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Realizar investigacién nunca es una empresa individual, sino que se trata basicamente de hacer una
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a mi trabajo: siempre iban al grano y me estimulaban intelectualmente. He aprendido tanto de tu
enfoque no dogmatico en la psicologia de desarrollo que abre esta disciplina a nuevos campos de
interés, distintos a los que se abordan en la psicologia tradicional (de desarrollo). Tu forma de combi-
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Me siento agradecida por haber tenido la oportunidad de trabajar con Robert Maier; creo que la
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a no conformarme demasiado facilmente con determinados modos de argumentacién. Me ensefaste
la belleza de ciertos analisis y la torpeza de otros. Tu estilo de critica y analisis del mundo social y
académico ha sido inspirador y decisivo para este proyecto y para mi actitud académica en general.
He valorado sobremanera tu forma de traer a la mesa otras perspectivas tedricas de las ciencias
sociales que se relacionan con mi trabajo, desde tus amplios conocimientos y erudicién en muchos de
esos campos. Ademas, me ayudaste en ocasiones a olvidar viejas perspectivas que no eran fértiles
para lo que estaba haciendo (lo cual es quizds aun més dificil que sefialar nuevas). He disfrutado la
colaboracién contigo y valoro tu constante interés y preocupacién por este proyecto: siempre estabas
dispuesto a comentar y discutir ideas cuando me hacia falta retroalimentacion.

Ha significado mucho para mi trabajar con Ruth Paradise: su apoyo durante este proyecto ha
sido importante de muchas maneras. Agradezco tu disposicién para presentarme a la comunidad
mazahua, académicamente y en términos practicos, y estoy consciente del riesgo que asumiste al
hacerlo. Me introdujiste al pensamiento antropoldgico y a la literatura relevante acerca del aprendi-
zaje, la comunicacién y la cultura desde la perspectiva antropolégica, y eso fue clave para este pro-
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yecto. He aprendido mucho de ti, desde las perspectivas tedricas que fui conociendo en nuestras
discusiones hasta la orientacién sobre el oficio de hacer etnografia durante la etapa del trabajo de
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nen firmes y seguras (sin volverse dogma); sospecho que seguira inspirandome durante mucho tiem-
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en la tltima etapa de este proyecto.
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Prefacio

Este libro trata del aprendizaje y como se propicia el aprendizaje en diferentes comunidades y distin-
tas culturas. No trata del aprendizaje en general, ya que yo creo que una perspectiva general,
universalista, del aprendizaje conlleva serias limitaciones si se quiere abordar la cuestion del apren-
dizaje en distintas comunidades. Los cientificos han sentido la tentacién de pensar acerca del aprendiza-
je en términos universalistas desde por lo menos dos perspectivas. Primero, desde la perspectiva de
cémo la instruccién eficaz en general puede propiciar el aprendizaje y el desarrollo cognitivo. Segun-
do, desde la perspectiva de como definir los patrones “prototipicos” de instruccién de los que los nifios
de comunidades marginales se han visto privados, lo que los lleva a tener menos éxito en su expe-
riencia con la educacién formal escolarizada. Ambas perspectivas resultan infructuosas si queremos
entender las practicas de aprendizaje en diferentes culturas y comunidades en términos de las for-
mas relevantes y eficaces de socializacién dentro de esas comunidades. Estas perspectivas revelaran
s6lo una imagen limitada de las practicas de aprendizaje de esas comunidades, y en el mejor de los
casos generaran una descripcion de como esas practicas se desvian de las practicas dominantes de
aprendizaje.

Este estudio representa un intento por ampliar nuestras perspectivas acerca de la socializacion
y el aprendizaje al ver el aprendizaje como algo que se relaciona inherentemente con la practica
cultural con la que los aprendices se estan familiarizando. Se defiende la idea de que cada practi-
ca cultural, en principio, crea sus propias formas de aprendizaje y que esas formas de aprendizaje
llevan las huellas de la practica cultural de la que forman parte. Esta posicién se relaciona con dos
caracteristicas principales de este estudio. Primero, se relaciona con un llamado a prestar més aten-
cién a las formas alternativas de aprendizaje, es decir, a aquellas formas de aprendizaje que no se
incluyen en los planteamientos que abordan el aprendizaje como proceso universal y que suelen
basarse exclusivamente en el aprendizaje escolarizado. Segundo, se relaciona con la idea de que el
aprendizaje no puede estudiarse como fenémeno aislado sino s6lo en relacién con su contexto
sociocultural.

El presente estudio da un ejemplo de lo que podria ser una practica alternativa de aprendizaje
al considerar la forma en que aprenden los nifios en una comunidad mazahua de México. Se mues-
tra que la concepciéon mazahua del aprendizaje e instruccién que se formula en este estudio, se
fundamenta en supuestos acerca de como los nifios se vuelven competentes, y que estos supuestos no
son los mismos que se plantean en las teorias més difundidas del aprendizaje e instruccién.

Para comprender debidamente las practicas mazahuas de aprendizaje era necesario utilizar un
enfoque interdisciplinario. Las metodologias de orientacion psicoldgica en las que se basa la mayor
parte de las investigaciones sobre el aprendizaje e instruccién, imponian importantes limites, pues
contemplan principalmente formas de aprendizaje de corte occidental y escolarizado. Las metodologias
de la antropologia, como las que se inspiran en la etnografia, resultaron ser un medio util para
superar esta “falla” en la mayoria de las metodologias de orientacién psicoldogica. Yo creo que s6lo con



I:I.4 El aprendizaje como préactica sociocultural

este tipo de enfoque interdisciplinario podremos desarrollar la perspectiva mas contextualizada del
aprendizaje y desarrollo a la que este estudio pretende aportar.

Este libro consta de tres partes. La primera parte (capitulo 1) aborda teorias de aprendizaje e
instruccién y responde a la pregunta de qué tanto estas teorias pueden dar cuenta de la variedad de
practicas de aprendizaje que se encuentran alrededor del mundo. Se presenta ademas un punto
de vista del aprendizaje en el que el aprendizaje y la cultura se abordan como dos aspectos insepara-
bles de una misma dinamica. Por otro lado, esta parte ofrece una vista general de la literatura sobre
las practicas de aprendizaje en una variedad de comunidades de distintas culturas.

En la segunda parte (capitulos 2 a 4) se presenta la investigacién en si. Cada capitulo represen-
ta una perspectiva metodoldgica distinta del aprendizaje en un poblado mazahua. Se inicia con una
vista general de las preguntas de investigacion y algunas consideraciones metodoldgicas generales.
El Capitulo 2 presenta una vista general de la vida y aprendizaje en el poblado estudiado. Se propor-
ciona informacién general proveniente de la literatura sobre los mazahuas como grupo. También se
incluyen descripciones etnograficas de nifios involucrados en situaciones de aprendizaje que sirven
para resaltar las oportunidades de aprendizaje que se les brindan a los nifios mazahuas. El Capitulo
3 presenta los puntos de vista de los aldeanos mazahuas acerca de como piensan que se debe propi-
ciar el aprendizaje. A partir de los puntos de vista expresados en una situaciéon de entrevista se
reconstruye una “pedagogia” mazahua. El Capitulo 4 es la parte mas substancial de esta investiga-
cién y presenta los resultados de una situacién videograbada de instruccién que fue disefiada para
fines de esta investigacion. Se incluyen anadlisis de los patrones de interaccion en parejas de madre/
padre—ninio mazahuas y parejas de maestro—alumno de la escuela local del poblado mazahua que se
estudié. Se utilizan descripciones etnograficas asi como varios sistemas de calificacién basados en
categorias para describir una tipica forma mazahua de aprendizaje e instruccién. Por otro lado, este
capitulo examina las diferencias en los patrones de aprendizaje e instruccién a raiz del entorno de la
tarea, y los antecedentes institucionales y culturales.

La tercera parte (Capitulo 5) evaltia el impacto del estudio en vista de las posiciones teéricas
presentadas en la parte I. Aqui se integran los resultados de los distintos enfoques metodolégi-
cos presentados en los diferentes capitulos. Estos resultados revelan una “pedagogia” mazahua en
términos de puntos de vista sobre el aprendizaje asi como patrones de interaccién. En este Gltimo
capitulo se contextualiza esta pedagogia en términos de antecedentes culturales y en términos del
entorno de la actividad en particular. Por otro lado, se plantea en este capitulo la pregunta de qué
tanto se distingue la “pedagogia” mazahua de las pedagogias que se promueven en la mayoria de las
teorias sobre el aprendizaje y la instruccién. Finalmente, se considera el problema de cémo abordar
las diferencias culturales en nuestra teorizacién sobre el aprendizaje.

Este libro es en primer lugar un estudio cientifico que aborda el campo de aprendizaje e instruc-
cién, la cultura y la comunicacién (intercultural), pero interesara también a los especialistas de la
educacién y los responsables de las politicas educativas que deben manejar cuestiones de educacién
intercultural.
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Capitulo 1
Teoria del aprendizaje y la cultura:
como podemos plantear la diversidad?

Introduccion

Este libro defiende una perspectiva del aprendizaje y la instruccién en la que se considera que ambos
se relacionan propiamente con el contexto sociocultural en el que se llevan a cabo. Nutriéndose de la
teoria sociocultural, este estudio contempla el aprendizaje como situado no simplemente dentrode los
procesos cognoscitivos individuales, sino mas bien en medio delos procesos individuales y sociocultu-
rales. Desde esta perspectiva, el estudio del aprendizaje se enfoca en los procesos de interaccién entre
los aprendices y otras figuras sociales mas competentes y no, por ejemplo, en la evaluacién del apren-
dizaje individual. En la teoria sociocultural, esta perspectiva ha ido ganando vigencia en las Gltimas
décadas. Una de las inquietudes tedricas bajo esta perspectiva es comprender como los procesos de
interaccion adulto—nifio contribuyen al aprendizaje del nifio y como se logra una comprensiéon com-
partida de una tarea comtn (Elbers, 1996; Hoogsteder, Maier y Elbers, 1996). El presente estudio
debe verse dentro de esta tradiciéon y su preocupacién por comprender la importancia de los procesos
de interaccion para el aprendizaje. Partiendo de esta inquietud por comprender como se construye el
significado en el contexto inmediato de la interaccidn, este estudio investiga como las practicas cultu-
rales mas amplias apuntalan o compenetran estos procesos mas “inmediatos”. Es decir, intenta mover
el enfoque analitico hacia la relacién entre el evento o actividad de aprendizaje como tal (asi como su
contexto inmediato) y las préacticas socioculturales mas amplias de significacién dentro de las que se
sitda (véanse, por ejemplo, Eisenhart, 2001; Lave y Wenger 1991; Shweder, 1990; Bruner, 1996).
Aunque se trataran mas a fondo los conceptos de contexto y cultura mas adelante en el texto, defino
aqui contexto como el ambito inmediato particular al que los participantes llevan y negocian sus
interpretaciones de la situacién con base en sus experiencias previas, y cultura como las practicas
socioculturales més amplias que compenetran estos contextos.

Este enfoque doble, creo yo, es lo que permite una descripcion y explicacién de la naturaleza
sociocultural del aprendizaje en general y en particular de las diferencias entre las practicas de
aprendizaje a través de las culturas. Se aleja del afan de identificar leyes universales del aprendiza-
je y reglas interactivas de la ensefianza eficaz que se deriven de tales leyes, centrandose mejor en la
cuestion de por qué ciertas instancias de aprendizaje y ensefianza son apropiadas en ciertos contex-
tos socioculturales, y viceversa.

Hay cuando menos dos enfoques tedricos especificos que cobran relevancia para el desarrollo de
la perspectiva descrita anteriormente. Primero esté el enfoque desarrollado en investigaciones reali-
zadas por Elbers, Maier y Hoogsteder (véase, por ejemplo, Elbers, 1991; Maier, Elbers y Hoekstra,
1992; Elbers et al, 1992; Hoogsteder, 1995; Hoogsteder, Maier y Elbers, 1996) que tratan de cémo se
construye una diiversidad de marcos de referencias o “modalidades” en los procesos de interaccién
entre adultos y nifios. Muestran cémo los procesos de negociacién entre los participantes plantean
y dan significado a su cooperacién. Esta investigacién demuestra que ambos participantes (adulto y
nifio) llevan a esta negociacién sus experiencias, repertorios y la historia previa de su relacién
(Hoogsteder, Maier y Elbers, 1996: 346). En una critica de los estudios que se fijan sélo en la maestra
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como punto de referencia, estos investigadores proponen que la “modalidad” didactica es apenas uno
de los muchos marcos de referencia disponibles que los participantes pueden acordar y utilizar para
configurar sus respectivas acciones, y que permiten que los nifios aprendan. Sus investigaciones
cuestionan la forma en que se conceptualiza el contexto en la mayoria de los estudios postvygotskianos
de la interaccién (por ejemplo, Wood, Bruner y Ross, 1976; Wertsch, 1985; Sigel, 1982) que suponen
que todos los participantes tienen expectativas y antecedentes comparables, pasando asi por alto las
raices socioculturales del contexto interactivo. El presente estudio parte del enfoque de Elbers, Maier
y Hoogsteder, reconociendo la naturaleza constructiva de la construccién de contexto (o de marcos de
referencia), asi como el caracter relativamente abierto del proceso de negociacién que se da entre
participantes en las situaciones interactivas. Parte asimismo de su postura de que desde una pers-
pectiva de desarrollo no se puede hacer ninguna distincién principal entre la “modalidad” didactica y
otras modalidades de accién.

El segundo enfoque, desarrollado en las investigaciones realizadas por Ruth Paradise (por ejem-
plo, 1987 y 1996), examina el significado cultural como elemento central para la descripcién de las
practicas interaccionales. Se abordan los patrones de interaccion en términos de significados cultu-
ralmente especificos y concepciones compartidas entre participantes, y en términos del contexto
sociocultural mas amplio del que parte el contexto inmediato (Paradise, 1996: 379). Subraya la im-
portancia de significaciones o sentidos particulares (especificos, locales) implicados en la explicacién
de la conducta humana (Paradise, 1996: 380). Entre las perspectivas afines estan las de Ochs y
Schieffelin (1984), Heath (1986), Greenfield, Brazelton y Childs (1989), Rogoff et al. (1993). En su
investigacién, Paradise relaciona las interacciones cotidianas entre padres mazahuas y sus hijas con
los marcos situacionales inmediatos asi como con las practicas socioculturales més amplias. Sefiala la
importancia de lo interrelacionado de ambos “niveles de analisis”. En su trabajo muestra cémo el
caracter de las interacciones entre madre e hijas mazahuas se relaciona con la promocién del de-
sarrollo de las nifias para que se conviertan en miembros independientes, responsables y cooperati-
vas de la cultura. Esto se relaciona a su vez con otros 4mbitos de la conducta social, como la organi-
zacion de las practicas colectivas y los procedimientos colectivos de toma de decisiones. Por otro lado,
la pretension de esta investigacién por comprender los patrones de interaccién de grupos marginados
como diferentes pero “funcionales” y eficaces para producir dispositivos de aprendizaje que desarro-
llan capacidades en determinados contextos culturales, ha sido una importante fuente de inspiracién
e impulso del presente estudio.

De manera maés general, el interés por el contexto cultural en el estudio del aprendizaje se
inspira en el trabajo de personas como Cole, Bruner, Rogoff, Greenfield y Lave, Lave y Wenger asi
como por estudios de sociolingiiistica (Heath; Ochs y Schieffelin), antropologia (Shweder; Pinxten) y
la etnografia de la comunicacién (Phillips; Scollon y Scollon).

El problema general que guia este capitulo tedrico sera como se puede conceptualizar la relacion
entre las prdcticas de aprendizaje y el contexto cultural de tal manera que se reconozcan y se escla-
rezcan las formas culturalmente especificas de configurar esas prdcticas. Kl capitulo evalua concep-
tos de aprendizaje, de contexto cultural, y la relacion entre ambos en términos de su capacidad de
decir algo acerca de como las culturas difieren en la configuracion de oportunidades de aprendizaje
para los ninos.

Se aborda este problema de varias maneras. Kl capitulo empieza con un analisis de como se
conceptualiza la relacién entre cultura y aprendizaje en la teoria sociocultural, ya que este estudio
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se ubica dentro de esta tradicion tedrica. Se analizan y se comparan las nociones vygotskianas origi-
nales con formulaciones mas recientes de esta relacién. Se plantea la pregunta de si estas formulaciones
mas recientes logran conceptualizar las practicas de aprendizaje e instruccién en términos cultural-
mente especificos (seccién 1). Aprovechando estas formulaciones mas recientes, se presenta en la
seccién 2 mi propia perspectiva sobre la relacién entre el aprendizaje y la cultura. Luego presentaré
un marco analitico en el que se pueden formular y resolver en términos culturalmente especificos, los
dilemas generales del aprendizaje y la instrucciéon. En la secciéon 3, se ilustra este marco analitico a
través de un panorama de la literatura sobre las diferencias culturales en las practicas de aprendiza-
je. A la pregunta de como estas diferencias determinan la forma que tomen las oportunidades de
aprendizaje para los nifios, se respondera para cada uno de los aspectos mencionados. En la seccién
que concluye (seccién 4), se resumen y se describen las diferencias culturales identificadas en la
literatura en términos mas conceptuales.

1. Como se relacionan la cultura y el aprendizaje en la teoria sociocultural

En esta seccién se plantea el problema de como se puede conceptualizar la relacion entre el aprendi-
zaje y el contexto cultural de tal manera que se reconozcan y se esclarezcan las formas culturalmen-
te especificas de configurar esas prdcticas, y se examina a partir de lo que la teoria sociocultural ha
dicho al respecto. El capitulo esta estructurado de la siguiente manera: primero se ven algunas ideas
planteadas por Vygotsky como el principal fundador de la teoria sociocultural; segundo, se revisan
las diferentes lineas de investigacién que han emanado de estas ideas vygotskianas (y de otros teéri-
cos socioculturales), y tercero, se examinan algunas reformulaciones recientes de conceptos centrales
del enfoque sociocultural del aprendizaje.

Nociones vygotskianas sobre la cultura y el aprendizaje

La inquietud por el “contexto cultural” y el significado social y cultural que conlleva no es compartida
por todos los practicantes del campo del aprendizaje. Sobre todo en el campo de la psicologia, la
disciplina que tradicionalmente aborda el problema del aprendizaje, se ha visto el contexto cultural
como un fenémeno problematico y complejo que necesita traducirse en términos “controlables”. Se ha
insistido en esto especialmente cuando el contexto se refiere a procesos complejos de la vida cotidiana
y la idea de un “mundo constituido” cargado de significados e intenciones de personas (Shweder,
1990). Los psicélogos de diferentes épocas se han enfocado en las leyes universales del aprendizaje y
la cognicién y han intentado separar lo “contextual” (lo variable, lo particular) de lo “esencial” (lo
universal, lo general) en sus investigaciones (Shweder, 1990: 1-10). Los acercamientos que son
especificos a un ambito particular y delimitados por un determinado contexto ain son cuestionados
por muchos investigadores cognoscitivos (véanse, por ejemplo, Greeno y More, 1993; Vera y Simon,
1993). La perspectiva vygotskiana' sobre el papel de la cultura en el desarrollo contrasta claramente
con estos enfoques, pues examina la relacién entre el funcionamiento mental humano y sus funda-

1 Aqui me concentraré principalmente en la teoria sociohistérica vygotskiana y no tanto en la teoria de la actividad, de
Leont’ev. Para una comparacion, véase: Zinchenko, 1995.



|2o El aprendizaje como préactica sociocultural

mentos culturales, institucionales e histéricos (Wertsch, 1985; Wertsch, 1995: 3; Vygotsky, 1978).2 La
ideas de Vygotsky sobre como la cultura se relaciona con el aprendizaje se expresan en dos aspectos
importantes de su teoria: primero en la idea de la mediacién, y segundo, en la naturaleza social del
aprendizaje.

La actividad humana es mediada

Al introducir el concepto de la mediacion, Vygotsky sefialé que las estructuras psicolégicas estan, en
su constitucion, compenetradas por la construccion de artefactos culturales. Al interactuar con el
mundo, las personas utilizan los medios que otros han utilizado para actuar sobre el mundo. Estos
medios se apropian, se almacenan, y se emplean de nuevo en un proceso acumulativo de apropia-
cién, ajuste y transmisién. Por lo tanto, estos medios reflejan la historia de como otros han interactuado
con el medio ambiente (social y material). Vygotsky distinguia entre herramientas y signos, vistos
ambos como mecanismos de transformacién en el desarrollo humano. Las hAerramientas ofrecen un
medio auxiliar para el trabajo, y de manera analoga, los signos (Ilamados también herramientas
simbolicas) ofrecen un medio auxiliar para resolver los problemas psicolégicos como el recordar, com-
parar e informar (Vygotsky, 1978). Esto quiere decir que la perspectiva vygotskiana no sélo introdujo
una perspectiva social sobre el desarrollo, sino que también enriquecié la perspectiva sobre el de-
sarrollo con un enfoque sociohistorico. Esta dimensién sociohistdrica significa una orientacién total-
mente diferente hacia la actividad y el desarrollo humanos cuando se compara con los acercamientos
psicologicos tradicionales al aprendizaje. Con la introduccién del concepto de la mediacion, el estudio
del desarrollo se concentra en la apropiacién de formas histérica y culturalmente construidas de
tratar con el medio ambiente (Wertsch, 1995). Esta dimensién sociohistérica muestra que al apropiar
herramientas de mediacién, los humanos adquieren una estructura que los relaciona con el legado
sociocultural de otros (Vygotsky, 1978). Esto implica que la accién humana queda vinculada a los
sistemas culturales de creacién de significado, como el lenguaje y la lectoescritura. Es decir, queda
vinculada a las formas socialmente construidas y significativas en que otros seres sociales responden
a los dilemas materiales y sociales (véase también Lee, 1987).

