfrentar obstdculos y
riesgos que la vida trae, el rito ayuda a asumir esta condicién; “el rito es
un medio idéneo para reducir la angustia del ser humano ante los aspectos
imprevisibles y enigmdticos de la existencia humana™®. La misién del rito
es doble™: alcanzar una meta inmediata y precisa (buena caceria, excelen-
tes cosechas, descendencia abundante...); y lograr finalidades mds genera-
les relacionadas con la sa/ud, “porque conviene no olvidar que el rito es una
expresion pldstica y, a menudo también, dramdtica del ilimitado interés del
hombre por la vida”. En dltimas, es la fragilidad humana la que impulsa
a practicar rituales, cumplir promesas, dar ofrendas con la esperanza de
“escapar” de esta condicidn, asi sea brevemente.

%89 Mircea Eliade, en Tratado de historia de las religiones, op. cit. P. 54-55.

%90 En Antropologia de la religion, op. cit. P. 181.

91 En Filosofia de la finitud, op. cit. P. 33.

%92 |luis Duch parafrasea a Cazeneuve, 1972, en Antropologia de la religion, op. cit. P. 186.
%93 Lluis Duch citando a Hocart, 1973, ibid. P. 187.
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Pero parece que nuestros nifios no siempre se sienten acogidos ni
reconocidos por los adultos cuando esa frégil condicién aparece; al con-
trario, muchas veces es la desproteccién y el miedo ante sus particulares
circunstancias, sus errores o sus fantasias lo que predomina. Los ninos,
quizds mds que los adultos, necesitan participar de ritos donde hallen un
aire distinto frene a sus angustias, otros pares que comparten situaciones
similares, unos maestros que les entienden porque son humanos también,
un lugar y tiempo sagrados donde experimenten que esa angustia tiene un
fin temporal y que “mafana serd otro dia”. Con ninos mds acogidos y re-
conocidos en la escuela, se puede alimentar una generacién més tranquila
aunque inevitablemente frgil ante las circunstancias, siempre nuevas, que
en la cotidianidad ocurren y que la vida misma ofrece.

Por supuesto, tratar de hallar argumentos “razonables” y explicacio-
nes comprobables frente a los “efectos” de las acciones y lenguajes propios
del rito no tiene sentido, dado que la “materia” de la que estd hecho rebasa
la comprensién en la légica de la demostracién. Eliade ya lo decia respecto
del hombre arcaico, cuyo pensamiento no usa exclusivamente conceptos
sino también, y especialmente simbolos, en una “/dgica simbdlica™; esta
visién llevé a suponer que eran incapaces de “hacer teoria”, desconocién-
dose esta otra modalidad del pensamiento que sigue latente en el ser hu-
mano de hoy y que perdurard por tratarse de una dimensién propia de
lo humano, por éste desarrollada desde el momento que nace y entra en
contacto con la cultura.

Modelo ejemplar del mito en un espacio y tiempo sagrados

Lo sagrado tiene un modelo ejemplar que el mito sigue, mientras que lo pro-
fano carece de este modelo, del fundamento ontolégico. Como el mito tiene
la funcién magistral de ““fijar’ los modelos ejemplares de todos los ritos y de
todas las actividades humanas significativas: alimentacion, sexualidad, traba-
jo, educacién, etc.”, asi como de “conservar la verdadera historia, la historia
de la condicion humana: en él hay que buscar y reencontrar los principios y
paradigmas de toda conducta”, su papel en el dmbito escolar es crucial.

%% En Tratado de historia de las religiones, op. cit. P. 55.
%% Mircea Eliade, en Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 74.
%% |bid. P. 77.



Dos razones. La primera. Como el mito tiene su l6gica propia, asi
como el simbolo la tiene, es su “coherencia intrinseca que le permite ser
‘verdadero’ en mdltiples planos, por alejados que estén del plano en el que
el mito se manifestd originalmente™?”. Esa légica mitica sigue un modelo
que se transmite desde los tiempos mds lejanos y se reactualiza en la lite-
ratura moderna con obras como las de Shakespeare, Mann, Cervantes, e
incluso se presenta antes de grandes descubrimientos geograficos como lo
muestra Eliade: el mito del pais edénico, del paraiso terrestre ha precedido
toda conquista del hombre; ha sido el mito lo que ha provocado cultura y
ha perdurado en el tiempo. El ser humano entonces se halla “preso de sus
intuiciones arquetipicas, creadas en el momento en que tomé conciencia

>%, no puede estar

de su situacién en el cosmos” y no puede escapar a ello
fuera del modelo mitico.

Esto sugiere a la escuela identificar los modelos arquetipicos que han
acompanado a la humanidad por siglos y conocer las formas que han to-
mado en la actualidad. La escuela necesita conocer los modelos arqueti-
picos esenciales que constituyen la razén de ser de las acciones humanas.
Por eso el mito, expresamente hablando, ha de instituirse en el espacio
escolar, no porque se carezca de su presencia pues ya se ha dicho, con o sin
conciencia del mismo, éste se manifiesta en la vida cotidiana de los seres
humanos, sino porque en la tarea de transmisién de una tradicién y de
conservacién de unos valores, propia de la institucién escolar, carece de
sentido ignorar los relatos que han constituido una cultura y que han sido
incluso dinamizadores y gestores de grandes descubrimientos cientificos.

Ahora bien, y en particular siguiendo el modelo contenido en el mito
cosmogdnico que narra la creacién, nada mejor que aprender de la vida
vegetal a través del mito. Con el mito los nifios pueden conocer el ciclo de
la vida (nacer, crecer, morir, re-nacer...) y el necesario vinculo entre cielo y
tierra, luz y oscuridad, como parte de un todo donde los contrarios opues-
tos coexisten. Dice Eliade que la riqueza de los mitos de la vegetacién no
se compara con la explicacién cientifica que da la “mentalidad empirico-ra-
cionalista”, precisamente porque el relato contiene el elemento paradéjico
de la creacién de los dioses y los hombres, de la vegetacién y los animales,
rasgo que bien se presenta en el mito.

%97 Mircea Eliade, en Tratado de historia de las religiones, op. cit. P. 383.
5% |bid. P. 389.
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En otras palabras, la naturaleza no sélo se aprehende con las ex-
plicaciones légico-racionales. Para el caso de los nifios, enriquece que
vean la creacién natural como totalidad, como dindmica cohesionada y
vinculada en sus elementos, como modelo integrador de sus componentes.
Enriquece también que comprendan la oposicién coincidente vida-muerte,
nacer-morir, muerte-resurreccién, lo que construye esa idea de creacién
periédica del cosmos. Es el mito el modelo que revela ese drama de la vege-
tacién, el modelo que revela el propio drama humano. Pero ocurre que este
deseo por conocer el mundo de este modo pierde su posibilidad cuando se
fragmentan las disciplinas del curriculo, cuando los maestros ensefian del
agua, las estrellas, el viento, el fuego, la fuerza, la lluvia, la tierra... como si
se tratase de casos separados, desvertebrados, aislados al azar o al capricho
de alguien, y lo que es mds riesgoso, como si esos elementos no tuviesen
relacién alguna con el propio ser humano.

Se estd diciendo que el mito cosmogénico sirve de modelo para que
se imite y repita la creacién del cosmos y del hombre. Para Eliade, “desde
cierto punto de vista, todo mito es ‘cosmogdnico’, puesto que todo mito
enuncia la aparicién de una nueva ‘situacién’ césmica o de un aconteci-
miento primordial, convertidos asi, por el simple hecho de su manifes-
tacién, en paradigmas para todo el transcurso del tiempo por venir”™.
Con un modelo de renovacién, ademds de aprehender la naturaleza en una
légica mitica por ejemplo, también se puede aprender la contingencia del
ser humano y la manera de enfrentarla.

Con el modelo del mito cosmogénico, incorporado pedagégicamen-
te en la escuela, los nifos tienen la oportunidad expresa de “quemar sus
pecados”, de corregir sus fallas, de ser perdonados por “errores” que se
hayan cometido con los padres, los companeros o los docentes, o con las
labores escolares...; que los ninos inicien un nuevo periodo escolar (bi-
mestral, semestral, anual) con una existencia nueva, liberados de sus faltas,
sintiéndose mds “libres y puros” como dice Eliade®’; se puede conseguir
que los nifios experimenten que pueden comenzar una vez mds, que no
van a ser juzgados “eternamente” por sus faltas, que tienen la oportunidad
periédica de regenerarse.

%% 1bid. P. 372.
80 Mircea Eliade en Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 61.



Esto es de suma importancia pues los nifios en la educacién bésica
primaria tienen angustias vitales: el miedo a ser castigados severamente
por sus padres, el miedo a la oscuridad y la soledad, el abandono de los
progenitores, el rechazo de adultos y/o compafieros, las amenazas de com-
paneros, el miedo a no ser perdonado... Pero como en el espacio sagrado
todo tiene su “contra” por ser un lugar de proteccién y alivio, de libertad y
pureza, es posible equilibrar el alma atormentada.

Segunda razén. La experiencia del espacio sagrado no existe por fuera
de quien experimenta ritualmente el mito. Este lugar estd hecho de relato,
de imdgenes creadas en la mente de quienes participan de la narracién, de
una colectividad. Este lugar remite a un pasado mitico, inmemorial. Este
lugar es un punto intimo de encuentro entre el narrador (tan importante
como el oyente participante) como el “narratario”, en términos de Jean-
Francois Lyotard®’; es un punto de unién que posibilita otros lugares desde
donde hablar; es un punto clave en la construccién del “lazo social” que se
necesita para crear comunidad escolar; es el espacio donde ciertas “musicas
repetitivas” se cantan y se cantan otra vez con el fin de “no olvidar”. Dice
Lyotard que ese “no se olvide” es la “regla de oro” del saber narrativo®?.

El énfasis se pone en la repeticién o recitacién del relato mitico en un
contexto que ha de ser sagrado, porque cuando se desacraliza la repeticién
ésta deja de ser un “vehiculo para reintegrar una situacién primordial y
para reencontrar la presencia misteriosa de los dioses (...) el tiempo ciclico
se hace terrorifico...”®. Todo tiempo desacralizado se manifiesta como
una duracién efimera de la vida donde es irremediable la muerte. Es un
tiempo sin el suefio del principio del principio, sin el suefio del reencuen-
tro regular con los dioses, sin el suefio de traspasar la inevitable muerte, sin
el suefio de recibir la fuerza necesaria para continuar otro periodo de vida,
otro ano del calendario sagrado; es un tiempo sin el suefio del ayer y sin la
esperanza del manana.

Los nifos requieren del tiempo sagrado para sonar y para esperan-
zarse. Este tiempo puede actualizarse periédicamente a través de los mitos
que relatan el origen, la creacién del cosmos, el principio de todo. Para
que estos mitos logren su funcién ejemplarizante, el papel del narrador

%01 En La condicion postmoderna, op. cit.
502 |bid. Pp. 48-49.
%03 Mircea Eliade, en Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 81.
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del mito, que serfa el maestro en el dmbito escolar, de lo que se narra y de
los “narratarios” se hace preponderante y definitivo. Dichos roles ya se han
descrito en el apartado dos que se expone en el presente capitulo.

Experiencia de los ritos

Ademds de lo presentado, que muestra la manera como el rito aporta en la
formacién de los nifios, es importante mirar las posibilidades pedagégicas
de los ritos de iniciacién y de compensacién en dicha formacién.

Para ello, se parte de la clasificaciéon de Duch quien divide los ritos
en periddicos y no periédicos®, situacién que se acoge para luego ubicar y
describir tanto los ritos de iniciacién como los de compensacién.

RITOS PERIODICOS

De una parte, la funcién de los ritos periédicos es producir un “im-
pacto colectivo”; sefalan el inicio del ciclo agricola, el final de la época de
las cosechas, conmemoracién de fundacién de la comunidad, aniversario
de un hecho importante para la misma... Estos ritos suelen practicarse
segun el ritmo dado por las estaciones del afio; el calendario de los rituales
periédicos tiene un fuerte “matiz cdsmico’; el cosmos (orden y belleza)
“es el paradigma que el ser humano como microcosmos y la sociedad como
cuerpo deben reproducir en lo concreto de su vida cotidiana™®.

En palabras de Eliade®®, el valor de estos ritos estd en la regeneracion
del tiempo dado que implican el paso por una serie de fases que se repiten
incesantemente en una permanente dindmica de transformacién y renova-
cién. A esto se le suma que “lo esencial es que en todas partes existe una
concepcién del fin y del comienzo de un periodo temporal, fundado en la
observacién de los ritmos biocdsmicos, que se encuadran en un sistema
mds vasto, el de las purificaciones periddicas (cf. Purgas, ayunos, confesién
de los pecados, etc., al consumir la nueva cosecha) y de la regeneracién pe-

»607

riédica de la vida”®". Lo significativo es la necesidad que tienen las diversas

culturas, donde no escapa la nuestra, de esta regeneracién periédica.

8% En Antropologia de la religion, op. cit.
%5 |bid. P. 189.

% En El mito del eterno retorno, op. cit.
57 |bid. Pp. 54-55.



Uno de los ritos con fuerte presencia en distintas culturas es del Afo
Nuevo, como ya se menciond, que evidencia una fuerte necesidad humana
de regeneracién constante. Dicha necesidad en el dmbito escolar, quienes
han sido maestros de ninos y jévenes saben que cada nuevo afo escolar trae
una serie de expectativas y de energfa que no se evidencian en ningtin otro
momento del ano, relacionadas con los amigos, es cierto, pero también
con los maestros, las clases, los nuevos asuntos por conocer, etcétera. El
afo nuevo escolar viene recargado de novedades respecto del anterior: trae
nuevos objetos (ttiles, libros, maletas, uniformes, loncheras, pupitres...);
trae nuevas personas y se lleva a otras que antes se conocian (estudiantes
que antes no estaban, docentes o mds jévenes o mds veteranos, otros direc-
tivos...); trae nuevos lugares y/o cambios en los sitios que ya estaban (un
aula de informdtica mds amplia, otro patio de deportes, jpor fin una cafe-
terfal, pintura fresca en las aulas y corredores, léckeres para guardar los mo-
rrales...); trae nuevas acciones también (horario de clases que inicia mds
temprano o culmina mds tarde, formacién semanal en el aula multiple...).

A la luz del papel de los ritos de regeneracién que se presentan con
el Aflo Nuevo, y del concepto de experiencia que se asume en esta investi-
gacién, en efecto la escuela ha de reconocer que cada nuevo comienzo trae
consigo una nueva poblacién estudiantil y docente que ya ha atravesado
por una especie de caos o de carnaval donde se han dejado atrds aquellos
asuntos que en algiin momento irrumpieron la armonia de cada quien; ha
de preparar deliberadamente los espacios, los objetos y las acciones que
hardn parte de este nuevo ciclo, pues cada ano trae lo suyo, cada afo re-
nueva el espiritu de los nifios y la institucién escolar debe estar preparada
para este acontecimiento del encuentro y/o reencuentro. Asi mismo, la
institucién escolar ha de preparar el carnavalesco cierre de ano donde se
“purguen” las faltas y errores que, como especie humana contingente y
fragil, todo nino puede cometer. De ahi que el Aho Nuevo en la escuela si
deba comprenderse desde una idea de regeneracion.

RITOS NO PERIODICOS

Estos ritos por su parte, a diferencia de los periédicos “se llevan a cabo
en los momentos cruciales de la vida del individuo y de la sociedad”®:

08 | luis Duch, en Antropologia de la religion, op. cit. P. 190.
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matrimonio, guerra, nacimiento, defuncién, peste. Es decir, suceden sin
que estrictamente se les esté esperando y dependen de modo particular de
las vivencias que cada ser humano tenga en determinado momento.
Estos ritos no periddicos son también llamados “ritos de paso™”
cuando se trata de la “ritualizacién a que estdn sometidos los miembros
de la sociedad, sobre todo los de las sociedades simples, para poder pasar
de una situacidn social a otra”®'’. “Los ‘ritos de paso’ tienen lugar en todos
los momentos importantes de la existencia del individuo”, cuando hay una
“mutacién ontolégica” que lo ubica en un nuevo rol dentro de la sociedad
y donde éste debe identificar la importancia de ese “nuevo stazus™°'.
Dentro de los ritos no periédicos, en el dmbito escolar es importante
centrar la atencién sobre los ritos de iniciacién y los ritos de compensacion.
Ritos de iniciacién. Uno de los ritos no periédicos mds importantes
es el de iniciacién donde se le revela al novicio, gradualmente, que hay un
orden de cosas en esa nueva comunidad donde participard, que hay una
particular “concepcién del mundo”, que alli cambia su “stazus ontolégico”
y se convierte en otro®'.
En el dmbito escolar, se podria por ejemplo llamar novicios a los ni-
fios que acaban de pasar de la educacién preescolar a la bdsica primaria, o
de un ciclo a otro®"?. Pero cambiar de grado escolar o de ciclo no significa
un proceso de iniciacién, a no ser que, y en esto radicaria la particularidad,
la misma institucién escolar con el equipo de docentes, directivos y padres
de familia matizaran y preparan unas acciones rituales en el cierre de una
fase preescolar y la insercidn en otra escolar, o en el cierre de un ciclo y el
inicio de otro. Es decir, se necesitaria que la comunidad educativa prepara-
se tanto los nuevos comienzos de los nifios como los cierres de cada etapa
teniendo en cuenta: que el nifio primero se separa de algo que le acom-
panaba (unos lugares, maestros, a veces compaferos, unos hdbitos); luego

entra en un transito necesario donde ya no pertenece al grupo anterior

89 Asi los denomind Arnold Van Gennep, 1909 (citado por Duch, 2001, op. cit., p. 191), iden-
tificando tres etapas por las que pasan los individuos que participan en ellos: separacion,
transicion y agregacion.

610 |bid. P. 191.

11 |bid. P. 191.

®12 Eliade citado por Duch, en Antropologia de la religion, op. cit. Pp. 191-192.

13 En el Distrito Capital de Bogota se conciben los ciclos escolares en cinco grupos: ciclo 1
(transicion, primero y segundo), ciclo 2 (tercero y cuarto), ciclo 3 (quinto, sexto y séptimo),
ciclo 4 (octavo y noveno) y ciclo 5 (décimo y once).



pero tampoco al nuevo pues ya no posee las cualidades de ninguno de los
dos, se halla en el umbral, en la “liminalidad”®'%; y finalmente se incorpora
al nuevo grupo y asi sucesivamente hasta que se agrega al grupo de los ado-
lescentes y luego al de los adultos.

Afirma Melich, “la educacién resulta inseparable de los ritos de
paso”"®. Porque educar garantiza la transmisién de una tradicién que con-
serva algo inmutable: “los modelos arquetipicos, los paradigmas miticos” a
pesar de la contingencia humana; porque “sin educacién no puede sobre-
vivir la tradicién”®'®. Y los mitos y los ritos son simbolos y expresiones de
esa tradicién que logran ponernos en sintonia con un pasado y un futuro
desde un presente determinado.

Los ritos de iniciacién en el dmbito escolar son manifestaciones de
una tradicién que no podemos pasar por alto pues siempre se necesitardn
para acompanar el trdnsito de nuestros nifios por la vida en la escuela.

Ritos de compensacién. Dentro de la clasificacién que hace Duch®,
los ritos de compensacién pueden ubicarse también como ritos no perié-
dicos. Su diferencia con los de iniciacién estd en el propédsito que tienen;
mientras los inicidticos preparan al “nuevo” para el cierre de una etapa de
vida y el inicio de otra, los de compensacién pretenden redimir y recon-
ciliar el espiritu que ha sido afectado por el dolor en la pérdida de un ser
querido, el dolor al abandono, la angustia...

Frente a la muerte de los seres cercanos, o la partida del padre, la
madre o un hermano, o frente a la violencia en los patios del colegio, y el
rechazo de los pares, entre otros, los nifios requieren de un tiempo y espacio
“sagrados”, dentro de la misma escuela, para equilibrar el dolor y sufrimien-
to; ellos necesitan ritos que compensen y alivien interna y esencialmente su
vida en un contexto especifico como el de la escuela. De nuevo, su sentido
s6lo resulta posible por el rasgo polifacético y polifénico del lenguaje. De
ahi que la atencién que se ha de poner sobre este tema no pueda ser olvida-
da ni subvalorada por el maestro ni la institucién escolar en general.

614 Joan-Carles Melich, en Antropologia simbdlica y accién educativa, op. cit. P. 143.
15 |bid. P. 144.

616 |bid. P. 176.

517 En Antropologia de la religion, op. cit.
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Los ritos de compensacion®® se encargan de restablecer el sentido de
solidaridad entre quienes participan de una comunidad particular. Cuando
un nifo es amenazado en su tranquilidad o expuesto a burlas y distintas
formas de “violencia”, es necesario restituir el orden en el grupo y la armo-
nia en el nino; este nifio debe experimentar que en el dmbito escolar existe
el sentido de fraternidad y de unidad entre sus miembros, y que, de algin
modo, el dafio que se le ha causado se eleva al nivel de “faltas humanas” o
“errores humanos” que pueden corregirse. Esto es posible gracias a estos ri-
tos de compensacién que la institucién escolar ha de considerar y organizar
a propésito, de modo que cuando vuelva a ocurrir un evento que ponga
en riesgo la armonia de uno o varios miembros de la comunidad, este rito
pueda desactivar el caos y reactivar enérgicamente la vida que continda.

En el marco escolar, para que los ritos de iniciacién y de compen-
sacién en la ninez se lleven a cabo, ademais de las condiciones arriba ex-
puestas cuando se refiere al rito en general, son importantes: un espacio y
tiempo particulares, es decir la ubicacién de un “lugar sagrado” concreto
donde estos se lleven a cabo; conciencia de las reglas que rigen lo sagrado
y lo profano pues, como los ritos pertenecen al mundo de lo sagrado, es
necesario saber hasta dénde van sus limites y por lo tanto, las prohibiciones
que le son propias, lo permitido, lo prohibido; una elemental conciencia
del inicio de una nueva etapa, es decir, conciencia de un cambio en la vida
social de quien participa del rito.

No cabe duda, los ritos de compensacién y de iniciacién al interior
de las instituciones escolares favorecen la necesidad de reconocimiento y de
acogida que los ninos requieren para formarse humanamente.

Componentes del rito que favorecen su experiencia

La escuela necesita saber cudles son los elementos que constituyen el
rito. En los cinco iniciales componentes se sigue a Duch®’ y en los cinco
siguientes a Melich®®. Seguido se plantean algunas reflexiones que acom-
panan otras posibilidades del rito en el dmbito escolar:

¢18 Se ha tomado el término de Joseph Campbell, en Los mitos. Su impacto en el mundo actual,
Barcelona, Kairds, 1994. P. 67.

1% En Antropologia de la religion, op. cit. P. 188.

820 En Antropologia simbdlica y accién educativa, op. cit. Pp. 90-91.



“Posee regularidad pautada y periodicidad, sobre todo en relacion con
fiestas determinadas y aniversarios”. Este rasgo indica la constancia pero
también un paso a paso que se marca en su realizacién. También sefala la
frecuencia con que se realiza, marcada por eventos festivos y aniversarios.
Formalmente, la escuela lleva a cabo un promedio de 10 izadas de bandera
en el ano escolar con el 4nimo de celebrar un hecho histérico de relevan-
cia para la sociedad nacional (como el dia de la independencia), para el
mundo entero (el dia del agua, el dia de la raza). ;Pero se puede llamar a
estos eventos ritos? Se necesita que cumplan con las demds condiciones o
caracteristicas del rito, en este caso senaladas por Duch.

“Tiene sentido para ciertas personas”. No todos comparten determina-
dos ritos, quienes lo hacen participan del mismo y quienes no, pues no.
En los colegios que tienen educacién bdsica primaria tendria que trabajarse
en el ejercicio de dar sentido a algunos ritos y/o de instaurar otros. Los
nifos no tienen por qué saber de antemano que deben dar sentido a un
rito (podrian saberlo desde la familia pero no se puede dar por hecho esto),
esto se aprende con la experiencia que ellos mismos tengan al interior del
mismo. Y ;cudles son esos ritos que ya existen en el colegio? ;qué acciones
“sagradas” se podrian instituir para que, con el tiempo, puedan volverse
verdaderos ritos?...

“Se acostumbra presentar de una manera dramdtica”. Este punto se
convierte en pista para responder el par de cuestiones anteriores. Que ten-
ga un rasgo dramdtico implica la presencia de la narracién mitica. Los
actos que se repiten periddicamente y que tienen sentido para determi-
nadas personas estdn mediados por unas formas particulares del lenguaje
(los gestos, la disposicién espacial de un lugar particular, el pensamiento
mismo en su modalidad narrativa...). Es por la narracién que hay drama,
que hay mito.

“Produce unanimidad de sentimientos en la poblacion por medio de una
experiencia vicaria y participativa’. Necesariamente, el rito es atravesado por
la experiencia en donde se participa de los sentimientos que comparte un
grupo; se podria hablar de los sentimientos que comparte determinado grado
escolar, o varios de ellos, o toda la comunidad de la bésica primaria. Y aunque
la experiencia s6lo puede ser vivida por cada quien, ha de tenerse claro que la
comunidad a la que se pertenezca puede favorecer o no esa experiencia.

Consigue unanimidad cuando su frecuencia es suficiente, cuando
no se formaliza en exceso, cuando son “suficientemente ‘visibles’™” su
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dramatismo y sentido, cuando no entra en conflicto con otros valores de
la sociedad.

Estas cinco caracteristicas que Duch presenta pueden entenderse pe-
dagdgicamente como la necesidad de que la escuela comparta una misma
voluntad y sentimiento respecto de la periodicidad de ciertos ritos, de su
flexibilidad (aunque deban mantenerse fieles a ciertas reglas que les consti-
tuyen), de su visibilidad dramdtica cada vez que estos tienen lugar (su dra-
ma y sentido ha de explicitarse con los lenguajes que mejor lo permitan)
y de su “compatibilidad” con los particulares grupos familiares a los que
pertenecen tanto los nifios como los maestros y directivos. Junto a ello,
en el dmbito escolar se ha de tener en cuenta que el rito se manifiesta, en
términos de Melich, con:

Un espacio escénico. La “iglesia”, el “teatro” pueden corresponder a
este tipo de espacio; los objetos que alli se encuentran tienen un valor y
un significado simbdlico. El “aula”, en el escenario escolar, juega este mis-
mo rol: los pupitres, el tablero, las reglas que “nunca se ponen en duda”,
constituyen un lugar donde cada quien posee un lugar y se define segtin la
posicién que ocupa con respecto a los demds.

Una estructura temporal. Se da una sucesién temporal de etapas y
secuencias, de horas, semanas, meses. Hay un curriculum, una planeacién,
unas asignaturas... cuya estructura tiene “cardcter sagrado”. El tiempo es-
colar se impone a estudiantes, padres, profesores y no al revés.

Unos protagonistas. Se trata de ‘actores’ que desempefian un rol. “El
sentido del rito depende precisamente de las interacciones que establezcan
los protagonistas del drama y el consenso que les une”. Segin el espacio
estardn el sacerdote y los fieles, o el maestro, los alumnos y los padres.

Una organizacion simbélica. Es jerdrquica y “todos los actores deben
compartirla”. Esto se observa en el respeto al docente, el cumplimiento de
los deberes, horarios. .. Tal jerarquia posee una “eficacia simbdlica” andloga
al crucifijo en el altar, expresa Melich..

Una eficacia simbdlica. La palabra del sacerdote es sagrada, asi como
lo es la del maestro. Esta eficacia simbdlica de los ritos se ha debilitado en
la postmodernidad®'.

De estos diez componentes del rito se derivan otras posibilidades de
vinculo pedagégico con este, recogidas en cuatro condiciones (llamadas

621 |bid. P. 91.



ventajas) que tiene el dmbito escolar en especial y que potencialmente re-
sultan propicias para la instauracién y/o conservacién de ciertos ritos como
los de iniciacién y de compensacién:

Una. Pocas instituciones contempordneas ofrecen la oportunidad de
reunir sujetos de las mismas edades y con intereses mds o menos comunes
como si lo hacen los colegios. En ningtin otro escenario como este se en-
cuentran los pares para descubrir en y con el lenguaje las mdltiples posi-
bilidades de comunicar, dialogar, expresar, actuar... Actualmente, cuando
la tendencia de la vida cotidiana se afianza en la individualidad y el ence-
rramiento de nuestros nifos en “solitario”, con sus videojuegos, o la TV,
o la Internet entre otros, esa condicién de las instituciones escolares que
favorece la presencia de una colectividad de semejantes caracteristicas, jes
realmente extraordinaria! Deberifa llenar de gozo el saber que, potencial-
mente, estas nuevas generaciones aun tienen esta oportunidad y que se ha
de aprovechar o maximizar del mejor modo para crear lazos de fraternidad
y aportar formativamente en esa construccién de identidad (la que se va
construyendo desde que se nace hasta la muerte).

Dos. Desde el dmbito escolar se tienden a sehalar y criticar fuerte-
mente todos aquellos elementos externos a la escuela en si, que interfieren
en los modos como los ninos se relacionan, piensan y actdan en el interior
de la misma: el mundo del trabajo de los padres o adultos acudientes de
los pequenos impide que estos dediquen mds tiempo en su educacién; las
nuevas tecnologias “distraen” la atencién de los ninos frente a las tareas
escolares; los nifios no tienen referentes constantes de autoridad en la fa-
milia, muchas veces tampoco tienen clara la figura paterna (o masculina)
dado que no viven con el padre sino con padrastros, o abuelos y/o tios, y a
veces tampoco la figura materna; los medios de comunicacion inciden en
la “violencia” que se presenta en los colegios... Sin que se trate de desco-
nocer todo esto, también es cierto que la escuela, hacia dentro, muy poco
sabe observarse para detectar en sus actuales condiciones, nuevas oportu-
nidades que permitan la reinstauracién de lo mitico y lo ritual en su seno,
de cara a propiciar cierto equilibrio frente a las situaciones socioculturales
que interfieren —no siempre negativamente— en la formacién de los ninos.

Tres. Cuando los nifios ingresan al colegio, en el nivel preescolar o la
bésica primaria, muchas cosas son nuevas para ellos. Esto tiene la ventaja
de que la escuela misma puede instituir y generar los ritos (también las cos-
tumbres), escenarios y reglas que considere apropiados para la insercién de
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los pequefios en este nuevo mundo del estudio, el conocimiento, la disci-
plina, el juego (muchas veces otros juegos que las condiciones particulares
de la institucién escolar permiten). El nifo llega a un mundo escolar que
podria introducirle en el sentido de /o sagrado, reflejado en ciertos lugares,
objetos, formas de relacién humanas®** que si bien, al principio le son aje-
nos, paulatinamente puede ir reconociendo como valiosos para el colectivo
y para si. Lo sagrado se aprehende y llega a valorarse en la medida en que la
comunidad a la que se pertenece durante la nifiez, asi mismo lo considere
y actlie en consecuencia.