La naturaleza social de la apropiacion

Por otro lado, las ideas de Vygotsky sobre la forma en que se fomenta el desarrollo, es decir, a través
de un proceso activo de orientacién social, se refieren a un segundo ambito de su trabajo que apunta
hacia la naturaleza sociocultural del aprendizaje. Vygotsky (1978: 79) distinguia entre dos niveles

2 Aunque influyente, la escuela cultural-histérica era apenas uno de muchos intentos a fines del siglo XIX y principios del siglo
XX por desarrollar una psicologia cultural, véase Cole y Engestrém (1995) y LCHC (1982) para una vista general. Adem4s,
cuando la psicologia occidental del desarrollo descubrié el trabajo de Vygotsky, ya habia un creciente interés en la relacién
entre contexto (cultural) y cognicién. Este interés se habia fomentado por el hallazgo de que el desempefio cognitivo dependia
del disefio experimental, tareas, &mbitos, entorno e interpretaciones de la situacién (por ejemplo, el estudio de Donaldson,
1978 véase también Rogoff, 1982: 126). Por otro lado, los estudios transculturales mostraban la variacién en el desempefio en
tareas cognitivas formales como una funcién del contenido cultural (Cole et al, 1971; Greenfield y Bruner, 1996). El enfoque
central de esos estudios era la sensibilidad de la cognicién ante los factores contextuales o culturales y cémo se podrian
trasladar los conocimientos o habilidades de un contexto a otro (Light y Butterworth, 1992).
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de desarrollo. El primero es el nivel efectivo: “el nivel de desarrollo de las funciones mentales de un
nifio que se ha establecido a raiz de ciertos ciclos de desarrollo ya recorridos’ (1978: 85).2 El segundo
nivel se define como el nivel que los nifios pueden alcanzar con la ayuda de otros seres sociales. La
diferencia entre los dos niveles se denomina “la Zona de Desarrollo Proximal” (ZDP). Es la distancia
entre el nivel de desarrollo efectivo, que se determina por la resolucién independiente de problemas,
y el nivel de desarrollo potencial, que se determina por la resolucién de problemas bajo la orientacién
de un adulto o en colaboracién con pares mas capaces (1978: 86). La ZDP, a diferencia de otros modos
mecéanicos de aprendizaje, se considera como un proceso de comprension. Es el tipo de aprendizaje en
que los nifios “se van introduciendo en la vida intelectual de los que los rodean” (1978: 88). El
aprendizaje no es un proceso auténomo sino que se constituye en parte por los esfuerzos de otros que
orientan el desarrollo de los nifios por vias culturalmente aceptadas. El nifio internaliza estos esfuer-
zos de los otros seres sociales en una etapa posterior (y al mismo tiempo los reconstruye) y llegan a ser
parte de las propias funciones psicolégicas del nifio. El desarrollo, por lo tanto, se basa principalmen-
te en la internalizacion de la interaccidn social y en las herramientas de mediacion que se utilizan en
esta interacciéon. La internalizacion como un mecanismo importante en el desarrollo consiste en la
transformacién de la actividad externa, social en actividad interna, psicolégica mediante una recons-
truccién interna de la actividad. Las funciones psicoldgicas existen primero entre las personas y
luego, por internalizacidon, dentro de las personas. Al ver las funciones psicolégicas como formas
internalizadas de los patrones interaccionales socioculturales, Vygotsky coloca el aprendizaje defini-
tivamente en un marco sociocultural.

El enfoque vygotskiano del aprendizaje vincula claramente el aprendizaje con el contexto
sociocultural. Confiere a los constructos socioculturales y la interaccion social un lugar central en la
explicacién del desarrollo y el aprendizaje, y demuestra las fuerzas constitutivas que los constructos
socioculturales tienen para el desarrollo. Queda la pregunta, sin embargo, de como estas nociones se
pueden aplicar a la interpretacién y el esclarecimiento de las diferencias culturales. En la siguiente
subseccién se aborda esta pregunta y se formula una critica de la teoria vygotskiana con respecto a
este punto.

Una evaluacion critica de las nociones vygotskianas sobre la cultura y el aprendizaje:
como se aplican a las diferencias culturales

Tanto la nocién de la mediacién como la naturaleza social de la apropiaciéon son principalmente
nociones que pueden aprovecharse para describir las diferencias culturales. Como en las diferentes
culturas se crean diferentes formas de actuar sobre el mundo y éstas quedan almacenadas en arte-
factos, y como estos artefactos desempenan un papel central en la formacién de la mente, sigue por
légica que el aprendizaje y el desarrollo difieren de una cultura a otra. Por otro lado, si se aborda el
aprendizaje como la adquisicién de muchas habilidades especializadas (Vygotsky, 1978: 83) (y no
como una capacidad general) que dependen del contexto social especifico en el que se desenvuelve el
aprendiz, el aprendizaje puede variar segin los esfuerzos educativos o habilidades sociales que se le
presenten al aprendiz. Sin embargo, hay dos aspectos de la elaboracién posterior de estas nociones
en su teoria que claramente limitan la posibilidad de aprovecharlas para describir las diferencias

3 Cursivas en el original.
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culturales: a) la dependencia de las herramientas y su jerarquizacién y b) la conexién propuesta
entre ciertas formas de apropiacién y ciertos contextos culturales (en particular el contexto de la
educacién escolarizada formal).

La cultura vista como herramientas culturales y la jerarquizacion de las herramientas

En su trabajo, Vygotsky no presenté las culturas como cualitativamente diferentes sino como
jerarquizadas segun un proceso evolutivo en el que el estado de una determinada cultura precede
histéricamente el de otra. Como su concepto de cultura se apoya fuertemente en su concepto de
herramientas (tanto materiales como simbélicas), describia esta evolucién refiriéndose al desarrollo
de las herramientas culturales. Por ejemplo, afirmaba que los sistemas de escritura y los procedi-
mientos de conteo de los pueblos llamados “primitivos” carecian de flexibilidad y eran menos podero-
sos que los que fueron desarrollados por las sociedades “modernas”. Por ejemplo, Vygotsky asevero
que en algunas culturas “primitivas” las palabras se utilizaban tinicamente como nombres pero que
en las etapas posteriores las palabras se convertian en signos (que forman parte de una estructura
simbélica) y finalmente las palabras se empleaban como medio para desarrollar un concepto (Wertsch,
1995: 7-8, citando a Vygotsky). De hecho, las herramientas de mediacién de diferentes culturas son
parte de un mismo sistema conceptual que se desarrolla hacia las mismas metas y estructuras. Vygotsky
jerarquiza la variedad de herramientas de mediacién en una escala de progreso evolutivo, en la que
se considera que algunas de estas herramientas son precursoras de otras. Esta jerarquizacion no
deja lugar para formas cualitativamente diferentes pero igualmente eficaces de estructurar el mun-
do.” De manera analoga, el lenguaje es visto como la herramienta central de mediacion, capaz de
unir todas las herramientas de mediacién, el vehiculo principal por el que se genera, almacena,
preserva, transmite y reconstruye la cultura.’ La perspectiva de Vygotsky del papel central que
desempena el lenguaje, confirma la idea de un sistema de herramientas de mediacién que a grandes
rasgos es el mismo a través del tiempo y del lugar. Las culturas difieren en la complejidad y la
naturaleza simboélica de sus herramientas de mediacién y pueden ser jerarquizadas segun ellas.
Para concluir, el concepto de cultura planteado por Vygotsky conlleva una descripcién jerarquica
basada en las herramientas de mediacion utilizadas en una determinada cultura. Su concepto de

4 Esta postura con respecto a la naturaleza evolutiva de la cultura podria considerarse hoy sumamente etnocéntrica; en la
época de Vygotsky era una nocién comin que las culturas podrian ordenarse segin su “sofisticacién” tecnolégica y cultural. La
nocién del progreso cultural que est4 presente en el concepto de cultura de Vygotsky (é1 hablaba de culturas altas y bajas) era
promovida activamente por los marxistas soviéticos (Van der Veer, 1996), quienes creian en una especie de racionalidad
humana universal (Wertsch, 1995). Como lo sefiala Van der Veer (1996: 256), la eleccién que hizo Vygotsky de los sistemas de
escritura y numeracion le sirvié para ilustrar el desarrollo progresivo de herramientas que la psicologia marxista buscaba,
refiriéndose a un desarrollo que iba de la mediacién externa a la interna (por ejemplo, para recordar nimeros se utilizé
primero una representacion externa, por ejemplo, piedritas, y luego representaciones internas, mas abstractas, como siste-
mas de numeracién). Sin duda, como lo afirma Van der Veer, esto habria sido mucho mas dificil de ilustrar si hubiera utilizado
otros constructos sociales que los etnégrafos de su época describian (por ejemplo, Durkheim, Thurnwald) como el razona-
miento moral o sistemas de parentesco.

5 Van de Veer (1996) sefiala que la naturaleza constructiva de los signos, el lenguaje y el habla en el pensamiento y el
funcionamiento psicolégico puede rastrearse a dos escritores que Vygotsky conocia: Potebnya y Shpet, ambos inspirados por
Humboldt. Ambos autores valoraban los simbolos y especificamente el lenguaje como los principales elementos constructivos
dela cultura y del individuo (Van der Veer, 1996: 254). Bajo la influencia de la teoria marxista, Vygotsky “generalizé” esta idea
al impacto constructivo de las herramientas, reconociendo el habla como la herramienta humana crucial.
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cultura implica ademdas una descripciéon de diferencias culturales que otorga a las herramientas
conceptuales y simbdlicas un estatus superior al de las herramientas concretas y practicas. El papel
central del lenguaje y la representacién simbélica conlleva un concepto de la cultura que jerarquiza
a las culturas que valoran el lenguaje como la herramienta cultural por excelencia como superiores a
las que no valoran el lenguaje de la misma manera.

El papel central de la educacion escolarizada formal

El proceso de apropiacién que Vygotsky describe y la manera en que se relaciona con la educacion
escolarizada son los aspectos que conllevan la descripcién de las diferencias culturales en términos de
dicotomias tajantes. Aunque Vygotsky principalmente comprendia el funcionamiento mental supe-
rior como lo que distinguia los procesos psicolégicos humanos de los de los animales (y en este sentido
veia el funcionamiento mental superior como caracteristico de todo funcionamiento mental humano),
en sus recomendaciones u operacionalizaciones de su teoria fomentaba “una especie de funciona-
miento mental que se adecua principalmente a los ambitos que se encuentran en las sociedades
tecnolégicas occidentales” (Wertsch y Youniss, 1987). Vygotsky se interesaba especialmente por el
funcionamiento mental requerido en los contextos de la educacién escolarizada formal. Wertsch y
Youniss demuestran que esto se relaciona con la forma en que Vygotsky creia que las funciones
mentales mas elementales (memoria y atencién) podrian transformarse en funciones mentales supe-
riores (como memoria légica y atencién voluntaria). Uno de los criterios para crear estas transiciones
es que se hagan esfuerzos voluntarios, conscientes, y se utilicen estimulos artificiales. Otro es que las
funciones mentales se Intelectualicen, se basen mas en procesos de pensamiento consciente. En los
ejemplos que Vygotsky utilizaba para desarrollar sus argumentos, subrayaba la importancia de la
educacion escolarizada formal para realizar estas transiciones. Por otro lado, como lo afirman Wertsch
y Youniss, Vygotsky veia una relacién estrecha entre el desarrollo de los conceptos cientificos y la
educacién escolarizada formal. Una caracteristica central de los conceptos cientificos, a diferencia de
los conceptos cotidianos, es que se introducen mediante la definicién verbal. Para aprender conceptos
cientificos se requiere el control voluntario de las funciones mentales superiores y este control se
representa especificamente en ambitos escolares (Lee, 1987). Por consiguiente, el desarrollo del pen-
samiento cientifico depende del control de ciertos niveles de abstraccién y sistematizacién fomentados
por instituciones sociales como las escuelas.® La nocién interaccional que Vygotsky desarrollé para
corresponder a esta apropiacién consciente de las funciones psicolégicas superiores es la Zona de
Desarrollo Proximal (ZDP) mencionada anteriormente. De ahi que el principal “mecanismo” de apro-
piacién descrito por Vygotsky que desarrolla las habilidades més importantes (funciones psicolégicas
superiores, conceptos cientificos) se vincule estrechamente al contexto de la educacién escolarizada
formal y sus procesos conscientes y sistémicos de apropiacion.” Este marco conceptual no deja mucho
lugar para otros mecanismos de apropiacion e inclina la balanza para que las diferencias culturales

6 Esta preocupacién por un contexto social especifico puede entenderse desde el programa politico de la época de Vygotsky,
cuando una sociedad rural analfabeta debia reformarse para convertirse en una sociedad intelectual y alfabetizada (Wertsch
y Youniss, 1987).

7 Asi, segin sus nociones conceptuales sobre las funciones mentales superiores, esto no necesariamente es cierto, aunque en
la “practica” de sus escritos y argumentos, si era.
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se describan en términos de la dicotomia entre procesos conscientes y formales por un lado, y espon-
taneos y no formales por el otro.

Para concluir, su forma jerarquica de ver las herramientas de mediacién, asi como su promocion
de ciertos contextos sociales para el desarrollo de las funciones psicolégicas superiores, limitan las
posibilidades de describir las practicas culturales del aprendizaje. Las practicas culturales y sus he-
rramientas tendrian que evaluarse en términos de la jerarquia planteada. Las herramientas orien-
tadas al lenguaje son el punto de referencia en todos los casos, lo que no deja lugar para considerar
otras herramientas culturales valiosas. Por lo tanto, los conceptos desarrollados por Vygotsky para
describir los artefactos culturales no pueden utilizarse para describir las practicas y herramientas
culturales que no coinciden con el tipo de sociedad alfabetizada que estos conceptos promueven. Si
bien las conceptualizaciones basicas de como se relacionan la cultura y el desarrollo se prestan, en
principio, para resolver el problema que se planted al inicio de este capitulo, en sus elaboraciones
practicas no sirven. El concepto de la mediacién y el de la orientacion social son nociones valiosas y
aprovechables para teorizar sobre el aprendizaje y las diferencias culturales. Sin embargo, la jerar-
quia de esos medios, asi como la promocién de los contextos escolarizados formales sobre otros, exhi-
ben estos conceptos como una orientacién universalista del aprendizaje y el desarrollo y no pueden
esclarecer la variacién cultural de las practicas de aprendizaje (por ejemplo, 1a educacién escolariza-
da como el contexto por antonomasia para desarrollar ciertas funciones psicolégicas).

El legado vygotskiano y sus reformulaciones: la teoria sociocultural y la cultura
Orientaciones en la investigacion neovygotskiana con respecto a la cultura

;,Como se desarrollaron posteriormente estos conceptos en manos de los cientificos que retomaron el
legado vygotskiano? ;Esta critica aplica también a esos enfoques, o lograron cambiar (su uso de) las
nociones vygotskianas originales para dar cuenta cabal de las diferencias culturales en las practicas
de aprendizaje? Aqui distinguiré entre dos lineas de investigacion neovygotskiana que han afronta-
do este problema de diferente manera.

1) En la primera linea de investigacién, el concepto de la Zona de Desarrollo Proximal (ZDP)
indujo a una agenda de investigacién que se enfocaba en cémo una nifia, bajo la orientaciéon de un
adulto, se apropia de nuevas habilidades. Lo que interesa son los mecanismos interaccionales y las
formas de mediacién que desempefan un papel en este proceso.® Las transferencias de responsabili-
dad del adulto a la nifia para organizar la tarea en cuestién son un patrén importante que “da
cuenta” de las crecientes capacidades cognoscitivas del nifio asi como el origen social de esas capaci-
dades. Por otro lado, se especifican reglas en cuanto al equilibrio que el adulto deberia buscar entre
intervenir en las acciones de la nifia y retirarse. Wertsch (1978 y 1979; Wertsch et 2/,1980), uno de
los principales promotores de esta linea de investigacion, realizé una serie de estudios transversales
sobre la interaccién entre madre e hija durante una tarea con un rompecabezas que demostraban
cémo la regulacién de la tarea por parte de la madre se transmitia paulatinamente a la nifa.
Conceptualizé este desarrollo como una transferencia de la regulacion por “otro” a la “autorregulacién”,

8 Esta tradicién sociocultural debe ubicarse en el contexto de un interés generalizado en los patrones de comunicacién;
comparese por ejemplo, la investigacién neopiagetiana de Sigel con la investigacién sociolingliistica de Tizard y Hudges.
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en una elaboracién del concepto vygotskiano de la internalizacién. En sus intervenciones, la adulta
deberia reorientar la atencién de la nifia de lo perceptualmente dado en el contexto espacio—temporal
en el que se encuentra la nifia, a otros contextos que se han de representar por medios simbdlicos.
Esto se llama la “descontextualizacién de las herramientas de mediacién” (Wertsch, 1985: 33; véase
también Goudena y Groenendaal, 1987). La otra aportacién dentro de esta linea de investigacién
vino de investigadores que estudiaron el proceso tutorial para dar con los principios que podrian
beneficiar a las nifias al interactuar con un adulto (Bruner, 1971; Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood
y Middleton, 1975). La Zona de Desarrollo Proximal proporcioné las bases para la construccién de
una nocién llamada andamiaje o la regla de contingencia (véase Bruner, 1985) que viene siendo el
siguiente principio: “si la nifia va bien, ofrece menos ayuda; si se mete en problemas, ofrece més
ayuda” (Wood y Middleton, 1975). Los adultos deben alternar entre niveles de instruccién ya sean
verbales, mas descontextualizados, o sean no verbales, contextualizados, segiin la comprensiéon de la
nifa.’ Ambas aportaciones se centran en los principios por los que los adultos regulan el desarrollo de
las nifias. Su objetivo en comun es el de formular principios generales de interaccién que representa
la transmisién o apropiacién cultural (Wertsch), o monitoreo eficaz (Wood). El origen cultural de los
participantes, en su mayoria de clase media blanca occidental, generalmente no se toma en cuenta,
por lo que implicitamente se esta adjudicando una cierta “neutralidad” cultural de los resultados.
Muchos estudios que han seguido esta linea de investigacién se centran e la llamada “calidad” de la
interaccion entre adulto y nifia para el desarrollo cognoscitivo, indicando factores como la retroali-
mentacién positiva, la contingencia semdntica, el uso de representaciones simbdlicas, etc. No se
contextualiza la “calidad”, o sea, no se subraya su relacién, por ejemplo, con normas especificas de
desarrollo, o determinados ambitos o practicas culturales. Es decir, se da por hecho la significacion
cultural de esas cualidades, como lo sefiala Sinha: “muchos estudios de estos procesos [interacciones
adulto—nifia] pasan por alto los antecedentes socioculturales que confieren significacion a las accio-
nes e interacciones, y que en efecto constituyen las experiencias en términos que pueden variar
considerablemente a través de diferentes grupos culturales para descripciones conductuales aparen-

2

temente ‘similares™ (1989: 322—323). De hecho, los conceptos que se usan para describir estos patro-
nes interaccionales y las herramientas de mediacién utilizadas se relacionan en su mayoria con las
practicas de alfabetizacion y la practica de la educacion escolarizada formal. Muchos estudiosos han
afirmado que las culturas y grupos sociales difieren en su familiaridad con esas estructuras
comunicativas y patrones especificos de interaccion. Han sefialado que esto tiene consecuencias para
la buena preparacién de las nifias para la educacién escolarizada formal (Cook—Gumperz y Gumperz,
1981; Wells, 1985; Torrance y Olson, 1985; Heath, 1986). Por consiguiente, estos patrones y los
conceptos subyacentes no son “simplemente” modos eficaces de socializacién en general, sino que
representan las practicas de ciertos grupos sociales y contextos educativos especificos. Esto quiere
decir que los problemas que se formularon para el enfoque vygotskiano “original” aplican aqui tam-

bién. En estos estudios se proponen practicas y herramientas de mediacién especificas como prototi-

9 Compare, de la tradicién piagetiana, el trabajo de Sigel sobre el concepto del distanciamiento (1982). Kl sefiala la importancia
de la capacidad de los adultos para “distanciar” a los nifios del presente inmediato en curso para que desarrollen las habilidades
representacionales. El distanciamiento ocurre principalmente por medio de emisiones verbales que representan actos y
objetos que no estan presentes en el contexto de la actuacién. El distanciamiento puede asumir diferentes niveles que se
refieren a operaciones cognitivas cada vez més exigentes.
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pos que fomentan el desarrollo. La descripcion de las diferencias culturales con la ayuda de estas
concepciones no puede, pues, sino desembocar en una afirmacién de que algunos grupos los tienen y
otros no, en vez de describir como se le da forma en cada grupo a la relacién entre aprendizaje y
cultura.

2) La segunda linea de investigacién se abocé mas al desarrollo de herramientas culturales o
herramientas de mediacién y cémo éstas inciden en el desarrollo, la cognicién o el aprendizaje. Era
representada por (cuando menos) dos temas u orientaciones distintos de investigacién, que se men-
cionan bajo a) y b).

a) El primer esfuerzo de investigacién inspirado por la mediacién se caracterizé por la pregunta
acerca de la forma en que “la cultura incide en la cognicién”. Se adoptd la teoria vygotskiana en el
programa de investigacién que ya existia en el Laboratorio de Cognicién Humana Comparada (LCHC,
en sus siglas en inglés) (véase, por ejemplo, Gay y Cole, 1967), que se enfocaba en la investigacién
transcultural.'® El grupo del LCHC, del que Cole y Scribner son los representantes mas destacados,
inicié su investigacion transcultural para probar la generalidad de los resultados de investigacién
sobre las tareas psicologicas: “Nuestro trabajo inicia con ciertas nociones occidentales de proceso
cognoscitivo incorporadas a varias tareas experimentales” (Cole et al, 1971: 21). Se les pidié a ciertos
participantes provenientes de culturas no occidentales que realizaran tareas relacionadas con la
escuela, como la categorizacion y la memorizaciéon de una coleccion de articulos. Se compararon los
resultados con los de participantes norteamericanos que realizaron tareas similares. Inspirados por
la nocién de las herramientas de mediacién en la teoria vygotskiana, también se interesaban por el
“efecto” de la introduccién de la educacién escolarizada tipo occidental o de la lectoescritura en
la cognicién (Cole et al, 1971: 20-21). Se esperaba encontrar variacién en el desempefio en las tareas
cognoscitivas segun la existencia de estos artefactos culturales cruciales. En general, los participan-
tes norteamericanos tuvieron un mejor desempeno que los participantes no occidentales, y la educa-
cién escolarizada y la lectoescritura generalmente se relacionaban positivamente con el desemperio
de los participantes no occidentales. De estos resultados surgid otra orientacién de la investigacién en
la que la pregunta principal era cémo las diferencias en la experiencia culturalmente organizada
afectan la cognicion (LCHC, 1982 y 1983). Los resultados de los estudios que se realizaron dentro de
este programa de investigacién demostraron como las experiencias o practicas culturalmente especi-
ficas conducen a habilidades (cognoscitivas) culturalmente especificas. Por ejemplo, se vio que el uso
de ciertas practicas de lectoescritura entre los Vai de Liberia, y no la educacién escolarizada o la
lectoescritura en si, parecia estar relacionado con habilidades comunicativas y cognoscitivas especifi-
cas (Scribner y Cole, 1981). Se concluye pues que en estas investigaciones el uso conceptual del
contexto cultural ha sufrido una serie de transformaciones. En las primeras investigaciones, la cul-
tura desempefiaba el papel de una condicién de investigacién (por ejemplo, norteamericano vs liberiano)
o se representaba por artefactos culturales occidentales como la educacién escolarizada o la lectoes-
critura (como en el concepto vygotskiano original de la cultura). Después, se interpreté cultura como
“actividad cultural” o “el conjunto de actividades estructuradas que rodean a las personas”, y se
utilizé asi en los disefios de investigacién (por ejemplo, se estudié la redaccién de cartas por parte de

10 Esta linea de investigacién debe verse en el contexto de un interés generalizado en los estudios transculturales, como el
trabajo de Whorf sobre la relacion entre el lenguaje y el pensamiento y la investigacion piagetiana transcultural que pretendia
probar la universalidad de su teoria de las etapas (por ejemplo, Dasen, 1974) (véase Cole et al, 1971).
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alfabetizados vai y se relacioné con sus habilidades comunicativas (Scribner y Cole, 1981)). Con esta
reinterpretacién lograron evitar una importante deficiencia del concepto vygotskiano original de la
cultura. En vez de enfocarse en herramientas de mediacién especificas (de las llamadas de orden
superior), se interesaron por su uso en contextos especificos.

b) El segundo esfuerzo de investigacién inspirado en la mediacién se basé principalmente en
analisis histéricos y también transculturales que indicaban una relacién entre la naturaleza del
aprendizaje, las herramientas culturales y los contextos institucionales. Por lo general se hace una
distincidén entre, por un lado, conceptos abstractos y herramientas simbdlicas que tienen que apro-
piarse mediante esfuerzos conscientes por parte de maestros y alumnos, y por el otro lado, habilida-
des concretas y practicas que pueden apropiarse mediante la autoexploracién o la observacién. El
aprendizaje de las herramientas simboélicas y los conceptos abstractos se considera como un tipo
especial de aprendizaje que se describe como “actividad de aprendizaje”’ (Fichtner, 1984), “apren-
diendo a aprender”, “deutero—aprendizaje” (Scribner y Cole, 1973) o “aprendizaje instruido” (Tomasello,
Krugger y Ratner, 1993), y se contrasta con otros tipos de aprendizaje apropiados para las habilida-
des practicas (compérense también Gallimore y Tharp, 1990, y Sternberg y Wagner, 1986). Algunos
autores (Fichtner, 1984; véase también Engestrém," 1987) sostienen que este primer tipo de apren-
dizaje ha evolucionado histéricamente en funcién de su independencia de la practica social y las
crecientes complejidades de sociedades que han llegado a depender de habilidades conceptuales cien-
tificas abstractas. En estas sociedades, el aprendizaje se ha convertido en una meta en si, tiene su
propia estructura sistémica y se asocia con la busqueda “pura” del conocimiento. El conocimiento se
reconfigura y se reinventa constantemente, en vez de transmitirse pasivamente. La posicion se pare-
ce a la de Vygotsky en la que planteaba una relaciéon entre contextos de educacién escolarizada
formal, herramientas simbdlicas, y aprendizaje voluntario consciente. Una vez mds, es probable que
las diferencias culturales se describan en términos de la dicotomia entre los procesos formales y
conscientes por un lado, y los procesos no formales y espontaneos por el otro. Esta posicién presupone
ademd4s un concepto estatico de herramienta, asi como una distincién demasiado simplista entre
herramientas practicas y simbdlicas. Le falta particularmente la nociéon de que la apropiacién de-
pende de la accién social y su arraigo en los significados culturales. (Para mas discusién sobre el
aprendizaje como dependiente o independiente de la practica social, véase “institucionalizacién
del aprendizaje”, seccién 3.1).