Cuatro. Nada estd exento de convertirse en sagrado, ni cosas, ni lu-
gares, ni tiempos, ni figuras o personas®®; “no existe nada que no pueda
convertirse en sede de lo sagrado” y que de este modo se le apropie y valore
con el prestigio que merece a los ojos de un sujeto o de una colectividad®*.
Y la escuela, algunos de sus tiempos y sitios interiores, no son la excepcién.
Siguiendo a Caillois, la cualidad de /o sagrado no la tiene un lugar o una
cosa o una persona por el simple hecho de existir; esta gracia es “concedida”
por la misma colectividad quien otorga un valor particular y, bajo ciertas
reglas, puede llegar a darle el status de sagrado. En la escuela por ejemplo,
cuando un lugar que era “del comun” se convierte en lugar sagrado sufre
una completa transformacién: la manera de comportarse en su interior
es distinta, ya no es posible utilizarle libremente, “suscita sentimientos de
terror y veneracion, se presenta como algo prohibido”, “un castigo auto-

7625 pero a la vez, cuando

matico e inmediato caeria sobre el imprudente...
en este sitio se participa bajo las normas que le rigen, seria posible que los
nifos experimentasen allf una desconexién del mundo profano y, a través
de la musica o de la danza y/o de las narraciones miticas, viviesen la recarga
que necesitan para continuar en la cotidianidad escolar.

Esta situacién es ventajosa en el dmbito escolar porque ofrece la po-
sibilidad de hacer de determinados sitios, objetos, personas (fundadores,
gestores de las instituciones, objetos que permiten rememorar una his-

toria esencial a la comunidad, objetos que cambiaron el curso de esa

622 Estas formas de relacion, que podrian aprenderse a reconocer y a experimentar como sa-
gradas (por ejemplo, relaciones de respeto hacia el otro), se derivan de evitar la pretensién
de sacralizar a personas concretas.

63 Aunque en el ambito escolar se prefiera pensar en la sacralizacién de ciertas relaciones
humanas atravesadas por determinados valores.

624 Roger Caillois, en £/ hombre y lo sagrado, México, Fondo de Cultura Econdmica, 2006. P. 12.

6% |bid. P. 13.



comunidad...) seres u objetos sagrados para la comunidad escolar. Esto
lleva a que lo sagrado sea protegido y alejado del “roce profano” como dice
Caillois, ya que de ser asi perderia sus cualidades especificas y se vaciaria su
virtud, pues “sélo el sacerdote penetra en el supremo taberndculo™?. Eso
si, queda claro que asi como se consagra un lugar o un objeto, éste tampo-
co queda libre de perder dicha cualidad. Todo dependerd del papel que los
distintos miembros de la colectividad asuman frente a los mismos.

Con ello se reivindica esa necesidad vital del rito en la escuela: “No
hay sociedad sin ritos porque el rito organiza la vida en comun, domina
la vida cotidiana y marca el tiempo y delimita el espacio de la existencia
personal y colectiva”?. Pero también, porque el rito se presenta como una
estructura de acogida que ayuda al ser humano a dominar su contingencia.

Desde el dmbito escolar, del rito puede hacerse una “praxis” o “peda-
gogia” de dominacién de tal contingencia, en los términos de Duch®®, sin
que con ello se desvirtde su esencia. El rito se constituye en una de las ma-
nifestaciones de las “estructuras de acogida”, en términos de Duch, siendo
estas el “marco” en cuyo interior el ser humano logra dicha dominacién de
la muerte y del tiempo. Para el autor, esta praxis responde a los necesarios
procesos de transmisién que acompanan al ser humano en el curso de su
existencia, donde aprende a expresarse en un(os) “lenguaje adecuado™?.

Luego vivir y experimentar el rito es una de esas facetas necesarias
para rememorar un pasado y anticipar un futuro; es parte del trayecto que
se recorre en el oficio de ser nifio o nifia, hombre o mujer. Ahora bien, el
reconocimiento del rito como objeto de una praxis en la escuela al interior
del marco de las estructuras de acogida no desvanece su esencia, al contra-
rio, la puede garantizar intencionalmente.

La escuela, en efecto hace parte de la gran comunidad humana a la
que pertenecen los ninos y se ve obligada con la acogida de ellos a través del
rito. Es un hecho que los pequefios requieren experimentar que hay un sitio
y un tiempo particular de su existencia, dentro de la escuela, donde pueden
“desvelar” y nutrir sus posibilidades humanizadoras. Toda la escuela como
tal debe propender por esta participacién y repeticién del rito, como un es-
cenario propicio e intencionado que apuesta al estatuto de ser humano con

626 |bid. P. 13.

527" Joan-Carles Melich, 1996, op. cit. P. 87.
528 | luis Duch, 2002, op.cit.

629 |bid. P. 15.
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unas relaciones de calidad. Esto es posible porque el rito, esencialmente
uney teje lazos de fraternidad entre quienes participan de él; convoca a un
acontecimiento periédico que recuerda a sus participantes un hecho pri-
mordial sucedido tiempo atrds; permite experimentar esa fraternidad y ese
recuerdo desde un “ahora” o “presente” que trasciende el tiempo cronolégi-
coy “reactiva la vida que sigue”, constituyéndose en un “alto en el camino”
necesario para continuar un trayecto de vida cualificado humanamente.

En otras palabras, el rito como una de esas acciones humanas de do-
minio de la contingencia, deberd repetirse, volverse a hacer de acuerdo con
las nuevas circunstancias e imprevistos, contextos, motivaciones, condicio-
nes de los nifos, los maestros, la escuela. Porque el acto de educar obliga
una tensién imbricada entre el orden (regularidad y permanencia de dind-
micas cotidianas e institucionales) y el caos (conflicto, imprevistos, miedo,
soledad, confusidn, ira, agresion, juegos...); la tradicién (legado fundamen-
tal que una generacién transmite a otra dentro de una cultura particular
pero como parte de la gran comunidad humana también) y la novedad
(aparicién de nuevas formas de acceso al conocimiento, de modos de ser
y actuar de los miembros de las comunidades educativas...). En medio de
estas tensiones, las acciones rituales irrumpen un orden regulado e instau-
ran uno nuevo que sienta sus raices en actos humanos realizados desde hace
muchisimo tiempo por otros hombres; asi estdn presentes las oposiciones o
mejor, la coincidencia de opuestos que bien ha descrito Gilbert Durand®.

La importancia del rito en la escuela radica en este inevitable encuen-
tro de oposiciones que, trabajado bajo la idea de una “praxis pedagdgica”,
puede aquietar y armonizar la cotidianidad de los nifios. Se quiere decir
que el rito es una de esas acciones que puede prever la escuela para favo-
recer el encuentro entre miembros de una comunidad que comparte una
condicién humana, sus edades, unos espacios y tiempos juntos, una época
particular, pero también es una oportunidad para hallar o dar un sentido
distinto a nuestra existencia en un determinado momento histérico de
quienes hacen parte de éste.

En dltimas, como no hay un dominio definitivo de la condicién
contingente humana, se necesitan acciones periédicas como el rito que
reactiven, de nuevo temporalmente, tal dominacién. En el esquema 5 se
recogen las categorias empleadas en este capitulo.

80 En Las estructuras antropologicas del imaginario, op. cit.



Lo mitico
enla

formacion
de nifios

Lo imaginario

La narrativa

la
comunicacion

Experiencia del
espacio sagrado de
participacion

Presencia
de un umbral

Orientacion hacia
un Centro

N

Instalacion
en un territorio

Interaccion
con el otro

Unidad del tiempo
sagrado

Experiencia

Reactualizacion del

Experiencia
de los ritos

Elrito del tiempo sagrado f—— .

de repeticion tiempo sagrado
Modelo ejemplar del »

La memoria mito en el espacio y ti[i ?T:e’;“‘;gf‘;zlo

tiempo sagrados pop!
Lo estético Ritos
periddicos
Ritos
no periédicos

g

Componentes
del rito

Esquema 5. Posibilidades del alcance del rito.

De iniciacion

De compensacion

Regularidad pautada y

periodicidad. Tiene sentido
para sus participantes. Se

presenta dramaticamente.
Produce unanimidad de
sentimientos. Frecuencia
suficiente. Tiene espacio

escénico, estructura
temporal, protagonistas,
organizacion simbdlicay
eficacia simbolica.

o Elrito: su reactivacion en la escuela favorece la experiencia de lo sagrado

237






s

CAPITULO 6

Dinamismo de la memoria y de lo estético

En este capitulo se responde de qué manera la memoria y lo estético, en
cuanto alcances de lo mitico, pueden contribuir en la formacién de los
nifos en educacién bésica primaria. Ambos conceptos se han integrado y
organizado en tres partes: la condicién dindmica de la memoria, la condi-
cién dindmica de lo estético, la condicién dindmica de la formacidn.

Se entiende la memoria como una facultad o capacidad humana sin
la cual no es posible la construccién del universo simbdlico que se mani-
fiesta en la actividad imaginativa, la narracién mitica, el encuentro con el
otro'y el rito; asi mismo, se comprende la memoria como un “movimiento
temporal” hacia el pasado y hacia el futuro propio, que es también un des-
plazamiento hacia el pasado y futuro de los otros. Por su parte, lo estético
se asume como la capacidad de receptividad e interaccién humana entre
el plano del objeto y el plano del sujeto actor, espacio donde tiene lugar
la experiencia con lo mitico. Y la formacién, como se ha presentado en
la introduccién y el primer capitulo del libro, se asimila como situacién
constante e inevitable de movilidad interior del sujeto.

Por supuesto, se asumen el relato mitico y el rito como activadores de
memoria y mediaciones de lo estético en los nifios pues se hallan cargados
de imdgenes que van directo a su “corazén”.

Condicion dinamica de la memoria

La memoria, como capacidad humana cumple un papel dindmico tanto en
la rememoracién de acontecimientos del pasado, como en la anticipacién
del futuro, siempre desde un presente, situacién que ha sido mostrada por
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Lluis Duch®’; “la vida aparece como un constante pensar y repensar, como
un incesante hacer y rehacer, como un inevitable viaje al pasado y una pro-
yeccién hacia el futuro”?. Pero también cumple un papel necesario en el
acto de olvidar pues “sin o/vido (...) la existencia humana llegaria a ser in-
soportable”®. Rememorar, anticipar y olvidar son procesos necesarios en el
ser humano sobre todo porque el tiempo de vida es breve, luego se necesita
instalarse en el mundo y darle sentido con el concurso de la memoria. Estos

tres procesos se hallan asociados con la formacién humana®“.

MOVIMIENTO DE REMEMORACION: FORMACION EN EL RECUERDO®3®

Como el ser humano no puede dejar de ser histdrico, pues su per-
tenencia a espacios y tiempos concretos le condiciona a estos, los acon-
tecimientos que recuerde siempre estardn tocados por sus sentimientos e
intereses presentes, por el grupo social al que pertenezca, por la época en
que viva y con ella, por las creaciones culturales del momento, o como
dice Maurice Halbwachs®®, por los “marcos sociales de la memoria” de su
presente histdrico, razén por la que esas situaciones y objetos del recuerdo
jamds estdn “libres” de experiencia vivida y “siempre se hallan autobiogri-
ficamente coloreados™?’.

81 En Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit.

2 Joan-Carles Melich, en Filosofia de la finitud, op. cit. P. 30.

33 |bid. P. 92.

634 Los procesos sobre los que Duch se ha soportado para hablar del por qué de la simbo-
lizacion humana (2002, op.cit), junto con el proceso del olvido que claramente propone
Melich, en esta investigacion entendidos como movimientos, son necesarios para conocer
la condicién dindmica de la memoria de cara a la formacion de los nifios.

35 Se asume el recuerdo distinguiendo mneme, palabra griega usada para designar “el recuer-
do como algo que aparece, algo pasivo” igual que evocacion simple o simple presencia del
recuerdo ante la mente, ese recuerdo que viene a la mente, “no la persistencia del recuerdo
respecto de su rememoracion” (Ricoeur, 2004a, p. 33); de anamnesis, que es semejante
a rememoracion, palabra griega que significa “el recuerdo como objeto de una busqueda
llamada, de ordinario, rememoracion, recoleccion”, como intervalo de tiempo entre la im-
presidn primera y su retorno (ibid, p. 20). Con la mneme “el simple recuerdo sobreviene a
la manera de una afeccion..”, mientras que la anamnesis, que es rememoracion, consiste
en una “busqueda activa” (p. 26). “El esfuerzo de rememoracion es el que ofrece la ocasién
mas importante de hacer ‘memoria del olvido’ (...) La busqueda del recuerdo muestra efec-
tivamente una de las finalidades principales del acto de memoria: luchar contra el olvido,
arrancar algunas migajas de recuerdo a la ‘rapacidad’ del tiempo (Agustin dixit), a la ‘sepul-
tura’ en el olvido” (p. 50).

% En Los marcos sociales de la memoria, op. cit.

7 |bid. P. 145.



De modo especial, el reconocimiento de este presente histérico como
eje nuclear de movilidad de la memoria en el sujeto, en ese acto rememo-
rativo, ha de interesar en la formacién de los ninos, entre otras por dos ra-
zones: ayuda en la construccién de identidad y en la convivencia humana.

Construccién de identidad. Desde el presente histérico, con la his-
toria particular de cada nifo, jamds por fuera de ella —lo que ademads es
imposible— se pueden generar condiciones que evoquen el recuerdo de un
pasado individual, pero en particular de un pasado mitico que se comparte
con la humanidad entera. Este recuerdo provocado, mds como anamnesis,
“permite que el individuo recuerde y conozca quién es de verdad...”, cudl
es su identidad “mads alld de las peripecias histéricas y de las preocupaciones
de los mortales”, ayuda a que “...el individuo y la comunidad se autodes-
cubran, es decir, lleguen a tomar conciencia de quiénes son en verdad”®®.
Dicho de otro modo, “la memoria nos dice quiénes somos, de dénde veni-
mos, nos recuerda que nuestra vida no es absoluta, que antes de nosotros
existian otros, antepasados. La memoria configura la identidad de los seres
humanos. Sin ella jamds podrfamos responder la pregunta ‘;quién soy?””%.

En efecto, “la memoria nos sitda en otro tiempo, suscita una inte-
ligencia alternativa del pasado que, por la via de la rememoracién, pone
en cuestion las significaciones ‘normales’, heredadas casi mecdnicamente,
de tal manera que llegamos a ser capaces de leer y experimentar algo dife-
rente alli donde sélo habia uniformidad y banalidad”; de igual modo, la
memoria permite el resurgimiento o casi una “verdadera resurreccién, de
las virtualidades actuales de la existencia pasada (el tiempo reencontrado) en
medio de la monotonia de la hora presente”®.

Esta vuelta al pasado en el ¢jercicio de rememoracién se traduce en-
tonces en conocimiento y reconocimiento de si mismo y en ocasién para
experimentar novedosamente el pasado desde el presente. Es decir que
cuando se va al pasado se va tras las huellas que nos constituyen hoy pero
que fueron dejadas en nosotros tiempo atrds, por lo oro y los otros: huellas
lingliisticas, geograficas, familiares, juridicas, corporales... que configura-
ron socialmente a un sujeto y su grupo, que hacian parte (o adn lo son)
de una tradicién o “memoria colectiva” (término de Halbwachs que Duch

838 | luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. P. 148.
839 Joan-Carles Mélich, en Filosofia de la finitud, op. cit. P. 92.
540 | luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. Pp. 120-121.
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asemeja con “tradicién”) y que ayudan a conocer y reconocer lo otro y a los
otros, en la medida que también nos conocemos y reconocemos a nosotros
mismos.

De hecho, hay recuerdos de distintas etapas de nuestra vida que se
guardan y reproducen sin cesar pero que a veces parece se escapan u opa-
can: hay recuerdos “a través de los cuales se perpetia, como por efecto de
una filiacién continua, el sentimiento de nuestra identidad”; su repeticion,
guiada por nociones diferentes cada vez que se repiten, hace que se vaya
perdiendo “su forma y aspecto de antafio”; es entonces cuando cobran
importancia los testimonios orales y/o escritos por ejemplo, pero eso si ha
de tenerse claro que toda reconstitucién o reconstruccién del pasado serd
siempre una “aproximacién”®.

En esa rememoracién, al adulto le favorece buscar huellas de su ser en
los testimonios orales o escritos, los diarios de vida, las cartas que se escri-
bieron, los libros, las peliculas o la musica que pudieron verse en determi-
nado momento de la vida. Con este movimiento rememorativo se apunta
a ese “condcete a ti mismo”, que jamds serd un conocimiento por fuera del
mundo ni de los otros, ni tampoco un conocimiento “acabado”, pero que
si serd ocasién para experimentarse de modo distinto®®.

Para el caso de los nifos de primaria, el movimiento rememorativo
requerird de unas mediaciones en la oralidad y la lectura que mds ade-
lante se describirdn. Ahora, habrd de tenerse en cuenta que la historia de
los ninos, en tiempo cronolégico es relativamente corta, sus edades en la
primaria van de los seis a los once afos aproximadamente, y el “trabajo
de la memoria”®* con los pequefios no puede ser el mismo que con los
adultos®. Con ellos se propiciard esa movilidad hacia el pasado histérico
pero especialmente hacia su pasado mitico, o sea hacia el pasado de la hu-
manidad entera donde cada nifio pueda seguirse sintiendo participe de la

1 Maurice Halbwachs, en Los marcos sociales de la memoria, op. cit. Pp. 111- 112.

42 |a lectura de autobiograffas asi como su escritura, de otro modo los diarios personales, es
un referente importante en esa reconstruccion del pasado y anticipacion del futuro.

43 Este concepto ha sido empleado por Ricoeur (2004a) y posteriormente retomado entre
los autores que interesan en esta investigacion por Duch (2002, op. cit.) y Melich (2002,
op. cit.).

64 E| despertar de su conciencia se da entre los seis o siete afios de edad, tiempo en el que
las instituciones escolares de nuestro pais suelen ensefiar a leer y “escribir” el coédigo
alfabético. Podria decirse que ese despertar se traduce en apertura visual al signo lingis-
tico y a la imagen que representa, y que con la “tecnologia” de la escritura se abstrae el
mundo para empezar a decirlo de un modo distinto al oral, aunque muy vinculado a éste.



creacién (las mediaciones jugardn un papel fundamental como se ha visto
en los capitulos anteriores).

De alguna manera, los nifios se estardn preparando para no perder de
vista el vinculo con su pasado, comenzando por los lazos de sangre, afec-
tivos y sociales; para vivir un futuro con pasado so pena de desencadenar
una “crisis de identidad”**; para 7o olvidar la condicién histérica y espi-
ritual dentro del grupo social al que pertenecen, movimiento que se logra

“siguiendo las huellas de la imaginacién”®

; en ultimas, estardn empezando
a construir su identidad.

Pero esa identidad estd inscrita en el devenir, en la secuencia tem-
poral, en el incesante cambio, tanto que ningtn ser humano es el mismo
cuando era nifio. La identidad es una construccién para ser de otro modo,
constantemente, sin nada definitivo, siempre temporal, razén por la que
toda identidad “mds que la revelacién de una esencia inmutable y siempre
Unica, es un relato, una narrativa”®?.

Convivencia humana. La localizacién del sujeto en un presente his-
térico también aporta en la convivencia humana. Con el concurso de la
memoria “llegamos a ser aptos para compartir todas las facetas y los valores
de la cultura concreta en cuyo interior hemos nacido”; con esa posibili-
dad de poner en circulacién los simbolismos que comparte una cultura, la
memoria favorece la conexién con toda la “morfologia” y “semdntica del
corazén”, ya que los simbolos estdn cargados de una “calidad compartitiva
y participativa”®.

Con la memoria se aprehenden los simbolos que hacen parte de la
cultura donde nace el sujeto. Esto garantiza que se haga parte de la misma,
que se aprenda la lengua materna, las maneras como se expresan las emo-
ciones y los sentimientos, las maneras como se participa y comparte en la
vida social. Los nifios aprenden un mundo afectivo antes que otra cosa: el
mundo de lo oral, la risa, el llanto, la caricia; primero la gramdtica del gesto

y del sonido en su insercién dentro del grupo social.

45 Joan-Carles Melich, en Filosofia de la finitud, op. cit. P. 37.

546 paul Ricoeur, en “De la memoria y de la reminiscencia”, en La memoria, la historia, el olvido,
op. cit. P. 21.

%7 Fernando Barcena, en Hannah Arendt: una filosofia de la natalidad, Barcelona, Herder,
2006. P. 186.

548 |luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. Pp. 122-123.
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Compartir la lengua materna ayuda a construir lazos, se comparten
unos simbolos, se hallan sentidos y significaciones en el seno de esa cultura,
lo que favorece el encuentro del sujeto con los miembros de la comunidad.

En sintesis, recordar desde una perspectiva humana, de reconocimien-
to de la fragilidad y el error humanos como inevitables, alimenta el deseo
por vivir el hoy y el manana. La formacién en el recuerdo podrd atraer a los
nifios mucho mds hacia la vida, a no dejar de sofiar, ni de desear... y en este
amor por la vida propia, bien podrdn desear la vida del otro, no la muerte,
no su olvido. En definitiva, hay que formar en el recuerdo.

MOVIMIENTO DE ANTICIPACION: FORMACION EN LA ESPERANZA

Hay un anhelo humano por el bien, porque el mal no sea definitivo:
“en toda memoria hay deseo, el deseo de un futuro mds justo, de un futu-
ro mejor. En toda memoria humana, en todo trabajo de la memoria, hay
ética”®. Pero este anhelo no parte de cero o de la nada, sino precisamente
del pasado, del recuerdo del pasado que se vuelve o ha de convertirse en
impulso para seguir viviendo el presente y dar lugar a la esperanza. Esta
esperanza no acabard de una vez y para siempre con el logro de lo deseado,
sino que el ser humano siempre guardard la esperanza de trascender su
condicién finita.

Si la esperanza o el deseo por un futuro mejor es una caracteristica
propia del ser humano, la escuela necesita reconocer y aprovechar esto
como un elemento con el que también se puede trabajar con los ninos.
Para ello se ha de tener en cuenta que, en medio de la no perfeccién del
ser humano, cosa imposible por su propia condicién, atin asi éste anhela
un mundo mds justo, mds “bueno”. O mejor dicho, es por esa situacién
de imperfeccién que desea permanentemente hallarse en una situacién
“mejor”, que espera lo inesperado y hasta lo imposible. Pero para ello “hay
que aprender lo inesperado, lo imposible. Es necesaria una pedagdgica del
deseo™®".

Ahora, ;cé6mo pueden aprender los nifnos, o empezar a aprender la
espera de lo que es imposible? Por distintas vias, en esta investigacién se

649 Melich retomando a Horkheimer, 2000, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y
salud, op. cit. P. 98.
0 |bid. P. 143.



ha llegado a reconocer la narracién mitica como mediacién en el aprender
a ser humanos, a construirnos como tales. En la perspectiva de la memo-
ria, de la narracién en concreto puede decirse que: ensena que lo deseado
puede o no obtenerse, y que ambas alternativas son posibles dentro de la
vida humana; que cuando no se obtiene lo esperado hay decepcién o des-
encanto; pero también ensefia que siempre hay una esperanza, necesaria
para levantarse cada nuevo dia de la vida.

En consecuencia, la narracién mitica es necesaria para ayudar en esa
construccién de la esperanza y del deseo; un deseo de movilidad, de no
atarse a un lugar, “un deseo de viajar, de éxodo, de exilio”®’; este deseo es
de nunca acabar mientras el ser humano viva y se experimente en transfor-
macién. Se necesita educar en el deseo, en la espera, porque como el deseo
nunca se cumple del todo, hay que aprender a prepararse en ello, tanto
para sobrellevar el desencanto como para continuar deseando: “hay que
aprender a esperar”®>. Los nifios pueden aprender de la anticipacién infini-
ta y renovada del futuro, de lo que se suena cada vez que se desea continuar
viviendo.

Considerando que la memoria es movimiento temporal que se refiere
al pasado, al presente y al futuro, que es facultad que permite trascender la
inmanencia del presente y viajar en el tiempo hacia adelante o hacia atrés,
ha de notarse que es condicién para desear el futuro que atn no se ve y por
lo tanto, es condicién para la esperanza. En el 4mbito escolar, formar en la
esperanza se traduce en formacién y trabajo de la memoria, trabajo con el
tiempo humano, con el “nada es definitivo ni para siempre”, con “las cosas
no son como son, sino como las vemos” (esto tltimo de Melich®?). Luego
hay que educar en la esperanza.

MOVIMIENTO DEL OLVIDO: FORMACION EN EL PERDON

La etapa de la nifiez, al ser percibida por los ninos como un tiempo
donde ellos son parte de la naturaleza entera, donde actiian en un presente
muy vital, se concentra en el juego o la narracién o la inmersién en cual-
quier otro mundo fabuloso. Esta participacién espontdnea en la naturaleza

551 |bid. Pp. 146-147.
82 Bloch, 1977, citado por Melich, ibid. P. 155.
853 |bid. P. 97.
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favorece en los pequenos el “ficil perdén”. No es raro oir a los adultos decir
“menos mal que los nifios olvidan rdpido”, en situaciones que pueden ser
de dolor para ellos.

Pero no puede negarse que cuando las condiciones de los nifios son difi-
ciles, en su hogar por ejemplo, lo que es tan frecuente en nuestro pais y se refle-
ja en las historias que cuentan los nifos en la escuela, (abandono de los padres,
desatencién de los padres, rechazo, objeto de groserias y de gritos, golpeados y
amenazados por los adultos, distanciados de alguno de los padres cuando estos
se separan, sin recepcion de afecto, ignorados por el vecindario...), los ninos
requieren, con mayor razon, mediaciones que les ayuden a perdonar, a olvidar,
a seguir viviendo a plenitud su nifiez, como todo nino debe vivirla.

A las instituciones escolares llegan los nifos con sus historias, tan
variadas como nifnos hay, y con ellos ha de realizarse un trabajo de la me-
moria. Las imdgenes de las narraciones llegardn directo a su corazdén y ayu-
dardn a comprender que la vida es dolorosa pero que también es amable
cuando se crean lazos sociales con los pares, los maestros, los hermanos, la
familia. Con las narraciones miticas los nifios entenderdn que hay sufri-
miento, que es pasajero aunque no inevitable, y que es necesario aprender
a vivir esto como parte de la condicién humana, no para quedarse en el
pasado del dolor, a veces del rencor, sino para desear tiempos mejores, para
perdonar y hasta olvidar.

De cualquier forma, no se podra recordar todo lo vivido tal y como se
vivié y la memoria siempre dejard lugar para el olvido. Cuando se recuerda,
la memoria no lo recuerda todo, es decir hay cosas que se quedan por fuera
de este recuerdo y son olvido; un olvido necesario para vivir pues si no se
olvidara serfa insoportable la vida como dice Mélich®*: tan terrible es no
olvidar (recuerdo absoluto) como olvidarlo todo (amnesia). El recuerdo de
todo dejaria estancado al sujeto en el pasado, un tiempo inmévil, a veces de
acontecimientos que no se pueden cargar, por eso a veces hay que olvidar si
se desea continuar viviendo; y el olvido de todo haria al sujeto incapaz de
ubicarse en el espacio-tiempo, le harfa un “muerto en vida’.

La memoria entonces mantendrd vivos los recuerdos de quienes ya
no estdn, en quienes aun siguen vivos, pero también podrd hacer olvidar
a los otros y a nosotros mismos: “nacemos y morimos, y con nosotros
también nacen y mueren los otros (...) Por la memoria podemos recordar

54 |bid. Pp. 92-93.



lo que somos y lo que no somos, pero igualmente podemos olvidarnos de
quiénes somos”®>. jQué sentido cobran de nuevo las narraciones miticas y
los ritos en la escuela!: hay que educar en el olvido.

Como cierre de esta parte puede decirse que toda experiencia huma-
na se halla sujeta a una memoria, refiere movilidad, dinamismo, cambio;
que responde a un trayecto vivido y a un trayecto que se desea vivir; que
estd determinada por las particulares condiciones espaciotemporales en el
sujeto, las interminables interpretaciones de la realidad y creaciones de
universos de sentido; que requiere de una “terapia del olvido™®®; y que para
que haya experiencia se necesitan puntos de referencia del pasado, el futuro
y el presente que se vive, puntos hechos necesariamente de lenguaje.

Hasta acd un abordaje en la movilidad de la memoria. Ahora se pre-
senta la practica oral de contar como accién que favorece ese dinamismo
de la memoria y que ha de tenerse en cuenta en el dmbito escolar:

PRACTICA ORAL DE CONTAR

A propésito del recuerdo, vale mirar de nuevo con Mircea Eliade
que en la época premoderna la sociedad estaba constituida en torno a un
nico centro organizador, era monocéntrica con un eje divino que marca
el punto de referencia de la vida en comunidad en un espacio y tiempo
sagrados. El papel de la memoria consistia en repetir periddicamente en
el presente un pasado, un tiempo primordial recuperable para el “hombre

7657, En estas sociedades la tradicién era un “medio imprescindible

religioso
para la organizacién de la memoria colectiva como un todo orgénico”, que
permitia que individuos y grupos humanos se situasen significativamente
en la realidad y se orientasen “de formas y férmulas, de novedades y enig-
mas, de intereses opuestos y de situaciones de emergencia...” que siempre

658

se presentan en la vida humana®®. La memoria se constituye entonces en

un factor estabilizador en medio de las angustias e incertidumbres del pre-
sente inmediato, en una especie de “terapia colectiva” ante la fragilidad de

la existencia humana®”,

555 |bid. Pp. 95-96.

86 |bid.

%7 En Lo sagrado y lo profano, op. cit. P. 54.