Dentro de ambas lineas de investigacion aun se vislumbran elementos del enfoque vygotskiano
de las diferencias culturales, lo que significa que se pueden plantear las mismas preguntas acerca del
problema de conceptualizar las diferencias culturales. Se han propuesto, sin embargo, importantes
reformulaciones de la relacién entre contexto y cognicion, particularmente en la segunda linea de
investigacién. No obstante, en cuanto yo sé, estas reformulaciones no se han aplicado a un concepto
de adquisicién (como la ZDP). Entonces, una vez més, aunque hay suficiente fundamento concep-
tual en estas investigaciones neovygotskianas para dar cuenta cabal de las diferencias culturales en
las practicas de aprendizaje, la cuestiéon todavia esta algo descuidada, o vista desde la misma pers-
pectiva jerarquizada que Vygotsky ya habia promovido. El concepto de la apropiacién no se ha visto
como sujeto a la variacién cultural, aunque esto resulta evidente en muchos estudios antropolégicos
y estudios psicolégicos transculturales. El grupo del LCHC serfiala este problema de la siguiente ma-

11 La postura de Engestrom es diferente de la de por ejemplo, Fichtner, pues sostiene que el aprendizaje en el lugar de trabajo
ha seguido su propia linea de desarrollo relativamente independiente de la educacién escolarizada formal (1987: 94).
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nera: “Puesto que la teoria sociocultural plantea la zona de desarrollo proximal como el foco del
aprendizaje y del uso de las funciones psicolégicas superiores, puede sorprender el hecho de que no
se hubiera trabajado en los estudios comparativos de la adquisicion de conceptos” (LCHC, 1982: 704,
las cursivas son agregadas). La idea general ha sido que estos mecanismos son universales y que la
variacion cultural se “ubica” en las herramientas de mediacién o en el contenido que se transmita.
Esto ya se veia en la presentacién de las nociones vygotskianas originales (aunque, una vez més, no
principalmente) mediante su distincién entre la apropiacién no consciente y consciente y su natura-
leza universal.

Por consiguiente, con base en la literatura revisada, mi conclusién es que en la investigacion
neovygotskiana generalmente se ha abordado la cultura examinando las herramientas de media-
cién y no tanto examinando las practicas de apropiacion.

En el resto de esta seccién y también en el resto del capitulo, quisiera enfocarme exclusivamente
en las practicas de apropiacién y como se relacionan con la cultura. Me enfocaré, por tanto, en la
agenda de investigacion de la primera linea de investigacion y, en menor medida, abordaré algunas
cuestiones que han surgido en la segunda. Es decir, me enfocaré en particular en como se trabaja el
concepto de la ZDP y examinaré elaboraciones més recientes que se le han hecho. Sin embargo,
examinaré estas elaboraciones de la ZDP en términos de su arraigo cultural y su utilidad para
conceptualizar las diferencias culturales.

Reformulaciones recientes del concepto de zbP

Describiré las siguientes reformulaciones de la ZDP (refiriéndome en parte a Valsiner y Van der Veer,
1993) y en esta descripcién sefialaré particularmente las posibilidades que estas reformulaciones
proporcionan para extender el concepto de la ZDP a Ambitos culturales mas amplios y para permitir
una conceptualizacién de la variacion cultural en las practicas de apropiacion:

a) La atencién que Wertsch presta a las definiciones de situaciones y las estructuras de metas.

b) La inquietud de Cole por las actividades orientadoras.

c) La extensién de la ZDP que hace Rogoff a los arreglos tacitos y distales y el concepto de la
participacién guiada.

d) Laextensién de la ZDP que hace Valsiner a una estructura restrictiva—estimulativa “mas amplia”.

e) La extensién de la ZDP que hace Engestrém al “aprendizaje por expansién” y, finalmente,

f)  La descripcién que hacen Lave y Wenger del “aprendizaje situado”.

a) Wertsch lleva el concepto de la ZDP a Ambitos noveles cuando, utilizando el concepto de actividad
planteada por Leont’ev, considera la definicién de la situacién y las estructuras de las metas de los
participantes. En un estudio en que Wertsch et al. comparan la forma en que pares de madre—hijo
(con poca experiencia de la educacién formal) y maestro—alumno brasilefios desempefian una tarea
de construccién, sefialan las diferentes definiciones de la situacién (o Ambitos de la actividad) de los
pares para explicar las diferencias en el desempefio de la tarea (Wertsch, Minick y Arns, 1984). Las
madres definen la situacién basicamente como trabajo, enfocandose en la terminacién eficiente de la
tarea, mientras que para los maestros el proceso de aprendizaje del nifio era en enfoque principal.
En la realizacién de la tarea las madres toman mas responsabilidad y utilizan formas mas directas de
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regulacién que los maestros. Wertsch et al relacionan estas estrategias con la forma en que la activi-
dad se define. Esta definicién de la actividad no se puede entender con un enfoque que recae exclu-
sivamente en el nivel individual (o en el nivel interaccional); con una referencia, por ejemplo, al
estilo de la ensefianza. Mas bien se afirma que su estilo de ensefianza se relaciona con la experiencia
de ciertas practicas sociales. Wertsch et al. sostienen que las madres brasilefias derivan su definicién
de la situacién de un modelo de ensefianza estilo maestro—aprendiz en el que el aprendizaje no ha
surgido como un sistema independiente que implique actividad y motivo. Los maestros, por su expe-
riencia de la educacion escolarizada formal, si conciben el aprendizaje como un sistema independien-
te de motivos. La cuestién del ambito de la actividad y su relacion con el funcionamiento interpsicolégico
proveen la oportunidad de relacionar el funcionamiento interpersonal con los Aambitos institucionales
sociales mas amplios (Wertsch, 1985: 216).2 Por lo tanto, el sefialar las definiciones de actividades o
los ambitos de actividades a la hora de interpretar las diferentes acciones y operaciones, es una
forma de mostrar cémo la cultura desempenia su papel en la definicién de mecanismos de apropia-
cién. Muestra que los participantes pueden tener diferentes interpretaciones acerca del propésito de
la instruccién, con base en (la asociacién con) diferentes practicas culturales y sus formas de apropia-
cién. Sobre esta linea de investigacién Elbers, Maier y Hoogsteder hicieron mas estudios (véase la
introduccién a este capitulo).

b) Cole extiende el concepto de ZDP abandonando el caracter did4ctico y la orientacién escolar, y
enfocandose en la experiencia de actividades culturalmente especificas. Se ve el contexto del apren-
dizaje como un espacio social con el que la nifia tiene contacto eficaz (Cole, 1985: 153). Su concepto
de ZDP no se centra tnicamente en las interacciones entre adulto y nifia, sino que involucra cual-
quier ambito de actividad organizada colectivamente “donde haya participantes que ejerzan respon-
sabilidad diferenciada debido a competencia diferenciada” (Cole, 1985: 155). Cole fundamenta su
enfoque, al igual que Wertsch, en el concepto de actividad de Leont’ev, que implica tres niveles
(operaciones, metas y actividad), y en que la actividad abarca los otros dos niveles. La actividad
humana “es un sistema en el sistema de las relaciones sociales” delimitado por las motivaciones hu-
manas generales (Leont’ev, citado en Cole, 1985: 151). Por otra parte, Cole utiliza la nocién de “acti-
vidad orientadora” (actividades que son significativas para el desarrollo de la nifia) para indicar los
cambios en el desarrollo. En vez de una perspectiva enfocada en etapas universales de desarrollo,
Cole promueve una perspectiva en la que la experiencia con actividades conductoras, que varian de
una cultura a otra, cambia las estructuras psicolégicas (Griffin y Cole, 1984). De ahi que el concepto
de apropiaciéon que propone Cole claramente amplie el concepto original de ZDP mediante un enfo-
que en las actividades organizadas colectivamente (que son culturalmente especificas) y en la nocién
de las actividades orientadoras, pues ambas nociones dan pie a las formas culturalmente especifi-
cas de aprendizaje.

¢) Rogoff describe el concepto de ZDP como “una regién dindmica de sensibilidad al aprendizaje
de las habilidades de cultura, en la que los nifios se desarrollan por medio de la participacién en la
resolucién de problemas al lado de miembros més experimentados de la cultura” (1990a: 14). Extien-
de la nocién de ZDP enfociandose en 1) los roles activos de los nifios para estructurar su propio de-

12 Esto se incorpora todavia mas en la teoria de Wertsch que apunta hacia diferentes niveles de intersubjetividad en los que
el hecho de que adulto y nifio compartan una definicién de la situacién conlleva un comportamiento autorregulado por parte
del nifio (Wertsch, 1985: 162—164; 216).
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sarrollo y 2) la organizacién tacita y distal del aprendizaje (en vez de inicamente en las interacciones
did4cticas explicitas y presenciales) (1990a: 16). Las principales metaforas que utiliza para el de-
sarrollo de los niflos en contextos socioculturales son la ensenanza estilo maestro—aprendiz y la par-
ticipaciéon guiada. Se considera que los nifios son aprendices activos que aprenden al participar
con sus pares y con los miembros mas competentes de una sociedad en contextos sociales significati-
vos (1990a: 7). El mecanismo de apropiacién que ella describe incorpora claramente la variacién
cultural. Hace hincapié en la variacion cultural en términos de las metas del desarrollo asi como en
los medios por los que los nifios aprenden, e identifica la explicacién, la discusién, la provision de
modelos expertos, la participacion conjunta, la observacién activa y la organizacion de los roles de los
nifios (1990a: 8) como medios variables de apropiacién. De esta forma extiende la nocién muchas
veces implicita de que el aprendizaje de los nifios depende de los esfuerzos instruccionales explicitos
de los adultos. Para capturar lo que hacen los adultos y nifios para hacer funcionar el trabajo den-
tro de la “disposicidn estilo maestro—aprendiz”, desarrollé el concepto de la participacion guiaday la
idea de una comunidad de aprendices (Rogoff, 1994). En estos conceptos, se hace hincapié en la par-
ticipacién activa de adultos y nifios, asi como la transformacién de sus roles participativos en las
actividades de aprendizaje.

d) Valsiner (1987) extiende la nocién de ZDP a un concepto de tres zonas que describe las accio-
nes de las nifas dentro de un ambiente culturalmente estructurado. Abonando a la nocién de ZDP,
Valsiner introduce la Zona de Movimiento Libre (ZML) que se refiere basicamente a un conjunto de
restricciones que definen la libertad de accién de la nifia, y el concepto complementario de la Zona
de Accién Fomentada (ZAF) que representa las acciones de las nifias que son fomentadas. La nocién
original de ZDP viene siendo el vinculo entre estos mecanismos o estructuras inhibitorios y estimulativos
ya que representa la zona exacta en la que al desarrollo fomentado se le dan las restricciones exis-
tentes. Este complejo inhibitorio—estimulativo depende del contexto cultural y de los significados que
se le dan. Valsiner hace hincapié en que son impredecibles los resultados de desarrollo, que se deri-
van de la constante reestructuracién del ambiente ocasionada por las propias acciones de la nifia y
las de los otros seres sociales. Por otro lado, afirma que la forma en que se construyen las diferentes
zonas varia segun las creencias culturales acerca del desarrollo. Por ejemplo, en algunas culturas a
las nifias se les proporciona una Zona de Movimiento Libre “ancha” y una Zona de Accién Fomenta-
da “estrecha”, lo que representa una situacién donde a las nifias se les permite hacer muchas cosas
pero no se les estimula a hacer cosas especificas. En otras culturas se les proporciona a las nifias una
Zona de Movimiento Libre “estrecha” y una Zona de Accién Fomentada que se parece a la Zona de
Movimiento Libre, lo que representa la situacién en que las nifias sb6lo pueden actuar, y se espera
que actden, de un ntimero limitado de maneras (Valsiner, 1987: 232).

Lo abierto del curso de desarrollo, asi como las distintas formas en que las zonas pueden ser
operacionalizadas segun las creencias culturales, permiten describir los mecanismos de aprendizaje
y desarrollo en términos culturalmente especificos.

e) Engestrom (1987) critica la aplicacién del concepto de ZDP en muchas investigaciones socio-
culturales. Asevera que su uso se ha limitado a la adquisicién, asimilacién e internalizacién de las
herramientas y los sistemas de signos de una cultura. No considera como estas herramientas y siste-
mas de signos en si llegaron a crearse (1987: 172). Por lo tanto, no queda claro “cémo se desarrollan
y cambian constantemente las mismas actividades como formulaciones sistémicas societales” (1987:
173). Reformulé la ZDP como “la distancia entre las acciones cotidianas actuales de los individuos y la
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forma histéricamente nueva de la actividad societal que puede generarse colectivamente como solu-
cién al doble constrefiimiento potencialmente arraigado en las acciones cotidianas”, es decir: una
solucién a contradicciones que exigen instrumentos cualitativamente nuevos para su resolucién (1987:
174, 175). Por consiguiente, para Engestrém, la Zona de Desarrollo Proximal representa aquellas
formas de ensefianza y aprendizaje que estan desarrollando formas histéricamente nuevas de activi-
dad y no sélo formas que son nuevas para el aprendiz individual (“Aprendizaje como expansién”). El
aprendizaje no implica inicamente desarrollo del individuo sino que se vincula inherentemente al
nivel colectivo. El enfoque del estudio del aprendizaje se ubica en la transformacion social en vez de
en los procesos de desarrollo del individuo, poniéndose especial atencién en el papel del conflicto.
Engestrom afirmé que el aprendizaje es inherente a todas las actividades culturales y lleva necesa-
riamente los rasgos de estas actividades. Sostiene, por ejemplo, que el aprendizaje en el lugar de
trabajo ha seguido su propia linea de desarrollo con relativa independencia del aprendizaje escolar.
Lo prometedor para el desarrollo de ideas sobre las diferencias culturales en las practicas de aprendi-
zaje es su nocién de que el aprendizaje lleva los rasgos de las actividades culturales (ademés de su
enfoque en el aprendizaje como transformacién social).

f) Lave y Wenger (1991) abogan por una interpretacién de la ZDP en la que se toma una pers-
pectiva colectivista. Defienden una concepcién del aprendizaje que va mas alla de la estructuracién
pedagdgica y hace hincapié también en los procesos de transformacion social. Ven la transformacién
sociocultural como vinculada a las cambiantes relaciones entre principiantes y veteranos (1991: 49).
Se aborda el aprendizaje como una creciente participacién en comunidades de practica, y no como
internalizacién de conocimientos o habilidades. El aprendizaje no se relaciona tinicamente con la
adquisicién de habilidades para actividades especificas; implica ademas llegar a ser miembro pleno
de una comunidad. Asi que el aprendizaje no se relaciona s6lo con poder realizar nuevas tareas y
actividades. Las tareas y actividades forman parte de sistemas m4s amplios de relaciones que tienen
que ver con comunidades sociales. El aprendizaje significa “llegar a ser otra persona con respecto a
las posibilidades admitidas por estos sistemas de relaciones” (1991: 53). Se trata de un proceso que
necesariamente implica conflicto y cambio en los niveles individual y colectivo. El proceso comtin
inherente a la produccién de personas cambiantes y comunidades de practica cambiantes se denomi-
na participacién periférica legitima (1991: 55).

Para concluir esta seccidén quisiera sefialar aspectos comunes y también diferencias entre estas
reformulaciones de la ZDP y evaluarlas ante la critica que se formuld acerca de los primeros estudios
basados en la ZDP. Indicaré especialmente cudles aspectos de estas reformulaciones prometen dar
cuenta del impacto de la cultura y las diferencias culturales entre las practicas de aprendizaje. Sin
embargo, antes de sefialar los aspectos comunes a estas reformulaciones, quisiera indicar que aun-
que los autores individuales han desarrollado nociones similares para resolver problemas particula-
res, esto no quiere decir que sus perspectivas siempre sean idénticas. Por ejemplo, existen entre estos
autores diferentes perspectivas con respecto al estatus del concepto de internalizacién y la relacién
entre personas y medio.'® Lo que es comun a todas estas reformulaciones de la ZDP es la idea de que
la atencién se ha desviado de la perspectiva o el enfoque individual, interaccional, hacia la relacién
entre los fen6menos individuales e interaccionales, y a los contextos mas amplios de las relaciones

13 Véase por ejemplo la discusion entre Wertsch y Valsiner, en Wertsch, 1992, y la discusion entre Rogoff'y Valsiner acerca del
problema persona—ambiente, en Rogoff (1990b).
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sociales. Aunque los distintos autores utilizan diferentes conceptos para avanzar este argumento, es
innegable que las nociones tienen el mismo efecto: toman en cuenta la informacién contextual “mas
amplia” al hablar del aprendizaje. Esto queda de manifiesto en el hecho de que varios autores echan
mano del concepto de actividad propuesto por Leont’ev y en particular de la distincién que él hace
entre la accion como manifestacién local (individual) momenténea, y la actividad como conjunto de
acciones posibles socioculturalmente fundamentadas (véase también Van Oers, 1998). Por lo tanto,
estas reformulaciones permiten un enfoque explicito en la constitucién sociocultural de los contextos
interaccionales y pueden verse como “solucién” conceptual a la critica formulada en esta seccién
hacia los estudios que se enfocan en nociones de ZDP. Permiten una visién del aprendizaje en la que
los procesos interaccionales del aprendizaje estan compenetrados con sus fundamentos socioculturales.

Existen diferencias entre estas reformulaciones con respecto a la pregunta de si junto con los
procesos de cambio individual se transforman también las précticas colectivas. Algunos autores (Lave
y Wenger; Engestrom) abogan abiertamente por esta perspectiva, otros no lo hacen explicitamente
(aunque sus afirmaciones no la excluyen). Ademas, algunos autores claramente hacen hincapié en
la idea del aprendizaje dentro de colectividades o comunidades (Lave y Wenger; Rogoff), mientras
que otros no destacan este punto en la misma medida. Por otro lado las reformulaciones divergen con
respecto a la medida en que le dan al aprendizaje institucionalizado un estatus aparte de las otras
formas de aprendizaje. Wertsch, por ejemplo, distingue esta forma de aprendizaje sefialando los
motivos del aprendizaje y las definiciones de las tareas. Otros, por ejemplo Lave y Wenger, y Rogoff,
hacen hincapié en la naturaleza comtn de todas las situaciones de aprendizaje al afirmar que se
pueden plantear como participacion en actividades culturales. Ademads, a la pregunta de como
se “transforman” estas actividades culturales para “permitir” el aprendizaje, se responde en diferen-
tes términos. Rogoff habla de una “regién dinamica de sensibilidad”; Cole de “responsabilidad dife-
renciada”; Engestrom de “contradicciones o conflictos”; Valsiner de una “zona en la que el desarrollo
fomentado tiene éxito”; Lave y Wenger de “conflictos implicados en la toma de una posiciéon diferente
en la comunidad”. Aunque todas estas nociones estan arraigadas en diferentes marcos tedricos y no
se pueden comparar “como tales”, no dejan de apuntar hacia una cierta distancia entre lo viejo y lo
nuevo, o lo experimentado y lo no experimentado, lo resuelto y lo no resuelto, el cambio y la estabili-
dad. En un nivel general se puede decir que nos dicen algo acerca de como se crean o se activan las
situaciones de aprendizaje. Algunas de estas formulaciones sefialan condiciones interpsicoldgicas
(retos para el aprendiz individual que surgen de la interaccién con miembros mas experimentados),
otras a diferencias en el estatus (interaccional) (responsabilidades diferenciadas; toma de diferentes
posiciones), otras apuntan hacia procesos mas “generales” de cambio cultural derivados de contradic-
ciones en las actividades culturales o hacia (el equilibrio entre) las restricciones y estimulos que se
desarrollan en el ambiente del nifio para crear dichas contradicciones o retos.

Planteada la meta de fomentar un concepto de la relacién entre el aprendizaje y la cultura en el
que se reconozcan las diferencias culturales, resulta mas fructifero el enfoque en las actividades
multiples de aprendizaje (en vez de dar un lugar especifico a ciertas actividades de aprendizaje), y
en la postura de que el aprendizaje ocurre en funcién de todo tipo de actividades culturales (en vez
de en funcién de ciertas actividades culturales). Estas nociones nos alejan de una visién del aprendi-
zaje que vincula el aprendizaje eficaz a ciertos contextos institucionales en los que se privilegian
ciertos formatos pedagégicos especificos sobre otros (por ejemplo, situaciones de tutoria en la educa-
cién escolarizada formal), y permite la consideracién de las practicas de aprendizaje basadas en, por
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ejemplo, otras normas culturales y otras formas de estructurar u organizar las practicas de aprendi-
zaje. Con respecto a lo que he llamado la creacién de situaciones de aprendizaje o medios para “acti-
var” el aprendizaje, creo que hay dos aspectos interesantes para estudiar mas con respecto a las
diferencias culturales en las practicas de aprendizaje. Estos aspectos pueden considerarse como dile-
mas del aprendizaje que deben resolverse en todas las situaciones de aprendizaje y pueden resolver-
se de diferente manera en diferentes comunidades. El primer aspecto se relaciona mas con el de-
sarrollo de ambientes o situaciones de aprendizaje (comparese: zonas, nichos) dentro de las actividades
culturales, el segundo con las situaciones o roles interaccionales:

1) (Cémo se “transforman” en diferentes culturas las actividades para el aprendizaje, o cémo y
cuando se reestructuran? y

2)  {Cémo aprovechan las diferentes practicas culturales la responsabilidad o competencia diferen-
ciadas para fomentar el aprendizaje? Al final de la préxima seccién utilizaré estos dos aspectos
para desarrollar mi propia vision de la relacion entre el aprendizaje y la cultura. Antes, trataré
en la siguiente seccién algunas cuestiones tedricas necesarias para presentar esta vision.