88 | luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. P. 139.
9 1bid. P. 140.
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En las sociedades premodernas la memoria se soportaba en la oralidad.
Es cierto que en la actualidad ya no se requiere estrictamente de ella para
conservar la memoria de una sociedad dado que existen tecnologias como
la escritura y todas las variantes creadas a partir de ella, donde se puede
tener y guardar el contenido de una historia o de elementos constitutivos
de la misma. Pero si hablamos de la tradicién, de la transmision de la tradi-
cién para conservarla y a partir de ella actuar creativamente, tarea obligada
de las instituciones escolares y en especial cuando se trabaja con nifios, no
se puede esperar que los pequefios descubran de una vez y para siempre en
los registros escritos una tradicién. Para el nifio, la escritura es una forma
muerta, dificil de acceder, sobre todo cuando carece de las mediaciones de
la lectura oral que el maestro ha de emplear®® (lo que no significa ignorar
la escritura en una época letrada, ni el momento histérico que se vive en
la actualidad).

De ahi que la oralidad pueda ser aprovechada para cultivar una tradi-
cién que viene de lo oral, la de narrar, y para abordar en comunidad situacio-
nes de la vida humana que a todos angustian o que todos anhelan. Los grupos
de escolares de la bdsica primaria comparten edades, ciertos modos de ver el
mundo, condiciones geograficas de ubicacion, entre otros, lo que puede ser
empleado a favor de los relatos que se cuenten oralmente. La oralidad se halla
mis cercana a los nifos. Ellos han sido introducidos en una cultura gracias al
lenguaje oral, y en especial gracias a la prictica oral de contar o narrar®'.

0 Con la escritura se inmovilizan los relatos, las descripciones, las argumentaciones al mo-
mento de fijarse sobre un papel material o virtual. El acto propio de escribir es dindmico
y quien lo hace estd poniendo en circulacion redes infinitas de significaciones y sentidos.
Pero en el momento de fijarse esas redes en una forma escrita, quedan alli inmaviles hasta
“nueva orden”, o sea, hasta que un lector entre en relacion con el texto y ponga en juego
sus propias significaciones con aquellas que ha dejado el escritor: algo fijo y estable (el
texto escrito) se dinamiza con algo movil (el acto de leer). Lo estable y lo dinamico se hallan
coimplicados en los procesos de conocimiento del mundo y de si mismo.

1 Ha de considerarse que el mundo creado por un sujeto, desde su nacimiento, inicia en el
marco de lavoz, el oido y el tacto, del olfato y el gusto, de la miraday el gesto, de elementos
que conforman el universo simbdlico de la oralidad. Desde el nacimiento, lo mas cercano
al nifio es el calor de mamg, el alimento, su voz y su canto, como una extension del estre-
cho vinculo con el vientre maternal, ese ser parte consustancial de otro ser, ser uno con la
Gran Madre, la Madre creadora y dadora, lo femenino del mundo. Entrar en contacto con
el mundo es, para el nifio, entrar en contacto con su madre antes que cualquier otra cosa.
Esto sugiere a los maestros por ejemplo, la presencia de relatos miticos de la creacion don-
de la Madre sea el principio de todo, en contraste con las narraciones cuyo origen sélo se
enmarca en lo masculino.



Para que las pricticas orales de la narracién en la escuela procuren un
trabajo de la memoria, ésta dGltima como alcance de lo mitico en la forma-
cién de los nifios de la educacién bdsica primaria, ha de tenerse en cuenta:
un centro para fijar la memoria; la necesidad de una memoria sonora del
cuerpo; la necesidad de “memorizar” un ritmo; la necesidad de la repeti-
cién por la evanescencia de la palabra oral.

Necesidad de un Centro®”. Dentro de las pricticas orales en la escuela
hay que tener claro el Centro que convoca al grupo de nifios que forman un
grado de primaria: un nicleo que recuerda la condicién humana de los ninos
asi como sus “aspiraciones” divinas; un Centro que sintoniza con la narra-
cién mitica y con el rito, asi como se presenta en los capitulos tres y cinco.

Este Centro no es de corte normativo ni disciplinario sino de ca-
rdcter trascendente, de dificil o imposible medicién con indicadores, mds
cercano a lo intuitivo. Se trata de un punto nuclear donde convergen los
deseos de los nifios por la vida y especialmente su vinculo con el universo,
con los otros y el encuentro consigo mismos. Para convocar al Centro en
el dmbito escolar se requieren del rito y del mito, lo que sugiere acciones y
relatos muy particulares que rompan con la homogeneidad de un tiempo y
espacio lineales a través de las mediaciones del lenguaje oral y escrito.

Un eje central que haga parte del universo simbdlico de los nifios
ayuda a concentrar su mirada en algo fundamental para su existencia hu-
mana; ayuda a que, en medio de las multiples distracciones de nuestra
época, ellos puedan hacer un alto, detener el tiempo del reloj, y conectarse
con las entrafias del universo y de la vida humana a través del mito.

Memoria sonora en el cuerpo. En la cultura oral, se memoriza pero
no como ahora, o sea con esa idea de copiar y repetir un texto en voz
alta; alli el aprendizaje “se produce mds en un nivel somdtico, utilizando

todo el cuerpo para ayudar en el proceso de memorizacién”®

’ como por
ejemplo: un juglar homérico, “como todos los juglares del mundo”, suele
usar un instrumento de una sola cuerda o un tambor, “cuya percusién
refuerza el ritmo de la declamacién y atrae al oyente por el hechizo del

sonido acompasado. El puiblico no escucha como pudiera hacerlo ante una

%2 E| concepto “Centro” se ha tomado de Eliade (en Lo sagrado y lo profano, op. cit.) como
aquel lugar virtual y fisico que es sagrado y provoca una ruptura respecto del tiempo profa-
no. Esto puede verse en el capitulo cinco.

%3 Kieran Egan, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.
P. 65.

o Dinamismo de la memoria y de lo estético

249



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

N
w
o

representacion, sino que es invitado a vivir el relato”; el juglar pretende que
el mensaje quede impreso en la mente de los oyentes y se vale del ritmo
acustico que crea con su instrumento y él mismo, se basa en “la métrica rei-
terativa, los movimientos ritmicos del cuerpo, la pauta marcada por las f6r-
mulas y la historia...” y logra un estado “semihipnético” en los oyentes®®.

Se puede decir que la forma oral manifestada en la lectura de un
relato mitico, ha de contemplar los matices, ritmos, pausas, y que toda la
corporeidad del maestro narrador ha de estar al servicio de la narracién
en el tiempo y espacio donde esta se realiza. El maestro no estd por fue-
ra de la narracién sino que cumple una doble funcién: él mismo hace el
proceso inmersivo como lector y a la vez es consciente de su papel como
narrador-mediador en la lectura oral a determinado grupo de nifios. Am-
bos roles, que no pueden desligarse, han de llevar al maestro a hacer de su
cuerpo un referente directo en el contacto de los ninos con la narracién.
Los pequenos no pierden de vista a su maestro cuando este les narra: los
gestos del rostro, el tono y ritmos de la voz, las pautas del sonido, los des-
plazamientos por el aula o el recinto, la energia que transmita el cuerpo,
todo cuenta a la hora de provocar en los nifios un proceso de inmersién en
la lectura del relato mitico.

No se puede negar que la palabra se acompana de gestos fisicos e

665; siempre estd vinculada con contextos de referencia;

inflexiones orales
“el pensamiento pragmadtico participa de manera mds integral en el mundo
vital; no siente necesidad alguna de tratar el mundo y la experiencia como
objetos distanciados de sus necesidades emocionales, estéticas y utilitarias”.
En el 4mbito escolar, el trabajo de la memoria implica un trabajo con el
sonido y con la emocidn, pues la experiencia que puedan tener los nifios
con la narracién mitica no estd por fuera de lo mds visible y vital que es el
cuerpo vivo. “El sonido es vivo y participativo (...) eficaz en un corto radio
fisico de accién (...) La palabra viva es la palabra situada en la arena de las
interacciones y conflictos humanos. No es la palabra distanciada y ‘enfria-
da’ del texto escrito (...) [El uso del idioma] estd cargado con la energia
directa del cuerpo del hablante y, en consecuencia, con las esperanzas, te-

mores, pretensiones, necesidades, intenciones y demds del mismo”*°.

54 |bid. P. 65.
655 |bid. Pp. 73-74.
65 |bid. P. 72.



Memoria de un ritmo. Para las culturas orales fue posible una “com-
posicién oral” sobre la base de unas fé6rmulas, del aprendizaje de una mé-
trica y de un ritmo, lo que determiné las pautas de sonido como pasé
con la Iliada y la Odisea de Homero®”. Quienes relataban oralmente estas
obras lo hacian atendiendo a una serie de repeticiones en la composicién
(de grupos de sonido), lo que ayudaba a la memoria en la narracién oral.

Siguiendo esta reflexién que propone Egan acerca de la “composicién
oral”, pero atendiendo a las condiciones actuales de nuestros ninos no sélo
regidas por lo oral, desde la escuela se puede pensar la manera como ellos
pueden adquirir un “ritmo somdtico”, reconocer y aprender las pautas de
un sonido, las pautas que se repiten, que se pudiese pensar mds en “grupos
de sonidos” que en grupos de palabras®®.

En la actualidad, cuando se habla de declamacidn se refiere a la me-
morizacién y repeticién de unos versos o una letra, de modo literal y sin
la composicién. En las culturas orales, de los juglares llamados “rapsodas”
o “costureros de cantos”, cada momento de repeticién era ocasién para la
recreacion, lo que de alguna manera era garantia de la tradicién. Seguin las
reflexiones de Egan el juglar tenia presente tres cosas: la historia, una pauta
métrica que se imponia de modo absoluto y un conjunto de fé6rmulas que
permitian ajustar historia y métrica. Para Egan, esta situacién es similar
a la de Beethoven o Mozart quienes, una vez interiorizado un proceso de
composicidn y su instrumento, podian tomar cualquier tema, elaborarlo y
modificarlo sobre la marcha®®. En estas creaciones se logra sumergir a los
oyentes en el hilo y el universo de una historia.

Repeticién constante por la evanescencia de la palabra. El tiempo
desaparece, los sonidos luego de emitirse, ya no estdn. En la oralidad hay
que repetir una frase cada vez que se desea enunciar; cada repeticién serd
nueva, diferente, nunca la misma que la anterior. Con la rememoracién del
recuerdo pasado sucede algo similar: nunca los recuerdos que se evoquen y
reconstruyan serdn los mismos que la experiencia o impresiones tenidas en
el pasado que genera dicho recuerdo. El tiempo ya ha pasado, no vuelve, es

%7 Segun los resultados de investigacion de Parry, 1971, citado por Egan, en La comprension de
la realidad en la educacion infantil y primaria, ibid. P. 62.

68 Esta idea es tomada de Albert Lord quien afirma que las culturas sin escritura piensan mas
en grupos de sonidos que de palabras, 1964, p. 25, citado por Egan, en La comprension de
la realidad en la educacion infantil y primaria, ibid. P. 62.

9 bid. P. 63.
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inevitable su transcurrir. Luego, para que palabras orales y recuerdos sigan
existiendo deberdn utilizarse, evocarse o reproducirse constantemente.
Como una manera de enfrentar ese correr del tiempo cronolégico,
existen diversas formas de arte como la literatura y el cine. El ser humano,
en su proceso creativo engendrado en el vientre de lo imaginario, ha lo-

767! con las que

grado crear unas “tecnologfas”’® o unas “bonnes a penser
se suspende ese tiempo. Sin embargo, estas formas en si mismas no ad-
quieren movilidad hasta tanto los espectadores, lectores o escuchas entran
en relacién con ellas, lo que se mostrard en el apartado sobre la condicién
dindmica de lo estético.

En la escuela hay que repetir el recuerdo del origen del ser humano,
las preguntas que se ha hecho a lo largo de los siglos y las respuestas que
intuye, el sentido de la vida humana, lo que puede hacerse por medio de
la narracién mitica. Para que las historias que encantan y necesitan los
nifos y adultos sigan existiendo, han de repetirse constantemente pues
estas “solo existen mientras sean recordadas por algunos individuos™2.
Cada repeticién serd nueva, pues la condicién histérica de quien repite es
distinta, sea el que narra o lee oralmente o quien escucha.

Dentro de las formas de repeticién oral que la escuela puede y necesi-
ta considerar estdn las primarias, que ayudan en la fijacién de la memoria y
que, en las culturas orales sin escritura sirven de “pautas fundamentales de
creencias”. En el dmbito escolar actual pueden servir como pautas funda-
mentales de construccién de identidad y de convivencia: la rima, el ritmo,
la férmula, proverbios, mdximas, clichés, juegos cantados, adivinanzas,
acertijos, bromas, pero de modo especial en esta investigacién las imdgenes
visuales vividas (en narraciones) a lo largo de una estructura narrativa, vi-
tales para sostener las instituciones sociales.

En la educacién bésica primaria pueden trabajarse estas pautas de so-
nido con el nifio “...hasta que resuenen en él, hasta que sintonice en sen-
tido ‘musical’, se armonice con las instituciones propias de su cultura’”.
Dichas pautas orales contribuyen en “la construccién de estructuras menta-
les que sistematizan la memoria y poetizan el mundo prosaico, creando un
espacio imaginativo y la posibilidad de quedar encantados ante lo mdgico

70 Walter Ong, en Oralidad y escritura, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1994.

71 Kieran Egan, en La comprensidn de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.
672 |bid. P. 60.

73 |bid. P. 63.



y lo extdtico”%; en la formacién imaginativa en los nifios®”°. Esto sugiere
educar el oido, hacerlo sensible en la musicalidad de las narraciones miticas.

Porque el lenguaje en su forma oral, como todo lenguaje, es una con-
dicién para ser humano, para ser un ser de memoria. El lenguaje permite la
reconstruccién del recuerdo y la construccién de lo nuevo gracias a la capa-
cidad simbdlica del ser humano, totalmente relacionada con el “zrabajo de
la memoria” y con la “constitucion de lo ausente”’°. Tanto rememorar como
anticipar son formas concretas de esa capacidad simbdlica humana pues
hacen presente lo ausente en el tejido de la historia individual y colectiva,
aunque siempre de modo provisional e intuitivo®”’. Se puede decir que tal
capacidad de simbolizacién, siempre intuitiva y cargada emocionalmente,
es lo que moviliza al sujeto hacia unas u otras formas de recepcién de las
redes simbdlicas presentes en los relatos miticos y el rito. Vale considerar
el dinamismo de lo estético, precisamente por lo que puede suceder en el
sujeto que interactia con los grupos o bloques de simbolos.

Condicion dinamica de lo estético

Lo estético no funciona con la légica sino que pertenece a lo trascendente,
a los sentimientos y la intuicién, caracteristicas que escapan a los andlisis
formales de la ciencia. Respecto de su dinamismo, asi como la memoria
tiene su condicién mévil, también lo estético la tiene. No se puede con-
cebir un sujeto a quien no le acaezca nada cuando rememora su pasado
o anticipa su futuro, y para el caso de esta investigacion, a través de las
mediaciones del relato mitico y del rito.

Las formas de movilidad de lo estético se asemejan a las de la me-
moria en que pueden ir en direccién del pasado y/o del futuro, siempre
desde un presente. La particularidad de lo estético en esta investigacion es
la identificacién de unos movimientos donde tienen lugar esas acciones
rememorativa, anticipativa y del olvido, que involucran unos planos (del
objeto, el texto que se leerd; del sujeto actor, el oyente o el lector; y el plano
del sujeto creador). Tales movimientos, mds por asunto de exposicion pues
se hayan coimplicados y los limites del uno a veces son el territorio del

574 |bid. P. 86.

575 |bid. P. 81.

576 | luis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. P. 120.
577 1bid. P. 235.
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otro, se presentan en dos partes como inmersivo (hacia adentro) y expre-
sivo (hacia afuera).

MOVIMIENTO INMERSIVO: FORMACION DE LA INTERIORIDAD

Como el lenguaje de la experiencia es el lenguaje de la narracién, no
puede pensarse la experiencia sin la narracién. Sin narracién hay crisis en la
experiencia y tendencia a la reduccién del mundo al cilculo, la objetividad,
la utilidad, el economicismo, como advierte Duch cuando habla de la “cri-
sis de la palabra””®. Cuando se hace referencia a la experiencia se contem-
pla lo que sucede o ha sucedido en el sujeto en su interior, el movimiento
que se ha podido dar en €l gracias a la narracién.

En esta investigacién, como se ha dejado ver en los referentes con-
ceptuales, importa la formacién de los nifos entendida como un proceso
permanente, como un trayecto humano que cada quien recorre al interior
de una cultura, constituyéndose en movimiento incesante (no exclusivo de
escenarios educativos) y en apuesta para la formacién de los nifios, favore-
cida por la narracién mitica y el rito.

Ahora bien, ese trayecto es posible porque la memoria funciona
como referente mds o menos estable que permite relacionar un pasado y
un futuro con el presente actual de cada sujeto. Pero es la lectura, siguiendo
a Duch®”, ese elemento dindmico que provoca movimiento en el sujeto
desde la condicién histérica en la que se encuentre. Es decir que la lectura
es una mediacién acorde con la naturaleza humana, aun cuando es un
artefacto cultural, por su cardcter mévil, inconcluso, creador de nuevos
horizontes de sentido, relacional, provocador de creaciones. Visto desde el
dmbito escolar, el trabajo pedagdgico con la lectura, intencional, por estar
“a tono” con las caracteristicas humanas, favorece ese inacabado proceso
formativo pues permite que el nifio lector se relacione con el texto y amplie
sus horizontes de sentido.

Una ventaja de la lectura en la actualidad es que permite contemplar
la realidad de un modo distanciado, a diferencia de lo que hacia el mito
en las culturas orales, donde el mito mismo era la realidad. Hoy, la lectura
permite un proceso critico, el examen y la reflexién sobre la interpreta-

78 En Mito, interpretacion y cultura, op. cit.
7% En Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit.



cién de la realidad, dindmica que no se acaba y depende de las cambiantes
perspectivas del sujeto humano®.

Como la lectura de relatos miticos posibilita un movimiento interno
en el sujeto, es decir que favorece la formacién de los nifios, se insiste en
ella como proceso dindmico que ocasiona una experiencia y como proceso
dindmico que puede repetirse indefinidamente.

La lectura se entiende como una capacidad estructural inherente a la
condicién humana que “debe articularse histéricamente” de acuerdo con
los “artefactos intelectuales, morales y convivenciales” que dispone la cul-
tura, y que relaciona estrechamente la situacién religiosa, social y cultural
del sujeto que lee con la experiencia misma de la lectura; como una capa-
cidad que “incide con fuerza en las formas intelectuales y axioldgicas que
tienen vigencia en un determinado dmbito social, religioso y politico”®!.
Esa articulacién histérica donde se relacionan artefactos intelectuales del
momento con nuevos sistemas de escritura, que a su vez implican nuevas
précticas lectoras, supone el reconocimiento de un cambio incluso en la
manera como se mira el mundo. Cambian los artefactos culturales de la
escritura, cambian procesos lectores y se modifican visiones y perspectivas
de la realidad.

De otra parte, la accién de leer se constituye en un proceso inaca-
bado, siempre dindmico e inconcluso pues el lector abre el sentido de un
texto de modo procesual e individualmente®?. Luego leer es mds que des-
cifrar unos signos alfabéticos: se trata de actualizar una representacién de
la realidad a través de unos lectores concretos que entran en relacién con el
texto (con herencia, frustraciones, alegrias, edades...) y que internamente
puede hacer desplazamientos de concepciones frente a la vida, compren-
sién de la condicién humana, reconocimiento de si mismos y de los otros.

Se tiene en cuenta este movimiento inmersivo para el caso del su-
jeto actor que narra oralmente (en un primer momento el maestro, pero
los ninos también pueden asumir este rol una vez han puesto en practica
esas pautas de sonido que ayudan a vivificar una narracién), pero también
para el sujeto actor que es oyente activo o “narratario” (en este caso los
ninos). En el primer caso, se trata de la memoria del narrador oral, hoy un

80 Ibid. P. 134.
8 bid. P. 157.
82 |bid. P. 159.
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narrador letrado, que lee oralmente relatos miticos a los nifios de primaria,
relatos que siguen los nifios con sus ojos (cuando se abordan sobre textos
impresos que cada nino tiene) y/o sus oidos (con o sin el empleo del texto
impreso). En el segundo, de la memoria de los “narratarios”, o sea los nifos
que oyen y participan de la narracién. Veamos.

Recepcion del sujeto actor que es narrador oral®®. Se trata del
maestro, de un adulto que dedica buena parte de su tiempo histérico a la
ensefanza, al trabajo pedagdgico con los nifios. Un ser humano enmarca-
do en el espacio y tiempos escolares (regulados y permanentes), que par-
ticipa de este tipo de repeticién del mundo profano, durante muchos dias
de su vida cotidiana; un adulto que se ha formado en los marcos sociales
propios de un dmbito escolar.

Este sujeto actor de la narracién mitica requiere experimentar el re-
cuerdo de lo mitico, en cuerpo y alma, para asi entender su valor en la for-
macién de los nifios. Dicha experiencia supone la ubicacién del recuerdo
en algtn lugar del pasado, a la manera de un viajero que se guia con planos
y mapas geograficos (imagen usada por Halbwachs®*), pero no con la con-
tinuidad de una linea sino en la discontinuidad: para localizar un recuerdo
lejano (no del mundo inmediato al que se pertenece en un presente) hay
que combinar las redes de sentido del modo como lo haria un viajero sobre
planos geograficos.

Siguiendo la imagen, esta ubicacién del recuerdo para el maestro
adulto implica identificar esas huellas del pasado que hacen parte del mapa
del recuerdo que se tiene: a qué grupos sociales se pertenecio, si han que-
dado registros en diarios, fotografias, relatos orales de personas que com-
partieron el mismo momento histérico, la musica escuchada, los lugares
fisicos en los que se vivi6, los olores caracteristicos de cosas y personas, y en
particular en el marco de esta investigacién, esas huellas de relatos miticos
leidos en la nifiez, o de juegos y musica “inolvidable”.

Este sujeto actor se encontrard con una dificultad para rememorar su
pasado como el nino que fue un dia, pues sus marcos sociales de memoria
“actuales” han cambiado, asi como su identidad. Sin embargo, siguiendo
a Halbwachs es posible reconstruir ese pasado “desde mi presente visién

83 Cuando se habla de “recepcion” se hace referencia al lugar del sujeto actor, sea narrador o
“narratario”, cuya situacion no es pasiva sino inmersiva, movil, interactiva con el objeto de
la narracidn, es decir se entiende desde una estética de la recepcion.

84 En Los marcos sociales de la memoria, op. cit.



del mundo, a partir de lo que subsiste de la memoria de ese tiempo en el
presente de un grupo”®®. Esto es interesante a la escuela por la vida misma
del maestro, quien no puede hacerse al margen de la vida de los nifos, sin
que sus propios recuerdos del nifio que fue lleguen a su mente, sea por via
de las historias individuales de los pequefios, por sus modos de ser nifo o
por su relacién afectiva con él, entre otros.

Este sujeto actor también hallard que el encuentro con objetos de su
pasado es desconcertante. Quizds se espera tener la misma emocién o en-
tusiasmo que en su momento tuvo por ejemplo un libro de infancia pero,
como los adultos de hoy no son los nifios de ayer sino los adultos de ahora,
inevitablemente la percepcién y relacién con ese objeto es distinta pues
estd atravesada por la experiencia actual. En otras palabras, son los marcos
sociales del ahora, la “dificultad” para revivir exactamente una experiencia
del pasado como la lectura de un libro®®.

Ahora, como el viajero que va tras sus recuerdos del pasado histérico,
el maestro puede hacer un trabajo en la localizacién del recuerdo mitico,
una “topografia de lo imaginario” donde se necesitan un mapa y brajula
simbélicos, asi como también un plano de lo imaginario (plano del sujeto
actor, plano del sujeto creador y plano del objeto, con los ejes horizontal
de lo nocturno y vertical de lo diurno) como se describié en el capitulo dos
sobre “Lo imaginario”.

El maestro observard que los recuerdos de la memoria mitica no estin
directamente en las cosas, las personas, los lugares... pero que pueden tener
un lugar indirecto en ellos, si el que recuerda halla resonancias en simbolos
que puedan acompanar o ser parte de tales objetos, personas, sitios. Dicho
de otro modo, el recuerdo mitico aparecerd diferenciado y en una u otra
medida acorde con el plano del sujeto actor, o sea de quien entra en sinto-
nia con la dimensién mitica a través de un plano del objeto determinado,
para este caso, el relato que es contado por el maestro narrador.

Con el maestro como sujeto narrador que tiene una experiencia de
lectura, se consigue que los relatos “despierten” con él y con los nifios
que le oyen. Este narrador oral (que es un lector oral) tiene la tarea no de
“...comunicar un ‘hecho’ (esta serfa la tarea de la informacién), sino la trans-
misién de una experiencia y el darse él mismo en el testimonio, para que

585 Esto es de Gérard Namer en el Postfacio a los Marcos sociales de la memoria, ibid. P. 381.
58 Maurice Halbwachs, ibid. P. 110.
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aquellos que reciben la transmisién puedan rehacer y puedan aprender™®,

o sea puedan tener su propia experiencia y puedan comunicarla. Tanta es
la importancia de este sujeto “desde el punto de vista narrativo, no interesa
la objetividad del relato sino la subjetividad del narrador™®.

En sintesis, el sujeto actor narrador experimentard el recuerdo mitico
a través de la narracién mitica (algo semejante experimentard con el arte
en general), lugar pleno de redes simbdlicas, de manifestaciones de una
presencia ausente con sentido para el presente de quien las percibe. Esta ex-
periencia le conmoverd, afectard sus sentidos, su emocién, le conectard con
las fibras mds profundas de la condicién humana. Por supuesto, los ninos
también podrdn tener esta experiencia s6lo que el maestro adulto contard
con unos marcos sociales de la memoria muy distintos a los de los pequefos
y su rol docente le llevard a preparar las mediaciones necesarias para que la
experiencia receptiva del mito sea favorable y posible en los pequenos.

Quizis este sujeto actor narrador deba tener en cuenta los alcances
de aquel gran escritor o artista que, cuando logra recrear un mundo “desa-
parecido” del pasado de su infancia, es porque “mds que otros, ha conser-
vado la facultad de ver y conmoverse como antes. Pero no es un nino que
sobrevive en si mismo; es un adulto que recrea, en él y en torno a él, todo
un mundo desaparecido...”.

Recepcién del sujeto actor “narratario”. Por su parte, quienes par-
ticipan del relato en la escucha, por tratarse de una narracién con ritmo
en sus entrafas, tienen una inmersién como “intérpretes silenciosos”:
el mito y la obra musical son como directores de orquesta, cuya audiencia
se convierte en intérprete silencioso”®”. Los nifos son oyentes que entran
a tocar en la orquesta del mito, hacen parte de la composicién narrativa,
se adentran de lleno en la historia que se cuenta; ademds captan el mensaje
alli contenido aunque no sean del todo conscientes; y despiertan emocio-
nalmente frente a la estructura narrativa que contiene el mito.

De hecho, basado en el andlisis de Lévi-Bruhl (1985) sobre las carac-
teristicas de las culturas orales, Kieran Egan afirma que “las culturas orales
operan sobre las emociones de sus miembros haciendo que los mensajes

7 Joan-Carles Melich, en Filosofia de la finitud, op. cit. P. 83.

% |bid. P. 86.

89 Maurice Halbwachs, en Los marcos sociales de la memoria, op. cit. P. 118.

90 | évi-Strauss, citado por Egan, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y
primaria, op. cit. P. 66.



importantes, en sentido cultural, estén contextualizados en relacién con
determinados acontecimientos, presentando personajes y sus correspon-
dientes emociones en conflicto, en el seno de las narraciones; en una pa-
labra, incluyendo los mensajes en relatos narrativos”®!. Estos relatos se
componen de unas estructuras firmes que, de alguna manera se ajustan a
una constante reactualizacién, a una permanente reconstruccin, sin per-
der la carga emocional que generan en los oyentes o “narratarios” por su
vinculo con la oralidad. Ahora, el paso del relato mitico oral a la forma
escrita mantuvo en esencia su estructura pero ocasiond nuevas practicas
de acceso y encuentro con esta narracién, situacién que también ha de
interesar en el dmbito escolar.

Lo oral hizo trdnsito hacia lo escrito, se masificé el aprendizaje de
la escritura y de la lectura, y cambiaron los modos como el sujeto actor
“narratario” se relacionaba con las narraciones: ya no tenia un narrador
oral, ni un juglar en vivo, a cambio, una forma visual, carente de sonido y
ritmo, un objeto muerto que podia manipular y al que debia él mismo dar
sonido, musica, sentido, significacién. Este fue un paso del relato oido en
grupo, en medio del calor y la presencia humana de otros, al relato visto de
modo individual con la ausencia del colectivo.

Las ventajas de la masificacién de los procesos de lectura y escritura
tuvieron que ver con la alfabetizacién y el acceso a la cultura letrada en
general, lo que no puede negarse hasta el dia de hoy. Sin embargo, la ten-
dencia a aislarse unos de otros sobre la base de lecturas individuales que
responden a intereses igualmente particulares, ha hecho que la comuni-
cacién humana, ese encuentro con el otro sea cada vez mds distante. No
significa esto que deban suprimirse los procesos lectores individuales sino
que, para el caso de una formacién de los nifios en la bdsica primaria, ha de
procurarse y alimentarse la narracién mitica en grupo para que ellos expe-
rimenten las posibilidades de la vida humana como miembros de un tejido
cultural que se revela en la estructura narrativa como tal y en las infinitas
cadenas simbdlicas, pero que también hace presencia con la cercania fisica
y espiritual del otro, del compafero de lado, del maestro, con quienes se
comparten muchos dias de la vida cotidiana escolar®*?.

591 Ibid. Pp. 68-69.
%92 Por su propia cuenta, los nifios haran sus busquedas y lecturas muy seguramente en espa-
cios distintos al escolar.
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Para los nifos cuenta, tanto la experiencia que pueden vivir con la lec-
tura de un relato mitico con la mediacién del docente, como la experiencia
que puedan tener con el grupo escolar al que se pertenece donde se da una
significativa cercania fisica, delimitada por un espacio comtn, durante un
afo escolar y a veces durante los cinco afios que dura la basica primaria (mds
adelante se verd que su relacién con el espacio fisico es estrecha).

Ademds de estas particularidades en los sujetos actores “narratarios”
se encuentran otras relacionadas con la manera como los nifios recuerdan,
con sus marcos sociales de memoria, los que difieren de los adultos. Tres de
las diferencias se presentan a continuacién: la visién del mundo, el sentido
del espacio y del tiempo en los nifnos.