2. Una perspectiva sobre la culturay el aprendizaje

El contexto cultural y el aprendizaje como una sola dinamica:
una perspectiva de enfoque doble sobre el aprendizaje

Echando mano del desplazamiento de atencién desde el nivel interaccional, individual hacia la rela-
cién entre este nivel y los niveles sociales mas amplios, desplazamiento que se detecta en las recientes
reformulaciones de la ZDP, a continuacién analizo mas a fondo la naturaleza de esta relacién. Me
enfoco en dos aspectos de esta relacién: primero, en la idea de que su relacién constituye una unidad
de analisis, y segundo, en la formacién mutua de ambos niveles, es decir, el caracter dinamico del
contexto cultural. Lo hago primero en términos generales, y luego en términos de actividades de
aprendizaje.

1) Unidad de analisis

Para evitar una dicotomia entre lo individual y personal por un lado, y el nivel social, ambiental mas
amplio por el otro, se ven ambos como parte de una misma dindmica. Ambos niveles forman un todo
integrado, y s6lo mediante el analisis pueden distinguirse como dos planos diferentes. La unidad de
analisis no es ni la interaccién ni el contexto sociocultural, sino su interrelacién. Esto se puede ilus-
trar, por ejemplo, con el “modelo del evento contextual” propuesto por Rogoff, que “considera que el
contexto y las actividades de la persona juntos producen los eventos psicoldgicos”, “sus significados se
derivan de su integracién en el evento psicolégico” (1982: 132). Otra buena ilustracién de este punto
se encuentra en el grupo del LCHC que se enfoca en los contextos culturales como la unidad béasica de
analisis en referencia a la actividad que las personas ejercen en coherencia con los demas. “La
accién’ (...) se refiere al comportamiento ensamblado por las personas en concierto las unas con las
otras” (LCHC, 1982: 694). Los contextos culturales son “situaciones interaccionalmente ensambla-
das”. Se consideran relevantes y unificados tanto el contexto momentéaneo, inmediato como su arrai-
go en la practica sociocultural mas amplio. Esta posicién concuerda con la teoria de la actividad de
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Leont’ev, en la que la actividad representa tanto el nivel contextual social mas amplio como el nivel
individual. Por otro lado, esta idea se relaciona con la teoria de Giddens sobre la dualidad de la
estructura (Giddens, 1984) en la que se sostiene que las reglas y los recursos que nutren la accién
social son a la vez los medios para reproducir el sistema social que le da a la accién social su forma
sistémica (1984: 19) (véase también abajo).

2) Formacion mutua

Aparte de que ambos niveles representan dos aspectos analiticos de un mismo “sistema” o proceso,
son mutuamente formados por, y formadores de, el otro. Este aspecto concuerda nuevamente con la
teoria de la actividad propuesta por Leont’ev, en la que la actividad representa la formacién mutua
de lo social (del contexto social) y lo individual. Cole también hace hincapié en el caracter dinami-
co de este proceso cuando afirma que el concepto de “contexto” en la teoria sociocultural no correspon-
de a una nocién simple de “lo que rodea” o “la situacién toda”, y se refiere a una idea del contexto
como un conjunto creciente de circulos o capas que rodean al objeto (o sujetos) y que estan en cons-
tante crecimiento (Cole, 1996: 132). No se refiere a un atado estatico de diferentes capas, sino que se
define como un proceso activo y bilateral en el que las diferentes capas se crean las unas a las otras,
impulsadas por accién humana orientada hacia una meta. Giddens explica eficazmente este proceso
recursivo cuando observa que “estructura” es un “orden virtual” (1984: 17). Los sistemas sociales que
confieren a las practicas sociales su forma sistémica no tienen estructuras sino que exhiben “propie-
dades estructurantes”. Esas propiedades estructurantes construyen practicas sociales
“discerniblemente similares” en lapsos variables de tiempo y espacio. “Estructura” por tanto esta
fuera del tiempo y del espacio y estad marcada por una “ausencia del sujeto”. Los sistemas sociales, por
el contrario, (en los que la estructura estd implicada recursivamente) abarcan las actividades situa-
das de los agentes humanos (1984: 25). Fairclough (1992) hace una aseveracién similar con respecto
a este proceso en su explicacién de lo relacionado del “evento” (el lugar y el momento en que efectiva-
mente “ocurre”) y “estructura social”. Sinos concentraramos tinicamente en las estructuras sociales,
podriamos insistir en el constrefiimiento de los eventos por las convenciones sociales, pero nos veria-
mos deshabilitados para ver como los eventos también constituyen las estructuras sociales. Si nos
concentraramos solo en los eventos, en cambio, podriamos sefialar la transformacion de las estructu-
ras pero sobreestimariamos la “fluidez libre” de los eventos, como si no estuvieran delimitados por las
estructuras sociales. Al enfocarnos en su relacién dialéctica, evitamos estos problemas. Los contextos
culturales o las estructuras sociales constituyen los resultados de eventos pasados y las condiciones
para eventos actuales. Los eventos, por tanto, reproducen y transforman sus estructuras condicio-
nantes. Cole utiliza la metafora del tejido para representar la unidad y el caracter dinamico de la
relacién entre estos dos niveles de andlisis. Con referencia a su raiz latina original (contexere, entre-
tejer), el contexto se considera como algo “que entreteje” (los hilos de una soga) dando coherencia a
sus partes (Cole, 1996: 135). Por lo tanto, la relacién dindmica entre los diferentes niveles depende
del acto de tejer, que es intencionado, es decir, orientado hacia una meta.

Trasladando esta posicién a la relacién entre cultura y aprendizaje, abordo el aprendizaje y la
cultura como dos lados del mismo proceso de desarrollo que se reconstruyen mutua y constantemen-
te. Por un lado, los contextos culturales constituyen los resultados de actividades de aprendizaje
pasadas y las condiciones para los eventos actuales de aprendizaje. Por otro lado, las actividades de
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aprendizaje reproducen y transforman sus estructuras condicionantes. Esto implica que al estudiar
el aprendizaje, no deberiamos limitarnos a los procesos interaccionales y al contexto situacional “di-
recto” (definiciones de problemas, interpretaciones de tareas), sino ampliar nuestro enfoque a la
relacién dindmica entre los procesos interaccionales y el contexto sociocultural que compenetra esos
procesos. Esta posicién se parece a la perspectiva de Rogoff cuando critica explicitamente una defini-
cién estrecha de contexto (1990a: 6) en la que se concibe el contexto como la estructura o los rasgos de
la tarea o el dominio del conocimiento relevante para una actividad de aprendizaje. Sefiala que estos
aspectos contextuales mas “inmediatos” (definiciones de problemas, estructuras de problemas) estan
construidos sobre definiciones socioculturales y tecnologias disponibles y por tanto necesitan tomarse
en cuenta (véase 1990a: 43). De manera analoga, Hoogsteder, Maier y Elbers (1996) y Nilholm y
Saljo (1996) sostienen que necesitamos estar conscientes de que en las situaciones de interaccién,
siempre se presupone un metacontrato. Estos metacontratos pueden construirse de diferente manera
por distintos grupos culturales. Por consiguiente, necesitamos superar los analisis “momento por
momento” de la interaccién y considerar la construccion sociocultural de diferentes “modos” de
interaccién (véase también Elbers et al, 1992).

Cuando queremos saber como surgen determinadas actividades de aprendizaje, como se estimu-
lan, se organizan, o se inhiben en determinados contextos culturales, necesitamos alternar nuestra
perspectiva constantemente entre lo individual o lo sociocultural, entre la (inter)accién social y el
sistema social, entre lo inmediato y el contexto sociocultural mas amplio. En otras palabras: necesita-
mos adoptar una perspectiva de doble enfoque hacia el aprendizaje para poder captar su relacién

dinamica con el contexto cultural.

Un giro desde el aprendizaje individual hacia el cambio individual
dentro de procesos colectivos de transformacion:
un rechazo del aprendizaje concebido como limitado a las practicas pedagoégicas

Debido a esta relacién dindmica entre el aprendizaje y el contexto cultural, resulta imposible ver el
aprendizaje como asunto individual limitado al desarrollo del individuo. Como los procesos indivi-
duales de aprendizaje son definidos por, y constituyentes de, su contexto sociocultural, los procesos
individuales de aprendizaje cambian las comunidades en las que se realizan a la vez que son consti-
tuidas por ellas. Esto concuerda con las reformulaciones del concepto de la ZDP en la seccion 1, en las
que se concibe el aprendizaje individual o la transformacién personal como inherentemente vincula-
do a la transformacién o cambio socioculturales. Se relaciona también con una perspectiva del apren-
dizaje que se enfoca en cémo los individuos llegan a ser miembros de la comunidad cambiando pau-
latinamente la naturaleza de su participacién. Se desplaza la atencién: en vez de preguntar como se
desarrollan los individuos como tales, se pregunta como se desarrollan juntos las comunidades y los
miembros individuales de esas comunidades a raiz de procesos de cambio tanto individual como
colectivo. Esto implica que el enfoque se coloca en como los aprendices individuales y los miembros de
la comunidad manejan el puente entre lo conocido y lo desconocido, entre lo experimentado y lo no
experimentado, entre més de lo mismo y el cambio. Este enfoque también implica que ya no se
justifica una distinciéon fundamental entre el aprendizaje que resulta de los esfuerzos explicitos de
enseflanza caracteristicos de los ambitos institucionales formales de aprendizaje y otras formas
de aprendizaje, ya que estos procesos de cambio y desarrollo no se limitan al ambito pedagégico. Se
aboga de hecho en esta seccién por el rechazo de esta distincién fundamental mediante a) una nega-



|36 El aprendizaje como préactica sociocultural

ci6én de la existencia del aprendizaje como un sistema “independiente” de actividades, y b) un recono-
cimiento de la naturaleza coconstructiva de los procesos de tutoria.

a) Como se sefalé en la seccién 1, Wertsch relaciona la microsituacién del aprendizaje con los
sistemas méas amplios de actividades de los que el aprendizaje deriva su significado (Wertsch, Minick
y Arns, 1984). Wertsch distingue entre sistemas de actividades en los que el aprendizaje es decisivo
para la estructura de la actividad (por ejemplo, educacién escolarizada formal), y sistemas de activi-
dades en los que el aprendizaje no es decisivo para su estructura sino mas bien un producto derivado
de otra actividad (por ejemplo, trabajo). Reconociendo la importancia y la naturaleza del microam-
biente del aprendizaje y su “dependencia” de actividades socioculturales mas amplias, no estoy de
acuerdo con la distincidn entre el aprendizaje como sistema independiente de actividades y el apren-
dizaje como producto derivado de otros sistemas de actividades. Por un lado, el aprendizaje no es una
actividad “pura”, sino que siempre forma parte de Ambitos sociales y comunidades (aunque estos
ambitos estén disefiados para el aprendizaje). Desde la perspectiva en la que el aprendizaje significa
llegar a ser miembro de una comunidad donde se practican ciertas actividades culturales, toda acti-
vidad de aprendizaje esta constituida (en parte) por las estructuras, reglas, normas y herramientas
que rigen la participacién en esa actividad. Podria tratarse de una comunidad pedagégica que define
el aprendizaje como una meta explicita, o bien de una comunidad productiva en la que la produccién
de ciertos bienes es la meta principal (véase también Renshaw y Gardner, 1990). Por otro lado, el
aprendizaje puede ser un “efecto secundario” de cualquier actividad cultural (pero no tiene que
serlo), sin importar sus metas formales e institucionales (véase también al argumento que sigue). De
manera que el aprendizaje siempre esta constituido por la actividad cultural en la que ocurre sin
importar si el aprendizaje es intencionado o no.

b) También resulta problematica la distincién fundamental entre el &mbito pedagégico, preser-
vado para el aprendizaje, y otros ambitos, si se considera la naturaleza coconstructiva del proceso de
tutoria, como sostienen Maier y Valsiner (1996). No se puede justificar la distincién fundamental
entre el aprendizaje intencionado, sistematico y planeado controlado por un tutor (al que se refiere el
término tutoria), y el aprendizaje “accidental” o “ciego” que resulta de la participacién del nifio en
otras actividades culturales. El aprendizaje no depende inicamente de las metas establecidas por el
tutor sino de la interaccién dinamica de las metas establecidas por el tutor y por el nifio. Los nifios y
sus tutores pueden renegociar o reconstruir las situaciones de tutoria en otras actividades sociales
tanto como otras actividades sociales pueden transformarse en situaciones de tutoria o situaciéon de
“orientacién normativa” (Maier y Valsiner, 1996: 35; véase también Hoogsteder, 1995). Los resulta-
dos de las situaciones de tutoria son bastante impredecibles y por esa razén no se puede distinguir
una situacién de tutoria de otras interacciones sociales por su referencia a esos resultados. Por otro
lado, como sostienen Maier y Valsiner en el mismo estudio, la insistencia en el vinculo entre el apren-
dizaje y la tutoria es altamente normativa, y se limita a ciertas formas de ver el conocimiento y la
organizacion social. La idea de la tutoria como una forma particular de socializaciéon presupone que
se pueden “aislar” formas validas generalizadas del conocimiento, relativamente descontextualizadas
de la practica social, que se creen indispensables para el desarrollo del nifio. Desde esta perspectiva,
el desarrollo del nifio necesita encauzarse por ciertos caminos mediante la transmision consciente de
esas formas de conocimiento. Esta forma de socializacion se da tipicamente en sociedades jerarquicas
que son socialmente diferenciadas, tienen una elite intelectual y se caracterizan por una distribucién
desigual del conocimiento. No cabria en sociedades menos diferenciadas, donde el conocimiento se



Capitulo 1. Teoria del aprendizaje y la cultura 37 I

reparte de manera mas equitativa y en la que no se “aislan” ciertas formas de conocimiento como
indispensables para el desarrollo.

Resulta problematico desde varias perspectivas aislar el aprendizaje individual planteado en
conceptos de tutoria como el camino al aprendizaje. El aprendizaje resulta de la participacién en una
variedad de actividades culturales y la ensefianza consciente de determinadas formas de conoci-
miento es apenas uno de los muchos medios por los que las sociedades orientan el desarrollo de sus
nifas y jévenes.

Volviendo a la pregunta central de este capitulo, ahora podemos preguntarnos qué significa esta
posicién sobre la relacion entre el aprendizaje y la cultura para el planteamiento de las diferencias
culturales en las actividades de aprendizaje. Trataré estas preguntas desde dos perspectivas distin-
tas, pero relacionadas entre si. Primero, desde la perspectiva de “;,qué son las culturas?”, y como sus
diferencias se relacionan con las diferencias en el aprendizaje entre culturas. Segundo, desde la
perspectiva de “;qué es el aprendizaje?” en diferentes culturas, es decir, jcomo, a través de cuales
mecanismos las actividades se vuelven “aptas” para el aprendizaje; y como divergen las culturas a la
hora de resolver este problema? Evidentemente, “,qué son las culturas?”’ define en parte como se
vuelven “aptas” las actividades para el aprendizaje y la distincién sirve inicamente para fines ana-
liticos.

Desde la perspectiva de “¢qué son las culturas?”
Variacion en el aprendizaje en funcion de la variacion en las actividades culturales

Puesto que el aprendizaje se puede dar a partir de la participacién en cualquier actividad cultural, y
que la forma que tome “depende” de cémo esta actividad se realice (por ejemplo, las estructuras,
reglas, normas y herramientas de la participacién en esa actividad), sigue por légica que las activida-
des de aprendizaje varian en funcién de la actividad cultural (incluyendo la comunidad que empren-
de la actividad) de la que forman parte. Engestrom sostiene, por ejemplo, que el aprendizaje en el
lugar de trabajo ha seguido su propia linea de desarrollo con relativa independencia del aprendizaje
escolarizado. Si se sigue esta linea de razonamiento, resulta que cada actividad cultural desarrolla,
en teoria, sus propias formas de aprendizaje. Esto se opone a la idea de leyes universales de apren-
dizaje y apunta hacia determinadas formas de aprendizaje segiin determinadas actividades (cultu-
rales). Para comprender un cierto tipo de aprendizaje, hay que ver la actividad (y sus historia) que lo
han generado.!

Antes de elaborar la idea de las formas culturalmente especificas del aprendizaje, quiero exami-
nar brevemente la cuestion de lo que se ha dicho acerca de “;qué son las culturas?”. Al hacerlo, mi
intencién ha sido vincular nociones de cultura en la teoria sociocultural (que ya se mencionaron en
la seccién 1) con un abordaje més interdisciplinario de la cultura que toma prestados elementos de la
antropologia y la sociologia. Luego hago un intento por vincular estas nociones a la cuestiéon del
aprendizaje culturalmente especifico.

14 Aunque esta posicién es similar a lo que se ha descrito sobre el desarrollo histdrico de las formas del aprendizaje en la
seccidn 1, yo rechazo la jerarquizacion de las formas del aprendizaje para algunas de estas posiciones.
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“¢Qué son las culturas?”: rasgos basicos

Con base en lo que se ha dicho acerca de la relacién entre contexto cultural e interaccion, tomo por
cultura aquellos rasgos de la practica social que sostienen y representan la practica, y que al mismo
tiempo son capaces de reproducirla y reconstruirla. Se pueden encontrar concepciones similares de la
dindmica entre interaccién y cultura, evento y estructura, en Fairclough (1992: 86-91); Erickson
(1986: 128); Brightman (1995); Van der Bouwhuijsen, Claes y Derde (1995); Hutchins (1995). ;Pero
cuales son esos rasgos y como se pueden describir o conceptualizar? Con respecto a esta pregunta se
puede encontrar mucha discusién pero poco consenso (véase, por ejemplo, Brightman, 1995). Esto
se debe quiza a los diferentes intereses que orientan las tradiciones o los enfoques de investigacion.
Por ejemplo, una comparacién entre la teoria de la estructuracion y la teoria sociocultural muestra
que hay inquietudes distintas con respecto a la “cultura” o la “estructura” que explican los plantea-
mientos distintos de estas nociones (aunque existen similitudes en un nivel mas bésico). En la teoria
de la estructuracion de Giddens, la pregunta es ;cémo se mantiene o continta la praxis social por
medio de los sistemas sociales, y cuales son las reglas organizacionales sociales que aseguran que
esto suceda? En la teoria sociocultural, aunque se insiste en la unidad (original) de los aspectos
instrumental o comunicativo de la actividad, la pregunta central es jcémo el uso de determinadas
herramientas de mediacion lleva a determinadas estructuras (nuevas) de actividad (psicolégica)?
Las herramientas de mediacién se ven basicamente como medios para actuar sobre el mundo (medios
que en si reflejan formas de actuar). En términos sencillos, en la teoria sociocultural, “lo que sostiene
y representa la practica” es la mediacion (herramientas y signos), y en la teoria de la estructuracion,
la “estructura” est4 implicada en los sistemas sociales (reglas, recursos). Por otro lado, los aspectos
normativos (cuestiones de legitimacién y poder) se relacionan de otro modo con las cuestiones de
significacién en ambos enfoques aunque ambos desempefian un papel importante en la definicion
delo que es la cultura.’ Como va més alla del alcance de este estudio proseguir con esta discusion, me
limito a extraer los aspectos comunes de estos abordajes de la cultura, tomando como unidades ana-
liticas basicas de la cultura (o estructura social): aquellos elementos, caracteristicas, que confieren
significado a la actividad humana y que al mismo tiempo pueden cambiar su significado (podrian ser
herramientas, reglas sociales u otros constructos sociales). Se entiende por significado las formas
socialmente acordadas, legitimas y empoderantes de actuar sobre y transformar la realidad social.

“¢Qué son las culturas?”: lo conceptual y lo practico

La otra cuestiéon que quiero abordar al hablar de “;qué es la cultura?”’ es el estatus de la esfera
conceptual con respecto a la praxis. ;Se puede “captar” la cultura examinando sus conceptos, teorias,
valores explicitamente formulados? ;O debemos enfocarnos en la practica social? Para los fines de
este estudio, tomo prestada la posicién de Giddens (1984) en la que sostiene que la estructura no

15 Giddens hace hincapié en los elementos normativos (sanciones, poder o dominio y legitimacién) adem4s de los cédigos de
significacién cuando define estructura. En la teoria sociocultural estos dos elementos también estdn presentes pero se
plantean de diferente manera. Las herramientas son el medio principal de significacion y se habla de cuestiones de poder social
en términos de empoderamiento que se deriva de las herramientas. En ese sentido, las cuestiones como la autorizacién y el
dominio se plantean mediante el uso de herramientas. (Ultimamente se ha prestado m4s atencién a las cuestiones del poder;
véase por ejemplo Wertsch, 1998: 64).
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puede existir independientemente de la accién humana: “La estructura no tiene existencia indepen-
diente del conocimiento que los agentes tengan acerca de lo que hacen en su actividad cotidiana”
(1984: 26). Sin embargo, con Giddens quiero distinguir entre las reglas “tacitas” y “discursivas”. Una
regla tacita puede formularse en regla discursiva aunque ésta ya sea interpretacion de esa regla
(1984: 23). Ademas, los cédigos o reglas formales (discursivos) no son iguales cuando se ponen en
préctica (1984: 30). Ambas forman parte, sin embargo, de la (estructura de) la practica comunicativa
y los aspectos de la dualidad de la estructura.'®* Aunque estoy consciente de que existen diferentes
posiciones que confieren a las representaciones un estatus més independiente (compéarese por ejem-
plo, Wertsch, 1998: 30), para los fines de este estudio distingo (analiticamente) entre a) representa-
ciones de practicas de aprendizaje basadas en cémo se justifican o cémo se da cuanta de ellas, y b)
practicas de aprendizaje “en si”. Las representaciones, entonces, son las justificaciones discursivasde
las reglas sociales que gobiernan las practicas de aprendizaje, y las practicas de aprendizaje “en si”
son los fundamentos tacitos que las sostienen. Sin embargo, la “traduccion” de discursivo a tacito y
viceversa se entiende como acto interpretativo.

Aunque la mayor parte de esta exploracién de la cultura es demasiado general y abstracta para
decir algo sobre las formas culturalmente especificas del aprendizaje, se puede sacar un punto con
respecto a esas diferencias. Como se dijo anteriormente, el aprendizaje asume diferentes formas en
funcién de la practica cultural en la que ocurre. Esta practica cultural puede analizarse de dos
maneras: examinando sus justificaciones discursivas, y examinando las practicas “en si” o sus funda-
mentos tacitos. Las practicas de aprendizaje o las comunidades de aprendices no se caracterizan solo
por diferentes formas de aprendizaje (como practica) sino también por diferentes representaciones,
teorias (locales) (ideas, visiones, normas) acerca de lo que es el aprendizaje, o lo que deberia ser, y
cémo se puede establecer.

Desde la perspectiva de “¢qué es el aprendizaje?”

La relacién que se ha elaborado entre el aprendizaje y la cultura nos obliga a alejarnos del aprendi-
zaje individual y volver la mirada hacia una consideracién de como el aprendizaje individual forma
parte de una comunidad en desarrollo. El aprendizaje debe verse como (una funcién de) participa-
cién en actividades culturales. Al tomar esta perspectiva podriamos perder de vista la pregunta de
cémo surge el aprendizaje (individual), cémo se estimula, se organiza o se inhibe en determinados
contextos culturales. Corremos el riesgo de perder de vista las cuestiones de desarrollo y enfocarnos
en procesos de cambio cultural en general. Lo que necesitamos es una vision del aprendizaje y la
cultura en la que el aprendizaje se distinga de la “simple” participacién, ya que no toda la participa-
cién implica aprendizaje. Llegar a ser miembro de una comunidad de practica no es un proceso
autoevidente que se logre sin esfuerzo. Implica necesariamente considerables esfuerzos y lucha por
parte de los miembros viejos y nuevos, pues las estructuras y los roles, por ejemplo, necesitan adap-
tarse para involucrar a miembros nuevos. Necesitamos saber més acerca de cémo pueden plantearse
estos procesos de cambio o adaptacién para diferentes practicas culturales. En otras palabras, nece-
sitamos saber cémo las actividades culturales se vuelven “aptas” para el aprendizaje. Esta visién

16 Esto se parece a lo que afirma Fairclough acerca de la naturaleza del discurso. El discurso es un modo de accién mediante
el cual la gente acttia sobre el mundo y sobre la otra gente, ademés de ser un modo de representacién (1992: 63).
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deberia ser suficientemente amplia y a la vez especifica para que pueda dar cuenta de las formas
culturalmente diferentes de realizar este proceso (es decir, el aprendizaje como educacién escolariza-
da formal y también otras formas de aprendizaje; formas de aprendizaje arraigadas en practicas de
los sectores dominantes de la sociedad y también de los sectores marginados). Como ya indiqué en la
seccidon 1, distingo entre dos aspectos que son relevantes para describir las diferencias culturales en
la forma en que el aprendizaje “se activa™ 1) jcémo se transforman las actividades en diferentes
culturas para los fines del aprendizaje o cémo se reestructuran para organizar el aprendizaje? y 2)
;como aprovechan las diferentes culturas la responsabilidad o competencia diferenciadas al fomen-
tar el aprendizaje?

1) (Cémo se reestructuran las actividades para organizar el aprendizaje? Hay un aspecto co-
mun a todas las practicas culturales en las que participan principiantes: hay que encontrar una
forma de tomar en cuenta al principiante aprendiz. En practicas culturales distintas existen diferen-
cias con respecto al grado en que reorganizan o reestructuran el curso “normal” de accién para dar
lugar al aprendizaje. En la educacion escolarizada formal se crea toda una practica nueva para esta
meta (que al mismo tiempo cumple con otros propésitos sociales). En otras practicas se crean nichos
(situaciones de aprendizaje estilo maestro—aprendiz), o se integra aparentemente el aprendizaje en
el curso normal de accién. Tanto los aprendices como los otros seres sociales pueden estructurar esas
actividades para hacerlas “aptas” para el aprendizaje; véase, por ejemplo, lo que se ha dicho acerca
de la naturaleza coconstructiva del proceso de tutoria, o las ideas de Valsiner acerca de la reestructu-
racién del ambiente realizada tanto por el nifio como por los otros seres sociales. Las normas cultura-
les también pueden incidir en el grado en que el nifio o al adulto participe en este proceso. Ademas,
su estructuracién puede tener un caracter habilitante y a la vez limitante, como lo ha sefialado
Valsiner con su concepto de las zonas inhibitorias y estimulativas de desarrollo. Existen diferencias
entre culturas en la medida en que se estimulen ciertas habilidades o se desalienten ciertas conduc-
tas. Los procesos de reestructuracién o la creaciéon de situaciones de aprendizaje pueden ser mas
temporales y contextualmente determinados, o pueden ser de indole mas permanente (por ejemplo,
cuando se institucionalizan), una vez més, segin todo tipo de factores culturales (como, por ejemplo,
la distribucién del conocimiento, ideas especificas acerca de la socializacién). Los esfuerzos hechos en
las practicas culturales para organizar el aprendizaje del nifio (reestructurandolas, adaptandolas,
haciéndolas aptas) los denominaré “formas de organizar el aprendizaje”.

2) {Cémo aprovechan las diferentes culturas la responsabilidad o competencia diferenciada o la
“asimetria” entre los participantes en las actividades de aprendizaje para fomentar el aprendizaje?

Las culturas difieren no sélo en las estrategias utilizadas para adaptar las situaciones de tal
manera que se permita el aprendizaje, sino que también crean diferentes caminos para que los
aprendices mejoren su competencia. Una cosa que todas las situaciones de aprendizaje tienen en
comun es que involucran todos los aspectos mencionados a continuacién (sin orden especifico):

a) La asimetria entre los participantes con base en la competencia diferenciada por cuestiones de
experiencia, edad o estatus.

b) La coordinacién de acciones entre participantes, o la creacién de un cierto nivel de intersubjetividad
(que puede ser una coordinacién méas “pasiva” de acciones para una de las participantes como
cuando las nifias observan a un adulto).
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c) Seexperimentan a) y b) como contradictorios o como un desafio para que la aprendiza mejore su
competencia (comparense también Cole, 1985: 155; Rogoff 1990a: 14).

No obstante, en diferentes practicas culturales se crean diferentes roles para que las aprendizas
aprovechen la asimetria en la competencia o experiencia que existe entre ellas y otros miembros (méas
experimentados) de la comunidad. Es decir, se plantea y se organiza de diferentes formas la asime-
tria entre las aprendizas y los miembros mas experimentados de la comunidad, por ejemplo, asu-
miendo diferentes patrones de roles comunicativos. Los desafios se plantean de diferente forma, se
organizan a veces de manera mas explicita y a veces a raiz de eventos que ocurren espontaneamen-
te. Se toman providencias diferentes ante los riesgos implicitos en la participacién de miembros me-
nos experimentados, a veces limitando el radio de accién de la nifia, a veces asignandole un rol
menos riesgoso o asignandoles a los adultos roles de supervisién cercana.

Resumiendo el argumento

Se hizo una critica de los estudios de interaccién en los que se formularon conceptos de ensefianza—
aprendizaje sin tomar en cuenta los significados socioculturales en los que se basan las interpretacio-
nes de la tarea “inmediata” o las divisiones de roles. Las estrategias did4acticas descritas como eficaces
se presentan como culturalmente “neutras” pero representan de hecho determinadas practicas cultu-
rales del sector dominante de la sociedad como la educacién escolarizada formal o la lectoescritura.
Los conceptos utilizados no dan cuenta de la variacién cultural que existe en las practicas de apren-
dizaje. Al hacer uso de elementos de reformulaciones recientes de conceptos de ensefianza—aprendi-
zaje, se formulé una relacién diferente entre el aprendizaje y el contexto cultural que evita este
problema. En esta reformulacion el aprendizaje y la cultura forman parte del mismo proceso dinami-
co y se reconstruyen constantemente. Esto lleva a una definicion mas amplia del aprendizaje en la
que el aprendizaje no se limita al Ambito pedagégico sino que se deriva (o puede derivarse) de
la participaciéon en todas las practicas culturales. Se sostuvo que no sélo la educacién escolarizada
formal (como practica cultural especifica) ha generado sus propias formas de aprendizaje, sino que
cada practica cultural, en principio, crea sus propias formas de aprendizaje. Como las practicas cultura-
les son variadas (por ejemplo, uso de herramientas, reglas de participacién, complejidad, etc.), resulta
autoevidente que generan diferentes oportunidades para la participacion de los principiantes. Apar-
te de la prdctica de coémo se crean estas posibilidades de aprendizaje, existen diferentes ideas acerca
de como se crean (o se deberian crear) posibilidades de aprendizaje. Esto quiere decir que aparte de
examinar las practicas de aprendizaje “en si”, los investigadores deben tomar en cuenta lo que he
llamado “teorias locales de aprendizaje”. Sin embargo, no existe una correspondencia exacta entre
esos dos niveles de andlisis, ya que la traducciéon de un nivel a otro es basicamente un proceso
interpretativo (para los miembros de la comunidad, al igual que para los investigadores). Se sostuvo
ademads que las culturas difieren en su forma de hacer “aptas” las actividades culturales para el
aprendizaje, al sefialar dos dilemas generales que se deben resolver en cada situacién de aprendizaje:

B El dilema de la estructuracién: como organizar el aprendizaje.

B Eldilema de la participacion asimétrica: como aprovechar la competencia diferenciada entre un
recién llegado y los miembros méas experimentados para fomentar el aprendizaje (sin arriesgar
la actividad).
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Al senalar la existencia de estos dos dilemas generales del aprendizaje y al considerar las diferentes
soluciones posibles, nos encontramos capaces de describir una gran variedad de maneras en que las
comunidades o culturas forman a los principiantes de maneras culturalmente aceptables. Podemos
indicar aspectos cruciales (aunque generales), al igual que formas especificas en que se pueden
manejar estos aspectos. Sin embargo, todo este panorama se esta expresando en términos “vacios”,
generales, y no en términos de soluciones “reales” que se dan en diferentes practicas culturales de
aprendizaje. En la siguiente seccién eso se hara al revisar la literatura sobre las diferencias cultura-
les en las practicas de aprendizaje a la vez que se hara referencia a los dilemas de aprendizaje que se
acaban de mencionar. La intencién de esta revisién es esclarecer la diversidad de actividades de
aprendizaje que pueden ocurrir en las diferentes culturas. El objetivo basico es sefialar que hay
multiples formas de organizar y resolver estos dilemas.

Con respecto al primer dilema, se revisan los esfuerzos de ninos y adultos por adaptar las activi-
dades culturales a una situacién de aprendizaje. ;Cémo se relaciona la actividad de aprendizaje con
otras formas de vida productiva y con los Ambitos o esferas donde se les permite o se les prohibe a los
ninos explorar? ;Qué significa esto para sus oportunidades de aprendizaje? Con respecto al segundo
dilema, jcémo se resuelve la asimetria entre los participantes mediante divisiones de roles
comunicativos? Se evalian los medios creados para permitir a los nifios interactuar con otros seres
sociales, asi como la forma en que esos medios inciden en que los nifios aprendan a participar en
actividades culturales.

De acuerdo con los aspectos de cultura y con los dilemas del aprendizaje que se mencionaron
anteriormente, la estructura de la siguiente revision es:

i) Practicas de aprendizaje:

B El dilema de la estructuracién: formas de organizar el aprendizaje (subseccién 3.1).
B Eldilema de la asimetria: formas de disponer la comunicacién (subseccién 3.2).

ii) Teorias locales sobre el aprendizaje (subseccién 3.3).
3. El aprendizaje en diferentes culturas: una revision

En esta seccién se presenta una revision de la literatura sobre el aprendizaje en diferentes culturas,
sin olvidar los dilemas del aprendizaje que se mencionan en la secciéon anterior. Se hace una distin-
cién entre “practicas de aprendizaje” (subsecciones 3.1 y 3.2) y “teorias locales de aprendizaje”
(subseccién 3.3). La subseccién 3.1 describe cémo se organiza y se dispone el aprendizaje en diferen-
tes culturas, la subseccién 3.2 se enfoca en las formas de disponer la comunicacién (por ejemplo,
divisiones de roles) que permiten a las nifias aprovechar esas disposiciones de aprendizaje. Como la
organizacion del aprendizaje y la disposicién de la comunicacién evidentemente dependen la una de
la otra en la practica, las dos no siempre podian separarse. La seccion 3.2 se enfoca més especificamente
en las disposiciones comunicativas, mientras que la seccién 3.1 las presenta como consecuencia de
cémo se organiza el aprendizaje.
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3.1 El dilema de la estructuracion: organizacion del aprendizaje

En la seccion anterior se concluyd que si queremos ver como aprenden las nifias en una variedad de
contextos culturales, no deberemos limitarnos a las nociones de tutoria, sino ver los esfuerzos hechos
por los adultos y nifias por reestructurar las actividades culturales a fin de hacerlas aptas para el
aprendizaje. Es decir, deberemos ver como organizan el aprendizaje. En esta seccidén se examinaran
diferentes formas en que se crean situaciones de aprendizaje en distintas culturas y comunidades.
Se examinaran los limites impuestos para las nifias, y sus funciones habilitantes y restrictivas, asi
como la creacién y segregacion de esferas sociales que se derivan de esos limites y sus consecuencias
para el desarrollo y el aprendizaje. Se sostendra que la segregacion de las esferas sociales tiene
consecuencias dramaticas para el planteamiento del aprendizaje de las nifas. Se prestara atencién
especial a las consecuencias de un tipo de segregacion, la institucionalizacién del aprendizaje, por ser
la forma mas radical de segregacién desarrollada en aras del aprendizaje. Se compararan las carac-
teristicas del aprendizaje en instituciones con las de otros ambitos. Se defiende una perspectiva en la
que las instituciones de aprendizaje no se ven como independientes de las actividades culturales,
sino como actividades culturales en si. Finalmente, en esta seccién se examinan las oportunidades
que tienen las nifias para aprender de una variedad de actividades culturales y cdmo estas activida-
des se vuelven “aptas” para el aprendizaje. Al comparar estas diferentes actividades y las posibilida-
des que ofrecen para el aprendizaje de las nifias, se formula una serie de criterios que son relevantes
para caracterizar las formas de organizar el aprendizaje en general.

Variacion cultural en la segregacion de las esferas sociales
y las consecuencias para el aprendizaje

Segregacion de las esferas sociales de adultos y nifos

Las comunidades varian en cuanto a la medida en que crean un mundo o esfera separada para los
nifios (véanse, por ejemplo, Rogoff, 1990a y 1994; Nsamenhang y Lamb, 1994; Farver y Howes,
1993; Tapia Uribe, LeVine y LeVine, 1994). En la mayoria de las culturas occidentales, los nifios
tienen un acceso relativamente restringido a las actividades de los adultos. Se considera que el mun-
do de los adultos no es apto ni apropiado para los nifios, que inclusive es peligroso. Segun estudiosos
como Ariés (1973) y Van den Berg (1964), esta segregacién se construyé histéricamente bajo la in-
fluencia de moralistas religiosos occidentales del siglo XVII que veian a los nifios como criaturas
débiles e inocentes cuyas almas y cuerpos necesitaban ser protegidos, moldeados y reforzados por los
adultos. De ahi surgi6 la idea de que el nifio no estaba preparado para la vida sino que necesitaba un
tratamiento especial, una especie de cuarentena, antes de que pudiera integrarse con los adultos
(Ariés, 1973). A los nifios habia que disciplinarlos, supervisarlos y educarlos. Un ejemplo extremo de
esa situacién son los internados del siglo XVIII, donde a los padres se les recomendaba dejar a sus
hijos completamente recluidos para reforzar la subordinacién (Ariés, 1973). Ariés sostiene que en los
tiempos anteriores, particularmente en la Edad Media, se consideraba innecesario un entrenamiento
especial para el nifo, ya que el nifio se integraba a la vida adulta en cuanto se consideraba que
habia logrado una cierta independencia en las formas béasicas de la conducta social (generalmente
alrededor de la edad de 7 afos). Los nifios participaban en la mayoria de las esferas de la vida
adulta. No se usaban en general las esferas sociales separadas, como escribié Ariés: “El movimiento
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de la vida colectiva arrastraba en un Unico torrente a todas las edades y clases, sin dejarle a nadie
tiempo para la soledad y la privacidad” (1973: 394).'” Dejando aparte esta lectura histérica, se pue-
den observar diferencias claras ente culturas con respecto a la creacién de “esferas” separadas para
ninos. Las fronteras entre la esfera del adulto y la del nifio pueden tener dimensiones distintas. Por
ejemplo, a los nifios se les puede negar acceso a lugares especificos; se les puede negar el manejo de
ciertas herramientas; se les puede prohibir participar en ciertas actividades; o se les puede negar
cierta informacién. En muchas culturas no occidentales estas fronteras son menos nitidas y se man-
tiene mas continuidad entre la esfera del nifio y la del adulto.'® Se espera que los nifios se comporten
como adultos desde temprana edad y se les permite acceso a la mayoria de los ambitos, herramientas,
actividades e informacién culturales, aunque su participacién en esas actividades puede variar en
funcién de su estatus social.

Segregacion de esferas sociales basada en edad y género

Aparte de que el mundo del nifio queda segregado del de los adultos, las comunidades crean otros
tipos de segregacidén que afectan la vida del nifio, las més de las veces basadas en edad y género. En
algunas sociedades (generalmente las que cuentan con practicas institucionalizadas para la crianza
de los nifios), los nifios se crian en grupos de pares coetdneos, mientras que en otras se crian en
contextos en que participan nifos de diferentes edades y adultos. Por ejemplo, Rogoff et al (1991)
reporta que a menudo se ven a los nifilos pequefios guatemaltecos en la compania de un grupo de
nifios de distintas edades, y que los adultos rara vez intervienen (véase también Nsamenhang y
Lamb, 1994). En muchas sociedades occidentales los nifios aprenden habilidades distintas en dife-
rentes grupos de coetdaneos (por ejemplo, se aprende canto en el coro de la iglesia, ortografia en la
escuela primaria, entrenamiento en habilidades motoras en el club deportivo, etc.). Los grupos de
pares varian en cuanto a su autonomia ante la influencia de los adultos en esos grupos. Por ejemplo,
se ha reportado que los grupos de pares en Estados Unidos tienen méas autonomia que los grupos de
pares rusos, donde influye més la sociedad adulta (Bronfenbrenner, 1970). Otro aspecto importante
de la segregacién en la vida de los nifios, uno que tiene importantes consecuencias para el desarrollo,
es el género. Aunque existe en todas las sociedades, la segregacién por género varia en cuanto a su
rigor y exclusividad. Hermans (1994), citando a Davis (1982), reporta que se espera tanto de nifios
como de ninas en Marruecos que aprendan dos principios fundamentales de la socializacién: primero
hshem, hshumiya (avergonzarse) que se refiere al comportamiento segtin las normas sociales: de-
cencia, comportamiento (socialmente) apropiado, respeto y discrecién; y segundo, agel (racionalidad)
que viene siendo autocontrol: comportamiento racional, responsabilidad, sinceridad y sensatez. Es-
tos principios tienen diferentes interpretaciones y consecuencias para nifios y nifias. Se espera que
las nifias apropien estos principios a partir de la edad de 12 afios, mientras que los nifios pueden
disfrutar de su libertad hasta bien entrada la adolescencia. Se espera de las nifias que se queden la

17 Ariés argumenta que el concepto nifio, junto con la discontinuidad entre el mundo del nifio y el del adulto, también es una
construccién histérica y se ha desarrollado con el tiempo. Otros contradicen esta nocién, por ejemplo, Peeters (1966), quien
argumenta que en todas las épocas se ha reconocido la naturaleza especifica de los nifios. Otros dicen que esto puede ser
cierto, pero que los conceptos de la nifiez se han desarrollado con el tiempo (Dekker, 1995).

18 Varios estudiosos, principalmente antrop6logos, afirman que la existencia de mundos separados para nifios y especialmente
adolescentes depende del ritmo e intensidad del cambio social (véase por ejemplo, Valsiner, 1989).
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mayor parte del tiempo dentro del hogar y se les dan responsabilidades domésticas, mientras que los
ninos pasan la mayor parte del tiempo fuera del hogar con grupos de pares y no se espera que
asuman tales responsabilidades. Se espera de las nifias que desarrollen un tipo de age/o autocontrol
maés placido en el que los deberes sociales desempefian un papel importante, mientras que para los
ninos ageltiene mas que ver con la entereza para resistir los desafios sociales, especialmente el tipo
que se da en los grupos de pares (por ejemplo, a los nifios se les somete a burlas y se espera que
exhiban conducta atrevida). Ademés, para las nifias hshem, hshumiyah se interpreta principalmen-
te como recato, particularmente en sus contactos con desconocidos y especialmente con los hombres,
mientras que a los nifios se les permite una actitud mas abierta hacia los desconocidos y hacia la vida
publica en general.

Consecuencias de la segregacion en las esferas sociales

Estas segregaciones tienen consecuencias para el tipo de procesos de socializaciéon y aprendizaje que
ocurren. En algunos casos, como en la mayoria de las segregaciones por género, estas separaciones
continuan hasta la vida adulta, pues los mundos de mujeres y hombres siguen siendo distintos. En el
caso de la segregacién del mundo de los adultos, hay que crear todo tipo de adaptaciones y sustitutos
para compensar por la falta de contacto directo con el mundo adulto, que es, en principio, la forma
mas poderosa de preparar a los nifios para ese mundo. Mencionaré algunas de las consecuencias mas
importantes:

a) Roles observacionales, motivacion y significado

Una de las consecuencias mas obvias de segregar al nifio de las actividades adultas es que no permite
a los nifios derivar el significado de esas actividades mediante la observacion En un estudio realizado
por Rogoff et al. (1991: 178) se compararon cuatro comunidades (maya, hindd, turca de clase media
y norteamericana de clase media) con respecto a la variacién en las oportunidades para observar. Los
nifios pequefios mayas podian observar las actividades de sus madres (coser y tejer) constantemente;
los nifios pequerios hindtes podian observar el trabajo de sus madres en el campo, pues las acompa-
naban. Sin embargo, la vida de los nifios de clase media, tanto los turcos como los norteamericanos,
estaba despegada de las actividades econdémicas de sus padres. Los padres o cuidadores profesionales
que los rodeaban se dedicaban a las labores domésticas y el cuidado de los nifios (véase también
Rogoff et al, 1993). Los nifios que tienen tales oportunidades observacionales desarrollan mejores
habilidades de observacion que los nifios que no las tienen. Esto se ilustra en un estudio realizado
por Phillips (1972) que reporta la extraordinaria atencién que los nifios indigenas de Norteamérica
prestan a las conversaciones de los adultos. Esto se contrastaba con la impaciencia que los nifios
angloamericanos demostraban en situaciones en que estaban “involucrados” en actividades adultas
en roles no participativos. Los nifios angloamericanos o querian participar plenamente o no querian
estar involucrados (1972: 386), y les costaba mucho trabajo ser observadores. Adem4s, se ha reporta-
do de los nifios que pueden observar las actividades de los adultos durante mucho tiempo que son
extremadamente diestros en estas actividades mucho antes de haber participado en ellas. Por ejem-
plo, en un estudio realizado por Childs y Greenfield (Greenfield y Lave, 1982: 200) se menciona la
destacada destreza de las nifias zinacantecas para el tejido cuando empezaron a tejer después de haber
estado expuestas a actividades de tejido durante mucho tiempo. Tejedores adultos novatos de
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Cambridge no contaban con este tipo de conocimiento de procedimientos de tejido y tuvieron que
utilizar un método de ensayo y error para aprender. Esto parece indicar que por la exposicién directa
a las actividades de los adultos los nifios aprenden a asumir el rol del observador y se vuelven habiles
para derivar conocimientos y significado de las actividades de los adultos, habilidades que de otras
forma podrian no desarrollar. En los Aambitos educativos despegados de las actividades adultas “nor-
males”, los adultos tienen que ingeniar dispositivos como, por ejemplo, la retroalimentacién positiva,
las introducciones extensas, los sistemas de premios, el castigo, o la creacion de motivaciones “exter-
nas” para la participacién del nifio.

b) ;Quién se involucra en el mundo de quién, y de quién se espera que se acerque al otro?