Visién de mundo en los nifios. Difiere la visién de mundo en la ninez

con la del adulto porque, siguiendo a Halbwachs®*

, en el nino la imagina-
cién es mds activa y mds libre que en el adulto. Por su naturaleza sensible,
el nino se apasiona con historias imaginarias que lo llevan por el temor, la
esperanza y diversas formas extremas de emociones, lo que muestra por qué
se identifica tan ficil con los personajes de una historia. Su relacién con las
cosas y animales es semejante a su relacién con las personas, quienes valen
de modo semejante para él por su uso. En el mismo sentido, para Egan los
nifios sienten y experimentan una sensacién de participacién en el mundo

04 Por su lado, el

de la naturaleza como siendo uno mds en el conjunto
adulto se ubica en la sociedad dividiéndola segin clases sociales, politicas,
econdmicas, viéndose excluido de unos grupos y miembro de otros.

En su papel de lector, el nifio no busca las intenciones del autor,
ni las relaciones de un texto con otra obra del autor: simplemente se en-
cuentra con el libro, de un modo “natural”, como si se encontrase con
los fendmenos de la naturaleza, con los drboles y los animales®”. Se ha de
considerar entonces que “la mente del nino tiene sus marcos, sus hdbitos,
sus modelos, sus experiencias, que no son los del adulto, pero sin los cuales
no comprenderia lo que lee, no comprenderia, al menos, lo que puede ser

vinculado a lo que conoce™*.

83 En Los marcos sociales de la memoria, op. cit. Pp. 116-117.

8% Kieran Egan, en La comprension de la realidad en la educacion infantil y primaria, op. cit.
P. 86.

%5 Maurice Halbwachs, en Los marcos sociales de la memoria, op. cit.

% |bid. P. 111.



Esta actitud “natural” de los nifios frente a los cuentos y relatos es un
punto a favor en la labor del maestro. Ellos no ponen barrera a la lectura o
a la escucha pues el lenguaje del que estdn hechos los buenos textos es se-
mejante al que ellos usan en sus juegos: es la imaginacidn, las multiples po-
sibilidades, los roles, la légica de lo imaginario, esa simulacidn, ese “hacer
como si” para trasladarse a la realidad del relato y vivirla como tnica.

Sentido del espacio en los nifos. Los pequenos de la primaria se sien-
ten seguros en el lugar donde habitan®” (viven en el “paraiso”); tienen la
sensacion de estar en el mundo “como en su propia casa, experimentando
una unidad, inmersién y participacion con el universo que lo da por descon-
tado, sobre el que pueden plantearse preguntas sin fin pero no dudas”; hay
un “encantamiento mégico” frente a muchos detalles de la vida cotidiana®®.

Al mismo tiempo, como el espacio fisico del nifno es reducido res-
pecto del adulto, su sentido de pertenencia a los lugares es mds fuerte por
el vinculo afectivo que crea con los mismos. El nifo forma parte de gru-
pos restringidos como la familia, los amigos o companeros del colegio o
de juegos. En su relacién con ellos, bien lo dice Halbwachs, los espacios
donde se desarrolla su vida de nifo son delimitados, no tan amplios como
en el adulto, pero ain asi, es alli donde ocurren “acontecimientos sensa-
cionales”. Es decir, en ese marco espacial estrecho, “por el contacto que
tenemos con tales objetos, tales personas, o con sugerencias repetidas de
nuestro entorno, imagenes dominantes terminan por quedar grabadas mds
profundamente que otras en nuestra mente”*”.

Asi es. Ese continuo contacto de los nifios con ciertos objetos, perso-
nas y lugares, por el estrecho marco espacial en que suele darse, bien puede
dejar impresiones importantes que se fijan a la memoria como imdgenes
potentes o “imdgenes dominantes” en términos de Halbwachs. Tales imd-
genes, siempre atravesadas por lo emotivo, serdn construidas a propésito de
ciertos rincones de la casa, de muebles, jardines, sétanos, calles, libros, sa-
lones, bibliotecas, usualmente asociados a ciertas personas de la familia, del

%97 Lo esperado es que los nifios tengan la tranquilidad y proteccion de su ser en el hogar que
es el nicho primario. Sin embargo, como no siempre esto sucede, a las escuelas llegan nifios
temerosos de su propia casa y de las personas que alli viven con él. Esto es un reto para
los maestros quienes pedagoégicamente han de prodigar a los pequefios elementos que les
ayuden a vivir mas seguros. Sin duda, el mito y el rito como ya se ha dicho a lo largo de este
capitulo cumplen una importante funcion.

5% Kieran Egan, 1991, op. cit. Pp. 86-87.

599 Maurice Halbwachs, 2004, op. cit. P. 119.
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colegio o del juego con quienes se creé algiin vinculo afectivo o por el con-
trario, con quienes se vieron afectadas (de modo negativo) las emociones.

Por ese marco espacial limitado, que es punto de referencia fisica
de los nifos, ellos tienen una estrecha relacién con los lugares, tienden a
apegarse a su casa, su vecindario y su colegio, lugares donde su identidad
se ha empezado a formar, en otras palabras, espacios donde sus recuerdos
ya inician a tejerse y en muchos casos a fijarse en su memoria.

Hay acd también un terreno ganado cuando se pretende la formacién
de los nifios, lo que se deriva de lo anterior. De una parte, por ser los mar-
cos sociales de los nifios tan estrechos (aun cuando Internet permita des-
plazamientos virtuales del espacio), hay mds posibilidades de impresionarles
afectivamente (no como agitacion sino como posibilidad de experiencia)
dado que repiten la permanencia en un espacio escolar durante cinco afos
de su vida, en el caso de la educacién bdsica primaria colombiana, rela-
ciondndose con ninos de su edad y con adultos que cumplen funciones
similares en tanto maestros.

De otro lado, el cuerpo de los nifios también es impresionable de sabo-
res, olores, colores, formas, abrazos, miradas. No puede pensarse un recuerdo
del pasado sin la referencia al cuerpo (objeto que ocupa un espacio), lo que nos
hace visibles ante los ojos de los demds y los propios, y que nos pone en rela-
cién de semejanzas y diferencias con la misma especie y con las demds formas
de vida. Verse con cuerpo, en un cuerpo humano, garantiza ese ser humano,
distinto de los gorilas o los drboles, o de los adultos y los ancianos. Saberse hu-
mano por el cuerpo es parte del recuerdo de una nifiez, en efecto vivida como
nifo o nina, hermano o hermana, hijo o hija, mestizo o negro, etcétera.

Sentido del tiempo en los nifios’”. En los primeros afios de vida, los
nifos ven que el mundo estd ahi, y al principio suponen que siempre ha
de estar alli. Poco después aprenden de la finitud de los seres vivos con la
muerte de vegetales, animales o personas cercanas, aprenden que la vida
tiene un término; pero también aprenden que la vida se renueva constan-
temente con nuevos seres vivos que llegan al mundo. Luego, sobre los seis
o siete afios empiezan a tomar conciencia de que el mundo existia antes
de ellos, que sus padres nacieron antes de conocerle, que habia un pasado
previo a su nacimiento y que, asi como todos los seres cercanos a él, llegard
el momento de la muerte.

700 Este sentido tiene como base las ideas de Kieran Egan, 1991, op. cit. Pp. 54-92.



Los nifios tienden a vivir en el Edén, a que las cosas no cambien,
son conservadores en los primeros anos de su vida y esto se refleja tam-
bién en los iniciales grados de 1° y 2° de la educacién bdsica prima-
ria. Quizds se deba a que la infancia “constituye el origen de nuestras
sensaciones hogarefias y de nuestro auténtico yo, y gran parte de nuestro
caminar errante trata de volver a conseguir esa seguridad, ese yo au-
téntico que siempre va con nosotros pero con el que resulta tan dificil

entrar en contacto”’

%' La conciencia se construye a través del lenguaje
y las bonnes a penser compartidas con quienes nos comunicamos, pero
en cada quien siempre habrd “el recuerdo de ese yo tnico, aislado, que
viene de muy lejos”, ese yo que se desea conservar y “cultivar formas de
acceder a é1”7%2,

Los nifios van construyendo el concepto del tiempo, pasando de
una sensacién de vida plena e infinita en el paraiso, el tiempo de nun-
ca acabar, a una conciencia de vida incierta por la cortedad del tiempo
humano. Este trdnsito no es fécil para ellos, pues genera la angustia nor-
mal frente a la muerte, a la eventual pérdida de los padres o seres mds
cercanos. Por eso, entre otras de las cosas ya dichas en los capitulos tres
y cinco, y que ahora vuelve a insistirse, en la educacién bésica primaria
no pueden faltar ni las narraciones miticas ni las acciones simbdlicas de
los ritos.

Esto dltimo sugiere una atencién amplificada a esa vida escolar de la
primaria, tanto por el presente de los niflos de hoy como por el futuro de
los adultos que ellos serdn manana. La manera como pueden fijarse ciertas
huellas en la vida de los escolares de primaria estd estrechamente ligada
con los vinculos afectivos que ellos creen con los otros y con el mundo,
vinculos que se construyen con mediaciones potentes en la nifiez como la
narracién mitica (ampliada en la seccién dos de este capitulo). Como esta
narracién favorece la movilidad del sujeto, la oxigenacién de su presente,
las posibilidades creadoras y de encuentro con el pasado, su cultura, con
los otros y consigo mismo, se convierte en una excelente mediacién para el

703

trabajo de la memoria: “tecnologia” cultural dirfa Ong’®, “artefacto” de la

701 Kieran Egan, 1991, op. cit. P. 88.
792 bid.
703 En Oralidad y escritura, op. cit.
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cultura dirfa Duch’, o “artefacto simbdlico” expresarfa Melich’® a partir
de Clifford Geertz™.

La lectura, esa relacién dindmica entre el sujeto actor y el objeto
texto’”: pone en movimiento un proceso critico, una busqueda de crite-
rios para que la instalacién del ser humano en el mundo pueda adecuarse
a retos y necesidades del tiempo presente; pone de manifiesto una dife-
rencia entre el texto escrito y la asuncién y recepcién del lector; ofrece
fluidez y versatilidad a un escrito, dependiendo los tiempos y espacios de
los lectores, quienes se hallan sujetos a todo tipo de movilidades; permite
que el lector interprete, interpele, cree nuevos horizontes de sentido, dis-
crepe y confronte aquello que lee; permite ‘chocar’ o ‘experimentar’ al
lector lo que ‘ya ha sido’ con su presente, su aqui y ahora: “...todo lo
nuevo, transformador e impactante que vamos descubriendo en el acto
de leer es realmente nuevo, transformador, impactante y engendrador de
futuro porque choca con lo que, en nosotros, ‘ya ha sido’, es decir, con
nuestra memoria, Con NUESLIo Ser presente y cON NUESLIo NO-ser pretérito”;
por la conjugacién de un elemento mds o menos estable como es la me-
moria y otro mévil, como es el mismo proceso de la lectura, es posible
“la creacién de mundos alternativos, la argumentacién contra el sistema,
la accién eficaz de las imdgenes trans-gresoras...”; es posible también una
existencia humanizadora por esa complicidad creadora de la memoria hu-
mana (como memoria almacenadora, mnéme, y como memoria creadora,
anamnesis) con la lectura.

Activacién del objeto de la recepcién: narrador y “narratario”. Se
trata del texto como “obra abierta”, como “remisién sin fin (...) ‘pretexto’
para la construccién nunca definitivamente culminada del texto presen-

te”708

. Porque “los textos son almacenes potenciales de sentido” actuali-
zados en el mismo acto de leer; “el texto es un provocador de sentido en

el lector” quien se halla unido a él por una relacién hermenéutica que lo

704 En Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit.

705 En Filosofia de la finitud, op. cit.

706 En La interpretacion de las culturas, México, Gedisa, 1991. De modo general, esta referencia
a “tecnologias” o “artefactos” pertenece a los procesos de la lectura y escritura que han
provocado transformaciones mentales y afectivas en quienes participan de ellos, y por su-
puesto posibilidades infinitas de configuracion de la identidad.

707 | luis Duch, 2002, op. cit. Pp. 158-160.

7% bid. P. 129.



libera de la pesadez y las servidumbres del propio presente’®. Por eso el
lector da una nueva vida a los textos en el acto de la lectura, se acerca a la
obra, se distancia de la vida cotidiana, para luego volver a su cotidianidad
renovado.

Siguiendo la exposicién que precede, ese “objeto oral” vuelto texto
escrito, texto creado por la cultura para “dominar” de alguna manera el
tiempo, es activado por los sujetos actores del relato mitico. El dinamismo
que se desencadena hace del mito un dispositivo de recordacién, en una
especie de despertar de la memoria colectiva.

Lo recuerda Melich de esta manera: “el ser humano no puede vivir
sin mitos (...) pues el mito es un relato, una historia. Vivir sin mitos es lo
mismo que vivir sin historias, y eso es imposible: narrarre necesse est”’*°. El
relato mitico vivifica, es consustancial a la existencia humana en la medida
que ofrece unos referentes orientadores que vienen con el recuerdo del
pasado, en la medida que ayuda a conocer los origenes, alejindose asi de la
muerte, del olvido de lo esencial. Con esas sefales orientadoras y ese cono-
cimiento del origen, como ya se ha dejado ver, se ayuda al nifio a construir
su identidad y a convivir con los otros.

Dentro de una estética de la recepcién, el mito es motivo de atencién
a unos sujetos de la accién o “intérpretes silenciosos”. Y como estd hecho
de un material simbdlico impresionable a los sujetos de la accién, su recep-
cién por parte de los mismos es alta, se logra inmersién y participacion.
Para el trabajo de la memoria, que ha de considerar la escuela en la forma-
cién de los nifos, el relato mitico tiene por lo menos seis bondades:

Una. El relato mitico ayuda a fijar significados. Los relatos “constitu-
yen una de las invenciones culturales mds importantes para recoger y fijar
significados”; en algin momento se descubrié que los mensajes presenta-
dos a manera de cuento “se recordarian mejor y llevarfan consigo una carga
de identificacién emocional que reforzaria en gran manera la cohesién y

el control sociales™!!

. A cambio de expresiones orales en una modalidad
imperativa o enunciativa, que se empleen con los nifios, los relatos dicen
“mds” porque dicen con imdgenes, no se requieren muchas palabras, aun-

que la palabra misma sea la mediacién simbdlica de esas imdgenes.

7 |hid. Pp. 158-159.
710 Joan-Carles Mélich, 2002, op. cit. P. 63.
711 Kieran Egan, 1991, op. cit. P. 69.
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Dos. La fuerza estética del relato mitico le hace digno de recuerdo.
Las historias miticas tienen “valores estéticos” (que, en las culturas orales
se unificaban con los valores utilitarios), y una particular “fuerza estética”

que es “uno de los aspectos que los hacen dignos de recuerdo™'?

. Esta gran
fuerza se debe a “su capacidad para fijar respuestas afectivas a los mensajes
que contiene y para vincular lo que ha de recordarse por medio de aso-

»713 d d l
porque para mantener y ayudar a recordar los

ciaciones emocionales
. . <« . 7 ﬁ ),714

acontecimientos, “nuestras emociones son mds eficaces””'*. Se debe tam-

bién a “imdgenes de extraordinaria vivacidad o visuales transmitidas por

’; en este caso se trata de imdgenes

medio de sus cualidades sensitivas™”!
cargadas simbélicamente, posibilitadoras de ricos y flexibles mundos ima-
ginativos en todos los dmbitos disciplinarios y de conocimiento, inclui-
do el pensamiento légico-matemadtico. Y por supuesto, se debe a la forma
narrativa como tal, elemento que ayuda al ser humano a enfrentarse al
mundo de la naturaleza y a establecer significado a la propia experiencia’®,
por su cercania con lo oral, con la primera manera como se le manifiesta el
mundo al nifio desde su nacimiento.

Tres. El relato mitico guarda la tradicién o “memoria colectiva”. El
relato contiene un mensaje sobre la manera como hemos de vivir y convi-
vir los seres humanos, sobre la base de nuestra condicién finita y nuestro
deseo imparable de salir de ella. En este relato se halla un conocimiento de
lo humano, decantado, puesto en forma narrativa que es lo mds cercano
a nuestra comprensién: deseamos contar y que nos cuenten vengamos de
donde vengamos. En ese relato hay una construccién social de la realidad
que es una “construccion simbélica de la realidad, y ain mds concretamen-
te, una construccion znarrativa de la realidad””".

Cuatro. El relato mitico conserva unas formas ancestrales. Aun-
que los relatos de hoy aparezcan en formas innovadoras, estos mantienen
unos modelos ancestrales. Lo nuevo no supone liberarse de la tradicién;
los relatos pueden adaptarse a la novedad que traen los “artefactos cul-

turales” o las “tecnologias” en cada tiempo histérico, pero jamds podrin

12 bid.

B bid.

714 Bartlett, 1932, citado por Egan, ibid.
715 1bid. P. 70.

718 |bid. P. 85.

717 Joan-Carles Melich, 2002, op. cit. P. 33.



desprenderse del hilo comun que los teje en todo lugar donde haya gru-
pos humanos.

Cinco. Se puede llegar a lo universal desde lo particular y concre-
to. Siguiendo a Melich”, la literatura hace posible esto mientras que la
ciencia pretende la abstraccién de lo particular para alcanzar lo universal.
Entonces la memoria en lo particular se hace memoria en lo universal. Con
relatos particulares se puede acceder a lo universal y en el dmbito escolar se
ha de facilitar que las cosas asi sean.

Seis. Con los relatos se amplia la experiencia del sujeto actor pues
al imaginar aquello que no ha visto, en la forma del relato contado por
otro que ya ha realizado una creacién, logra entrar en contacto con
imdgenes que en su experiencia particular y cotidiana no ha tenido: “el
hombre no estd limitado por un pequefo circulo, ni por los estrechos
limites de la experiencia personal y puede hallar mds alld de estos limi-
tes, mediante la imaginacién, una experiencia histérica o social ajena”,
afirma Vygotski’".

A quien lee u oye el relato mitico le sucede algo semejante a quien
mira una obra de arte. Para quien observa la obra no hay, de un lado, “/z
imagen, material dnico, inerte y estable, y de otro, /z mirada, como un
rayo de sol mévil que viniera a animar la pdgina de un libro grande abier-
to. Mirar no es recibir, sino ordenar lo visible, organizar la experiencia. La
imagen recibe su sentido de la mirada, como lo escrito de la lectura, y ese
sentido no es especulativo sino practico””?’. Quien lee el mito entonces se
encuentra con el objeto-texto de modo activo pero en especial se puede ver
con los otros y en los otros, lo que permite orientar su vida. Es decir que se
da un movimiento hacia el pasado que, de regreso favorece la mirada hacia
el futuro: se va al pasado para verse mejor y reconocerse, pero también para
proyectar de otra manera el mundo de la vida.

Se desprenden unas cuestiones fundamentales. Si el mito es disposi-
tivo de recordacién ;qué se recuerda con el mito? En esencia, se rememora
lo que no se puede ni debe olvidar: el ser humano (la vida, la muerte, el
amor, el nacimiento, la fertilidad, los dioses...); se recuerda la inevitable
certeza de ser humanos: falibles y fragiles pero también aptos para amar

18 bid.

7 En Imaginacion y creacion en la edad infantil, op. cit. Pp. 13-14.

720 Régis Debray, “Génesis de las imagenes”, en Vida y muerte de la imagen, Barcelona, Paidds,
1998. P. 38.
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y perdonar. ;Quién recuerda el mito? Todo ser humano “con memoria”,
capaz de movilizarse hacia el pasado o hacia el futuro sobre la base de un
presente contextualizado y particular. ;De quién es la memoria cuando se
recuerda? El ser humano no existe sino gracias a la vida con los otros con
quienes se ha construido humanamente; no hay memoria individual aislada
de una vida social; luego la memoria, desde el punto de vista mitico, siem-
pre serd una “memoria colectiva” que no se reduce a ciertos grupos sociales
sino que trasciende toda frontera geogréfica por tratarse de una memoria
que es todos los seres humanos, que hace parte consustancial de esa “tarea”
de ser nino o nifa, adulto o anciano, sin excepcidn.

Frente al recuerdo de la muerte por ejemplo, se rememora que los se-
res vivos tienen un nacimiento pero también una muerte, que no son para
siempre, que acaban su vida y sélo sus recuerdos nos quedan. Esos seres,
especialmente con quienes se crean lazos fuertes o mejor, vinculos afectivos,
acaban su vida material pero contintian viviendo en las imdgenes y los rela-
tos que recrean permanentemente quienes siguen vivos. Dentro del contex-
to del nifio, la muerte puede recaer sobre una mascota o sobre un amigo los
que pueden ser “revividos” a partir de las historias que se tejieron con ellos.

Debray cita a Faustel de Coulanges: “Posiblemente fue a la vista de la
muerte cuando el hombre tuvo por primera vez la idea de lo sobrenatural y
decidi6 esperar mds alld de lo que vefa. La muerte, que fue el [primer] mis-
terio, pone al hombre en el camino de los otros misterios, eleva su pensa-
miento de lo visible a lo invisible, de lo pasajero a lo eterno, de lo humano
a lo divino™”*'. Entre los seres humanos, un caddver “ya no es un ser vivo,
pero tampoco una cosa. Es una presencia/ausencia; yo mismo como cosa,
todavia mi ser pero en estado de objeto””*%.

Si la muerte es esa presencia/ausencia como afirma Debray, muy cer-
ca se estd de la eikon, palabra griega de la teoria platénica que subraya la
“presencia de una cosa ausente, quedando implicita la referencia al pasado
(...) Habla de representacién de una cosa ausente; defiende implicitamen-
te que la problemdtica de la imaginacién envuelve y comprende la de la
memoria”’?. Es decir que la muerte nos pone ante un asunto de la ima-
ginacién, de construccién simbdlica de esa presencia/ausente (creacién de

721 |bid. P. 26.

722 |bid. P. 27.

723 Paul Ricoeur, en “De la memoria y de la reminiscencia”, en La memoria, la historia, el olvido
op. cit. Pp. 22-23.



imdgenes) y de accién mimética frente al recuerdo, gracias a las huellas
que han impresionado o se han fijado en la memoria. Hacer presente lo
ausente “...por lo tanto, no es simplemente evocar sino reemplazar. Como
si la imagen estuviera allf para cubrir una carencia, aliviar una pena”™*. Se
reemplaza entonces el ser vivo que muere por una imagen del mismo que
contiene mucho mds que ella misma, pero que basta para decir zdo lo que
se desea recordar del ser que ha muerto.

Para este ejemplo del recuerdo de la muerte, el mito significa posi-
bilidad creativa frente a esa condicién humana del fin, comprensién de la
muerte por medio de la imagen. Con el mito no se habla del caddver sino
de la muerte como presencia/ausencia latente, reconstruida con la imagi-
nacién; con el mito, el recuerdo de la muerte es lo trigico pero también,
cuando se trata de seres amados, es el festin y la alegria de seguir viviendo
con esa presencia/ausencia gracias a la imagen.

Y a propésito de las imdgenes, tiene sentido que Egan exprese que la
metafora es fundamental en la vida intelectual de los nifos, “en parte por-
que suele dejarse de lado y en parte porque es crucial respecto a lo que debe
constituir el centro activo, generador, imaginativo de la vida intelectual
humana™®. Con suficiente razén las culturas orales emplearon técnicas
para inculcar su propia cultura creando imdgenes de mucha fuerza: acon-
tecimientos y personajes estaban emocionalmente cargados; se estimulaba
o ponia en accién la imaginacién, “la capacidad de ser movidos por, de
comportarnos cuando percibimos y somos afectados por lo que quizd no
esté presente ni sea real”, la creacién de “vinculos afectivos muy fuertes™”*.

Dinamismo entre los sujetos actores y el objeto. Una situacién que
ayuda en la relacidn entre los sujetos actores y el objeto es el rito. Por una
parte porque obliga o implica una disposicién espacial y temporal determi-
nada e intencional para llevarle a cabo lo que, por salirse de la monotonia
de la vida cotidiana, genera otra atencidn, una actitud favorable para la
lectura de un relato mitico, y eventuales huellas que podrian ser de aquellas
que resultan imborrables de la memoria.

Por otra parte, el rito ayuda a establecer esos vinculos entre el pasado
y el futuro en el presente. Por ser una escenificacion o teatralizacién del

724 Régis Debray, en Vida y muerte de la imagen, op. cit. P. 34.
725 Kieran Egan, 1991, op. cit. Pp. 83-84.
726 |bid. P. 84.
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tiempo humano “nos sitiia y nos ofrece la minima seguridad para orien-
tarnos significativamente en determinados momentos (y sobre todo en los

momentos clave) de nuestra existencia”’?’

, rememorando el pasado y an-
ticipando el futuro desde el presente. Pero “para trabajar con la memoria
se necesita un cierto silencio, un cierto distanciamiento. El ruido no deja
trabajar la memoria™?®.

Los procesos de inmersién como la lectura requieren esa toma de
distancia del lector respecto de su mundo actual, usualmente envolven-
te y repleto de provocativas atracciones que le distraen de momentos de
silencio. Este silencio es un tiempo distinto del tiempo profano, hoy tan
agitado, veloz y ruidoso; a cambio es un tiempo que obliga la quietud,
cierta lentitud, sentir que es posible detenerse, respirar mds hondo, ha-
llar mundos de infinita posibilidad en el fondo de una narracién. El rito
convoca al silencio.

De igual manera, el rito favorece una comunicacién no verbal a tra-
vés del silencio: “en ocasiones los instantes de silencio resultan ser los mo-
mentos mds intensos de comunicacién (...) El silencio es la palabra del
rostro, de la mirada, el gesto...””?. Lo dicho con palabras no es suficiente
en la comunicacién humana, también se necesita lo no dicho, eso otro que
significa en el afortunado encuentro con el otro, posible fisicamente pero
también espiritualmente a través del relato mitico.

Ahora, no se trata de desconocer artefactos culturales como el cine y
la televisién por ejemplo. Para Debray, gracias a ellos se ha continuado y
mejorado el “embalsamiento del tiempo”, han sido una forma de “perenni-
zar la vida” al conservar y almacenar imdgenes. De modo técnico, ha sido
posible liberarse de la irreversabilidad del tiempo que fluye™. Se advierte
con esto un gran riesgo pues en la actualidad, lo que se ve es lo que vale, lo
que existe, lo verdadero. Las imdgenes que se ofrecen en el mercado estdn
a la orden de unos receptores que se embotan con ellas, muchas veces sin
dejar lugar a su propia imaginacién y creacién.

En el 4mbito escolar, este riesgo se minimiza con las mediaciones del
relato mitico y el rito, al favorecer procesos inmersivos y de interioridad
que amplian infinitamente las posibilidades de comprensién del mundo y

727" Joan-Carles Melich, 2002, op. cit. Pp. 34

728 1bid. P. 102.

725 1bid. P. 163.

730 En Vida y muerte de la imagen, op. cit. P. 290.



encuentro con los otros, a través de la imaginacién y la memoria. Con esta
investigacion se apuesta a que los relatos miticos y los ritos en la escuela
aportan en ese hacer visible adentro, lo invisible afuera:

“...para eliminar la asfixia y la angustia se volverd a dar juego a los
invisibles espacios interiores, a través de la poesia, la proeza, la lectura, la
escritura, la hipdtesis o el suefio (...) ;Cémo ver perfectamente alrededor
de uno sin admitir, al lado, abajo o arriba, ‘cosas invisibles’? (...) ;Cémo
puede haber un agui sin un alli, un ahora sin un ayer y un manana, un

37731

siempre sin un nunca. . . ¢Cémo ignorar los mitos o los simbolos que

nunca tendrian traducciones visibles posibles, asi fuesen virtuales?
MOVIMIENTO EXPRESIVO: FORMACION DE LA EXTERIORIDAD732

El movimiento inmersivo desencadena un dinamismo en direccién
opuesta, hacia el exterior, visible en la expresion de los ninos a través de
sus propios relatos orales, el juego, composiciones escritas y gréficas, entre
otros.

Dicho de otra manera, la lectura de narraciones miticas favorece la
formacién de la exterioridad de los nifios que, en términos de Vygotski se
denominaria la “actividad creadora” como resultado de una significativa
cadena de experiencias que han estimulado los sentidos, la emocién y la
mente de los ninos’. Una vez ellos regresan de la inmersién en un relato
y/o en un rito (ubicado en una realidad distinta de la actual) hacia su reali-
dad en la vida cotidiana, estdn llenos de posibilidades creadoras, dos de las
que se describen a continuacién.

Expresion narrativa en el juego. Cuando los nifios regresan de su in-
mersién, el maestro puede conocer de la experiencia vivida por ellos gracias
a manifestaciones exteriores como el juego. Sin que se les interrogue por la
experiencia que han tenido o “padecido” pues la experiencia es “incontesta-
ble”, ellos pueden comunicarla en el lenguaje narrativo de sus juegos.

31 bid. Pp. 306-308.

732 En este terreno es donde tiene juego el maestro dado que puede percibir la movilidad de
los nifios luego de su experiencia con la narracion mitica y el rito. A éste se deja abierta la
posibilidad de observar lo que ha podido pasar en los nifios luego de su inmersion lectora,
observacion que no sera inmediata sino que, de nuevo, requerira de mediaciones creativas
muy acordes con las edades de los nifios y el valor que el mismo docente da al universo
mitico.

733 En Imaginacion y creacion en la edad infantil, op. cit. Pp. 10-20.

o Dinamismo de la memoria y de lo estético

271



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

N
~
N

Como la experiencia tiene sentido cuando se narra, cuando se dirige
a otro y tiene que ver con un interlocutor, en una relacién que no se agota
pues la narracién no se agota, en ese escenario ludico el maestro podrd
identificar alguna novedad formativa en la relacién de los pequefios con
los demds pares.

Ahora, no podrd esperarse una expresién en la inmediatez del rito y la
narracién, pues estos actian mediatamente en la conciencia como ya se ha
mencionado a lo largo de este capitulo, lo que significa que el movimiento
expresivo se toma un tiempo en manifestarse. Luego, al no ser exacto ni pre-
visible, implica afinar los sentidos para observar alguna forma de transfor-
macién en los nifos. Serd un modo de saber que “la experiencia nos forma

y nos transforma””**

y que las mediaciones simbélicas operan a favor de ello.

En el dmbito escolar se puede estar atento de esos relatos que en el
juego dejan ver algin cambio en el comportamiento de los nifos, en lo re-
ferido a la relacién con los otros y consigo mismos; relatos que, como dice
Melich, muestren que se ha tenido una experiencia porque se “padece una
salida de si mismo hacia el otro, o hacia s{ mismo como otro, ante otro,
frente a otro”’®. Esa salida de si mismo supone un trayecto hacia lo otro,
hacia afuera, hacia los otros. Pero dicha salida es para ser responsables y
cuidadosos con los otros como dice este autor.