La segregacién del nifio del mundo de los adultos tiene consecuencias importantes para la forma en
que se desarrolla la comunicacion entre los adultos y los nifios y para el grado de responsabilidad que
el nifio asuma para crear sus propias situaciones de aprendizaje. En las sociedades no segregadas los
adultos a menudo no se involucran en las actividades del nifio: esperan que el nifio se involucre en
las suyas. Rogoff (1981), por ejemplo, de su estudio sobre un pueblo maya en Los Altos de Guatema-
la, reporta que en esta comunidad “los adultos no se involucran en las actividades de los nifios; rara
vez son companeros de juego. El contacto de los nifios con los adultos ocurre mas bien cuando los
nifnos se involucran en las actividades de los adultos, realizando tareas que estan integradas al
quehacer econémico o doméstico de los adultos” (1981: 31). Esto contrasta con la mayoria de las
comunidades occidentales en las que los adultos dirigen a sus nifios desde la perspectiva del mundo
del nifio, por ejemplo, mediante el juego y comunicando versiones simplificadas de la vida adulta.
Ademas, en la mayoria de las comunidades occidentales los adultos se esfuerzan mucho més por
reestructurar las actividades para hacerlas aptas para el aprendizaje del nifio. Estos esfuerzos se
reportan ausentes en muchas comunidades no occidentales. Por ejemplo, en un estudio realizado por
Dixon et al. (1984) se mostré que las madres angloamericanas preestructuraron una tarea de apren-
dizaje mucho mas de lo que lo hacian las madres gusii (kenianas). Las madres norteamericanas
tomaban mas responsabilidad por despertarle la motivacién al nifio y estructurarle la tarea que las
madres africanas. Las madres norteamericanas le hacian preguntas al nifio, reflexionaban sobre el
estado de animo o el comportamiento del nifio, y alababan frecuentemente al nifio. También rees-
tructuraban la tarea en sus partes componentes para facilitarle el proceso de descubrimiento al nifio.
Las madres africanas daban por hecha la motivacién del nifio, no lo alababan y hacian uso frecuente
del modelado, la repeticiéon de indicaciones y el control fisico.

c) La necesidad de crear transiciones

La segregacién de las esferas sociales entre nifias y adultos desplaza la responsabilidad por el apren-
dizaje mas hacia el lado del adulto en comparaciéon con una situacién en que no se segregan las
esferas sociales. Esta responsabilidad ha asumido muchas formas. No se limita “sélo” a las explicacio-
nes que dan los adultos acerca de su mundo y sus esfuerzos por hacerlo “digerible” para las nifias a
un nivel individual. Tiene consecuencias para el nivel societal mas amplio también: no implica sélo la
creacién de instituciones educativas sino también la creaciéon de lugares, objetos, herramientas y
actividades que sean de naturaleza segura, disfrutable, educativa y “transicional”, tales como jugue-
tes, parques infantiles, alimentos infantiles, literatura infantil, muebles infantiles, etc. Un buen
ejemplo de la necesidad de crear objetos y rutinas transicionales es el estudio realizado por Morelli et
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al (1992) en el que se compararon las disposiciones para dormir entre las nifias de una comunidad
norteamericana de clase media y las de una comunidad maya de Los Altos de Guatemala. En la
comunidad norteamericana las nifias no dormian regularmente en la cama de su maméa y quedaban
en un cuarto separado a partir de los 3 a 6 meses. Las nifias mayas dormian en la cama de su mama
hasta que supieran caminar. En la comunidad norteamericana se aducia el fomento de la indepen-
dencia de la nifia como valor importante para justificar que la nina durmiera separada de su madre.
Los padres mayas explicaron su estrategia en términos de cercania e interdependencia. Para com-
pensar por la distancia entre la cama de la nifia norteamericana y la de sus padres, éstos necesitaban
implementar rutinas para acostar a la nifia o darle “objetos transicionales” (objetos que sustituyen la
presencia de los padres, por ejemplo, muiiecas) para dormirlas, mientras que entre los mayas, tales
rutinas y objetos no eran necesarios.

Institucionalizacion del aprendizaje

Una forma particular de transicién que se desarrolla en las sociedades segregadas es el aprendizaje
institucionalizado o la educaciéon escolarizada formal. Por aprendizaje institucionalizado se entiende
aquellas formas de aprendizaje que ocurren en tiempos y lugares especificos con metas, contenidos y
principios de aprendizaje preestablecidos y que son supervisadas por personal con entrenamiento
especial. Ademas, las formas institucionalizadas de aprendizaje, aparte de su misién de formar y
preparar a nifios, generalmente cumplen con procesos de estratificacién social mediante la valida-
cién de determinadas habilidades y conocimientos, por lo que tienen una funcién selectiva. Se pue-
den contrastar estas formas de aprendizaje con formas de aprendizaje que se derivan de la participa-
cién “natural” de principiantes en actividades culturales y que estan menos explicitamente
sistematizadas y que son guiadas por los compafieros sociales “naturales” del nifio (conocidas a veces
como aprendizaje no formal). En estos casos, las actividades de aprendizaje se vinculan directamente
a la misma actividad cultural y no tienen necesariamente otros objetivos mas distantes.

En muchos estudios se han formulado diferencias entre las formas institucionalizadas de apren-
dizaje y otras (Scribner y Cole, 1973; Greenfield y Lave, 1982; Tapia Uribe, LeVine y LeVine, 1994).1
El aprendizaje institucionalizado se asocia principalmente con:

B Medios verbales u otros medios simbdlicos de transmisién.

B El aprendizaje de conceptos, herramientas y valores de caracter general.

B Kl aprendizaje de habilidades, herramientas y valores fuera del contexto en los que se han de
aplicar.

Algunos autores sostienen que por esto el aprendizaje escolarizado estd “descontextualizado” en el
sentido de que se crean contextos simbdlicos para el aprendizaje. Por ejemplo, a un nifio que aprende
a leer en la escuela se le da una explicacién del principio sonido—signo cuya aplicacidén practica sera
evidente hasta después. Otras formas de aprendizaje (es decir, formas no institucionalizadas) se
asocian principalmente con:

19 Aparte de sus caracteristicas en si, muchos estudios han reportado sobre los efectos de la escolaridad en el desarrollo
cognitivo. Para una vista general, véase Nunes, Dias Schliemann y Carraher, 1993.
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B Aprendizaje observacional como el principal medio de transmision.

B El aprendizaje de habilidades, herramientas, valores y conceptos cuyo significado es intrinseco
al contexto en el que se aprenden.

B Metas de aprendizaje que tienen un beneficio inmediato para el aprendiz y también para los
demaés comparfieros sociales involucrados.

Por ejemplo, una nifia que aprende a sembrar maiz participando con su familia en actividades de
siembra con su familia cuenta con amplias oportunidades para observar. Puede comprender la fun-
cién del arado por su uso en la misma actividad y sabe que su participacién contribuye al beneficio
directo de la comunidad y a su propia capacidad de participar en esa actividad.

Se han revisado, sin embargo, muchas de las caracteristicas que supuestamente distinguian
entre los Aambitos formales y no formales. El estudio y el interés por los Ambitos no institucionalizados
de aprendizaje inclusive inspiraron una reformulaciéon de conceptos de aprendizaje que anterior-
mente se habian fundamentado en contextos institucionalizados de aprendizaje (véanse Lave 1990;
Lave y Wenger, 1991). Con esta reformulacién se interpretaron de otro modo las distinciones entre el
aprendizaje institucionalizado y otras formas de aprendizaje. Se ha cuestionado a menudo la carac-
terizacion del aprendizaje escolarizado como “descontextualizado” senalando que las mismas escue-
las son contextos altamente especificos con sus propias reglas, normas y particularidades (véase
Brown, Collins y Dugid, 1989). El estudio de las practicas (no institucionalizadas) de aprendizaje en
sociedades no occidentales ha revelado que también en estos contextos se dan formas generalizadas,
“abstractas” de aprendizaje en las que se ensefian conceptos generales. Por ejemplo, Watson—Gegeo
y Gegeo (1992: 13) reportan que a los nifios Kwara’ae (Islas Salomén) se les ofrece a partir de la edad
de 18 meses una especie de educacién “formal” en retérica llamada fa2’amanata’anga (formacién de la
mente). Incluye “discusién abstracta y la enseflanza de habilidades de razonamiento a través de
pares de preguntas—respuestas, preguntas retéricas, secuencias rigurosamente argumentadas de ideas
y premisas, comparacién—contraste y argumentacién causal (condicién—consecuencia)” (1992: 13).
Las lecciones de faamanata’anga constituyen el principal contexto para la consideracién profunda e
intercambio de conocimientos culturales (1992: 14). Otro ejemplo es la investigacién realizada por
Nunes, Dias Schliemann y Carraher (1993) que compara las matematicas callejeras y las matemati-
cas escolares en Brasil. Su investigaciéon demuestra que tanto las matematicas callejeras como las
matematicas escolares implican el manejo de modelos generales. Ademas, se reporta en muchos estu-
dios la ensefianza a través de refranes y cuentos tradicionales; véase, por ejemplo, Nsamenhang y
Lamb (1994). De modo que estos estudios demuestran que cuando menos dos de los criterios mencio-
nados no pueden distinguir principalmente entre las formas institucionalizadas y no institucionali-
zadas del aprendizaje de manera exclusiva ya que 1) las herramientas simbélicas y los conceptos
generales son a la vez medio y objeto del aprendizaje en los &mbitos institucionalizados y también en
los no institucionalizados, y 2) el aprendizaje en los &mbitos institucionalizados también tiene carac-
teristicas contextualmente especificas. Sigue siendo una distincién importante, sin embargo, entre
las dos formas de aprendizaje el hecho de que en el aprendizaje escolar el uso directo y practico de las
habilidades ensefiadas es menos obvio que en el aprendizaje fuera de la escuela. En cierto sentido,
esto se refiere una vez mas a la idea de que en las escuelas, los contextos “auténticos” tienen que
reemplazarse por otros contextos basados en las caracteristicas de la escuela como comunidad o prac-
tica cultural.
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Estudios més recientes, para sefialar la naturaleza especifica del aprendizaje institucionalizado,
se han enfocado en el microcontexto del aprendizaje institucionalizado y en las estrategias didacticas
utilizadas en esos contextos. En el estudio realizado por Wertsch, Minick y Arns (1984) que ya se
menciond, esto queda ilustrado y explicado de manera eficaz mediante el uso del concepto de activi-
dadpropuesto por Leont’ev para precisar la naturaleza especifica del aprendizaje institucionalizado.
Segin Leont’ev (citado en Wertsch, Minick y Arns, 1984: 154), 1a nocién de una actividad se refiere
a una unidad de vida real, identificable, no aditiva, a diferencia de una nocién genérica de la activi-
dad humana. “La funcién verdadera de esta unidad es orientar al sujeto en el mundo de los objetos
(...) (es) un sistema con su propia estructura, sus propias transformaciones internas, y su propio
desarrollo”. Se mencionan como ejemplos de actividades el juego, la educacién formal, y el trabajo. Lo
que esta en juego aqui es la educacién como actividad (independiente) versus otras actividades.
Wertsch, Minick y Arns (1984: 155) sostienen que el aprendizaje institucionalizado se organiza de
tal manera que el aprendizaje es el “motivo” primordial. En las formas no institucionalizadas
de aprendizaje, el aprendizaje puede ser una meta importante pero no forma un sistema indepen-
diente de actividad—motivo. En esos casos, la actividad del aprendizaje tiene un vinculo estrecho con
la actividad productiva (1984: 169). Como ejemplo de esto se cita el estudio realizado por Lave (véase
Greenfield y Lave, 1982) sobre el oficio de la sastreria en Liberia. Se afirma que si bien maestro y
aprendiz estan conscientes de la importancia critica de que el aprendiz aprenda, esto no estructura
la organizacién del proceso de aprendizaje.

Los sastres forman un gremio y el curriculum, en el nivel méas alto, puede verse como un resu-
men conciso de la articulacién del gremio como institucién social con dimensiones importantes de
la organizacion de la sociedad liberiana. Otra fuente importante de organizacién para el apren-
dizaje proviene del trabajo que realizan los sastres. Los procesos de producciéon implican una
l6gica y un orden, y éstos configuran las actividades de aprendizaje del aprendiz. Las cuestiones
econémicas también imponen orden en el proceso de aprendizaje: resulta mas costoso cometer
un error en el corte de la tela que en la costura. Los aprendices siempre aprenden a coser pren-
das antes de aprender a cortarlas (1982: 168).

Asi, segiin Wertsch, este ejemplo de aprendizaje no institucionalizado demuestra que la actividad
productiva define la organizacién del aprendizaje. En las formas institucionalizadas del aprendiza-
je, por el contrario, el proceso mismo de aprendizaje define la estructura de la actividad. Segiun
Wertsch et al, esto implica que se espera de los estudiantes en un contexto de aprendizaje
institucionalizado que tomen responsabilidad por tareas que ain no han dominado del todo. En vez
de hacer hincapié en un desempefio impecable, se resalta el funcionamiento independiente del estu-
diante (denominado a veces el principio del Nifio Como Actor, NCA). Esto significa necesariamente
que los errores son esperados y permitidos. En las actividades de trabajo, se hace hincapié en el
desempenio libre de errores y el motivo principal es la continuidad sin tropiezos de la actividad asi
como la calidad del producto final. Se vigila de cerca el aprendizaje en estas actividades (para preve-
nir errores) y se pospone el funcionamiento independiente del estudiante hasta que adquiera la
competencia plena.

Otros, basicamente a partir de estudios empiricos, han hecho afirmaciones similares sobre las

diferencias microdidécticas entre el aprendizaje institucionalizado y el no institucionalizado (o entre
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los padres escolarizados y los no escolarizados) (Hess y Shipman, 1965; Brophy, 1970; Laosa, 1980;
Tapia Uribe, LeVine y LeVine, 1994) (o entre maestras y otras profesionistas) (Nilholm y Siljé, 1996).

Para resumir estas afirmaciones (incluyendo las de Wertsch et al), se puede decir lo siguiente:
en el aprendizaje institucionalizado se alienta el desempefio de la nifia, aun en tareas que ésta
todavia no domina (el principio NCA); los errores son una consecuencia “natural” de esta posicién y a
veces hasta son fomentados; le toca al adulto vigilar y supervisar el desempenio de la nifia sin “adue-
farse” del desempeno (por ejemplo, aplicando una regla de contingencia, véase la seccién 1; o el uso
de la alabanza). En el aprendizaje no institucionalizado se alienta el desempeifio de la nifia sélo
cuando haya dominado la tarea; se prefiere evitar los errores mediante una estrecha vigilancia, y el
modelado es una estrategia importante.

Aunque encuentro basicamente acertada la descripcion de las diferencias en los disefios
microdidécticos entre el aprendizaje institucionalizado y el aprendizaje como consecuencia “natural”
de las actividades culturales, no las explico como consecuencia de la “independencia” del aprendizaje
en el aprendizaje institucionalizado (como ya se aseveré en la seccién 2). Las escuelas y otras institu-
ciones educativas son practicas culturales al igual que cualquier otra. Como tales cuentan con es-
tructuras, aplican ciertas reglas, utilizan determinadas herramientas y tienen funciones sociales, al
igual que cualquier otra practica. Por ejemplo, tal vez lo que define gran parte de las reglas de
participacion y el sistema de premios no sea el hecho de que se crean expresamente para el aprendi-
zaje sino su funcién selectiva. El hecho de que se espera de los nifios que se desemperien individual-
mente y tomen responsabilidad por tareas no completamente dominadas bajo la supervision de un
maestro profesional, tiene una estrecha relacién con esta funcién selectiva y normativa (compéarese
Foucault, 1973). Aparte de sefialar cémo los patrones de interaccién en los &mbitos escolares se expli-
can por referencia a su funcién social mas amplia (una discusién que va més alla del alcance de este
estudio; para un estudio sobre este tema, véase Rockwell, 1999), quiero afirmar aqui que cada acti-
vidad cultural (incluyendo la educacién escolarizada) tiene que resolver el problema de cémo rees-
tructurar y reorganizar la actividad en aras del aprendizaje. Esto ya se dijo en la seccién 1 bajo el
encabezado “Desde la perspectiva ‘,qué es el aprendizaje?”. Aqui, haciendo referencia al estudio de
Wertsch, Minick y Arns, se puede formular el argumento con mas claridad. En las escuelas el apren-
dizaje no forma un sistema de motivaciéon “independiente”; el aprendizaje en ambitos “fuera de la
escuela” tampoco depende totalmente de como se estructure la actividad (aunque hay diferencias en
la medida en que se reestructuren las actividades en aras del aprendizaje). En otras actividades
culturales (es decir, en el aprendizaje no institucionalizado) también se crean estructuras especificas
en aras del aprendizaje. Por ejemplo, se pueden crear oportunidades de observacion, se puede
desacelerar el ritmo de produccion o se puede invertir el orden de produccion para facilitar el apren-
dizaje. Ademas, el aprendizaje puede ser un motivo claramente definido de estas actividades, aun-
que se realice simultdneamente con otros motivos (compéarese también Renshaw y Gardner, 1990).
En la siguiente subseccion se estudia la participacién de nifios en una variedad de actividades cultu-
rales. La pregunta central aqui serd como se reestructuran estas actividades en aras del aprendizaje
y qué tipo de posibilidades de aprendizaje se ofrecen con estas actividades.

Variedad cultural en la organizacion del aprendizaje

El aprendizaje que ocurre en medio de la actividad de la vida social normal parece ser la forma mas
significativa del aprendizaje, tanto en términos de suimpacto en el desarrollo como en términos de su
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abundancia (Lave y Wenger, 1991). Se le denomina aprendizaje no formal, no institucionalizado;
aprendizaje al estilo maestro—aprendiz; participacién guiada (Rogoff, 1990a) o participacién periférica
legitima (Lave y Wenger, 1991). Aqui me gustaria examinar mas a fondo la organizacién del apren-
dizaje que surge de la participacién “auténtica” o “natural” de los nifios en las practicas culturales (y
no el aprendizaje institucionalizado), ya que pienso que no se le ha prestado suficiente atencién,
especialmente cuando se teoriza acerca de la naturaleza fundamental del aprendizaje y la instruccién.
Como ya afirmé en la seccion 1, la variedad cultural de la organizaciéon del aprendizaje se rela-
ciona con la (estructura de la) actividad o practica social en la que el aprendizaje se desarrolla. La
actividad define no sélo el contenido y las herramientas del aprendizaje sino también los aspectos
organizacionales relacionados con las oportunidades para la participacién de la aprendiza y con las
formas con las que ésta puede potenciar su competencia. Por ejemplo, las posibilidades para la obser-
vacién, para el trabajo con modelos, para la exploracién privada, para formas de tutoria y diferentes
formas de participacién para la aprendiza, todas dependen de como se embonen o interfieran con el
curso “normal” de la actividad. Las diferentes posibilidades o formas de organizar el aprendizaje de
las nifias pueden existir en un hogar, un negocio industrial, una practica agricola o en el comercio
callejero. A continuacion se describiran varios estudios sobre oportunidades de aprendizaje en prac-
ticas culturales “auténticas” y se evaluaran con respecto a las oportunidades que se ofrecen o se
crean para la potenciacion de la competencia de la aprendiza. Esto se hara también examinando los
diferentes aspectos relacionados con el manejo del riesgo que se asume al involucrar a aprendizas.

Comercio callejero entre nifios nigerianos

Oloko (1994) reporta sobre la organizacién del comercio callejero para nifios nigerianos en las gran-
des ciudades. El comercio callejero implica el intercambio de bienes y servicios en las carreteras y
calles desde puestos méviles o fijos (1994: 199) por parte de nifios hasta la edad de 15 afios. Los nifios
en este estudio (eran 1,200) se dedicaban a vender cosas, bolear zapatos, lavar y cuidar coches,
mendigar y cargar articulos para los clientes de los mercados. El comercio callejero por parte de
adultos y nifios es una tradicién arraigada en Nigeria y se ve facilitado por la ubicacién abierta e
indiferenciada de los mercados. Los nifios estan muy conscientes de la importancia de sus actividades
comerciales para el bienestar de su familia y saben que incide directamente en su propia alimenta-
cién. La mayoria cuenta ademas con un pequenio ingreso particular proveniente de su trabajo. La
mayor parte de los niflos participan diariamente en las actividades comerciales (aunque aproxima-
damente la mitad también va a la escuela). Aunque los nifios trabajan principalmente para sus
padres, con quienes suelen vivir, su trabajo en la calle se desarrolla entre grupos de pares de la
misma edad y género, con relativa independencia de sus padres. Se exponen a riesgos de considera-
cién debido a una serie de circunstancias: andan en areas de trafico pesado en las grandes ciudades,
la mayoria de las situaciones comerciales es ilegal y corren el riesgo de involucrarse con delincuentes
y clientes fraudulentos. En esta situacion vulnerable aprenden a crear una gran variedad de formas
cooperativas y competitivas de aprendizaje con base en interacciones nifio a nifio. Esta organizacién
que es cooperativa y competitiva la vez, les permite aprender una gran variedad de habilidades de
tipo social y técnico. Ejemplos de tales habilidades sociales incluyen: asegurarse de posiciones nego-
ciadoras ventajosas en un medio competitivo; acercarse a clientes y persuadirlos a comprar; distin-
guir entre clientes de buena fe y fraudulentos; protegerse de delincuentes; protegerse de los guardia-
nes de la ley. Ejemplos de habilidades mas técnicas son competencias comerciales (como acumular un
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pequeno capital, estimar el valor de los bienes) y habilidades de calculo. Aparte de la creacién de
formas cooperativas de aprendizaje, la falta de la vigilancia de sus padres les permite escaparse de su
control moral y social, lo que les da la oportunidad de involucrarse en actividades de juego que se les
prohibirian en su hogar y de formar lazos sociales al margen de la familia (por ejemplo, sociedades
callejeras, Oloko, 1994: 222). Aunque este estudio no reporta en detalle sobre las posibilidades de
observacion o situacién de tutoria, es interesante por su descripcion de los arreglos que los nifios
crean por cuenta propia cuando estan despegados de sus padres en ambitos econémicamente preca-
rios que a veces ponen en peligro su vida. Los nifios mismos manejan los riesgos implicados en esta
situacién laboral mediante la organizacién de grupos de pares. Aprenden habilidades importantes
creando formas cooperativas y competitivas de aprendizaje entre pares practicamente sin la supervi-
sién de adultos (comparese también Nunes, Dias Schliemann y Carraher, 1993, para un estudio
sobre el aprendizaje de las matematicas en el comercio callejero en Brasil).