De ahi que la formacién escolar de los nifios, con la mediacién del
rito y la narracién mitica, también se manifiesta en ese cuidado del otro
como valor fundamental de la convivencia y del encuentro; se trata de mo-
vimiento visible del sujeto actor que ha participado de tales mediaciones.
Ese cuidado puede ser percibido por el maestro en los gestos y las palabras
de los nifos, o mejor, se necesita que sea percibido para tener una idea de
la formacién de los nifios.

Por su parte, cuando Piaget’ se refiere a la “representacién” o “ac-
tividad representativa’ del juego habla de una actividad simbdlica en el
pensamiento del nifio: un nifio es capaz de asimilar cualquier objeto a otro
objeto, a través de “imdgenes imitativas” que consigue expresar en el gesto
del juego. Asi, una aglomeracién de pasto sobre una mesa es una montana,
un palo es una espada, una mufeca es un bebé... y en torno a cada situa-

734 Joan-Carles Melich, 2002, op. cit. P. 80.

735 1bid.

3¢ En La formacion del simbolo en el nifio, (12 ed. en francés, 1959), Bogotd, Fondo de Cultura
Econdmica, 1994.



cién se crea toda una red de posibilidades narrativas de hacer como si: la
montafa serd defendida de los ataques de un monstruo, la espada serd la
herramienta de lucha contra el mal, el bebé saldrd de paseo con mamd...

Pero el nifo no se limita a imitar mecdnicamente siguiendo un mo-
delo determinado sino que consigue modificar, complementar, variar, reu-
bicar lo que imita de acuerdo con su deseo y con lo que espera; es decir
que logra una “recreacion” del modelo que rememora y del que se anticipa
segln sus aspiraciones, asi como aprende a intuir que todo referente es
provisional y ambiguo’”. Ademds, no todo lo que el nifio es capaz de
imaginar corresponde con su “experiencia personal directa”*® (vivida en
un dmbito “real”) sino también con una experiencia vivida en un escenario
virtual como el de la narracién y el juego.

La situacién de juego estd muy cerca a lo afectivo e intuitivo pues
“el pensamiento simbdlico constituye una expresion elemental de las asi-
milaciones propias de los esquemas afectivos” y sienta unas bases para el
desarrollo del pensamiento conceptual del nifo”®.

En efecto, las posibilidades del juego no alcanzan ni son suficientes
para decirse con el lenguaje verbal. Por ello los nifios, en ese mundo oral y
actuando de modo “natural” e intuitivo, significan los objetos que puedan
tener cerca para hacer de ellos como si fuesen el mundo en el que viven
en ese momento y espacio. Con razén, para Piaget la representacién se
caracteriza por “...rebasar lo inmediato aumentando las dimensiones en
el espacio y en el tiempo del campo de la adaptacidn, o sea evocar lo que
sobrepasa al terreno perceptivo y motor™’%.

Es decir, que el movimiento expresivo del nifio, como evidencia de
formacién de la exterioridad, puede verse en la simbolizacién que hace
del mundo con sus propios relatos en el juego por ejemplo. Siguiendo a
Piaget’*!, en el nifo se forma el simbolo por su capacidad imitativa, la que
se manifiesta en la imitacién gestual y lingiiistica, y cuyo material imitativo
es simbolico. Porque el simbolo es un artefacto mediador de la expresién
y de la formacién en la exterioridad de los nifios. El simbolo es imita-
cién esencial. Y la imitacién pone en movimiento la capacidad expresiva y

737 Lluis Duch, 2002, op. cit. Pp. 234-235.
738 Lev S. Vygotski, 1999, op. cit. P. 13.

739 Jean Piaget, 1994, op. cit. Pp. 290-292.
740 1bid. P. 371.

741 bid.
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comunicativa inherente al ser humano, o sea que pone en movimiento los
materiales simbdlicos que se encuentran disponibles en cada cultura.

En sintesis, los movimientos inmersivo y expresivo efectuados gracias
a mediaciones simbélicas como el rito y la narracién mitica, son dindmicas
de formacién en direcciones hacia el interior del sujeto actor y, desde esta
interioridad, hacia el exterior del nifio quien lo manifiesta o hace presente
a través de sus propias narraciones y creaciones orales y gréficas. Ambos
movimientos son dindmicas de formacién que dejan ver esa condicién di-
ndmica de lo estético.

Condicion dinamica de la formacion

Finalmente, la relacién entre el dinamismo de la memoria y de lo estético
con la formacién de los ninos halla su linea de encuentro.

El papel de la memoria en la formacién de los nifios es decisivo para
elaborar los criterios o referentes de orientacion de la vida, pues con ella
es posible que cada sujeto construya el “trayecto vital” particular, rememo-
rando el pasado y anticipando el futuro, como dice Duch’* y olvidando lo
que deba olvidarse’. El papel de lo estético en esta formacién humana es
clave para reconocer el valor de la experiencia que se tiene o puede tenerse
con la narracién mitica y el rito, gracias a la inmersién del nino en el relato
y la accién.

La formacién de los nifios se da en esa dinamismo de la memoria y
de lo estético como proceso permanente e inacabado; se da en ese trayecto
singular que cada quien construye en la medida que se expone a narra-
ciones miticas, participa de ritos, se encuentra con los otros, rememora el
pasado y suena el futuro. La formacién es transformacién interior que se
hace sobre lo que en el presente ya somos y tenemos; hay movimiento en
el sujeto porque hay algo que se conserva (tradicién) y algo que cambia
(innovacién). La formacién del sujeto es trabajo con la memoria, con el
tiempo humano, es trayecto temporal que pone en continua relacién el
pasado, presente y futuro.

Cuando los nifios participan en la repeticién de ritos y relatos mi-
ticos, encuentran referencias, sefales en el camino que les orientan vital-

742 | |uis Duch, 2002, op. cit. P. 137
743 Joan-Carles Melich, 2002, op. cit. Pp. 91-100.



mente en el oficio de ser nifio o nina, hombre o mujer. Luego estos ritos y
relatos ayudan a no olvidar, a no perder los puntos de referencia para vivir,
a sentirse parte de un Centro, de un todo, del universo entero; a mantener
la continuidad cultural, una secuencia temporal coherente, no fragmenta-
ria ni descontextualizada. En otras palabras, a no olvidar que se existe con
los otros y gracias a los otros, que somos hilos del tejido cultural e hijos de
la lengua madre; a no olvidar que nuestra experiencia y recuerdos constitu-
yen todo lo que da sentido a la existencia. Ritos y relatos hacen parte de la
red simbdélica creada en la cultura; son los “artefactos simbdlicos” creados
por el ser humano para hacerle frente a la contingencia, a la finitud: “...a
los seres humanos nos cuesta enormemente vivir en la complejidad y en la
carencia de puntos de referencia estables e inmédviles™#.

La formacién es entonces un proceso dindmico y mévil, jamds
detenido. El acto de recordar o rememorar es un proceso dindmico, esen-
cialmente articulado con los procesos formativos. Cuando se mira hacia el
pasado no sélo se recuerdan hechos que pasaron sino que también se cons-
truye o reconstruye nuestra idea de mundo, de sociedad, de vida humana;
es decir que ajustamos o reajustamos ideas, sentimientos, pensamientos
de acuerdo con el momento presente que se esté viviendo. Esta movilidad
interior del sujeto, jamds conocida con exactitud, ni siquiera por él mismo,
entre otras acciones, se da también en el acto de recordar. Esa movilidad
no es casual o mejor dicho, no es eventual, puesto que la condicién con-
tingente del ser humano provoca que el movimiento sea inherente a su
condicién. Un ser humano suspendido en el tiempo, o en un tiempo de
su pasado, no es “normal” (las personas con alzhaimer por ejemplo pueden
tener recuerdos nitidos de su pasado pero ignorar por completo los dltimos
afnos de su vida como si jamds los hubiesen vivido).

Con la experiencia, posibilitada por la narracién y el rito, la escuela
cuidard del nifio ante la contingencia, la angustia y el drama que esto cau-
sa, serd protegido ante un mundo que puede ser destructivo. El cuidado
serd visible en las relaciones cara-a-cara, en los espacios ritualizados y com-
partidos entre los nifios y el maestro; e invisible con lo acaecido en cada
sujeto por la mediacién de los relatos miticos y de los mismos ritos.

La educacién serd o tendrd que ser como ha dicho Duch, una “praxis
pedagégica” del dominio de la contingencia, de la vida como seres finitos,

4 Ibid. P. 60.

o Dinamismo de la memoria y de lo estético

275



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

N
~
a

ambiguos, plurales, polifénicos, etcétera; una praxis que tenga como fun-
cién “dotar al recién llegado de un aparato simbélico con el que pueda hacer
frente a lo indisponible de la existencia humana, a todas aquellas cuestiones
imposibles de eludir que nunca pueden responderse técnicamente: el dolor,
la muerte, el mal, el sentido de la vida..., es decir, k contingencia™*®.

Habrd que tener en cuenta que: los mismos maestros también son
puentes o lazos entre el pasado y el futuro, luego no se puede innovar
sin la tradicién; los maestros y la institucién escolar han de velar por las
transformaciones de los nifios, posibilitadas por el mito y el rito; el presente
de cada sujeto es tan singular como sujetos existen; el tiempo presente es
el tiempo de la emancipacién, no alienado; el conocimiento del origen es
inttil si se mantiene inmutable el presente; la lectura no sélo contribuye a
“retornar al pasado” sino que también hace posible alcanzar una situacién
cualitativamente nueva, no fijada de antemano en el mundo de las ideas;
el recuerdo se da como accién mévil y fluida, como la vida misma; tiempo
y espacio son “constantes mudables”; ;en qué espacios y tiempos escolares
viven los ninos la discontinuidad del espacio-tiempo profano?

Asi mismo, habra de considerar que las pricticas orales en lo mitico,
para la formacién de los ninos, sugieren una praxis acorde con la naturaleza
de las mismas’. De acuerdo con Egan, la oralidad es una riqueza de apro-
vechamiento en los nifios cuando ingresan al colegio y los curriculos han de
tener esto presente; aprendiendo de la magia y el éxtasis, la imaginacién y
las bonnes a penser de las culturas orales, se puede hacer més rico el dominio
de la escritura, las matemdticas y la racionalidad en general; el paso de las
bonnes a penser orales a la alfabetizacién escrita no puede hacerse en seco;
se espera que los ninos accedan al lenguaje y la palabra escrita a la par de
la imaginacién, y que ellos sientan que pueden mantener contacto con su
conciencia tinica y con el mundo natural’.

Ademds, en consonancia con la seccién uno de este capitulo, Egan
expresa que el mundo imaginativo o poético es el sitio de nacimiento de las
ciencias. Pero la idea no es reemplazar el pensamiento légico-matemadtico o
el racional por este mundo poético, puesto que éste origina a aquel, sino en-
tender que dicho mundo es lo que da “color y significado” a todo; para llegar

75 |bid. Pp. 88-89.
746 Kieran Egan, 1991, op. cit.
747 |bid. Pp. 82, 86y 91.



a dominar la prosa racional y el lenguaje matemadtico en las distintas materias
que se ven en la primaria, “debe desarrollarse antes el poeta que hay en cada
nifio”, en otras palabras, las bonnes a penser orales, la imaginacién; hay que
prever y saber que los nifios también pueden explicar un fenémeno valién-
dose de la narracién, procurando armonizar el fenémeno a explicar pero sin
que les preocupe mucho la contradiccién; en los casos de explicaciones cien-
tificas hay que considerar el “control intelectual y la satisfaccién emocional
que se derivan de la forma narrativa...”; las culturas orales participan en la
naturaleza pero no hacen una “reflexién sistemdtico sobre el propio pensa-
miento’; en los ninos hay una sensacién similar, pero el objetivo educativo
no es permanecer en la irreflexién sobre el propio pensamiento, “sino que
pretendemos explorar si es imposible llevarnos algo de su vivacidad, su segu-
ridad intelectual y sensacion de sorpresa al salir del Edén”7*.

Al final, los maestros podrdn jugar con los componentes de lo mitico
de muchas maneras y en distintas circunstancias que ellos mismos creardn
dependiendo el contexto histérico del grupo de nifios y de cada uno en
especial. Eso si, lo mejor podrd darse cuando los maestros sientan la nece-
sidad de reconocer y reinstaurar lo mitico en sus propias vidas. Mejor atin,
en lo pedagdgico nada podrd pasar si lo mitico no ha sido reconocido ni
reinstaurado en la vida del maestro de los nifios de primaria. El esquema 6
muestra las categorias integradas en los alcances de la memoria y lo estético.

78 |bid. Pp. 85-92.

o Dinamismo de la memoria y de lo estético

277



Lo mitico en la formacion de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

N
~
oo

Lo mitico
enla
formacion
de nifios

Lo imaginario

La narrativa

la
comunicacion
Elrito
i Condicién
La memoria dindmica
de la memoria

Lo estético

Condicidn dindmica

de lo estético

Condicidn dinamica

de la formacion

P
Construccion
Movimiento de de identidad
ion:
formacion en el
recuerdo Convivencia
e
Movimiento de humana
anticipacion:
formacion en la (
\ CECE Necesidad
—
. de un Centro
Movimiento del
olvido: formacion =
enel perddn

Prdctica oral
de contar

Movimiento
inmersivo: formacion
en la interioridad

Memoria sonora
del cuerpo

—
—

Memoria
del ritmo

=
Repeticion constante
por evanescencia

de la palabra

S
—_—

Recepcion
del sujeto
actor-narrador

S —
=

Recepcion
del sujeto
actor-narratario
~—
-
Objeto
de [a recepcion

S
—_—

Dinamismo
entre sujetos actores
y el objeto

Movimiento
expresivo: formacion
en exterioridad

Expresion narrativa
enel juego

Esquema 6. Posibilidades de la memoria y lo estético como alcances de lo mitico.



s

CAPITULO 7

Hacia una pedagogia de lo mitico

A lo largo del libro se ha podido determinar la manera como lo mitico se
relaciona con la formacién de los nifos en la educacién bdsica primaria,
llegando a la caracterizacién de seis alcances: lo imaginario, la narracién
mitica, la comunicacidn, el rito, la memoria y lo estético. En este proceso
se ha mostrado que el ser humano se halla condicionado y a su vez consti-
tuido por el lenguaje mitico y légico donde se integran todas las posibili-
dades imaginativas y creadoras posibles. Mythosy logos se oponen es cierto,
mas no para distanciarse entre si sino para que los seres humanos tracen y
construyan un trayecto comun de vida, enriquecido por el polifacetismo
de su propia condicién humana con el concurso de lo “logomitico”.

El campo conceptual elaborado en los capitulos precedentes se orga-
nizé a lo largo de los alcances de lo mitico. Como conclusiones generales
se puede decir que (ver esquema 7): uno, el papel fundamental de lo ima-
ginario y la memoria como nicho y base de todo conocimiento, implica
en el dmbito escolar de la bédsica primaria considerar una gramidtica de lo
imaginario y de la memoria. Dos, el valor del lenguaje mitico es tan vital
para los nifios que, mediaciones simbdlicas como la narracién mitica y
el rito, requieren asimilarse como mediaciones movilizadoras de forma-
cién y por lo tanto como mecanismos diddcticos que favorecen el descenso
al Régimen Nocturno de lo imaginario, hacia el lugar de la proteccién y
transmutacion de formas maléficas en benéficas. Tres, la armonia entre el
pensamiento mitico y el pensamiento légico puede propiciar en los ninos
una mayor receptividad y sensibilidad frente al mundo, a los otros y a si
mismos; puede favorecer la creacién de vinculos con los otros y lo otro;
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puede estimular su estar en el mundo con los otros cuando experimentan
estéticamente lo mitico.

En la perspectiva de una pedagogia de lo mitico, tales conclusiones
se amplian en lo que sigue tomando como eje el esquema 77%. Allf se con-
creta la necesidad de una gramadtica de lo imaginario y de la memoria, una
praxis del relato mitico y del rito, y el logro del encuentro.

Encuentro consigo mismo,
el otroy lo otro
Sentido de la formacion
en lo mitico

Estética de la recepcion
de lo mitico
Experiencia estética
de lo mitico

Rito y Narracién mitica
Mediaciones en el despertar y experiencia
miticos. Dispositivos de movilidad en el sujeto

Lo imaginario
Nicho de todo conocimiento.
Dinamismo del espacio.
Condicion latente para ser humanos

La memoria
Base de todo conocimiento.
Dinamismo del tiempo.
Facultad activa y creadora

Esquema 7. Dinamismo de los alcances de lo mitico. Lo imaginario y la memoria son
una condicion humana que se dinamiza con mediaciones simbdlicas como el rito y la
narracion mitica. Tales medicaciones favorecen la experiencia estética de lo mitico
que tiene como efecto central el encuentro consigo mismo, con el otro y lo otro. Se
emplea la forma simbdlica del circulo que sugiere movilidad ciclica: el circulo siempre
es simbolo de “la totalidad temporal y del nuevo comienzo”; la rueda y todas sus va-
riantes, ante todo son “un engranaje arquetipico esencial en la imaginacion humana”;
el circulo es equilibrio, simetria, equilibrio inestable, “movimiento en la inmovilidad,
equilibrio en la inestabilidad” (Durand, 2004, op. cit., pp. 332-334 y 337).

74 Como se hizo en el esquema 1, se advierten las limitaciones de una forma como esta, pues
se emplean elementos de la légica para recoger una materia o material de dificil e imposible
aprehension como es el de lo mitico. Sin embargo, la ventaja de los esquemas empleados
en el libro estad en que permiten visualizar la posicién y las relaciones entre los conceptos
emergentes luego de haber sido analizados.



Pedagogia de lo mitico: gramatica de lo imaginario y de la memoria

La pedagogia de lo mitico™ es una ruta de posibilidad formativa pero tam-
bién un sistema complejo de posibilidad donde, deliberadamente, se con-
sidera el universo mitico como escenario donde se da la formacién de los
nifios. Dentro de esa pedagogia, no pueden quedar por fuera los lenguajes
propios de lo imaginario (del espacio fantdstico) ni de la memoria (del
tiempo simbdlico), es decir la gramdtica que les constituye en el campo de
lo mitico. Algunos de sus elementos se han presentado en los resultados
de esta investigacion y se recogen de esta manera:

Una gramitica de lo imaginario, es una gramdtica del espacio sim-
boélico. Implica reconocer esencialmente una “topografia fantdstica” y unas
estructuras de lo imaginario que permanecen constantes ain en medio de
los cambios en sus formas de expresién y comunicacion. El espacio fantds-
tico es ocupado por constelaciones simbdlicas o cuencas semdnticas, gra-
cias a las que se da sentido a todo, y que operan por homologfa. Es decir,
cuando la relacién entre los simbolos no sélo se da por la semejanza entre
dos objetos sino porque muchos de ellos pueden ser agrupados por com-
partir formas y sentidos comunes. La homologia favorece la convergencia
de simbolos, tanto estdticos como cinemdticos, todos ellos presentes en ese
espacio fantdstico; la homologia es convergencia en medio de la “variacién
temdtica’”°!.

Por su parte, las estructuras irreductibles y persistentes en toda cultura,
esos regimenes diurno y nocturno de lo imaginario permiten “ver mejor”
los modos como los seres humanos dan sentido a su vida y las direcciones
que toman en un momento determinado. Una topografia fantdstica ayuda
a clarificar un panorama de vida, la orientacién imaginaria de un sujeto y/o
de un colectivo, los temores frente al sur y la muerte, el anhelo por el nue-
vo dia (renacer) en el este; la necesidad del ocultamiento, de la noche y la
introspeccién, en el oeste, o el deseo de progreso y de heroismo en el norte.

En el 4mbito escolar, una gramdtica de lo imaginario invita a valorar,
como se merece, la pertinencia de lo imaginario. Se trata de pensar un

lugar distinto desde dénde abordar tanto los procesos académicos como la

750 A esta idea subyace el concepto de “pedagogia de lo imaginario” de Gilbert Durand, en Las
estructuras antropoldgicas del imaginario, op. cit, ya mencionado en paginas anteriores.
751 Gilbert Durand, 2004, op. cit. P. 46.
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vida misma de los nifios y los maestros. Si lo imaginario se reduce a una
tarea, una actividad, un ejercicio, no se estd modificando la perspectiva. Si
se entiende el significado “nicho de todo el conocimiento posible del que
es capaz el ser humano”, a lo mejor se pueda iniciar algin desplazamiento
y ojald transformacién respecto de la forma como los maestros actiian y se
relacionan con los nifios, de cémo planean curricularmente un afio escolar
y todo un nivel educativo de educacién bésica primaria como se denomina
en Colombia.

No puede desconocerse que la ausencia de esta gramdtica también
evidencia que lo imaginario en la escuela no siempre ocupa un lugar pre-
ponderante en los procesos formativos de los nifios. No es dificil hallar en
los proyectos educativos institucionales (PEI) y/o en los planes curriculares
de los colegios, asi como escuchar de los maestros enunciados sobre la im-
portancia que se da al “uso de la imaginacién”, al “valor de la creatividad”, a
esa necesidad de llevar a los ninos a que fantaseen. Se percibe e identifica su
papel, pero en forma fragmentaria y relativa suponiendo que, asi como hay
momentos para las matemdticas o las ciencias naturales, hay que destinar
un horario para imaginar. Es decir, pareciera que se obvia una perspectiva
procesual cuando se abordan las nueve (y en muchos casos hasta mds) dreas
obligatorias que manda la Ley 115 de 1994 en Colombia. Junto a ello,
cuando se habla de tareas que “lleven o contribuyan a la imaginacién”, hay
una tendencia de los maestros a pedir a los pequefnos que “inventen un rela-

to”, “creen una historia’, “dibujen lo que quieran™*

, en nombre de la “crea-
tividad” y la “imaginacién”, como si la historia, la geografia, la educacién
religiosa, o cualquiera de las demds, no involucrase el proceso imaginativo.

Derivado de lo anterior, al escasear reflexiones (y con estas, propuestas
pedagdgicas) que reubiquen la trascendencia de la imaginacién en la prima-
ria, también escasean alternativas para acercar a los nifios al conocimiento
del mundo, no “para la clase” sino para contribuir con su formacién parti-
cular. La cuestidn no se centra en incrementar cuantitativamente las media-
ciones de lo imaginario, aunque en efecto éstas deban tener un significativo
y obligado lugar, sino en especial, estar en condiciones de mirar mds all4 lo

que ofrecen diversos textos de la cultura en un contexto particular, sin que

752 Resultados de investigaciones en Colombia que ilustran esta situacidon, a propodsito de
la didactica de la literatura en la escuela por ejemplo, pueden encontrarse en Vasquez,
Cifuentes y otros, op. cit., y en Aguirre, Vasquez y otros, op. cit.



esto limite las fronteras del tiempo: habrd que mirar lo de hoy, pero no se
podrén desconocer los textos de ayer.

En sintesis, esta gramdtica de lo imaginario implica conciencia de un
espacio fantdstico y en ¢él, de un trayecto y dinamismo que se construye
con la experiencia de cada sujeto en la cultura. Los nifos se forman enton-
ces en la experiencia del espacio imaginario, que es una experiencia dindmica
pues el universo simbdlico lo es (se manifiesta en la musica, los relatos
miticos, el cuerpo, los ciclos lunares...), y la escuela requiere considerarle
en su potente dimensién.

Una gramdtica de la memoria, es una gramidtica del tiempo simbé-
lico. Las caracteristicas de una topografia fantdstica (donde las estructuras
antropoldgicas de lo imaginario son estables para todas las culturas, pero
moviles a la vez de acuerdo con la experiencia de cada sujeto en su cultura)
incluyen o implican una “estabilidad dindmica” donde la memoria, como
dinamismo del tiempo, cumple un papel esencial.

En el dmbito escolar, el conocimiento de esta gramdtica supone la
comprensién de una movilidad inherente a la vida humana. Se recorren
trayectos en diferentes tiempos de vida; se vive el presente desde donde se
mira hacia el pasado y hacia el futuro; se vive con los otros, también mé-
viles, y se construye una memoria individual, o sea una “memoria-tiempo”
que jamds se halla por fuera de la memoria colectiva en la que se inserta
el nifo. En otras palabras, los nifios también se forman experimentando el
tiempo.

De ahi que los actos de recordar y anticipar sean tan determinantes
en la formacién de los nifos. El ser humano es capaz de rememorar y
anticipar, “...de dar vida a lo que ya fue y de configurar las dimensiones
de una gran variedad de mundos alternativos que serdn o podran llegar a
ser. Eso es lo que, de manera inevitable, permite afirmar la posibilidad de
hacer presente lo ausente (casi siempre de forma mediata) es un requisito
irrenunciable para que sea posible hablar con propiedad de la vida huma-
na’’>. Y es el simbolo el “medio idéneo para practicar con lo ausente; un
ausente pasado o futuro que se postula como presente, que, por lo tanto,
incide decisivamente en la configuracion del presente actual de la vida

cotidiana””*. “Y porque lo ausente nunca puede dejar de hacerse presente

753 Lluis Duch, en Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud, op. cit. P. 308.
754 1bid. P. 311.

« Hacia una pedagogia de lo mitico

N
00
w



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

N
00
>

en las peripecias de la existencia humana, el recurso al simbolo es una ne-
cesidad, casi una fatalidad...””>.

Cuando una comunidad o una cultura determinada rememora el
pasado, lo hace desde un presente muy concreto, diferenciado de otros
presentes que “han sido” (pasado) y que “podrdn ser” (futuro), pues cada
presente tiene las particularidades no sélo de los sujetos en su experiencia
sino de la cultura en general. El acto de recordar, dentro de una tradicién,
“...se convierte en un instrumento muy importante para la organizacién
de los recuerdos compartidos, para la actualizacién de los agravios histé-
ricos, para la formalizacién de las metas colectivas que el poder considera
como deseables, para el discernimiento entre el ‘amigo y el enemigo’...””*".

Cuando una comunidad anticipa un futuro, también lo hace desde
un presente especifico. Gracias a esta anticipacién se tejen suefios comu-
nes, deseos por el bienestar de todos, se construyen proyectos y demds.
Estos actos acercan a sus miembros y los convocan a trabajar por unos
propdsitos comunes. En este contexto, cuando los ninos de primaria se
sienten participando en su comunidad, se logra crear lazos de fraternidad y
hermandad entre ellos, el tiempo transcurre con otros de edades semejantes
y en ese dinamismo, encuentran sentido a la vida con los demds.

Frente a la importancia de la acogida de los nuevos por parte de la co-
munidad, Lluis Duch afirma que las “estructuras de acogida™’: permiten al
ser humano experimentar el acogimiento y el reconocimiento en el ejercicio
de ser hombre o ser mujer: la socializacién, identificacién, afirmacién como
diferente, empalabramiento, anticipacién y rememoracién simbdlicas, son
posibles gracias a la comunidad que recibe al nuevo. Por ser estructuras rela-
cionales, “en y desde el presente de individuos y colectividades” les permiten
establecer vinculos creativos con el pasado a fin de imaginar y configurar
el futuro. “Son elementos imprescindibles para la salvacién del tiempo y
el espacio humanos, porque, desde el presente de los individuos y grupos
humanos, establecen nexos comunicativos, efectivos y afectivos al mismo
tiempo, con el conjunto de su secuencia temporal”; de este modo, logran
que hombres y mujeres no se extravien en el laberinto del tiempo y el espa-
cio, haciendo significativo el presente como el ‘hilo de Ariadna’, dice Duch.

755 |bid. P. 309.
756 Duch, 2002, op. cit., p. 166.
757 Lluis Duch, 2002, op. cit. Pp. 16-17.



De la manera como se acoja y reconozca al nifio desde su naci-
miento, depende también la construccién de su lenguaje y la calidad
de sus relaciones con los demds. Para Duch, la acogida y el reconoci-
miento son mecanismos que favorecen el estatuto de ser humano, su
dignidad, aun cuando jamds pueda renunciar a la ineludible instinti-
vidad animal.

Una gramdtica de la memoria, puesta en marcha con un colectivo
de nifios que comparten espacios y tiempos histéricos, se hace necesaria
en la escuela para que ellos no se pierdan en ese tiempo profano y para
que signifiquen el tiempo sagrado, hallando luego un sentido renovado y
esperanzador de ese espacio-tiempo histérico.

Al final, la capacidad de imaginar asi como la memoria, son la base
para cualquier proceso creativo y para acceder a todo conocimiento.

Pedagogia de lo mitico: praxis del relato mitico y del rito

En este libro se ha insistido en la narracién mitica y el rito como media-
ciones para la experiencia de lo mitico. Que sean mediaciones, sugiere al
dmbito escolar pensar unas formas adecuadas para introducirles y emplear-
les: una praxis que, construida sobre el contexto particular de los nifos y
los maestros, favorezca la experiencia de lo sagrado. Dicha praxis habrd
de estar acorde con el propio lenguaje de estas mediaciones: la primera,
constituida de drama, tiempo narrativo, coincidencia de opuestos...; la
segunda formada de escenario de accién, de momentos de inicio y de cie-
rre, de objetos...; y ambas hechas de constelaciones simbélicas que hacen
presente aquello ausente aunque nunca de modo definitivo y siempre de
forma mediata.

De hecho, una praxis de la narracién mitica y del rito en la educacién
bésica primaria obliga saber que:

Los simbolos son expresiones homolégicas de la vida interior de los
seres humanos, son revelaciones del mundo interior pues no hay modos
distintos de manifestarlo, que no sea a través de imdgenes encadenadas
desde el presente de cada sujeto, en direccién al pasado o al futuro. El
simbolo “en si mismo contiene una estructura que despierta nuestra con-
ciencia a un nuevo conocimiento sobre el profundo significado de la vida
y de la misma realidad (...) No se puede comprender un simbolo a menos
que sea capaz de despertar en el propio ser las resonancias espirituales que
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responden a dicho simbolo no sélo como signo, sino como ‘sacramento’ y
‘presencia”’’s,

Si ritos y relatos se hallan cargados de simbolos, y si en la bésica
primaria estos se asumen como mediaciones, los maestros favorecerdn ese
despertar espiritual, siempre presente sélo que muchas veces tdcito, pocas
veces evidente en la labor pedagégica.