El tejido zinacanteco en Chiapas

En un estudio sobre las nifias zinacantecas (Chiapas, México) y cémo aprenden a tejer, estudio
realizado por Childs y Greenfield (1980), se observan diferentes etapas de participacién. Primero, las
ninas zinacantecas tienen amplias oportunidades para observar a tejedoras competentes antes de
ponerse a tejer ellas mismas. Esta forma de aprendizaje parece ser singularmente eficaz ya que las
tejedoras novatas resultan ser notablemente habiles una vez que empiezan a tejer y todas las nifias
zinacantecas aprenden estas habilidades complejas. La observacion sigue siendo importante duran-
te el tiempo en que empiezan a tejer en la compania de una tejedora experimentada. En esta situa-
cién de tutoria, la nina participa y observa, y conforme se va haciendo méas habilidosa, se disminuye
la observacion y se incrementa la participacién. Ademas, se desarrolla la cooperacién entre la tejedo-
ra adulta y la nifia conforme ésta va adquiriendo competencia. En las etapas tempranas, por ejemplo
en la primera tela, la tejedora adulta se encarga de algunas partes de la tarea para la nina. En las
etapas posteriores, este tipo de intervencién se vuelve menos frecuente y ocurren mas intervenciones
cooperativas. Finalmente, la adulta se abstiene de toda intervencién y la nifia trabaja de manera
independiente. El tipo de intervenciones verbales también evoluciona a lo largo de los ciclos de apren-
dizaje. Entre los tipos de intervenciones verbales que Childs y Greenfield distinguieron (6rdenes
positivas y negativas, afirmaciones, preguntas, explicaciones y afirmaciones reforzadoras), las pre-
guntas, explicaciones y afirmaciones reforzadoras casi no se dieron. En los pocos casos en que se
dieron afirmaciones reforzadoras, eran de caracter negativo (“no sabes cémo”). Las 6rdenes eran
frecuentes en las primeras etapas y menos frecuentes en las etapas posteriores. Por otro lado, las
6rdenes eran casi siempre positivas (haz esto, haz aquello). La nifia tiene pocas intervenciones ver-
bales en comparacién con la adulta (se utilizaron las mismas categorias) y estas intervenciones no se
desarrollan mas alla del hecho de que las nifias mas experimentadas hacen relativamente méas pre-
guntas. Aparte de la secuencia relacionada con el tipo de tutoria y las oportunidades para la observa-
cién, hubo secuenciacién en cuanto al tipo de tarea. Se les daban a las novatas primero articulos
pequenos (por ejemplo, bolsas o prendas para bebés) para tejer y luego articulos més grandes (fal-
das, ponchos). Sin embargo, todos los articulos tenian valor practico y realmente se utilizaban en el
hogar. En esta manera de organizar el aprendizaje, se busca de varias formas la potenciacién de la
competencia. Se coordinan cuidadosamente las oportunidades para la observacion y la participacion,
volviéndose m4s frecuente la participacion conforme se van desarrollando las habilidades de la nifa.
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Ademas, el tipo de intervenciones verbales por parte de la maestra, asi como las dificultades de la
tarea, siguen la ruta de desarrollo trazada para la aprendiza. Se manejan los riesgos de la participa-
cién mediante una vigilancia cercana (que al mismo tiempo sirve para cubrir las necesidades de
aprendizaje de la nifia), de tal modo que el fracaso (o el aprendizaje por ensayo y error) practicamen-
te no se dan y todos los productos tejidos efectivamente se utilizan.?

Sastres liberianos

En un estudio realizado por Lave (Greenfield y Lave, 1982; Lave, 1990) se observé una organizaciéon
de aprendizaje un tanto diferente para los sastres Vai y Gola en Monrovia, Liberia (ya mencionada
bajo “Institucionalizacién del aprendizaje”). Aunque el mismo proceso de produccién incidié fuerte-
mente en su proceso de aprendizaje, hubo tres maneras en que se organizd su aprendizaje. En las
tres se tomaron en cuenta los riesgos implicitos en la participacién de principiantes incompetentes, al
igual que la potenciacion de su habilidad. Primero, se divide el proceso de aprendizaje de los apren-
dices en i) una fase en las que simplemente observan al maestro o a los aprendices més experimenta-
dos; ii) una fase en la que intentan hacer su primera prenda (después de la hora del cierre del taller);
y iii) una fase en la que van adquiriendo practica y rapidez en la confeccién de una prenda o un
segmento especifico. Esto finalmente los lleva a la ultima fase en la que pueden confeccionar un
producto completo. Segundo, el proceso de aprendizaje de una prenda especifica siguid el orden
inverso del proceso normal de produccion de cortar, coser y acabar. Esto se hizo para minimizar los
riesgos de los errores. Se consideraba que el acabado de la prenda implicaba menos riesgo de echar a
perder la tela que el corte: los errores de coser son més faciles de deshacer que los errores de cortar.
Sin embargo, la inversion de las etapas de producciéon también permite a los aprendices observar
la légica de cada etapa en relacién con el producto terminado y cémo las etapas previas aportan a la
actual. Al terminar la prenda pegandole botones, por ejemplo, los aprendices tienen la oportunidad
de examinar la confeccion total de la prenda. Al coser un pedazo de la prenda, se fijan en la 16gica con
la que se unen los diferentes pedazos y la forma en que se cortan, lo que los prepara para la Gltima
etapa de cortar el pedazo (para una organizacién similar del aprendizaje, véase Stairs, 1991: 282).
Tercero, los aprendices primero aprenden a hacer prendas sencillas, informales e intimas, como ropa
interior para nifios, y acaban haciendo articulos externos mas formales como trajes y vestidos. Al
igual que en el caso de las tejedoras zinacantecas, no habia examenes formales para ir eliminando a
aprendices. Se espera que todos los aprendices aprendan a coser y la mayoria se convierte en “maes-
tros” sastres. Por otro lado, se les alaba y se les regafna poco. Los aprendices descubren por su cuenta
el valor de su trabajo cuando se encuentran con clientes que quieren comprar sus productos.

Estas tres formas de organizar el aprendizaje tienen aspectos en comun y también diferencias.?!
De acuerdo con lo que se ha sefialado acerca del aprendizaje no institucionalizado (véase la primera
parte de esta seccién), el aprendizaje ocurre a través de una confrontacién con retos de la vida real y

20 Para un relato similar sobre una temporada larga de observacién a principiantes mayas en una fabrica de tejido, véase Nash
(1958). Este estudio también muestra que las principiantes no hacen preguntas y demuestran gran habilidad la primera vez
que manejan la tejedora.

21 Para més ejemplos de formas de organizar el aprendizaje fuera de las escuelas, véanse: Lave y Wenger (1991); Kulah, citado
por LCHC (1983); Cazden y John (1971); Greenfield y Lave (1982); Watson—Gegeo y Gegeo (1992); Suina y Smolkin (1994);
Nsamenang y Lamb (1994); Whiting y Whiting (1975); Whiting y Edwards (1988).
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el hecho de resolverlos se relaciona directamente con el beneficio del aprendiz y la comunidad (lo que
no necesariamente significa que no se desperdicie ningtin producto). Aunque ciertamente hay aspec-
tos competitivos que forman parte de la organizacién del aprendizaje, no suelen implicar la exclusién
de aprendizas: todas las aprendizas acaban aprendiendo la habilidad en cuestién. Por otro lado, la
ausencia de reforzamiento (positivo) y los altos niveles de atencién por parte de las aprendizas (lo
que probablemente sea resultado de lo primero) es otro aspecto en comtn. Sin embargo, hay diferen-
cias en la forma en que las aprendizas se introducen (paulatinamente) en el proceso de produccién y
se manejan los riesgos implicitos en esta participaciéon. En otras palabras, estas actividades se rees-
tructuran o se reorganizan de diferentes formas para hacer posible el aprendizaje. Las formas de
organizar el aprendizaje que se mencionaron difieren particularmente en la manera en que se equi-
libra la vigilancia de los adultos con las oportunidades para la exploracién libre o el aprendizaje por
ensayo y error. Esta diferencia se relaciona con (las oportunidades que existen para) la aceptacién de
pérdida o peligro: una baja aceptaciéon de pérdida se relacionaba con un alto nivel de vigilancia
adulta y viceversa. Por ejemplo, entre los nifios nigerianos habia poca vigilancia adulta y una alta
“aceptacion” de riesgos. Esta situaciéon de alto riesgo y la falta de vigilancia adulta eran “compensa-
das” por la autocapacitacion en grupos de coetaneos. Entre las tejedoras zinacantecas se encontra-
ban un alto nivel de vigilancia adulta y poca aceptacién de riesgos. Por otro lado, diferentes activida-
des productivas brindan diferentes oportunidades para reducir los riesgos. En el caso de las tejedoras,
por ejemplo, los procesos de produccion son reversibles; en la sastreria hay aspectos importantes,
como el corte, que no son reversibles. La oportunidad de reducir los riesgos incidira en la medida en
que sea posible el aprendizaje por ensayo y error. Las formas de organizacién difieren ademas
en complejidad y la posibilidad de secuenciar distintas etapas para los aprendices. En el caso de los
sastres liberianos, habia cuando menos tres procesos distintos de secuenciacién: 1) de la observacién
se pasa a la participacién marginal y de ahi a la participacién plena, 2) se empieza con la ultima
etapa de la produccién y se termina con la primera, y 3) van aumentando el tamafio y la complejidad
de las piezas. En el caso de las tejedoras zinacantecas no se dio el segundo tipo de secuenciacién (el
primero y tercero si) debido a la naturaleza del proceso del tejido. Asi que la secuenciacién del proceso
de aprendizaje varia con la naturaleza y complejidad de la actividad (por ejemplo, posibilidades de
rapidez variable, tamafio de productos, la posibilidad de trabajar en segmentos relativamente aisla-
dos, etc.) Asi que podemos concluir de estos estudios que los medios por los que se reestructuran o se
transforman las practicas culturales en formas de organizar el aprendizaje varian en funcién de la
naturaleza de estas actividades y la posibilidad de involucrar (paulatinamente) a las aprendizas, y
en funcién también de como se equilibra la participacién de las nifias con el nivel de riesgo que se
considere aceptable para permitir esta participacion.

3.2 El dilema de la asimetria: formas de disponer la comunicacion

Esta seccion se enfoca en las diferencias culturales en las formas de disponer la comunicacion que
permiten a los nifos interactuar con otros seres sociales. Las formas de disponer la comunicaciéon son
esenciales para el acceso de los ninos a los conocimientos y habilidades que otros seres sociales po-
seen. Definen las posibilidades que existen para que los nifios y los adultos que los cuidan compartan
y negocien conocimientos y habilidades importantes. Por ejemplo, indican si los nifios pueden hacer
preguntas o si han de inferir conocimientos a partir de lo que otros dicen y hacen; o si los cuidadores
hablan con nifios tomando la perspectiva de los nifios o si los nifios tienen que adoptar la perspectiva
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del adulto. Las culturas o comunidades difieren en las formas de disponer la comunicacién para los
nifios. Pueden partir de diferentes supuestos de lo que es la comunicacién apropiada y de diferentes
expectativas acerca de los roles comunicativos que los adultos y los nifios deben asumir. En otras
palabras, pueden tener diferentes ideas acerca de como se ha de lograr la intersubjetividady acerca
de las identidades de ninos y adultos como comunicadores. Por lo tanto, las diferentes formas en que
los nifios interactiian con sus cuidadores al aprender nuevas habilidades o al adoptar nuevas identi-
dades, se plantean aqui como diferentes formas de establecer la intersubjetividad. Se ve la intersub-
jetividad como un proceso dindmico de alcanzar la comprensién mutua entrelas personas que puede
tomar diferentes formas segin la forma en que esté arraigada en las practicas socioculturales (véase
Matusov, 1996: 41; comparese también Rogoff, 1990a: 67). Como se comenté en la seccién 2, un
aspecto comun a todo aprendizaje es que (aparte de un cierto nivel de intersubjetividad) se requiere
una forma de asimetria? (es decir, un nivel diferencial de competencia basado en experiencia, edad o
estatus). En esta seccién, se examina la asimetria en las situaciones de aprendizaje considerando las
diversas formas en que las culturas plantean la asimetria entre los aprendices y los miembros més
experimentados de la comunidad por medio de diferentes patrones de roles comunicativos (o diferen-
tes estrategias para alcanzar la intersubjetividad).

Como ya se indicd, la organizacion de los patrones de roles comunicativos esta en estrecha rela-
cién con la organizacién del aprendizaje; por consiguiente, ya se han tratado los roles comunicativos
en una seccion anterior también. Sin embargo, en esta seccién se examina la comunicacién de mane-
ra mas explicita, especialmente con respecto al dilema de como manejar la asimetria entre adultos y
nifios en las formas de disponer la comunicacién.

Me referiré a dos lineas de investigacién que ilustran esto. 1) Primero, la investigacién sobre los
patrones de interaccion, las divisiones de roles comunicativos y las formas de organizacion social que
se relacionan con ellas, realizada por Paradise (mazahuas, México); Phillips (Reserva Indigena Warm
Springs) y Scollon y Scollon (atabascos, Alaska). Estas investigaciones se enfocan en las diferencias
culturales en cuanto a cémo la gente organiza sus actos comunicativos y las consecuencias para el
aprendizaje de las nifias. Apuntan hacia las diferentes formas en que las culturas pueden manejar la
asimetria entre adultos y nifias por medio de divisiones especificas de roles. 2) Segundo, investigacio-
nes sobre diferencias culturales en las formas en que las nifias se introducen en la comunidad (del
habla) de los adultos, realizadas por Ochs (Samoa Occidental), Schieffelin (los kaluli, Paptia Nueva
Guinea) y Heath (clase trabajadora afroamericana, Carolina del Sur). Estas investigaciones son
especialmente interesantes con respecto a como las brechas entre las diferencias iniciales en estatus
o experiencia se salvan de diferentes formas en diferentes comunidades. Para cada linea de investi-
gacién se reflexiona sobre las consecuencias para el aprendizaje de las nifias.

1) Patrones interaccionales, divisiones de roles comunicativos
Diferentes aspectos de patrones interaccionales y divisiones de roles

Paradise (1987, 1994a y 1996) demuestra cémo se socializan los nifios mazahuas en un patrén no
intervencionista de roles y como este patron afecta la naturaleza de la socializacién de los nifios. Por

22 Se podria argumentar que la asimetria forma parte de los procesos de comunicacién o interaccién en general (véase por
ejemplo, Giddens, 1984).
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ejemplo, sefiala coémo se organiza el enfoque comunicativo: no por medio de una organizacién jerar-
quica y secuencial de atencion sino por medio de un principio més cooperativo y simultdneo. Para los
mazahuas, la coordinacién no implica una dependencia jerdrquica entre los participantes (esto seria
el caso cuando una participante tiene que interrumpir sus acciones para dirigirse al otro participan-
te), sino mas bien el respeto por el curso de accién de cada participante. Ella denomina este estilo
interaccional “separados pero juntos”, lo que expresa tanto la autonomia (relativa) como la naturale-
za coordinada del comportamiento de los participantes. Cada uno de los participantes coordina sus
acciones con la otra persona sin tener que interrumpir sus propias acciones. Por ejemplo, una madre
no divide sus atenciones entre su bebé y otras actividades, sino que atiende a ambas cosas al mismo
tiempo. Madre e hijo estan juntos pero cada uno esta al mismo tiempo metido en su propia actividad.
Esto no implica una falta de cooperacién entre los participantes o un nivel bajo de interaccién; de
hecho, las acciones de la madre y el hijo se coordinan continuamente. Adema4s, cuando las madres
dirigen su atencién al nifio, por ejemplo, para darle de comer, parecen fijarse mas en la actividad
misma que en el nifio como persona. “[la madre] no pretende acaparar la atencién del nifio para que
interactiie de modo intenso e individual con é1” (Paradise, 1987: 83). Si el nifio exige la atencién
indivisa de su madre, se le corrige, por ejemplo, voltedndolo para no que esté mirando hacia su
madre. El mismo principio aplica a la organizacién y planeacién de las actividades sociales. Se logra
la coordinacién de accidén “por consenso, no por una organizacion explicita ni por la imposicién de
orden” (1987: 10). Los nifios parecen apropiar este patrén desde temprana edad. “Aprenden a com-
portarse segun patrones que producen un alto grado de coordinacién, cooperacién e integracién
aparentemente no planeadas, sin embargo, cada nifio individual sigue su propio camino sin ser
‘organizado’ por nadie més” (1987: 206; en el original). Al parecer, se excluyen de esta coordinacién
la dominacién y el control, o la restriccion forzosa. Este punto se relaciona estrechamente con el estilo
generalizado de comunicacién entre los mazahuas, que se describe como no agresiva, sutil, suave,
indirecta y apacible “sin confrontar ojos ni movimientos” (1987: 207-208). Este patrén de coordina-
ci6n, denominada colaboracion tacita (Paradise, 1996), permite la realizacién de una relativa auto-
nomia de ambas partes; produce la relativa independencia de ambas partes en vez de la dependencia
(forzada) de una de ellas. La autonomia o la independencia no se entienden como individualidad en
el sentido de un individuo separado de los demas. Se trata de otro tipo de organizacién social menos
explicita. Este estilo comunicativo es clave para la forma en que se plantea la relacién, en principio
asimétrica, entre adultos y nifios. Fomenta una relacién entre adultos y nifios en la que el nifio
puede ganarse una posicién relativamente auténoma en la que se ve con buenos ojos la toma de
iniciativa (en vez de que el nifio sea guiado directamente por el adulto).

Phillips (1972 y 1983) encontré relaciones similares entre patrones de roles y organizacién social
en la comunidad de indios Warm Springs. Lo que caracteriza a ambas organizaciones sociales, asi
como a sus formas de disponer la comunicacion, es un “estilo” que desde nuestra perspectiva es
relativamente no intervencionista, donde los hablantes o actores ejercen menos control sobre los
demas. Esto se refleja en una divisién de roles que son menos diferenciados (en comparacién con
los anglos) y no jerarquicos, en el sentido de que no se distingue claramente entre ejecutores y
observadores “pasivos” (que son sometidos a la actividad). Por otro lado, los eventos sociales se orga-
nizan de manera mas colectiva, y menos por la divisiéon de tareas y responsabilidades. No hay una
direccién o un control central de las actividades que recaiga en un individuo. Las actividades sociales

suelen organizarse mediante un procedimiento o ritual fijo, o grupos de personas estructuran una
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actividad de manera complementaria. En las celebraciones, por ejemplo, no hay solistas, sino que un
grupo de artistas inicia una actividad y se le unen los dema4s, en vez de que un artista tome su turno.
Todos los que asisten a una actividad pueden participar en ella. No hay necesariamente un solo
centro de atencién sino que las actividades pueden desarrollarse simultdneamente. De igual forma,
parece que en su estructura conversacional hay mas “libertad” de expresion en el sentido de que los
que hablan (o escuchan) no tratan de definir los turnos ni la conducta seméantica del interlocutor, de
modo que el mismo “desdibujamiento” entre artista y publico aplica también a la estructura
conversacional. Se refleja pues una orientacién colectiva donde a los que hablan o escuchan no se les
obliga a unirse o retirarse, ni a seguir semanticamente ciertas pistas. Esto se manifiesta en los medios
que utilizan para procurar y comunicar la atencién y la toma de turnos, asi como en el control
semantico de su comunicaciéon verbal. La gente de Warm Springs no designa a un determinado
interlocutor que esté obligado a ser el proximo en hablar. Dividen su atencién de manera més equi-
tativa entre varias personas cuando dirigen la palabra o cuando indican su reconocimiento del que
va a tomar la palabra. Ademas, al tomar su turno en la conversacion, las personas de Warm Springs
parecen dar menos indicios de que estan poniendo atencién. Hay largas pausas entre las interven-
ciones de los hablantes (hay que esperar més para recibir una respuesta que indique que el otro te
est4 poniendo atencién), lo que sugiere que el que escucha tiene mas libertad para responder.?? Las
personas de Warm Springs también crean una relativa libertad en cuanto a las restricciones de tema
y sintaxis que el hablante actual imponga en el siguiente. No hay necesidad de referirse directamen-
te a otro hablante por medios sintacticos (por ejemplo, aguel problema legal que mencionaste) ni
nominativos (por ejemplo, el problema abordado por el Sr. X debe tratarse de otro modo). Es decir, la
secuenciacién de los temas se maneja de otro modo: si una persona dice algo, otra persona puede
reaccionar mucho después con un comentario sobre el mismo tema. No se responde inmediatamente
a todas las preguntas. De esta forma, los conflictos parecen callarse o taparse. Para la relacién
asimétrica entre adultos y nifios, este patrén de roles comunicativos significa que, ademas de la
naturaleza no intervencionista de estos roles, en esta relacién son menos explicitos, y la individuali-
dad es menos marcada. Los roles de observadores y actores, por ejemplo, son menos explicitos, y no se
suele controlar las acciones de los nifios mediante la asignacion de roles especificos que se distingan
de los de los adultos.

En un estudio realizado por Scollon y Scollon (1981) sobre los atabascos, un grupo indigena de
Alaska, se abordaron cuestiones similares con respecto a la forma en que los hablantes se presentan
ante un publico y la medida en que deben subrayar su individualidad en la comunicacién con los
demas. Scollon y Scollon comparan a los atabascos con los angloparlantes canadienses y encuentran
que muchos de los estereotipos por ambos lados se nutren claramente de sus diferentes estilos de
expresion.?* Relacionan esta cuestion con el hecho de que los dos grupos tienen una interpretacion
distinta de las esferas publica y privada. Los atabascos sienten que el silencio es la forma apropiada
de manejar una situacién en que se encuentran con un forastero (particularmente en el Ambito
publico). Si hablan, podrian verse amenazadas las identidades de ambos, pues podria surgir un

23 Se observaron también pausas mas largas para los hablantes atabascos que para los angloparlantes en la investigacién de
Scollon y Scollon (1981). Los angloparlantes por lo tanto piensan que pueden seguir su conversacién o interrumpir la conver-
sacién de una atabasca mientras ella estd en una pausa y con deseos de continuar.

24 Scollon y Scollon distinguen entre cuatro puntos de interés: 1) la presentacién del yo, 2) la distribucién del habla, 3) la
estructura de la informacién y 4) la organizacién del contenido. Aqui mencionaré 1) y 2).
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desacuerdo. Los angloparlantes, en cambio, sienten que la conversacién es la via principal para
resolver las incertidumbres, lograr el acuerdo y entablar una relacién. De ahi surgen los estereoti-
pos: los atabascos piensan que los angloparlantes hablan demasiado y se presentan demasiado en
este tipo de situaciones, mientras que los angloparlantes piensan que los atabascos son demasiado
callados y, por tanto, pasivos.

Otro aspecto relacionado con las divisiones de roles y su relacién con la asimetria en las relacio-
nes de poder es la cuestion “ja quién le toca observar a quién?”. En las sociedades occidentales, las
nifnas son observadas constantemente por los adultos que estan al cuidado de ellas. Los cuidadores
occidentales por lo general asumen la responsabilidad de vigilar a sus nifias para guiarlas y prote-
gerlas de los peligros. Foucault (1973), en sus descripciones de la disciplina, muestra cémo la obser-
vacion da poder a las maestras y facilita el control que ejercen sobre las nifias en los Aambitos educa-
tivos. En la educacién formal (occidental), se utiliza todo tipo de registro de la conducta de las alumnas
a fin de ejercer el poder. Se utilizan la observacién y el registro para asegurar la obediencia de las
alumnas, para que se ajusten a lo que se considera como conducta normativa. En el mismo estudio,
Scollon y Scollon (1981) encontraron que la divisién de los roles espectador y actor con respecto a
como expresar las relaciones de poder, se interpretaba de manera distinta entre atabascos y
angloparlantes (y esto se ha descubierto para otros grupos de indigenas americanos también). Para
los atabascos, la persona que estd en la posicidén superordinada es la actora y la persona que estd en
la posicién subordinada es la observadora. Para los americanos angloparlantes,? es exactamente al
revés. Esto implica que en las relaciones entre adultos y nifios atabascos, los nifios deben observar
cuidadosamente a los adultos y no “exhibirse” (véase también Tafoya, 1982).