Habra de considerarse dentro de esa praxis, como se dejé ver en los
capitulos centrales que, con la narracién mitica se actualizan los mode-
los arquetipicos que constituyen lo imaginario del ser humano en toda
cultura. Por supuesto, en cada contexto particular esos modelos aparecen
diferenciados en formas particulares que la escuela debe saber identificar,
por ejemplo: el modelo del Mesias o el Salvador de los pecados del mundo

70 o el modelo de la

que aparece en peliculas como Matrix™ y Batman
regeneracién del tiempo luego del caos (en peliculas como Princesa Mono-
nokéy Nausicad, de Miyazaki’®'), o el modelo del progreso y ascenso en los
mundos profano y sagrado (en el filme Kiki la hechicera’®).

Se reactualizan los materiales simbdlicos por “...el anhelo que habita
en el corazén del hombre de buscar, a través de sucesivas ‘readaptaciones
simbdlicas’, una espera de impasibilidad y plenitud no sujeta a los vaivenes
de la historia”®. La reactualizacién es ciclica puesto que es en la repeti-
cién que adquiere su sentido. En otras palabras, no se puede participar
en una narracién mitica de una vez y para siempre, de modo definitivo
como para nunca jamds sentir de nuevo la necesidad de escucharla o leerla.
Las razones: el ser humano siempre tendrd necesidad de volver sobre ese
espacio y tiempo sagrados que ciertos rituales y ciertos modelos miticos,
propician; el ser humano anda “preso” del tiempo histérico concreto que le
recuerda su innegable finitud, circunstancia que le lleva a buscar el “paraiso
perdido”, la perfeccién celestial; gracias a esa condicién temporal limitada,
a esa cotidianidad situada, el ser humano emprende de modo incesante su
busqueda hacia la trascendencia, que sélo puede hacer desde ese presente
histérico que le recuerda su finitud.

758 Merton, 1968, citado por Campbell, en Los mitos. Su impacto en el mundo actual, op. cit.
P. 296.

759 Dirigida por los hermanos Wachowski, op. cit.

780 Batman, el caballero de la noche, dirigida por Christopher Nolan, 2008.

761 Producidas en los afios 1999 y 1984 respectivamente.

762 Dirigida por el mismo Hayao Miyazaki, op. cit.

763 | luis Duch, 2002, op. cit. P. 240.



Luego el ser humano requiere detenerse en el tiempo cronolégico y
puede hacerlo de modo simbdlico, que es un modo de la realidad, y desde
su presente histérico; el ser humano no puede abstraerse de la historia,
ni suprimirla, ni negarla. Su rasgo contingente, su evidencia cotidiana le
obliga a depender de ella; sin embargo, ya se ha dicho, puede retirarse tem-
poralmente de esta y adentrarse en el tiempo auroral gracias a la mediacién
que hace posible el lenguaje en el relato y el rito.

Ahora, lo que sucede en el sujeto actor de la mediacién es una expe-
riencia virtual. Esta virtualidad que posibilita el relato mitico a través de
sus distintas formas permite que el pasado se haga presente, en la novedad
de cada presente, y de esta manera se actualice la narracién (que pertenece
a la memoria de la humanidad) en el plano del sujeto actor; favorece tam-
bién la conexién del nifio con su pasado inmemorial y con el futuro que
la humanidad suefa, asi como el equilibrio entre el cuerpo y el alma, o de
otro modo, entre el mundo profano y el mundo sagrado.

Con el rito se tiene el escenario para el encuentro con los otros, para
tejer lazos de fraternidad, para hacer un alto en el camino en medio de los
afanes del tiempo. El acto del encuentro por el rito, aunque hoy sea menos
fuerte en la familia y en las instituciones escolares, asi como la presencia de
narraciones miticas intencionales, requiere reconocerse en su poder forma-
tivo y reinstaurarse dentro una pedagogia de lo mitico.

Para esa praxis de las mediaciones en la primaria, siguiendo los plan-
teamientos de Duch’®, habria que tener claridad acerca de:

Uno. La “tradicién cultural” de la sociedad en la que se hallan inmer-
sas las instituciones escolares. Quizds haya dificultad mayor en aquellas
zonas donde hay mezcla mayor de culturas, ideologias y modos de vida.

Dos. En medio de la diversidad cultural, habria que construir un
“pacto social”, explicito o no. Este pacto podria hacerse sobre lo comiin a los
miembros de la comunidad escolar, esto es, sobre caracteristicas propias de
todo ser humano: tiene sentimientos, se mueve por lo afectivo, hay asuntos
que le duelen y hay asuntos que le hacen feliz, ha nacido pero también mo-
rird, habita un mismo planeta junto con la demds humanidad, entre otros.

Tres. Se reconoce que los simbolos cohesionan un grupo social, favorecen
la creacién de su identidad y ayudan a diferenciar el “nosotros” de “los otros”.
En la prictica, habria que “controlar”, o mejor, observar con detenimiento

% Ibid.
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que todos los miembros de un grupo escolar hicieran parte real del mismo,
que se sintieran identificados y sintonizados, “en su ambiente”, lo que no se
consigue de un momento a otro, sino sobre la base de la accién ritual con el
simbolo. (Por la mediacién del simbolo, los sujetos pueden agruparse en siste-
mas romdnticos o miticos pero también en sistemas 16gicos).

Esto sugiere e implica en el 4mbito escolar de la primaria, conocer la
gramdtica de lo imaginario y de la memoria, las bondades de las mediacio-
nes simbdlicas descritas, los efectos estéticos de esas mediaciones, de modo
que los textos de la cultura actuales (impresos, audiovisuales, visuales, inte-
ractivos...) no sean ajenos ni extranos en su lenguaje simbdlico a la labor
pedagdgica del maestro. Con estos textos, que son puertas al universo sim-
bélico que construirdn los nifios, se requiere trabajar; no se pueden obviar
ni dejar a la sociedad de consumo que los maneje a su antojo. La escuela
puede, pero ademds estd obligada a poner en relacién y tensién pedagdgica
los textos del ayer con los de hoy, la tradicién con la innovacién.

Para la formacién de los ninos, la institucién escolar necesita recono-
cer esas medicaciones simbdlicas esenciales que favorecen la construccién
de realidad en los pequenos y llevar a cabo una praxis con ellas. Es inevita-
ble sin embargo observar que, estas mediaciones no alcanzardn o hallardn
su verdadero sentido si los mismos maestros no han comprendido ni reco-
nocido lo mitico en su experiencia humana. Sélo cuando haga sentido en
cada quien su valor, su necesidad para la vida cotidiana, serd posible que se
aborde hacia los otros, en este caso, nifnos de la educacién bésica primaria.
Resultaria contradictorio con el desarrollo conceptual de esta tesis que los
maestros fuesen capaces de reinstaurar lo mitico en la escuela cuando ellos
mismos no han asimilado todo el potencial formativo de lo mitico en la
vida de los seres humanos y, por supuesto, en la propia.

Ahora, no se puede descartar que al inicio de un proceso pedagdgico
que aspire al reconocimiento de lo mitico en la formacién de los pequenos,
el maestro intuya y perciba su importancia aun cuando no conozca del
todo sus implicaciones en la vida social e individual de los sujetos. Para el
caso de lo mitico, al comienzo quizds baste esa intuicién pues de seguro
el maestro se encontrard en el camino con mds razones para organizar su
labor pedagdgica con la idea de saber el por qué y para qué de lo mitico en
su trabajo con los ninos de primaria.

Pero tampoco se espera que los maestros conozcan todas las redes
conceptuales y de sentido que se han tejido en esta tesis, antes de trabajar



con los nifnos. En el mundo de la vida las personas no estudian (estricta o
académicamente hablando) para saber cémo enamorarse ni cémo amar a
los otros, antes de disponerse a enamorar-se o amar sino que en el ejercicio
de ser humanos como hombres y mujeres, en ese encuentro con los otros, se
aprende. Ahora, vivir el enamorarse no excluye estudiar el enamoramiento
ni viceversa, como tampoco vivir lo mitico excluye aprenderlo, légicamen-
te hablando. En efecto, desde el momento del nacimiento somos incorpo-
rados en un mundo simbolizado en las mil maneras del lenguaje, siendo
este universo mitico un lugar de encuentro con los otros y consigo mismo.

Luego, cuando se piensa la formacién de los nifios en un dmbito
escolar que tiene dentro de sus labores u obligaciones la “planeacién esco-
lar”... el acto deliberado de considerar lo mitico dentro de los asuntos que
han de mirarse y abordarse con los nifios ya es una ganancia. Sin embargo,
se insiste, con o sin esta planeacidn, si el maestro no encuentra sentido a
lo mitico, desde el lugar de su propia experiencia, cualquier pretensién pe-
dagégica bien podrd reducirse a los “anhelados deseos que se enuncian” sin
que se logren cambios sustanciales en la intencional insercién de lo mitico
en la educacién bdsica primaria.

Pedagogia de lo mitico: el logro del encuentro

Comprendido el campo de posibilidad de lo mitico, la institucién escolar
hallard que la convivencia de los nifios con sus pares y los adultos que son
allegados depende del vinculo creado en comunidad, vinculo logrado gracias
al simbolo en particular y a la construccién del universo mitico en general.

Una pedagogia de lo mitico, muestra al simbolo como “una de las
formas expresivas mds decisivas de la humanidad de todos los tiempos”
y deja ver con claridad que el ser humano es “relacion”: ya se trate de la
conciencia del ser humano en particular o de una sociedad en general’®.
“Los simbolos nacen en el interior de las agrupaciones humanas y poseen
la funcién especifica de cohesionarlas y de crear la ‘ideologia’ y la ‘visién
del mundo’ que son propias de cada grupo, permitiendo de esta manera
la creacién de sus respectivas identidades y la posibilidad de establecer la

. 7’ < b (l )3,766
dlcotomla nosotros - 10s otros .
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76 Ibid. P. 305.
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El cardcter relacional del simbolo evidencia su objetivo primordial:
“...establecervinculaciones, relaciones, comunicacién, crearcomunidad”’?’.
Los simbolos son tanto la causa como el efecto de la vida social en todas
sus dimensiones, “ya que regulan no sélo el mundo de las ‘16gicas’ que
se utilizan en el interior de las agrupaciones humanas, sino que también
llevan a cabo la socializacién del universo de los sentimientos”%, es decir
que movilizan el logos y el mythos de los sujetos y comunidades, cohesio-
nandoles y vinculdndoles.

Estos vinculos que se consolidan a través del trabajo del simbolo no
se limitan al espacio-tiempo histérico, sino que alcanzan el cosmos entero,
la experiencia del espacio-tiempo espiritual.

Afirma Duch que en el ser humano hay una “competencia relacio-
nal” que el simbolo se encarga de consolidar e interpretar, especialmente
en los “momentos criticos”® de la existencia individual y colectiva. Esta
capacidad simbédlica es “universal”, aunque la manera como se expresen los
simbolos dependa de esas posibilidades expresivas de una cultura concreta.
Luego, frente a esos momentos de tensién en el seno de una comunidad,
que son inevitables, “...es necesario restablecer la relacién comunicativa
entre el sujeto humano, los materiales simbdlicos y lo ausente (pasado y/o
futuro) hacia el cual apunta el simbolo”””°. El simbolo siempre tiene sentido
dentro de una cultura determinada, que tiene posibilidades expresivas pero
también sus limitaciones, que hace elecciones de sentido (simbdlicas), y es
en ella donde se configura el consenso simbélico, “imprescindible para la
convivencia humana en un dmbito cultural concreto™”".

sQué se necesita para crear ese vinculo? Que los otros acepten al suje-
to como miembro de la misma comunidad o del grupo, que se compartan
y asuman unas normas de vida dentro de la comunidad, que se lleven a
cabo actividades propias de la comunidad como lecturas, juegos, tareas,
descanso; que se repita una y otra vez aquello que hace tnico al grupo
(acciones particulares, periddicas, que se reconocen como parte de lo habi-
tual, de la tradicién en el grupo): unirse todos para celebrar un ano mds de
vida de alguno de sus miembros, recordando el nacimiento y la vida que

7$7 |bid. P. 246.
768 |bid. P. 305.
789 | as comillas en las dos expresiones de esta idea son del autor.
770 1bid. P. 246.
7t 1bid. P. 267.



continta; para oir las voces de los antepasados, todas las mafanas a prime-
ra hora escolar, en la voz del maestro narrador de relatos miticos; para im-
plorar por la salud o la vida de algiin miembro de la comunidad o estimado
por ella, reconociendo lo vulnerable del cuerpo y de la vida humana; para
alimentarse juntos; unirse para festejar la vida vegetal y animal que brota
por todos los rincones del planeta y sentirse universalmente conectados
con ellos y esencialmente comprometidos con su cuidado.

Cuando se crea el vinculo, entonces, los nifios entienden que sus
actos inciden en la felicidad y/o tristeza del ozro, y en la vida y evolucién
de /o otro; que no estdn solos, que requieren cumplir con unas “pruebas”
construidas por el mismo grupo (puede jugarse la lealtad, la confianza, el
perdén...). De igual modo, los nifos aprenden un lenguaje propio del
grupo, unos simbolos, y hasta unos conceptos determinados que hacen
parte del conocimiento légico y mitico del mundo.

Ahora, este tipo de vinculos construidos en la bdsica primaria puede
permanecer o quedar para toda la vida. Puede pasar que, aunque el nifio
no vuelva a ver fisicamente a un maestro en particular por ejemplo, el vin-
culo con él se mantenga debido a una situacién de alta significacién para
el pequeno y que este no olvidard a lo largo de su vida. Ejemplo, los relatos
de la creacién del mundo que se leyeron durante muchas mananas de un
afo escolar en primaria, en un acto ritual, han podido generar el amor por
la lectura o una ciencia en particular o reconocer la capacidad imaginativa
del ser humano para fabular los asuntos primordiales de la vida humana,
situacién que permanecerd en el proyecto de vida del nifo que manana
serd un adulto.

Sin duda, los intereses gubernamentales nacionales e incluso mun-
diales apuntan a una “calidad de la educacién” donde los docentes trabajen
en el dmbito escolar desde un contexto histérico local sus asuntos parti-
culares pero también situaciones como el cuidado del ambiente, el respeto
a los derechos humanos, que son tema de “todos”. Sin embargo, cuando
se tiene como aspecto central dentro de una Educacién Para Todos (EPT,
Unesco), que una educacién de calidad deberia dar por resultado la adqui-
sicién de conocimientos, competencias y valores que el educando pueda
aplicar provechosamente, con la impresién de ser capaz de alcanzar objeti-
vos que antes eran inaccesibles, y que esta calidad depende del proceso de
ensefianza/aprendizaje, asi como de la pertinencia de los planes de estudio,
la disponibilidad de materiales didacticos y las condiciones del entorno
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docente, pareciera que se aplaza el mundo de la vida para que luego, cuan-
do los ninos salgan del dmbito escolar, entonces practiquen lo aprendido.
Es decir, se asume lo que haga la institucién escolar como importante para
el manana pero no para la vida de hoy, con los otros y con lo otro, con quie-
nes y con lo que se construyen universos simbdlicos.

El estudio ha dejado ver que en la formacién de los nifios importa el
mafana pero no como tarea por hacer en el futuro, sino sobre la base de
una construccién en el presente que se alimenta de los relatos miticos y los
ritos que actualizan infinitamente el hilo tejido por la humanidad durante
miles de afos. Si la experiencia humana acontece por el relato, ;para qué
aplazarla en la bésica primaria o lo peor, por qué obviarla en una edad tan
sensible y perceptiva a las narraciones, los ritos, la creacién de vinculos?

Con esta investigacién se aporta a la educacién en el dmbito escolar,
en el sentido de ofrecer a los maestros de nifos y adultos interesados en su
formacién, una red de conceptos o un campo de relaciones que a través de
seis alcances muestran la pertinencia de reconocer deliberadamente el va-
lor de lo mitico en la movilidad interna y externa de los ninos en la basica
primaria.

Esta pertinencia radica en que los nifios van preparando un territorio
interior de “protecciones” y “seguridades”, aunque siempre provisionales
por cuanto no son férmulas inmutables, para hacerle frente a la angustia,
al dolor, al abandono, al rechazo, etcétera, como condiciones normales de
la existencia humana.

De igual modo, su pertinencia para los maestros’’?, estd en que ellos
acompafan y orientan a los niflos de primaria durante cinco afos, tiempo
precioso y valioso, irremplazable como lo es toda etapa vivida, afios fun-
damentales en la exploracién y creacién imaginativa, en el aprendizaje del
valor de la tradicién y la innovacidn, y en el movimiento hacia el pasado
o hacia el futuro. Ahora, dificilmente habrd impacto en los nifios si antes
los maestros no han reconocido y reinstaurado lo mitico en su propia vida.
Una pedagogia de lo mitico con los nifnos de primaria no se traduce en una

772 Psicélogos, psicopedagogos, trabajadores sociales... no quedarian por fuera. Esta alusion
se hace ya que la dimension espiritual se reconoce no por oposicion a la dimensidn fisica
sino como condicidon humana necesaria que tiene lugar gracias a la corporeidad; y debido a
que las disciplinas que abordan problemas de salud en los nifios, en esta época no pueden
desconocer la presencia de factores externos a la misma biologia que puedan interferir en
unas u otras patologias.



cétedra o clase magistral que se prepara para informar o dar a conocer de
su importancia. Por el contrario, se trata de una experiencia estética que los
pequenos pueden tener cuando participan y repiten relatos miticos y cier-
tos ritos, experiencia que también puede darse en los docentes mientras se
asumen como mediadores de la formacién mitica de los nifos.

La escuela se ve abocada a hacerse mds sensible frente al universo mi-
tico, lo que se traduce en necesidad de una alfabetidad mitica que garantice
el reconocimiento de su valor en el dmbito escolar. De alguna manera, la
construccién conceptual elaborada en esta investigacién se constituye en
un aporte a ese reconocimiento y necesidad de reinstauracién de lo mitico
en la escuela, sobre la base de identificar las estructuras de lo imaginario
que le constituyen como fuente de todo el conocimiento del mundo que
puede llegar a tener un ser humano y de conocer sus mdaltiples posibilida-
des en la formacién de los ninos.

El reconocimiento de este campo vital sugiere descubrir mualtiples
maneras de trabajo curricular con los nifios de primaria, donde se tengan
la narracién mitica y los ritos como dinamizadores de la creacién, como
mediaciones pedagdgicas esenciales para la vida en comunidad y para el
acercamiento a multiples lenguajes con los que se aprende el mundo.

Entre otras acciones ya presentadas, el maestro requiere conocer
quiénes son sus estudiantes, quiénes son esos nifios que todos los dias de
la vida escolar transitan por los corredores, patios, aulas de la institucién
escolar; aquellos que preguntan por las verdades y las mentiras de la histo-
ria, de los relatos, de los dioses y las hadas; aquellos que necesitan puntos de
referencia o Centros o postes sagrados para orientarse en la vida cotidiana y
seguir viviendo.

Sin embargo, como toda produccién escrita que pueda quedar en
las manos de potenciales lectores o que tenga la posibilidad de circular
en determinado 4mbito educativo, el caso de esta tesis, finalmente serdn
ellos mismos, los maestros, desde su contexto histérico y situado, quienes
con sus intereses y propia condicién ambigiia, contingente, polifacética,
polifénica, quienes den sentido a esos signos y simbolos que componen
este producto de investigacién. En otras palabras, serd su recepcién y su
interpretacion lo que hard sentido en ellos y, a través de ellos, en los nifios
con quienes trabajan a diario.

Los potenciales lectores de este libro transitan por las lineas de un
texto desde su particular presente, con toda la carga de sentimientos,
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emociones, pensamientos que puedan tener en ese momento o que hayan
construido a lo largo del tiempo y que incidan en ese momento actual.
Cada vez que lean, lo hardn desde ese “aqui y ahora”. Luego su compren-
sién y otorgamiento de importancia a lo mitico en la formacién de los
nifos, aun cuando la investigacién contenga campos relacionales que la
muestren, dependerd de su condicidn histérica y alguna “ruptura de nivel”
o abertura que ellos mismos descubran gracias a lo simbélico.

Una metodologia para el estudio de lo mitico

En la educacién de occidente hay un desequilibrio que describe Mélich
como la falta de un “andamio mads pldstico, mds literario”, de mds pasién,
de una postura mds mitica y simbélica “sin renunciar al Logos™””. Esa au-
sencia se debe, explica el autor, a que el estudio de la realidad humana,
tanto en antropologia como en pedagogia, se ha hecho por la via de lo
racional y lo tecnocientifico, dejando de lado “lo simbélico y lo mitico,
para alcanzar lo ritual”’7%.

En efecto, cuando se habla de “conocimiento” se suele hacer referen-
cia a la “racionalidad cientifica” poniendo al margen el arte en general y su
misma capacidad de acceso al conocimiento mitico, quizds por considerar-
se que sblo se construye conocimiento en la perspectiva légica. Sin embar-
go, con esta investigacién se ha mostrado, parcialmente, que el nicho de lo
imaginario es un lugar de constelaciones simbdlicas infinitas que proveen
al ser humano de todo lo que necesita para conocer y dar sentido a si mis-
mo, a lo otro y alos otros, incluido el conocimiento 16gico.

Considerando entonces, tanto el mythos como el logos en la cons-
truccién de este libro, la autora no ha escapado a las reflexiones e intui-
ciones de su racionalidad mitica, emergidas durante el mismo proceso de
construccién légica de este material. Por tal motivo, en una combinatoria
légico-mitica se presentan las siguientes conclusiones que pueden ser de
utilidad a otros investigadores o estudiosos del tema:

Una investigacién acerca de /o mitico, en tanto forma de racionalidad
simbdlica que favorece la formacién de los nifios escolares, se inscribe en
un “paradigma complejo”, conocido gracias a los planteamientos de Edgar

7 En Antropologia simbdlica y accion educativa, op. cit. P. 14.
774 bid.
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Morin”” que fueron un referente fundamental, en materia de metodologia

en las ciencias sociales, para Jests Ibdfez’”°.

Al hablar de complejidad, el presupuesto de reflexividad planteado
por Ibafez emerge y caracteriza esta mirada investigativa; ni la objetividad
ni la subjetividad como entidades opuestas ni complementarias. Las co-
lombianas Elsy Bonilla y Penélope Rodriguez, hace més de 10 afos ya anti-
cipaban que para estudiar la realidad social habia que integrar los métodos
de conocimiento cualitativos y cuantitativos y que por lo mismo habia que

pensar “mds alld del dilema de los métodos™””

. Sin embargo, sus aportes
se redujeron a una especie de intercambio entre los métodos, mientras que
Ibdfez, seis afos atrds, ya senalaba que la oposicién y la misma nomina-
cién cualitativo-cuantitativo no era suficiente para dar razén de las diferen-
cias entre los métodos y que se requeria cambiar el lugar de la comprensién
para pensar desde tres perspectivas: distributiva, estructural y dialéctica’®.

Uno de los propésitos de la investigacién social es acceder a esos
universos simbélicos donde se produce sentido y significado de la propia
experiencia humana. Es decir, un espacio donde se busca que la indagacién
se asuma como un “proceso de aprendizaje continuo, dado que la inves-
tigacién misma exige y proporciona espacios educativos, tanto formales
(cursos, talleres) como informales (conversacién cotidiana, consejos prc-
ticos)”””°.

El recorrido por el mito y el significado, el mito y la realidad, el mito
y el logos, el mito y la historia, el mito y el rito... (que no culmina con
esta investigacién por supuesto) se ha hecho desde el lugar real y virtual de
ser una maestra de nifios que cree —y sigue aprendiendo al respecto—, en la
racionalidad mitica como una mirada “renovada” y reinstauradora para la

formacién de los pequenos en la primaria.

775 En Introduccidn al pensamiento complejo, op. cit.

776 En El regreso del sujeto, op. cit.

777 En El dilema de los métodos, Bogota, Norma, 1997.

77 En la bibliografia del libro £/ dilema de los métodos, Bonilla y Rodriguez, ibidem, no aparece
ninguna referencia de Ibafiez, luego el camino que lleva a las autoras a pensar el “dilema”
parece haberse centrado en las reflexiones que algunos autores norteamericanos habian
realizado hasta el momento, en contraste, o mejor en relacion con su propia experiencia
investigativa.

779 Camilo Torres, en Estrategias y técnicas de investigacion cualitativa, Bogota, Arfin Ediciones,
1998. Pp. 10-11.
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El campo conceptual emergente en este libro es un conjunto de atis-
bos frente al conocimiento, el significado y las interpretaciones que dieci-
siete autores han alcanzado y han dado sobre una realidad social compleja
(ver cuadro 6); que una de las dificultades de mostrar esos resultados es-
triba en los modos légicos de decir esa realidad (porque se requiere rigor y
coherencia) que en esencia es resbaladiza, huidiza, sin fronteras muy defi-
nidas, de poco agarre y manejo. Por lo mismo, lo construido por la autora
se basa en la construccién de realidad ya elaborada y presentada en fuentes
tedricas acopiadas. Lo nuevo se encuentra en la posibilidad de pensar una
organizacién escolar con una materia tan compleja pero enriquecedora
como lo mitico, y en dejar esbozado un campo o red de conceptos que
favorezca su pedagogia en la bésica primaria.

La validez de la investigacién que soporta el libro se respalda en su
propia “verdad”, que no es “verdad absoluta” porque puede ser comproba-
da bajo estrictas reglas, con enunciados verificables o no, o sea en las voces
que un repertorio de autores ha dejado como evidencia de una interpreta-
cién y comprensién del objeto de estudio; viene de las fuentes bibliografi-
cas leidas gracias a los vinculos establecidos con allegados colegas y maes-
tros; viene del aula y las demandas diarias de los nifios, de sus preguntas y
sus suefos, sus miedos y alegrias; viene de las dudas de los maestros frente a
las nuevas generaciones y de las universidades que les han “formado”. Esta
validez tiene su razén de ser porque la materia con la que se ha trabajado,
aunque tiene como centro una seleccién de autores, contempla también la
presencia de “datos cualitativos”, también llamados “blandos, imprecisos y
no generalizados™®. Esa validez viene del orden légico que la investigadora
ha dado a eso blando e impreciso.

Dentro de los métodos de investigacién en el dmbito educativo,
en el estudio que subyace a este libro no se ha empleado el modelo de
las ciencias naturales para pretender una “legitimidad” de la construc-
cién que se deriva de esta indagacién. Acd se asumi6 que las ciencias
sociales, y la educacién en particular, tiene su propia “légica”, sus pro-
pios modos para ser mirada, analizada e interpretada y que es desde ella
misma que puede derivarse una “nueva construccién de conocimiento”
que aporte en el campo. Con esto, se ha entendido que la legitimidad
no la otorgan los métodos empleados que provengan de las ciencias

780 Bruno Lussato, “Lenguaje duro, lenguaje blando”, en El desafio informdtico, op. cit. P. 55.



naturales, sino el propio que se ha previsto para llevar a cabo el estu-
dio. La importancia de este método radica en que se necesita “desvelar
lo esencial de cada ser humano, sus relaciones con los otros y con el
mundo”, como otra manera de conocer, donde la dimensién simbélica,
mitica y ritual se reconoce como elemento constitutivo de la antropo-
logia de la educacién’®'.

Las primeras hipétesis en torno a la pregunta central que direcciond el
estudio dependieron de procesos emocionales personales. En concordancia
con Duch”? se traté de hipétesis “pre-racionales” o mejor “dependientes”
de procesos emocionales donde jugé la biografia personal para optar por la
perspectiva metodolégica elegida, una racionalidad situada en un contexto
histérico-cultural concreto, que poco a poco se fue cohesionando con una

racionalidad analitica.

koK

Para terminar, aspiro haber dejado un campo de posibilidad (de
sentidos de lo mitico) desde donde se puede conocer y comprender su
papel en la formacién de los ninos. Es probable que desde ahi puedan
pensarse nuevos modos de contribuir con esta formacién.

La escritura del libro fue un esfuerzo por decir los alcances de lo mi-
tico desde un razonamiento légico. Se escapan elementos, muchas formas
simbdlicas, pues este universo es inabarcable. Lo conseguido, finalmente es
una manera de expresar la infinita riqueza y posibilidades del maravilloso
universo mitico.

Atn asi, se confia en que la experiencia docente como tal, favorezca
este necesario encuentro entre un maestro de nifos y un texto centrado en
conocer y reconocer el poder de lo mitico en la formacién de los peque-
fios. En otras palabras, se apuesta a que en los procesos educativos escola-
res se asuman los ninos como “sujetos de experiencia’, en una educacién
centrada en el humanismo que Guillermo Hoyos llamaria “filosofia de la

educacién a partir de la experiencia”’®.

781 Joan-Carles Melich, 1996, op. cit. Pp. 34-35.
782 En Mito, interpretacion y cultura, op. cit. Pp. 489-490.
783 En Borradores para una filosofia de la educacidn, op. cit. Pp. 13-86.
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Que el dios Hermes —del encuentro de los contrarios y de la media-

cién en la encrucijada de los caminos— jfavorezca la experiencia simbdlica

del mito!

Cuadro 6. Criterios de eleccion de autores y fuentes tedricas (para el estudio de lo
mitico en la formacién de los nifios). Este acopio reflexivo permitié luego su analisis

particular.

Disciplina
de més
relacion

Autor
elegido

¢éPor qué este autor en esta
investigacion?

Fuentes tedricas elegidas

¢éPor qué estas
fuentes tedricas?

> - OO0 0O w0 >™ -+ =Z >

1.
Mircea
Eliade
(1907-
1986)

Ha sido uno de los inves-
tigadores del siglo XX que
mads ha contribuido a la
reinstauracion del mito.

Su linea de trabajo aporta
amostrar la necesidad que
tiene el ser humano del
mito, por las “verdades que
lerevela” y le permiten “sal-
varse integrandose en lo
real” (2005).

Considera que el mito es
historia, absolutamente
verdadera, porque se refie-
re alas “acciones sagradas
ejemplares” que tuvieron
lugar en un “no tiempo”,
y por ello no estdn some-
tidas a la degradacion ni
“caida” que es inherente
alo temporal.

Considera que el conoci-
miento de los mitos equivale
al auténtico conocimiento
de las cosas; este conoci-
miento no es externo ni
abstracto sino es experien-
cial, y encuentra su praxis
en el culto.

Capitulos “Arquetipos y
repeticion” y “La regene-
racion del tiempo”, en El
mito del eterno retorno,
M. Eliade, Madrid, Alianza,
1997. (Primera edicion en
francés, 1951).

Capitulos “El espacio sa-
grado y la sacralizacion del
mundo”, “El tiempo sagrado
ylos mitos”y “Existencia hu-
manay vida santificada”, en
Lo sagradoy lo profano, M.
Eliade, Barcelona, Paidos,
1998. (Primera edicion en
aleman, 1957).

Capitulos “La vegetacion,
simbolos vy ritos de reno-
vacion” y “Morfologia y
funcion de los mitos”, en
Tratado de historia de las
religiones, M. Eliade, Mé-
xico, Biblioteca Era, 2005.
(Primera edicién en francés,
1964).

- Ayudan a comprender la
importancia del mitoenla
existencia humana.

- Contribuyen a compren-
der el propio concepto
mito y sus particulares
manifestaciones en diver-
sas culturas, consideran-
dose que gracias a éste el
ser humano penetra en
unespacioy en un tiempo
cualitativamente diferen-
te del tiempo histérico y
cotidiano.
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2.
Gilbert
Durand
(1921)

- Suapertura a la conside-

racion de otros modos del
saber, no reduccionistas
(como el estructuralismo de
los 60sy 70s), en donde la
imageny loimaginario tie-
nen un papel fundamental
en la construccion de sig-
nificado en el ser humano.

Considera la presencia
de una incuestionable
facultad simbolizado-
ra en el ser humano,
—gracias a su actuacion so-
cioldgica y cultural-, que
permite la creacion artistica
y literaria, concebida den-
tro de una poética de lo
imaginario que interpreta
los simbolos e imagenes
recurrentes como proyec-
cionesinconscientes de los
arquetipos en que se con-
figuran las profundidades
del inconsciente colectivo
(Jung).

Capitulos (libro uno) “El ré-
gimen diurno de laimagen”,
(libro dos) “El régimen noc-
turno de laimagen”y (libro
tres) “Elementos para una
fantéstica trascendental”,
en Las estructuras antro-
poldgicas delimaginario, G.
Durand, México, Fondo de
Cultura Econdmica, 2006.
(Primera edicion en francés,
1992).

Capitulo “El retorno del
mito”, en Mitos y socie-
dades, G. Durand, Buenos
Aires, Biblos, 2003. (Primera
edicién en francés, 1996).

- Permiten observar una
clasificacion taxonomi-
ca de las imagenes del
sistema antropoldgico,
agrupadas en dos regi-
menes uno diurnoy otro
nocturno, lo que devela
un rico universo simbolico
y de significado en la vida
humana.

- Ayudan a vislumbrar el
acercamiento, no la opo-
sicion, entre el universo
de la “ciencia” (“método
cientifico”) y el delos “en-
suefios” del que el mito
es el paradigma (bellas
artes, poesia, mistica,
religion...).

Llufs
Duch

Su riguroso trabajo tanto
en la clasificacion de los
modos de interpretar el
mito en occidente, como
en la clasificacion de los
modos de simbolizacion
del ser humano.

Considera la logomitica
como un aspecto impres-
cindible de la pedagogia;
su reconocimiento implica
“rehabilitar” laimagenyy el
concepto, el polifacetismo
de la palabra.

Capitulos “La inevitabilidad
de la simbolizacién. Reme-
moracion y anticipacion”
y “La inevitabilidad de la
simbolizacion. El trabajo de
la rememoracion y de la
anticipacion: cultualidad y
utopfa”, en Antropologia de
la vida cotidiana, LI. Duch,
Barcelona, Herder, 2002.
(Primera edicion en espa-
fiol, 2002).

Capitulo “Las acciones ri-
tuales y miticas”, en Antro-
pologia de la religion, LI.
Duch, Barcelona, Herder,
2001. (Primera edicion en
catalan, 1997).

- Muestran un estado de
la cuestion sobre la pro-
blematica del mito y sus
aspectos historico-cultu-
rales hasta el momento,
relacionando esto con la
naturaleza de crisis que
acompafia al ser huma-
no y con la pertinencia
de este estudio para
aquellos interesados en
la comprension (desde
lo antropoldgico) del ser
humano.

- Ayudan a mirar el papel
y poder del lenguaje hu-
mano en los procesos de
simbolizacion humana,
pero también su aparicion
como proceso mismo de
simbolizacién.

Continta
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- Suinterés por aportar a la Capitulos “Los grandes te-
antropologia con unainves- mas en torno al mito (I).
3 tigacion de los fendmenosy Mito y estructuras narra-
L\u'is manifestaciones religiosas tivas” y “El alcance de la
Duch en laactualidad, entendien- logomitica”, en Mito, inter-
) do la religién como una de pretaciény cultura, LI. Duch,
las medicaciones simbdli- Barcelona, Herder, 1998.
cas empleadas por el ser (Primera edicion en catalan,
humano. 1995y 1996).
Su trabajo en torno a la Diccionario de simbolos, | - Sedistinguen los concep-
comprension del simbolo J. Chevaliery A. Gheerbrant, tos simbolo, de arquetipo,
A como mediacion entre el Barcelona, Herder, 2007. signo, sefial, entre otros,
N mundo profanoy el mundo (Primera edicion en francés, dejandose claro que laac-
T sagrado. 1972). tividad simbolica se lleva
R acabo de acuerdo conla
0 De Chevalier especifica- experienciay el contexto
P mente, su aporte frente al de unsujeto en particular.
0 4vsS papel que juega el receptor
L Jle»;n- de los simbolos quien, més - Ademas de la Introduc-
0 Chevalier que un espectador es un cion del diccionario, el
(,3 (1906 sujeto de la accion. contenido explicativo de
| los diversos simbolos alli
A 1993) )
; presentados deja ver la
y Alain e
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ser humano en todos los
brant .
rincones del mundo.
- Demodo indirecto, todo
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!g T E ala antropologia educativa. narracion”, en La educacion ceptos de alto interés en
< R D como acontecimiento ético, el campo educativo como
T: 0 v 2 F. Barcena y J.-C. Mélich, la ética y la narrativa.
'g p C | Joan-Car- Barcelona, Paidds, 2000.
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® T Mélich Fol 2000
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6.
Joan-Car-
les
Mélich
(1961-)

Evidencia que tanto la an-
tropologia como la peda-
gogia han caido en estudiar
larealidad humanasélo en
lo racional y tecnocientifico
dejando de lado lo simbo-
lico, la narrativa, lo ritual.

Invita a pensar la educacion
en relacion a la experiencia
del otro, mas alld de las pre-
tensiones de la pedagogia
tecnocientifica que centra
su atencion en “abstraccio-
nes conceptuales”, se trata
de dejar entrar la palabra
de los poetas, novelistas y
dramaturgos en el escena-
rio educativo y pedagdgico
para hacer frente a la me-
moria del pasado y a los
desafios del nuevo milenio.

Parte 1 “Los elementos del
mundo social”y parte 2 “Los
rituales de la educacion:
deseo, violencia, sacrificio”,
en Antropologia simbdlica
y accion educativa, J.-C.
Mélich, Barcelona, Paidds,
1996. (Primera edicion en
espafiol, 1996).

Libro Filosoffa de la finitud,
J.-C. Mélich, Barcelona, Her-
der, 2002. (Primera edicion
en espafiol, 2002).

En la segunda concreta-
mente, se hace una apro-
ximacion a evidenciar la
presencia del mito y el
rito en la educacion como
elementos inseparables
de la accion educativa.

Se presentan algunas ca-
racteristicas de la vida fi-
nita del ser humano como
la experiencia, el olvido, el
deseo, el mal, el silencio,
entre otrosy se dejan ideas
sobre como puede vivirse
en esa finitud.

r»r — OO0 00O —uvw Do |I>xP— 4> 0COm

Jean
Piaget
(1896-
1980)

Suaporte ala psicologfain-
fantily ala pedagogia con-
siguiendo la identificacion
y caracterizacion de unos
procesos sensorio-motores
y de pensamiento, diferen-
ciados de acuerdo con las
edades de los nifios.

Capitulo “La explicacion del
juego”, en La formacion del
simbolo en el nifio, J. Piaget,
Bogotd, Fondo de Cultura
Econdmica, 1994. (Primera
edicion en francés, 1959).

Se plantea cdmo cons-
truye el nifio el simbolo
desde el gesto mas basico
de la imitacion, pasando
por el juego hasta llegar
a la representacion sim-
bélica como tal.

> OO0 OO — uvw Do

8.
Lev
Vygotski
(1896-
1934)

Sus destacados aportes ted-
ricos a la psicologfa del de-
sarrollo donde el desarrollo
humano Unicamente puede
ser explicado en términos
de interaccion social.

El gran poder que otorga a
lainteracciony al “otro” en
la interiorizacién de instru-
mentos culturales (como el
lenguaje), que inicialmente
no nos pertenecen, sino que
pertenecen al grupo huma-
no en el cual nacemos.

Libro Imaginaciony creacion
en la edad infantil, L. Vy-
gotski, La Habana, Editorial
Pueblo y Educacién, 1999.
(Primera edicion en ruso).

Se insiste en que la ima-
ginacion y creacién son
condicion necesaria para
la existencia, y por lo mis-
mo, el juego del nifio es
transformacion creadora
de experiencias vividas,
combinacion y organiza-
cion de estas impresiones
para la formacién de una
nueva realidad que res-
ponda a las inclinaciones
del propio nifio.

Continta
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0 de una sociologia de la de lamemoria, M. Halbwa- dio de la memoria que
C 9. memoria y del concepto chs, Barcelona, Anthropos, aportaen laideade loca-
| Maurice “memoria colectiva” donde 2004. (Primera edicion en lizacion de los recuerdos,
0 Hal- caben las preguntas por francés). en una mirada hacia el
L bwachs los recuerdos del pasado'y pasado, que siempre se
0 (1877- su relacion con los grupos hara desde un presente
G 1945) sociales alos que pertenece conimplicaciones para el
f o pertenecié un individuo futuro del individuo que
A en particular. recuerda.
Por el desarrollo que han Capitulos “La estética de la Permiten clarificar la
hecho al relacionar la recepcion en cuanto prag- particularidad del texto
obra de arte con el efecto mdtica en las ciencias de la literario respecto de otro
L estético que ocasiona en literatura” (por R. Warning) tipo de textos.
| 10.y 11. un lector, es decir, por la y “lLa estructura apelativa
T Rainer importancia que han dado de los textos” y “El proceso Evidencian la presencia
E Warning al encuentro “Unico” entre de lectura” (por W. Iser). de grados de indetermi-
R y la obra y un lector deter- Todos ellos en Estética de nacion que se dan en el
A Wolfgang minado. larecepcion, Madrid, Visor, texto literarioy grados de
T Iser 1989. (Primera edicion en actualizacion, en el acto
V] (1926- aleman, 1979). de la lectura.
R 2007)
A Evidencian el papel del
lector en su relacion e
interaccion con la obra
literaria.
Sulinea de trabajo ha pues- Capitulos “Un ‘curriculum’ Presentan las razones por
~ to enrelacion el desarrollo parala educacion primaria”, las que, concretamente,
\g de los nifios en la primaria “Un marco para la ense- es necesario cambiar
g con la imaginacién, la na- fianza primaria”, “La forma estructuralmente el cu-
%‘ rracion y las etapas de su narrativa y la organizacion rriculo de la educacion
~§ desarrollo. del significado” y “La do- primaria, poniendo como
S mesticacion de la mente eje central la narrativa.
§ P Plantea y comparte una ‘sauvage’” y “Algunas con-
E E teoria educativa llamada secuencias educativas de la Muestran ejemplos posi-
5 D 12. Pedagogia Imaginativa con fantasia de los nifios”, en La bles de la organizacion cu-
Q:l.n A Kieran cambios en el curriculo, las comprension de la realidad rricular donde la narrativa
2 G Egan practicas de ensefianzayla en la educacion infantil y es el ndcleo articulador.
E 0 (1942-) institucion escolar en ge- primaria, K. Egan, Madrid,
T: G neral, donde se reconoce Ministerio de Educacion Muestran la relacion en-
'g i el “racionalismo excesivo” y Ciencia y Morata, 1991. tre laimaginacionylaen-
° A enla educacion de los nifios (Primera edicion en inglés, sefianza y el aprendizaje
g y la necesidad de revalorar 1988). de los nifios.
S la importancia de la ima-
© ginacion y de la fantasia Libro La imaginacién en la
65 como instrumentos para ensefianza y el aprendiza-
é el aprendizaje. je, K. Egan, Buenos Aires,
s Amorrortu, 1999. (Primera
S edicion en inglés, 1992).
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13.
J.F
Lyotard
(1924-
1998)

- Su postura frente al discur-

so humano, donde plantea
que ocurre en un variado
pero discreto ndmero de
dominiosinconmesurables,
ninguno de los cuales tiene
el privilegio de pasar o emi-
tir juicios de valor sobre los
otros (no hay un saber ni
discurso “cientifico” por en-
cima de un saber nidiscurso
narrativo ni pragmatico, por
ejemplo).

Capitulos “Pragmética del
saber narrativo”, “Pragma-
tica del saber cientifico”, “La
funcion narrativa y la legi-
timacion del saber” y “Los
relatos de la legitimacion
del saber”, en La condicion
postmoderna, Jean-Francois
Lyotard, Madrid, Catedra,
1989. (Primera edicion en
espafiol, 1989).

- Sereconoce la presencia
de un saber narrativo y
pragmatico que da sen-
tido a la existencia hu-
mana, a la cotidianidad.

14.
Edgar
Morin

(1921-)

Por su linea de trabajo
transdisciplinar que integra
geografia social, etnografia,
prehistoria, psicologia in-
fantil, psicoanalisis, historia
de las religiones, mitologia,
historia de las ideas, filoso-
fia, entre otras.

Partes dosy tres “El disefio
y el designio complejos” y El
paradigma de complejidad”,
en Introduccion al pensa-
miento complejo, Edgar
Morin, Barcelona, Gedisa,
2001. (Primera edicion en
francés, 1990).
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14.
Edgar
Morin

(1921-)

Considera que al “conoci-
miento cientifico” se le ha
concebido, incluso hasta
hoy, con la tarea de disipar
la “aparente complejidad
de los fendmenos” para
develar el “orden simple” al
que pertenecen; 0 sea, se
ha supuesto que lo comple-
jo puede reducirse a leyes
o ideas simplificadas. En
contraste con esto, plantea
laposibilidad de ver si exis-
te un “método” que esté a
laaltura de la complejidad,
que no suponga el “domi-
nio” ni “control” sobre lo
“real”, ni que suponga aislar
un objeto de estudio de su
contexto: un “pensamiento
complejo” (ha de ejerci-
tarse) que trate, negocie 'y
dialogue con lo “real”.

- Seplantea que la comple-
jidad no solo aparece en
el marco de desarrollos
cientificos sino también
en la vida cotidiana; la
novela de Balzacen Fran-
ciay Dickens en Inglaterra
son ejemplo de esta com-
plejidad: seres humanos
singulares juegan varios
roles sociales, hay multi-
plicidad de “personalida-
des” en cada uno.

- Se plantea que el con-
cepto accién implica
complejidad por llevar
consigo el azar, la iniciati-
va, la decision, el riesgo, la
incertidumbre, el cambio,
lo nuevo.

Contintia
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15.
Fer-
nando
Barcena
(1957.)

- Poreldesplazamiento que

hahecho de lafilosofiaala
filosofia de la educacion,
iluminado por Hannah
Arendt.

Por su trabajovinculadoala
singularidady poéticadela
infancia, a una poética del
comienzo que noignorael
cuerpo ni la palabra.

Junto a Mélich, invita a
pensar la educacién en
relacion a la experiencia
del otro, mas alld de las pre-
tensiones de la pedagogia
tecnocientifica que centra
su atencion en “abstraccio-
nes conceptuales”, se trata
de dejar entrar la palabra
de los poetas, novelistas y
dramaturgos en el escena-
rio educativo y pedagdgico
para hacer frente a la me-
moria del pasado y a los
desafios del nuevo milenio.

Capitulo “Hanna Arendt:
educacion y natalidad” en
La educacion como acon-
tecimiento ético, Fernan-
do Barcena y Joan-Carles
Meélich, Barcelona, Paidds,
2000. (Primera edicion en
espafiol, 2000).

Capitulos “Memento mori.
El lamento de la memoria”,
“Memento vivere. La prome-
sa del nacimiento” y “Cultu-
ra animi. Una pedagogia del
mundo”, Fernando Barcena,
en Hannah Arendt: una filo-
soffa de la natalidad, Barce-
lona, Herder, 2006. (Primera
edicién en espafiol, 2006).

- Se asume la educacion
como acontecimiento éti-
coy seintenta presentar
un nuevo lenguaje peda-
gbgico a partir de la lec-
tura de Hannah Arendt.

- Se define la educacion
como una accion ética,
donde lo que importa
no es el intercambio y
la reciprocidad sino una
practica de hospitalidad
y acogimiento al recién
llegado.
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16.
Jorge
Larrosa

()

Por larelacion el desplaza-
miento que ha hecho dela
filosofia a la filosofia de la
educacion.

Por su trabajo vinculado a
los procesos de la lectura
y a la trascendencia de
la experiencia del lector
en su particular proceso
formativo.

Considera el cuerpo vy la
palabra asuntos de vital im-
portancia en la educacion
y la pedagogia.

Capitulo “Ensayos erdticos”,
en Entre las lenguas, Jorge
Larrosa, Barcelona, Laertes,
2003. (Primera edicién en
espafiol, 2003).

Capitulo “Literatura, expe-
riencia y formacién”, en La
experiencia de la lectura,
Jorge Larrosa, Barcelona,
Laertes, 1996. (Primera
edicién en espafiol, 1996).

- Seconsidera el concepto
experiencia, entendido
como acontecimiento,
necesario a la hora de
pensar y comprender la
educacion.

- La mirada al lenguaje
y sus formas no puede
quedar por fuera de la
educacion ni de la for-
macion del sujeto.

17.
Gui-
llermo
Hoyos
(1935-)

Considera una filosoffa de
la educacién que atiende a
la persona en sociedad, su
condicion humana, valores,
tradiciones.

Capitulo “Comunicacion,
educacion y ciudadania”,
Guillermo Hoyos, en Bo-
rradores para una filosoffa
de la educacién, Bogota,
Siglo del Hombre Editores,
2007. (Primera edicion en
espafiol, 2007).

- Considera volver a la
“cosamisma” de la expe-
riencia pedagdgica para
mostrar como la educa-
cién es comunicacion, y la
comunicacion es “compe-
tencia ciudadana”.




Cuadro 1.

Cuadro 2.

Cuadro 3.

Cuadro 4.

Cuadro 5.

Cuadro 6.

Cuadro 7.

Indice de cuadros

Comparacién general entre los regimenes diurno y
nocturno de la imagen (G. Durand) ......cccoccoveinennene. 65

Lo distinto del universo en /o Uno (la razén) y en

lo Otro (lo sensible) (Platdn) .........ccovveeeeevuveeeeiiniieeeennne 70

Comparacién entre las tres formas simbdlicas de la

realidad (E. Cassirer) ......ccovuveeevvveeeeeiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeenn 72

Comparacién de las modalidades de pensamiento

(J. BIUNEL) weviieiiieeiieeeiee ettt 75
Comparacién entre el saber narrativo y

el saber cientifico (J.-E Lyotard) .....cccccovvincinincnnennne 81
Criterios de eleccién de autores y fuentes teéricas......... 300

Agrupacién de simbolos en cuencas semdnticas a partir

e UN A1 1t 319

« Indice de cuadros

305






Esquema 1.
Esquema 2.
Esquema 3.
Esquema 4.
Esquema 5.

Esquema 6.

Esquema 7.

Indice de esquemas

Coordenadas vertical y horizontal de lo imaginario..... 126
Posibilidades del alcance de lo imaginario................... 149
Posibilidades del alcance de la narrativa ..........c..c........ 178
Posibilidades del alcance de la comunicacién .............. 210
Posibilidades del alcance del rito .......ccccvvevueeienenennenne. 239

Posibilidades de la memoria y lo estético como
alcances de 1o MItico....eveererieiiinciciccceecee 280

Dinamismo de los alcances de lo mitico.....ccvuveeeee...... 282

o Indice de esquemas

307






Referencias bibliograficas

Abbagnano, Nicola. (2004). Diccionario de filosofia, México, Fondo de
Cultura Econémica.

Agamben, Giorgio. (2007). Infancia e historia, Buenos Aires, Adriana Hi-
dalgo editora.

Aguirre, Yolanda, Visquez, Fernando y otros. (2000). Didlctica de la litera-
tura en la escuela, Manizales, Universidad de Caldas, Pontificia Uni-
versidad Javeriana, Facultad de Educacién, Maestria en Educacidn.

Babolin, Sante. (2005). Produccion de sentido, Bogotd, San Pablo y Univer-
sidad Pedagdgica Nacional.

Bércena, Fernando. (20006). Hannah Arendt: una filosofia de la natalidad,
Barcelona, Herder.

Bércena, Fernando y Melich, Joan-Carles. (2000). La educacién como acon-
tecimiento ético, Barcelona, Paidds.

Barthes, Roland. (1997). El susurro del lenguaje. Mds alld de la palabra y la
escritura, Barcelona, Paidés.

Bergson, Henry. (1945). Les deux sources de la morale et de la religion, Paris,
PUE

Bettelheim, Bruno. (20006). Psicoandlisis de los cuentos de hadas. Coleccién
Ares y Mares, Barcelona, Editorial Critica.

Blanchot, Maurice. (2002). E/ espacio literario, Madrid, Editora Nacional.

Bloch, Marc. (2000). Apologia para la historia o el oficio de historiador, Mé-
xico, Fondo de Cultura Econdémica.

Bloch, Ernst. (1977). El principio esperanza, Vol. 1, Madrid, Aguilar.

« Referencias bibliograficas

w
o
©



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

310

Boff, Leonardo. (1990). Los sacramentos de la vida. La vida de los sacramen-
tos, Bogotd, Indo American Press Service-Editores.

Bruner, Jerome. (2004). Realidad mental y mundos posibles, (12 ed. en
inglés, 1986), Barcelona, Gedisa.

Cadavid, Jorge. (2005). Lewis Carroll. Los juegos del lenguaje, Bogota,
Panamericana Editorial.

Calvino, Italo. (1998). Seis propuestas para el proximo milenio, Madrid,
Siruela.

Caillois, Roger. (2006). El hombre y lo sagrado, México, Fondo de Cultura
Econémica.

Campbell, Joseph. (1997). El héroe de las mil caras. Psicoandlisis del mito,
México, Fondo de Cultura Econémica.

Campbell, Joseph. (1994). Los mitos. Su impacto en el mundo actual,
Barcelona, Kairds.

Cirdenas, Alfonso; Visquez, Fernando y otros. (2005). La diddctica de la
literatura. Estado de la discusion en Colombia, Bogotd, Universidad
del Valle, ICFES.

Cassirer, Ernst. (2003). Filosofia de las formas simbélicas I (12 ed. en alemdn,
1964), México, Fondo de Cultura Econémica.

. (2004). El mito del Estado, (12 ed. en inglés, 1946), México,
Fondo de Cultura Econémica.

Castoriadis, Cornelius. (1983). La institucion imaginaria de la sociedad,
Barcelona, Tusquets.

Cazeneuve, Jean. (1972). Sociologia del rito, Buenos Aires, Amorrortu.

Constitucién Politica de Colombia de 1991. Colombia.

Chateau, Jean. (1976). Las fuentes de lo imaginario, México, Fondo de
Cultura Econémica.

Chevalier, Jean y Gheerbrant, Alain. (2007). Diccionario de los simbolos,
Barcelona, Herder.

De Santillana, Giorgio y Von Dechend, Hertha. (2007). Hamlet s Mill. An
essay investigating the origins of human knowledge and its transmission
through myht. Boston, Nonpareil books, Godine.

Debray, Régis. “Génesis de las imdgenes”, en Vida y muerte de la imagen,
Barcelona, Paidés, 1998.

Duch, Lluis. (1998). Mito, interpretacion y cultura, Barcelona, Herder.

. (2001). “Las acciones rituales y miticas” y “Los lenguajes de
la religién”, en Antropologia de la religion, Barcelona, Herder.



. (2002). Antropologia de la vida cotidiana. Simbolismo y salud,
Madrid, Trotta.

Durand, Gilbert. (1989). “La creacidn literaria. Los fundamentos de la
creacion”, en El retorno de Hermes. Hermenéutica y ciencias sociales,
Alain Verjat (Ed.), Barcelona, Anthropos.

. (2000). La imaginacién simbdlica, (1* ed. en francés, 1964),
Buenos Aires, Amorrortu Editores.

. (2004). Las estructuras antropoldgicas del imaginario, (12 ed.
en francés, 1992), México, Fondo de Cultura Econémica.

Egan, Kieran. (1991). La comprension de la realidad en la educacion infantil
y primaria, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia y Ediciones
Morata.

. (1999). La imaginacién en la enseianza y el aprendizaje,
Buenos Aires, Amorrortu Editores.

Eliade, Mircea. (1984). Mefistoles y el andrdgino, Barcelona, Labor.

. (1997). El mito del eterno retorno, Madrid, Alianza.

. (1998). Lo sagrado y lo profano, Barcelona, Paidés-Orientalia.

. (1992). Mito y realidad, (12 ed. en francés, 1963), Barcelona,
Labor.

. (2005). Tratado de historia de las religiones, (12 ed. en francés,
1964), México, Biblioteca Era.

Frazer, James. (1951). La rama dorada, México, Fondo de Cultura
Econdmica.

Gadamer, Hans-Georg. (2006). “Introduccién. Leer arte”, Gabilondo, A.,
en Estética y hermenéutica, Madrid, Editorial Tecnos/Alianza.

Gadamer, Hans-Georg. (1997). Mito y razén, (12 ed. en alemdn, 1993),
Barcelona, Paidés.

Geertz, Clifford. (1991). La interpretacion de las culturas, México, Gedisa.

Halbwachs, Maurice. (2004a). Los marcos sociales de la memoria, Barcelona,
Anthtopos.

Halbwachs, Maurice. (2004b). La memoria colectiva, Zaragoza, Prensas
Universitarias de Zaragoza.

Hegel, Georg Wilhelm. (1985). “Prélogo”, en Fenomenologia del espiritu,
México, Fondo de Cultura Econémica. (Edicién basada en el texto de
Johaunes Hoffmeister, Editorial Félix Meiner, Hamburgo D.R., 1960).

Heidegger, Martin. (1978). El final de la filosofia y la tarea del pensar,
(12 ed. en alemdn, 1969), Madrid, Narcea.

« Referencias bibliograficas

311



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

312

Heidegger, Martin. (1997). Ser y tiempo, Santiago de Chile, Editorial
Universitaria.

Hocart, Arthur Maurice. (1973). “Origine du monothéisme”, en Le mythe
sorcier et autres essais, Paris, Gallimard, pp. 74-78.

Horkheimer, Max. (2000). Anhelo de justicia, Madrid, Trotta.

Hoyos, Guillermo. (2007). “Comunicacién, educacién y ciudadania”,
en Borradores para una filosofia de la educacion, Bogota, Siglo del
Hombre Editores.

Huizinga, Johan. (1996). Homo ludens, Madrid, Alianza.

Iser, Wolfgang. (1989). “El proceso de lectura”, en Estética de la recepcion
(Rainer Warning, ed.), Madrid, Visor.

Jackson, Philip. (2005). “Sobre el lugar de la narrativa en la ensenanza’, en
La narrativa en la ensenanza, el aprendizaje y la investigacion, Buenos
Aires, Amorrortu Editores. McEwan, Hunter y Egan, Kieran (comps.).

Kerényi, Karl. (1997). Los dioses de los griegos, Caracas, Monte Avila
Editores Latinoamericana.

. (2009). Los héroes griegos, Girona, Atalanta.

Laplantine, Francois. (1977). Las voces de la imaginacion colectiva, (1* ed.
en francés, 1974), Barcelona, Granica Editor.

Lardreau, Guy (entrevistador). (1988). Georges Duby. Didlogo sobre la
historia [entrevista a Georges Duby], Madrid, Alianza Editorial.

Larrosa, Jorge. (2003). Entre las lenguas, Barcelona, Laertes.

. (1996). La experiencia de la lectura, Barcelona, Laertes.

Lévi-Bruhl, Lucien. (1985). How natives think, New York, Princeton Uni-
versity Press.

Lévi-Strauss. (1977). Antropologia estructural, Buenos Aires, Eudeba.

. (1990). Mito y significado, Madrid, Alianza.

Ley General de Educacién de 1994. Colombia.

Lord, Albert. (1964). 7he Singer of tales, Cambridge, Mass, Harvard Uni-
versity Press.

Lussato, Bruno. (1982). “Lenguaje duro, lenguaje blando”, en E/ desafio
informdtico, Barcelona, Planeta.

Lyotard, Jean-Frangois. (1989). La condicion postmoderna, Citedra,
Madrid.

Martos, Eloy. (2006). ““Tunear’ los libros: series, fanfiction, blogs y otras
practicas emergentes de lectura”, en Revista Ocnos No. 2, Cuenca,

CEPLI-Universidad de Castilla-La Mancha, pp. 63-77.



McEwan, Hunter e Egan, Kieran. (2005). La narrativa en la ensenianza, el
aprendizaje y la investigacion, Buenos Aires, Amorrortu Editores.

Melich, Joan-Carles. (2002). Filosofia de la finitud, Barcelona, Herder.

. (1996). Antropologia simbélica y accion educativa, Barcelona,
Paidés.

Merton, Thomas. (1968). “Symbolism: communication o commu-
nion?”, en New Directions No. 20, Nueva York, New Directions,
pp- 11-12.

Miyazaki, Hayao (director) y Hakuhodo, Studio Ghibli y otros (produc-
tores). (1984). Nausicai [pelicula, DVD, 116 min], Japén, Studio
Ghibli.

(director) y Studio Ghibli (productor). (1989). Kiki la hechi-
cera [pelicula, DVD, 93 min], Jap6n, Studio Ghibli.

(director) y Suzuki, Toshio (productor). (1999). Princesa
Mononoké [pelicula, DVD, 134 min], Japén, Estudio Ghibli.

Nishio, Daisuke (director) y Shimizu, Kenji y Kaneda, Koji (productores).
(1989). Dragon Ball Z [serie tv, 291x25 min], Japén, Bird Studio,
Fuji TV y Toei Animation.

Nolan, Christopher (director). (2008). Batman: El caballero de la noche
[pelicula, DVD, 150 min], Estados Unidos, Warner Bros.

Ong, Walter . Oralidad y escritura, México, Fondo de Cultura Econémica,
1994.

Orquesta Filarménica de Bogota. (2008). Orquesta Filarmdnica de Bogotd
es Colombia [CD], Bogotd, Orquesta Filarmoénica de Bogotd.

Ortiz-Osés, Andrés. (2004). “Cassirer y las formas simbdlicas”, en Diccio-
nario de Hermenéutica, Bilbao, Universidad de Deusto. Ortiz-Osés,
A.y Lanceros P. (Dirs.).

Padovani, Ana. (2005). Contar cuentos. Desde la prictica hacia la teoria,
Buenos Aires, Paidés.

Piez, Ruth. (2008). “El cuerpo de la maestra de preescolar y su papel en la
formacidén de los ninos”, en Revista Iberoamericana de Educacién No.
47, May-Ags, Madrid, OEI, pp. 123-139.

Piez, Ruth. (2009). “Cuerpo reconocido: formacién para la interaccién
sin violencia en la escuela primaria”, en Revista Latinoamericana de
Ciencias Sociales, Ninez y Juventud del Centro de Estudios Avanzados
en Niriez y Juventud, Vol. 7, No. 2, Jul-Dic, Manizales, Universidad
de Manizales y Cinde, pp. 989-1007.

« Referencias bibliograficas

w
—
w



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

314

Pdez, Ruth. (2011). “Lo mitico en la formacién de ninos en educa-
cién bésica primaria. Referentes tedricos para su pedagogia” (tesis
doctoral), Bogotd, Universidad Pedagégica Nacional de Colombia.

Parry, Milman. (1971). The making of homeric verse: the collected papers of
Milman Pary, Oxford, Clarendon Press.

Piaget, Jean. (1994). La formacion del simbolo en el nino, (12 ed. en francés,
1959), Bogotd, Fondo de Cultura Econémica.

Platdén. (2007). “Timeo o de la naturaleza”, en Didlogos, No. 13B, México,
Porraa.

Portulas, Jaume. (2009). “Karl Kerényi y los héroes griegos” (prélogo), en
Los héroes griegos, Kerényi, Karl, Girona, Atalanta.

Propp, Vladimir. (1985). Morfologia del cuento, Madrid, Akal.

Read, Herbert. (1980). Imagen e idea, (1* ed. en inglés, 1955), México,
Fondo de Cultura Econémica.

Ricoeur, Paul. (2006). Caminos del reconocimiento, México, Fondo de
Cultura Econémica.

.(2004a). “De la memoriay de la reminiscencia’, en La memoria,
la historia, el olvido, Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica.

. (2004b). Tiempo y narracién I, (12 ed. en francés, 1985),
México, Siglo XXI Editores.

Ryan, Marie-Laure. (2004). La narracién como realidad virtual, Barcelona,
Paidés.

Saban, Haim (director) y Levy Shuki (productor). (1993-1996). Mighty
Morphin Power Rangers [serie tv, 155x30 min], Estados Unidos,
Saban Entertainment, Twentieth Century Fox Film Corporation.

Sétiro, Angélica. (20006). Jugar a pensar con mitos, Barcelona, Octaedro.

Schiitz, Alfred y Luckmann, Thomas. (2009). Las estructuras del mundo de
la vida. Buenos Aires, Amorrortu Editores.

. (1993). La construccidn significativa del mundo social. Intro-
duccion a la sociologia comprensiva. Barcelona, Paidos.

. (1990). El problema de la realidad social. Buenos Aires, Amo-
rrortu.

Steiner, George. (1981). Después de Babel. Aspectos del lenguaje y la traduc-
cion, México-Madrid-Buenos Aires, Fondo de Cultura Econémica.

. (1990). Lenguaje y silencio, Barcelona, Gedisa.
. (1991). Presencias reales. ;Hay algo en lo que decimos?, Barce-
lona, Destino.



. (2007a). Los logdcratas, (12 ed. en francés, 2003), México,
Fondo de Cultura Econémica.

. (2007b). Lecciones de los maestros, Bogota, Fondo de Cultura
Econémica.

Stolz, Fritz. (1988). “Die mythische Umgang mit der Rationalitit und der
rationale Umgang mit dem Mythos”, en Mythos und Rationalitit,
Giitersloh, Gerd Mohn, H. H. Schmid (ed.).

Szilasi, Wilhelm. Fantasia y conocimiento, Buenos Aires, Amorrortu Edi-
tores, 2001.

Unesco. “Diez aspectos de la educacién para todos”, en Educacion, htep://
www.unesco.org/es/efa/the-efa-movement/10-things-to-know-
about-efa/, consultado en diciembre de 2009.

Urban, Wilbur Marshall. (1979). Lenguaje y realidad, México, Fondo de
Cultura Econémica. Vésquez, E, Cifuentes, R. y otros. (1999). Di-
ddctica de la literatura en la escuela, Bogota, Pontificia Universidad
Javeriana, Facultad de Educacién, Maestria en Educacién.

Verjat, Alain (ed.). 1989. El retorno de Hermes, Barcelona, Anthropos.

Vygotski, Lev S. (1999). Imaginacién y creacion en la edad infantil, La
Habana, Editorial Pueblo y Educacién.

Wachowski, Laurence y Wachowski, Andrew (directores) y Mason, Andrew;
Osborne, Barry y otros (productores). (1999). Matrix [pelicula, DVD,
136 min], Estados Unidos y Australia, Warner Bros, Silver Pictures,
Village Roadshow Pictures, Groucho II Film Partnership.

Warning, Rainer (ed.). (1989). “La estética de la recepcién en cuanto prag-
mitica en las ciencias de la literatura”, Warning, R., y “La estructura
apelativa de los textos” y “El proceso de lectura”, Iser, W., en Estética
de la recepcion, Madrid, Visor.

Widengren, Geo. (1976). Fenomenologia de la religion, Madrid, Cristiandad.

Zunzunegui, Santos. (1998). “Introduccién” y “Cultura, percepcién e
imagen”, en Pensar la imagen, Madrid, Ediciones Cétedra.

Referencias de la metodologia

Bardin, Laurence. (1986). “Organizacién del andlisis”, en E/ andlisis de
contenido, Madrid, Akal.

Bonilla, Elsy y Rodriguez, Penélope. (1997). El dilema de los métodos,
Bogotd, Norma.

« Referencias bibliograficas

315



o Lo mitico en la formacién de los nifios- Ruth Milena Pdez Martinez

316

Ginzburg, Carlo. (1989). “Moreli, Freud y Sherlock Holmes: indicios y
método cientifico”, en E/ signo de los tres, Eco, U. y Sebeok, T. A.
(eds.), Barcelona, Lumen, pp. 116-163.

Ibafiez, Jests. (1994). “Las técnicas de investigacién”, en El regreso del
sujeto, Madrid, Siglo XXI editores, pp. 78-145.

Krippendorff, Klaus. (1990). Metodologia de andlisis de contenido, Barce-
lona, Paidés.

Morin, Edgar. (1990). “El paradigma de complejidad”, en Introduccion al
pensamiento complejo, Barcelona, Gedisa.

Strauus, Anselm y Corbin, Juliet. (2002). “El andlisis por medio del exa-
men microscépico de los datos”, en Bases de la investigacion cualitati-
va. Técnicas y procedimientos para desarrollar la teoria fundamentada,
Medellin, Universidad de Antioquia.

Torres, Camilo. (1998). Estrategias y técnicas de investigacion cualitativa,
Bogotd, Arfin Ediciones.

Valles, Miguel. (2000). “La investigacién documental: técnicas de lectu-
ra y documentacién’, en Técnicas cualitativas de investigacion social,

Madrid, Sintesis, pp. 109-139.
Fuentes recomendadas, no citadas

Bércena, Fernando. (2004). E/ delirio de las palabras, Barcelona, Herder.

Beane, James. (2005). La integracion del curriculum, Madrid, Ministerio de
Educacién y Ciencia, Ediciones Morata.

Blumenberg, Hans. (2004). El mito y el concepto de realidad, (12 ed. en
alemdn, 2001. Traduccién al espanol, Carlota Rubies), Barcelona,
Herder.

Bruner, Jerome y Haste, Helen (comps.). (1990). La elaboracion del sentido,
Barcelona, Paidés.

Campbell, Joseph. (1991). El poder del mito, (12 ed. en inglés, 1988),
Barcelona, Publicaciones y Ediciones Salamandra.

Campbell, Joseph. (1992). Las mdscaras de Dios. Mitologia creativa, Madrid,
Alianza.

Cela, Jaume y Palou, Juli. (2005). Carta a los nuevos maestros, Barcelona,
Paidés.

Corbin, Henry. (1993). La imaginacion creadora en el sufismo de lbn Arabi,
Barcelona, Ediciones Destino.



Chartier, Roger y Cavallo, Guglielmo (drs.). (2001). Historia de la lectura,
Madrid, Taurus.

Durand, Gilbert. (2003). Mitos y sociedades, Buenos Aires, Biblos.

Gadamer, Hans-Georg. (1998). Arte y verdad de la palabra, Barcelona,
Paidés.

Garcia Gual. (2001). Mitos, viajes, héroes, Madrid, Editorial Suma.

Grassi, Ernesto. (20006). Heidegger y el problema del humanismo, Barcelona,
Anthropos.

Heidegger, Martin. (2005). Introduccion a la fenomenologia de la religion,
Madrid, Siruela.

Jolif, J.Y. (1969). Comprender al hombre, Salamanca, Sigueme.

Jung, Karl. (1997). El hombre y sus simbolos, Barcelona, Paidés.

Le Goft, Jacques. (1991). El orden de la memoria, Barcelona, Paidés.

Malinowski, Bronislaw. (1974). Magia, ciencia, religion, Barcelona, Ariel.

Paz, Octavio. (1998). El arco y la lira, (12 ed. en espanol, 1956), Bogota,
Fondo de Cultura Econémica.

Philip, Neil. £/ libro ilustrado de los mitos, Barcelona, Ediciones B, 1999.

Rodriguez, Jaime. (2004). Mddulos de narrativa. Obtenido de: http://re-
cursostic.javeriana.edu.co/wiki/index.php/Contenidos—academicos—
digtales:taller—de—narrativa:unidad1

Tonucci, Francesco. (20006). La soledad del nisio, Buenos Aires, Losada.

Visquez, Fernando. (2006). La ensenia literaria, Bogotd, Kimpres.

Vygotski, Lev S. (1996). El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores,
Barcelona, Critica.

Zarzar, Carlos. (2003). La formacion integral del alumno: qué es y como
propiciarla, México, Fondo de Cultura Econémica.

« Referencias bibliograficas

w
=
~






Apéndice

Ejemplo de constelaciones simbdlicas presentes en la pelicula Kiki La
Hechicera, dirigida por Hayao Miyazaki, op. cit. En este apéndice se pre-
senta la resena del filme y luego el cuadro 7 con la agrupacién de los
simbolos en cuencas semdnticas, reconocidas y descritas a partir de las
categorias del alcance de lo imaginario que se han desarrollado en el ca-
pitulo dos, donde se presenta el alcance de lo imaginario en la formacién
de los nifos.

Kiki es una nina que ha cumplido la edad para irse de casa y llevar a
cabo su formacién como bruja. La partida no es ficil para sus padres pero
ellos saben que ha llegado su hora. Es asi como un dia, ya cumplidos los
13 afos, cuando miraba el cielo y ofa la radio, escuché que esa noche habra
luna llena y el cielo estarfa despejado. Tomé entonces la decisién de irse de
casa esa misma noche, no sin antes avisar a sus padres. Partié con su gato
negro Jiji, una mochila, su vestido oscuro purpura de bruja y una fuerte
escoba que le dio su madre.

En su primer viaje sola, desde el cielo divis6 distintas ciudades entre
ellas Koriko, una que llamé su atencién por sus limites con el mar. La
observé desde la torre del reloj, el punto mds alto del lugar, segura de que
podria ver mejor y decidié quedarse alli. Su instalacién no fue ficil: no
tenfa donde alojarse y lo peor, la gente que le veia la ignoraba aunque ella
se presentase como bruja. En medio de su decepcién por esto, Kiki conoce
a Ozono (duefia de una panaderia) quien descubre su habilidad en el vuelo
y la ayuda que puede brindarle en su panaderia. Kiki recibe entonces alo-
jamiento y dinero por el trabajo de mensajeria.
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Kiki inicia con mucho entusiasmo y responsabilidad su labor pero
pronto se dard cuenta que la gente no aprecia su esfuerzo ni lo que ella
es; empieza a sentirse discriminada al no compartir un estilo de vida con
chicos de su edad, quienes se burlan de su estilo particular de vida. En-
tonces siente que no es lo mismo volar, cuando lo hacia libremente sin el
compromiso de una tarea, a cuando lo debe hacer para trabajar y ganar
dinero, confesién que le hace a Tombo, el Gnico chico que desde el inicio
se entusiasma con la nifa bruja pues comparte con ella su pasién por volar.

Un dia, la nina cae enferma a causa de la lluvia y no tarda en darse
cuenta que ha perdido su poder de volar, situacion que la entristece y cues-
tiona. La mujer de la panaderia le atiende y deja libres unos dias para que
se recupere. En esto, una pintora que tiene su cabafa en un bosque a las
afueras de la ciudad, a quien Kiki conocié cuando tuvo que rescatar una
de las encomiendas que se le cayeron en medio de los drboles, le visita e
invita a pasar un dia en su cabafa. En el lugar, Kiki observa que los cuervos
permanecen en el techo de la cabafa como amigos de Ursula, la artista.
En su interior, se sorprende con un cuadro hecho por ella donde aparece
un Pegaso conducido por una nifa. La pintora confiesa a Kiki que ella fue
su inspiracién y que su visita le ha dado mds deseos de pintar. También le
expresa algo muy singular: “la magia es como la vida del artista”, “a veces
se cuenta con la inspiracién, a veces no”.

Gracias a Ursula, Kiki construye de nuevo la esperanza de volver a
volar. Habrd de tranquilizarse y descubrir en su interior, por qué y para
qué desea volar, y entonces cuando menos lo espera, lo conseguird. Al dia
siguiente, de regreso a la panaderia, Kiki se entera que su amigo Tombo se
halla en peligro a causa de los fuertes vientos que han elevado sin control el
“Dirigible”. Tombo se encuentra sujeto a una cuerda, su vida corre peligro
y entonces Kiki siente la necesidad de volar para salvarle. Aunque esto le
cuesta esfuerzo pues estaba usando una escoba que no era suya, finalmente
lo logra. La historia de Kiki se vuelve famosa en aquella ciudad.

Finalmente, Kiki escribe una carta a sus padres donde les cuenta sus
aventuras, la falta que le hacen aunque sabe que debe estar lejos de ellos
para cumplir su tarea.



Cuadro 7. Agrupacion de simbolos en cuencas semanticas a partir de un filme.

Coordenadas
delo
imaginario
(G. Durand)

Esquemas de
lo imaginario
(G. Durand)

Constelaciones de simbolos.
Su sentido dentro del filme (como
referente, J. Chevalier y A. Gheerbrant)

Dinamismo de lo imaginario

Vertical:
Diurna

Esquemas
diairéticos y
verticalizantes

Cielo-Estrellas-Teja(do)-Cuervos-Escalera-
Escoba-Torre (del reloj).

Cielo. Simboliza la conciencia, esa busqueda
del ser humano por conseguir la perfeccion
de su espiritu, esa apertura de la mente. Kiki
ya esta lista para volar sola por el cielo y es
consciente de la salida de casa. Su vuelo por
el cielo le ofrecerd una potencia superior, un
poder especial y de hecho, cuando vuela
asi se siente.

Estrellas. Son fuente de luz, faros en medio de
la noche. Como brillan con luz propia, el ser
humano debe situarse en los grandes ritmos
del cosmosy armonizarse con ellos. Kiki parte
de su casa en una noche iluminada por la luna
y las estrellas. De alguna manera, su partida
vaticina esainmersion de la nifia en un mundo
donde anhela ascension, conseguir la meta
de formacion como bruja, serindependiente.
Pero en el camino entendera que no basta
cumplir la meta en si, sino que se requiere
dar un sentido a la tarea, que solo hallara
en su interior.

Teja(do). Se relaciona con ponerse al abrigo
de laintemperiey las influencias del exterior.
La teja simboliza la preservacion de un
secreto. Sobre el tejado se hallan los cuervos
y el tejado cubre la cabafia de Ursula a donde
llega Kiki. Este refugio es fisico pero tiene un
sentido espiritual pues es alli donde la nifia se
siente aliviada de su problema por no volar,
que atafie al mundo exterior.

Cuervos. Como todo pajaro, mensajeros de
los dioses. Cumplen el papel de guia y de
espiritu protector. También, son el medio para
el descenso, la ocasion para aprender la caida
y regresar de nuevo al cielo. En el tejado de la
cabafia de la artista que invita a Kiki a quedarse
allise encuentran los cuervos que ella ha pintado
y han sido en ocasiones, inspiracion para su
labor. En este sentido, son para Kikiy por medio
delaartista, simbolo de guiay de esperanza en
medio de su confusion, asi como oportunidad
para aprender de la caida y volver a volar.

Rito de paso: de iniciacion. Asi
como Kiki, los nifios se enfrentan
a situaciones donde deben asumir
responsabilidades mayores a las que
han cumplido hasta entonces. Ese
paso de una situacion de placidez,
proteccién mayor, propia de la vida
enel hogary conlafamilia, a unavida
nueva con normas y gente diversa,
es un transito necesario cuando los
chicos pasan de la casa al colegio, del
preescolar ala primaria o delhogara
la primaria directamente. Alos nifios
seles pide cumplir con labores, pasar
un afio escolar, cumplir con unas
metas académicasy convivencialesy
muchos de ellos se sienten preparados
para ello. Sin embargo, el ambito al
que llegan no es como lo suefian ni
como lo ven desde lo alto de la torre
delreloj. Ellos deben enfrentarse ala
novedad de otros, eso si con la guia
protectora que ofrece el maestro.

Este rito de paso, visto desde
Kiki la hechicera, es guiado por
una constelacion de simbolos
ascensionales que representan
ese deseo por conseguir la meta
de aprender a ser unabuena bruja.
Dicho rito cuenta también con la
transmision de una herenciay de un
conocimiento que debe recibir Kiki,
iniciados por sumadre que también
fue bruja, pero que ella misma
desarrollara en la experiencia que
tenga por simisma. Por eso la madre
de Kiki le entrega su escoba, que
aunque vieja tiene experiencia en
vuelo, y un vestido oscuro purpura,
caracteristica de una bruja:

-Kiki: (Mirandose al espejo con el
vestido puesto). Oh mam4, jparezco
como tonta!

-Mama: El color del vestido no es lo
que cuenta, lo que cuenta es lo que
llevas dentro de tu corazon.
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Escalera. Simbolo de la ascension hacia el
conocimiento del mundo y de la elevacion
integrada de todo el ser, cuando es una
escalera al cielo. El cuarto de Kiki, ofrecido
por Ozono, la mujer duefia de la panaderia, se
encuentra en un segundo piso desde donde
puede ver el mar. Cada vez que ella sube por
la escalera que da a su cuarto, al final se
genera en ella una reflexién personal que
comparte con su gato negro. En la cabafia de
laartista, también sube una escalera que da al
techo de la misma, lugar donde la encuentra
pintando unos cuervos. Este gesto anticipa
una ascension a los cielos que lograra Kiki a
través de esta mujer, pero luego de haber
descendido a su mundo interior.

Escoba. Simbolo de potencia con la que se
consigue una elevacion. El instrumento que
permite a Kiki volar es la escoba, y es en
esta que emprende su viaje lejos de casa. La
escoba le dejard ver lo que no puede apreciar
desde abajo: el mar, las ciudades, la geografia,
la torre de la iglesia de la ciudad donde se
radica. Con la escoba, Kiki asciende hacia los
cielosy cumple su labor de mensajeria, ayuda
a la gente, pero sera abajo donde conozca
mas del mundo y se vea en la situacion de
dudar de su labor.

Torre. Simboliza la puerta del cielo y la
ascension y su fin es restablecer el eje
primordial que se ha roto con los dioses.
Cuando Kiki y su gato negro vuelan sobre
la ciudad de Koriko, la nifia se maravilla con
la torre del reloj pues desde alli podrd ver
toda la ciudad. Ella anhela mirar desde lo
alto y goza tanto como cuando mira el mar
desde la ventana de su cuarto. Cuando su
amigo Tombo se ve en peligro, |a torre esta
a punto de ser derrumbada por el “Dirigible”,
pero Kiki logra volar y prevenir el accidente.

El gesto de Kiki, cuando intenta volar
en una escoba ajena y lo logra, para luego
salvar a suamigoy por supuesto el desastre
de destruccion de la torre, es el signo que
restablece el orden en su interior: armoniza
el sentido de sulabor de bruja (si ser interior)
con la ayuda a los otros.

-K: iTe aseguro que voy a ser tan
buena brujamama! Y sé que tener
buen corazdén es importante.

-M: Conffa en tu corazdny no dejes
de sonreir.

La ida de Kiki no es traumética. Los
padres se preocupan pero confian
enellay estan listos para su partida,
en lacompafiia de vecinos y amigas
de Kiki. En comunidad, se comparte
la ida de uno de sus miembros,
situacion caracteristica de algunos
ritos de paso.

Continta
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Mar-Vestido purpura-Noche-Gato negro.

Mar. Es el simbolo de la dindmica de la vida,
es lugar de nacimientos, transformaciones y
nacimientos: lo que sale del mar, vuelve a él.
Kikiama el mar, admira verle, suinmensidad.
Su eleccion de la ciudad de Koriko se debid a
su cercania con el mar. En este sitio, limitado
por el mar, Kiki encuentra un lugar para
renovarse, para hacer un transito entre la vida
que llevaba en su hogar, bajo el abrigo de la
casa, y la nueva etapa donde ella misma debe
tomar decisiones y asumir responsabilidades
que antes no tenfa. En ese transito, Kiki
descubre quién es.

Vestido purpura. Simbolo de la noche y el
misterio, de lo maternaly femenino. Aunque
Kiki deseara un vestido de color distinto al que
llevard puesto en su inicidtica mision como
bruja, sumadre le expresa que ese es el color
del vestido de una bruja; lo mismo le dice
0zono la mujer de la panaderia. Lo femenino
protector, representado en estas dos mujeres
adultas, afirmara en Kiki su diferencia respecto
de otras chicas de su edad: ella no es como
las demas y deberd asumir su condicion. La
nifia siempre lucira ese vestido porque hace
parte de ella misma, de su esencia femenina
y misteriosa. Asi como Kiki duda de su propia
belleza fisica, 0 mejor no sabe de su belleza
fisica, duda también de su vestido purpura
y de su misién como bruja.

Noche. Simboliza el suefioy las angustias, el
tiempo de las gestaciones o germinaciones que
brotaran en pleno dia como manifestaciones
delavida. La partida de Kiki se da enlanoche,
tiempo de descenso interior, aunque ella deba
elevarse por los cielos para llevar a cabo su
viaje. La partida de noche sefiala el inicio
de una jornada, la preparacion activa de un
nuevo dia en el que la nifia debera aprender
mas de si misma.

Pregunta existencial. Hay una
cuestion que serd la clave de la
formacion como bruja: “¢Qué sé hacer
yo?”, se pregunta luego de advertir
que otra bruja, mas adelantada que
ella, se ha especializado en leer el
futuro en el amor.

El comienzo de su formacion no es
facil porque debe enfrentarse con la
diferencia e indiferencia de los otros.
Sus angustias se centran en que:

-A ella le gusta ser bruja pero no
toda la gente la acepta como es.
-Como no todos la aceptan como
es, Kiki se preocupa mas de lo que
debiera.

-Kiki quisiera vestirse como los
demds chicos de su edad: afiora
zapatos nuevos y un vestido que
no la “avergtience”...

-Kiki afiora la vida que otros llevan:
no trabajan, se emparejan, salen
a fiestas...

-Supone que la vida como bruja es
facil pero se sorprende y entristece
cuando observa el poco valor que
otros dan a su labor.

Lo que disipa la angustia de Kiki,
en esencia es la conexidn con su
mundo espiritual lo que se da
luego de momentos de suefioy de
cierta toma de distancia del mundo
cotidiano. En todos los casos, es la
relacion con otro lo que media y
calma esa angustia:

a) En didlogo con Jiji, el gato.

-K: Jiji, creo que algo anda mal dentro
de mi. He conocido un montén de
gente, y al principio parece que
todo va bien pero luego empiezo a
sentirme marginada. Tendrias que
haber visto cdmo me miraban las
amigas de Tombo...
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Gato negro. El sentido que mas se relaciona
con la presencia del gato negro en el filme
es el de los indios pawnee de América del
norte: es simbolo de destreza, reflexion e
ingeniosidad: observa, pondera, es malicioso.
Y este es el papel que cumple el gato en sus
dialogos con Kiki. Ella actua sin la reflexion.
El gato es la voz de la conciencia de Kiki.
Cuando ella ha perdido sus poderes ya no oye
esa otra voz de la conciencia que advierte,
refleja actitudes que a veces no se quieren
reconocer. Perder la voz de su gato es perder
el sentido de ser bruja, es perder la reflexion
y la ponderacidn, el para qué de ser bruja.

-J: (No la oye pues en este momento
Kiki ha perdido sus poderes y no
lo sabe. No hay conexion con el
gato cuando no tiene sus poderes
de bruja).

b) En didlogo con Ozono, la duefia
de panaderia.

-0: Puede que tus poderes regresen
cuando descanses un poco.

-K: No lo sé.

()

-0: ¢Qué te pasa?

-K: Todavia estoy preparandome
para ser una bruja, si pierdo mi
magia lo pierdo todo!

¢) En didlogo con Ursula, la artista,
en su cabafia. Kiki y Ursula hacen
el viaje para ir a casa de la artista.
Transito e inmersion en el bosque.
-K: (Fuera de la cabafia). ¢ Convives
con los cuervos?

-U: Si, nos hemos hecho buenos
amigos.

(Dentro de la cabafia)

-U: Pintar y tener poderes magicos
es algo parecido.

-K: En serio, y qué, qué pasa? Antes
yo podia volar, ahora intento buscar
en mi interior y entender como lo
hacia pero no consigo saberlo.

-0: Bueno, puede ser que estds
intentandolo demasiado. Tal vez
deberias darte un respiro.

-K: Si, pero si no puedo volar
entonces...

-0: Deja de intentarlo... Da largos
paseos, contempla el paisaje, duerme
la siesta, no pienses en volar. Y
cuando menos lo pienses estaras
volando de nuevo.

-K: Crees que mis problemas...

-0: ¢Desapareceran? Por supuesto...
todo ird bien, te lo puedo asegurar
()
-U: (Cuando era mas joven, relata...)
...de repente, ya no podia pintar (...)
Sentia que habia perdido mi habilidad.

Continta
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-K: Igual que yo.

-0: Pero encontré la respuesta. No
sabfa para qué o qué queria pintar.
Tenia que buscar mi propio estilo.
Cuando tu vuelas, confias en tu
interior ¢verdad?

-K: Ajé. Volamos con nuestro espiritu.
-0: Confiar en tu espiritu, si, de eso
es exactamente de lo que hablo. Ese
mismo espiritu que me hace pintar
a mi o hacer pan a tu amiga. Pero
cada uno tenemos que encontrar
nuestra propia inspiracion y a veces
no es nada facil.

-K: (..) Tengo que encontrar mi
inspiracion. ¢ Pero podré encontrarla?
¢éY vale la pena el esfuerzo? (...) éDe
verdad crees que volveré a volar?
-U: Seguro. Sdlo tienes que esperar a
que aparezca laverdadera inspiracion,
é¢me entiendes? (Luego ambas
duermen).

Laangustia de Kikiempieza a disiparse
cuando siente posible que sus
problemas terminaran y que podra
volar de nuevo. Son los espacios del
refugio, en este caso su propio cuarto,
la casa de Ozono y en especial, la
cabafia de Ursula, los sitios propicios
para el descenso, la busqueda de
abrigo y proteccion, el encuentro de
una esperanza frente a no volar. Asf
mismo, son la noche y el suefio los
guardianes que también ayudan a
disipar la angustia.

Circular:
Diurno-
Nocturno

Esquemas
ritmicos:
ciclicos y
progresistas

Bosque-Cabarfia-Luna-Pegaso.

Bosque. Simboliza la fuerza de la
montafia, lo que permite provocar todos
los beneficios del cielo. De alglin modo,
es intermediario entre los cielos y la
tierra por hallarse poblado de arboles
que se conectan con el cielo en lo alto
y con la tierra en las profundidades. Kiki
ha perdido sus poderes para volar por el
cielo. Una pintora la invita a su cabafia

Del descenso al ascenso

Frente a las angustias del mundo
profano, ciertos lugares obran
como refugio y espacio de reflexion
consigo mismo. Elbosque y la cabafia
permiten esa inmersion imaginaria
que, en la distancia del espacio y
tiempo historicos, ayudan a Kiki a
mirarse a si misma.
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ubicada en medio del bosque y es alli
donde puede plantearse la pregunta
trascendente que le agobia: “¢ Es posible
que vuelva a volar?, que le conduce a
otra: ¢para qué volar?”...

Cabana. Simboliza el refugio, la proteccidn
femenina, lo materno, asi como la casa
lo simboliza. Kiki es llevada a la cabafia
por una artista que le recuerda dénde
esta la respuesta a sus problemas: en
su espiritu, en su interior. Alli, Kiki se
siente tranquilay logra ver que su magia
podréa fortalecerse de nuevo, pero todo
depende de su interior. Asi mismo, la
artista la lleva a preguntarse por qué es
importante ser una bruja.

Luna. Simbolo de los ritmos bioldgicos,
del tiempo que pasay que se mide por
sus fases sucesivas. Evoca también la luz
enlainmensidad tenebrosa. El momento
en que Kiki sale de casa corresponde a
una noche despejada e iluminada. Hay
oscuridad pero también hay luz. Los
dias pasaran y la Luna dard cuenta del
pasar del tiempo. En el cuadro que ha
pintado Ursula se encuentra una luna
iluminando el transito de la nifia jinete
del Pegaso.

Pegaso. “Simboliza el poder ascensional
de las fuerzas naturales, la capacidad
innata de espiritualizaciony la inversion
del mal en bien” (Cirlot). La pintura
del Pegaso elaborada por la artista,
conmueve a Kiki. La nifia se siente jinete
de Pegaso, interiormente capaz volar.

La mediacion del otro, en este caso
la artista, resulta muy pertinente
para la introspeccion que Kiki hard.
Pero ella no puede permaneceren el
lugar del descenso sino que, gracias
a su reflexion y las mediaciones,
consigue elevarse de nuevo hacia
los aires, renovada, alegre, cuando
se redescubre a si misma.

El simbolo de Pegaso es invitacion al
NUEvo ascenso.
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