A partir de estos estudios queda claro que hay diferencias culturales en la forma en que la gente
organiza sus actos comunicativos en divisiones de roles. La estructura conversacional de las culturas
indigenas se describe como menos jerdarquica y menos explicita en cuanto a la divisién entre actor y
no actor, o entre el que habla y el que escucha. Las culturas difieren en cuanto al posicionamiento de
actores y observadores, los que hablan y los que escuchan, los que saben y los que no saben. Difieren
también en cuanto al grado de autonomia? que se atribuye a los comunicadores, y en qué medida el
enfoque esta en la individualidad de cada interlocutor y la jerarquia entre ellos. Se puede hacer una
distincién un tanto difusa entre los patrones comunicativos en los que los roles sociales son muy
explicitos con base en la individualidad, y los patrones en los que se prefieren los roles menos expli-
citos y las divisiones de roles tienen una orientaciéon mas colectiva. Por otro lado, aunque se expliciten
claramente los aspectos complementarios en las divisiones de roles, los roles opuestos pueden tener
significados diferentes.

25 Los canadienses no difieren de los atabascos en la misma medida que los estadounidenses.

26 A primera vista parece haber una contradiccion entre la autonomia por un lado y la cooperacion, coordinacion y colectividad
por otro. Se podria afirmar que de alguna manera se tiene que ejercer control sobre el comportamiento del otro porque la
“libertad” o autonomia de un participante conlleva automéaticamente una libertad limitada para el otro. Pero en lo que se hace
hincapié aqui es que parece haber una falta de control o dominio enérgico como forma de “coordinacién” social. Es probable
que el sentido de colectividad dé pie a un control social mas equilibrado donde los individuos no pueden “destacar” a expensas
de otros. Al mismo tiempo, los individuos son menos dependientes del comportamiento de otros. Supuestamente en las
culturas mesoamericanas, la libertad o el espacio ocupado por un participante no automaticamente implica falta de espacio
para el otro, como se vio en lo que Paradise describe sobre el estilo interaccional de los mazahuas (“separados pero juntos”).
Chrisholm (1996) apoya esta idea al afirmar que el hecho de que haya tensién entre la autonomia y la cooperacién es
evidentemente determinado por la cultura, pues para los navajos la Gnica forma de cooperar y ser social es siendo auténomo.
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Las consecuencias para la socializacion

Como ya se indicé, estas divisiones de roles comunicativos marcan claramente la relacién principal-
mente asimétrica entre adultos y nifias. Tienen consecuencias para los patrones de socializacién de
las nifias, y para la capacidad de las nifias para adaptarse a otras formas de socializacién como las
que se encuentran generalmente en los ambitos de educacién formal escolarizada. Por ejemplo, Paradise
(1987 y 1994a) observa que el estilo aparentemente “laxo” de interaccién y coordinacién entre las
nifias mazahuas y sus cuidadoras se refleja en la organizacion del aprendizaje de las nifias maza-
huas. Los adultos no organizan explicitamente las experiencias de aprendizaje de las ninas y con-
fian mucho en la capacidad de sus nifias a tomar iniciativas y asumir roles de adultos. A las nifias se
les otorga amplia libertad y confianza y no se restringen sus actividades a menos que haya un
peligro patente. Phillips (1983) también afirma que la estructura social-conversacional de los indios
de Warm Springs incide en la organizacién del aprendizaje de sus nifios, quienes estan acostumbra-
dos a funcionar dentro de relaciones sociales no jerarquicas de orientacion colectiva. Se puede obser-
var la naturaleza no intervencionista de sus comunicaciones en el hecho de que los adultos prefieren
no intervenir en las experiencias de aprendizaje del nifio (ni siquiera para prevenir las consecuen-
cias negativas de las acciones del nifio) (1983: 68). Su divisién de roles de orientacién colectiva se
manifiesta en la forma en que se disciplina a los nifios y se ejerce la autoridad. Por ejemplo, en caso
de mala conducta, los adultos no echaban la culpa a un solo nifio, sino que disciplinaban a los nifios
en conjunto. Por otro lado, los nifios no conocen una relaciéon de autoridad con una sola persona
porque su crianza corre a cargo de hermanos mayores y varios parientes mas. El estudio de Scollon
y Scollon también demostré que la relacién asimétrica entre adultos y nifias se manifiesta en que se
les dan a las nifias roles de observadoras (en vez de actoras) y que se espera de las niflas que apro-
vechen este rol para acumular conocimientos observando a los adultos.

Muchos estudios consideran las consecuencias de estas formas de interaccién y organizacion
sociales para los aprendices indigenas en situaciones de educacién escolarizada formal, por ejemplo,
Phillips (1983), Boggs (1972), Dumont (1972), Swisher y Deyhle (1989). Se asevera que no estan
acostumbrados a las estructuras comunicativas autoritarias y jerarquicas que se dan en la educacién
escolarizada y prefieren formas mas cooperativas de aprendizaje. Se niegan ademas a actuar indivi-
dualmente en publico, particularmente en situaciones en que se valora el ensayo y error como via de
aprendizaje. Los nifios también esperan asumir roles de observadores en el salén de clases en vez
de actores (Scollon y Scollon, 1981). Estas diferencias, sin embargo, no deben interpretarse necesa-
riamente en términos de discontinuidad entre la educacién escolarizada formal y las practicas indi-
genas de socializacién; véanse, por ejemplo, Rizzo—Tolk y Varenne (1992); Paradise (1994b), Au y
Mason (1981); Cazden (1988); Lipka (1991); McCarty et al (1991).

Para resumir, la asimetria entre adultos y nifias se expresa en distintos modelos de divisién de
roles, particularmente con respecto a los medios creados por estas divisiones de roles para controlar la
accién de la nifia. Esto tiene consecuencias importantes para la organizacién de su aprendizaje. En
las divisiones de roles menos explicitos de orientacién méas colectiva, hay mas libertad para que la
nina tome la iniciativa. El control sobre la nina individual es menos “directo” ya que son menos
marcados los roles de actor y observador, del que habla y el que escucha. Este tipo de division de roles
se aleja de la actuacién individual (y la acumulacién de habilidades individuales) y se inclina hacia
el desempeno en conjunto, permitiendo un concepto de aprendizaje de orientacién mas comunitaria.
En las divisiones de roles mas explicitos el adulto puede ejercer mas control sobre la nifia. Al asignar-
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le a la nifia el rol de la que escucha, de la que no sabe, de la actora guiada, el adulto puede dirigir el
aprendizaje de la nifia desde una posicién distinta a la que la nifia ocupa. Ademas, cuando se asig-
nan roles diferentes a nifias y adultos, se crean medios para concebir el aprendizaje como un asunto
mas bien individual, enfocado en el desempefio individual de la nifia.

2) Diferencias culturales en la forma en que los ninos se introducen en,
0 se preparan para, las comunidades (adultas) de habla

La calidad interaccional de los ninos: ¢quién ha de ajustar sus comunicaciones?

En las sociedades blancas de clase media, los adultos que cuidan a nifios ajustan su habla de acuerdo
con sus expectativas de la relativa incompetencia de los nifios pequenios. En otras sociedades, como la
sociedad tradicional de Samoa Occidental (Ochs, 1988) y la sociedad kaluli de Papia Nueva Guinea
(Schieffelin, en Ochs y Schieffelin, 1984) el habla no se simplifica en el mismo grado. M4s precisa-
mente, los cuidadores blancos de clase media consienten las tendencias egocéntricas de los nifios
mientras que los cuidadores samoanos y kaluli se resisten a ellas. Los cuidadores de clase media
tienden a compensar por la incapacidad de los nifios pequenios para satisfacer las necesidades
informacionales de sus interlocutores completando la informacién faltante o interpretando el mensa-
je pretendido. En la sociedad samoana, los cuidadores orientan a los nifios hacia los actos comunicativos
de otros seres sociales. Se carga a los ninos volteados hacia fuera, mirando a las personas que los
rodean, y se les ensefa a fijarse en el lenguaje de los demas. Se espera de ellos que repitan fases
pronunciadas por los cuidadores que no compensan por el habla egocéntrica (aqui: habla que no
satisface las necesidades informacionales del otro). Al nifio se le exige que produzca un enunciado
comunicativo completo. Esta actitud hacia el habla egocéntrica de los nifios pequefios en la sociedad
samoana (altamente estratificada) se relaciona con la idea de que el habla egocéntrica corresponde
sélo a las personas de alto rango. De manera similar, en la sociedad kaluli los cuidadores impulsan al
nifno a integrarse en las interacciones que van ocurriendo sin importar si le interesan o no. Los
cuidadores toman un rol directivo al ensefiar a sus nifios qué deben decir en vez de ajustar la situa-
cién a los intereses o habilidades del nifio. En la sociedad kaluli es responsabilidad del hablante
expresar claramente el significado, y los nifios no estan exentos de esta regla. Cuando los ni-
nos expresan enunciados ininteligibles, los cuidadores no ofrecen posibles interpretaciones, sino que
les piden aclaraciones. De manera similar, otros han reportado que los que estan aprendiendo rara
vez hacen preguntas porque no va con su posicién social.?” Asi, mientras que en las comunidades
occidentales blancas de clase media las interacciones entre nifios y cuidadores se dirigen mucho més
hacia los intercambios diadicos en los que el cuidador toma la mayor parte de la responsabilidad para
lograr la comprensién, en otras comunidades a los nifios se les orienta hacia otros seres sociales y se
les insta a ajustarse a las demandas comunicativas que dichas situaciones imponen.

27 Para una vista general véanse Greenfield y Lave (1982: 187); Childs y Greenfield (1980: 298); Goody (1978).
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Las ninas como interlocutoras:
Jcuando y como se involucran las ninas en las conversaciones de adultos?

Por otro lado, las sociedades difieren en la medida y en el momento en que invitan a nifias pequefias
a participar activamente en conversaciones tratdndolas como interlocutoras iguales (esta cuestién
tiene por supuesto una relacién estrecha con el estatus interaccional de las nifias). Las cuidadoras de
clase media suelen enseniarles a las nifias a hablar involucrandolos en “protoconversaciones”: enta-
blan una conversacién con una nifia en la que la nifia no puede satisfacer las demandas comunicativas
y luego asumen el papel de la nina. En la sociedad samoana, las cuidadoras no involucran a las
nifias en la conversacion de adultos. Al contrario, se les “protege” a las nifias pequenias de los inter-
cambios conversacionales hasta que se juzgue que son suficientemente maduras. Sin embargo, las
expresiones de las nifias a menudo son aclaradas por sus cuidadoras para satisfacer las demandas de
la comunicaciéon adulta. En las etapas posteriores de la nifiez, las nifias se dirigen a sus padres a
través de cuidadoras de menor rango, como sus hermanos, y sus padres se dirigen a ellas por la
misma via. En la sociedad kaluli las nifias en brazos se involucran en las conversaciones adultas
pero a diferencia de como ocurre en la sociedad occidental de clase media, se dirigen a otros seres
sociales en vez de a sus cuidadoras. Se carga a las nifias volteados hacia los demads, y las cuidadoras
entablan una conversacién con otra persona, hablando por la nifia en una voz aguda (Schieffelin,
en prensa). Las nifias, sin embargo, no son tratadas como interlocutoras iguales en una conversacién
diadica, sino que se habla en su nombre sin que esta habla se vincule directamente a acciones inicia-
das por las nifias. El balbuceo, por ejemplo, no cuenta como habla comunicativa. No obstante, las
nifas kaluli se crian en un ambiente rico en lenguaje donde sus acciones provocan mucho comenta-
rio, especialmente por parte de los nifias mayores (Ochs y Schieffelin, 1984).

En un estudio realizado por Heath (1983 y 1986) sobre la socializacién lingiiistica en una comu-
nidad afroamericana de clase obrera en Carolina del Sur (Trackton), se encontré6 que inicialmente los
adultos no consideran a los bebés y nifios pequefios como interlocutores, asi que no se dirigen a ellos
directamente. No se considera a los nifios como “proveedores de informacién” pero se espera que
lleguen a ser proveedores de informacién observando y participando en todo tipo de encuentros
comunicativos. Por ejemplo, al igual que en la sociedad kaluli, el balbuceo no se toma como conducta
significativa, sino como “ruido”. “La gente de Trackton cree que un bebé ‘crece’ en el habla; los adultos
no hacen hablar a los nifios. “Cuando un bebé tenga algo que decir, lo dird” (Heath, 1983: 75). Sin
embargo, aunque los adultos no los introducen “directamente” en su comunidad de habla, hay mu-
chas formas en que el nifio puede involucrarse en el habla de los adultos. Los nifios se socializan en
un ambiente colectivo de familiares y vecinos. A los nifios varones especialmente se les expone a una
extensa variedad de roles de habla, y se les reta a participar en ellos (rogando, burlando, mandando,
acurrucando, reconfortando, discutiendo). Los adultos no les “median” estos roles en el sentido de
decirles cuando asumir cual rol, cuando decir qué. Se espera de ellos que aprendan estos roles me-
diante la exploraciéon y la observacion, y que respondan ademas a situaciones de prueba o juegos que
se establecen para que los nifios aprendan a defenderse (1983: 84-85). A las nifias no se las reta
igual que a los nifios, y no se las alienta a participar en conversaciones publicas. Aprenden méas
observando y escuchando, pero también mediante la instruccién que les dan sus hermanos mayores,
quienes las toman aparte y les dan indicaciones (“di , dilo como lo digo yo”, 1983: 96). La natu-
raleza de sus roles de habla cambia paulatinamente pero siempre depende mas de sus propios esfuer-
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zos por acercarse al lenguaje de los adultos que de adultos que se acerquen a ellos para explicarles
cosas. Por ejemplo, los bebés repiten el habla de los adultos (que no es dirigida a ellos) manipulando
las frases y utilizandolas para su propio juego. Los nifios mas grandes tratan de meterse a la conver-
sacion de los adultos haciendo preguntas, introduciendo temas o pidiendo aclaracién. Cuando los
nifios hablan, no se les corrige sino que se les desafia a corregir frases por su cuenta. Antes de ir a la
escuela se les estimula a buscar analogias mediante preguntas que se refieren a su experiencia
particular. Se les pide que cuenten historias y (especialmente a los nifios varones) que respondan a

acusaciones.
Consecuencias para la socializacion

Asi que la asimetria inicial entre adultos y nifios se maneja de diferentes formas en diferentes comu-
nidades. Inicialmente los adultos y nifios tienen un estatus distinto con respecto al derecho y la
habilidad de hablar, de saber, y de actuar u observar. Las culturas difieren en cuanto a los roles que
se les asignan primero a los nifios (como personas de estatus inferior) pero también en cuanto a la via
que se les ofrece para desarrollar roles de mayor igualdad. Estas diferencias tienen consecuencias
importantes para sus patrones de socializacién y responsabilidades en el aprendizaje. Los patrones
comunicativos en los que los nifios son tratados como actores, conocedores y hablantes desde un
principio se pueden contrastar con otros en los que no se les conceden estos roles. Cuando se supone
que los nifios son actores, conocedores y hablantes (aunque no dominan efectivamente dichas habi-
lidades y conocimiento), los adultos deben tomar la responsabilidad por llenarles las lagunas de sus
conocimientos y competencias. Cuando no se ve a los niflos como actores, conocedores y hablantes, se
les reta a asumir paulatinamente esos roles e ir alcanzando las posiciones de mayor estatus. Por
ejemplo, en el estudio ya mencionado, realizado por Dixon et al. (1984), se vio que las madres angloa-
mericanas preestructuraban una tarea de aprendizaje mucho mas que las madres gusii (kenianas).
En ambos casos, se modelan los roles comunicativos y se les hacian accesibles. No obstante, hay una
diferencia considerable en la medida en que se ajustan esos modelos a las situaciones comunicativas
donde se encuentran los nifios y por lo tanto, en el grado en que los mismos nifios son responsables
por inferir los roles comunicativos apropiados y por construir los medios comunicativos para partici-
par en la comunidad de habla de los adultos.

Para resumir, de los estudios referidos hay por lo menos dos dimensiones que se aplican a las
diferentes formas en que distintas culturas disponen la comunicacion, es decir, a las diferentes for-
mas de crear intersubjetividad y las correspondientes identidades de nifias y adultos como
comunicadores. Primero, la explicitacion de los roles comunicativos en general (y cémo se plantea la
asimetria en esos roles) y segundo, la via que se escoja para salvar la asimetria entre adultos y nifias
como comunicadores. Sin embargo, esto representa apenas una fracciéon de las muchas formas distin-
tas en que la intersubjetividad puede variar entre las comunidades o culturas. Por ejemplo, los mode-
los de intersubjetividad pueden diferir en la forma en que presuponen conocimiento comun (o distin-
guen entre conocimiento comuin y privado); en la forma en que “movilizan” (ponen a discusién)
conocimiento (comtn o privado); y en la medida en que superan las supuestas diferencias de conoci-
miento (véase también Matusov, 1996). Mi meta con estas ilustraciones ha sido sefialar la “sensibili-
dad cultural” de las formas de disponer la comunicacién y su importancia para las oportunidades que
las ninas tienen para aprender de su participacion en todo tipo de practicas culturales distintas.
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3.3. Diferentes teorias locales sobre el conocimiento y el aprendizaje

Esta seccién trata de como se concibe y se representa la naturaleza del conocimiento y aprendizaje en
diferentes culturas. Utilizaré el término teorias locales para referirme a las “justificaciones discursivas
de las reglas sociales que gobiernan las practicas de aprendizaje” (véase seccién 2). Mediante la
presentacién de varios estudios que revelan diferentes perspectivas sobre qué es el conocimiento y
cémo se ha de adquirir, se pretende en esta seccién sefialar la variacion cultural en la teorizacién
local. Aunque se supone que en toda cultura hay ciertas justificaciones discursivas acerca de “cémo
se ha de lograr la socializacién (o aprendizaje)” estas justificaciones no siempre tienen el mismo
estatus o significado. Por ejemplo, en algunas culturas o comunidades, se afirma que las justificacio-
nes discursivas (por ejemplo, referidas como “teoria”) tienen un caricter mas “independiente” con
respecto a otros ambitos de la cultura que en otras. Por lo tanto, cuando utilizo el término “teoria
local”, “teoria” no se refiere a un significado cultural en particular, sino al significado que tiene en la
cultura o comunidad en cuestion.

Hay muchas formas concebibles en que la gente puede asumir diferentes puntos de vista acerca
del conocimiento y la apropiacién del conocimiento; evidencia de ello se encuentra en los muchos
debates sobre esta cuestion en la filosofia. Aqui quisiera resaltar algunos aspectos de esta compleja
cuestion basados principalmente en investigaciones antropolédgicas sobre las diferencias culturales
con respecto a las filosofias de las personas sobre conocimiento y aprendizaje.?® Entre las preguntas
que se pueden plantear sobre la naturaleza del conocimiento y la apropiacién del conocimiento y que
resultaron relevantes para describir las diferencias culturales en las practicas de aprendizaje, estan
las siguientes:?°

B Sobre la naturaleza del conocimiento: ;Cudl es la naturaleza del conocimiento con respecto a la
persona que conoce: el conocimiento es independiente de la conocedora, o se relaciona
inherentemente con ella? ;Se puede considerar el conocimiento como universal/general o particular/
personal/contextualizado? ;Cual es el origen del conocimiento? ;Cual es el peso relativo de los
datos sensoriales y la actividad mental en cuanto a su aportacion al conocimiento? ;En qué
medida se descubre el conocimiento, y en qué medida se crea? ;Dénde se ubica el conocimiento?
(,Coémo se prueba o se evalua? ;Qué lugar o estatus ocupa el conocimiento con respecto a la
practica u otros ambitos de la cultura?

B Sobre la naturaleza de la apropiacién del conocimiento: ;Qué es conocible? ;El propésito de la
apropiacién del conocimiento es el desarrollo de la comunidad o del individuo? ;Cémo se apropia
el conocimiento? ;/Se considera el desarrollo del conocimiento como una meta en si o se entreteje
con el “dominio” de otras esferas de desarrollo? /Y en qué medida cambia la persona que se
apropia conocimiento? ;Se ha de distribuir el conocimiento de manera publica y equitativa, o
se trata de un asunto altamente personal entre el que sabe y el que aprende?

28 Las afirmaciones hechas por los autores sobre las epistemologias de las personas se infieren a veces de lo que las personas
dicen, y a veces directamente de sus practicas (de aprendizaje). Como la mayoria de los autores no son explicitos acerca de la
fuente de las epistemologias que describen, no me referiré aqui a estas fuentes.

29 Estas preguntas se basaban en parte en una vista general elaborada por Cunningham y Fitzgerald (1996) en la que se
resumieron las principales cuestiones filoséficas. Se escogieron aquellas preguntas que eran relevantes en la literatura sobre
las diferencias culturales en las epistemologias.
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Se describen a continuacién varios estudios en los que se mencionan estos aspectos. En términos
generales, una postura sobre una de estas cuestiones implica una postura sobre otra. Por tanto, estas
preguntas no se tratan por separado sino en paquetes que incluyen historias similares. Cuando es
relevante, se sefialan conexiones a practicas de aprendizaje, como son indicadas por los diferentes
autores.

Naturaleza del conocimiento como algo subjetivo,
determinado por el contexto vs. objetivo, independiente del contexto

Pinxten (1991 y 1997) y Pinxten y Farrer (1994) reportan sobre la concepcién del conocimiento que
tienen los navajos y apaches y sus respectivos abordajes del aprendizaje. Primero, estos investigado-
res contrastan las ideas de la verdad en las practicas educativas occidentales con las de las practicas
educativas indigenas. En las culturas derivadas de Europa occidental, se concibe la verdad como
despegada de la experiencia personal, algo absoluto, independiente del contexto, impersonal y uni-
versal. Se considera que el conocimiento tiene un estado objetivado y se alcanza observando la rea-
lidad y toméndole distancia. Lo conocible se puede expresar en afirmaciones explicitas que explican
y describen el mundo. Para los navajos y apaches no existe tal distinciéon entre “el conocedor” y “lo
conocido”. Se concibe el conocimiento como “aquellos principios o creencias que se distribuyen
de manera diferenciada por todo el universo” (Pinxten y Farrer, 1994: 172). Los seres humanos
adquieren aspectos de esta verdad, cada individuo por el medio que escoja, por lo que cada individuo
puede tener diferentes perspectivas sobre la realidad. Existe una clara jerarquia del conocimiento y
el conocimiento “superior” sélo se alcanza por medios no discursivos como rituales y visiones. Por otro
lado, en la filosofia occidental dominante del conocimiento, las verdades en conflicto o paradojas
necesitan resolverse. Para los navajos y apaches, las “verdades” u opiniones que aparentemente
estan en conflicto pueden mantenerse en armonia. Por ejemplo, uno puede profesar la perspectiva
del hombre blanco y del chamén simultaneamente, aunque al parecer se contradigan. Las verdades
dependen del tiempo y del contexto, y uno puede mantener una posicién en determinado tiempo y
lugar, y otro en otro tiempo y lugar. Adema4s, la justificacién, almacenamiento y distribucion del
conocimiento difieren. En una filosofia del conocimiento de inspiracién occidental, el conocimiento se
sostiene y se “guarda” en ciertas fuentes escritas (textos) de caracter autorizante (canon). El conoci-
miento esta ahi, para distribuirse de la manera mas extensa posible. Para los navajos y apaches, las
autoridades siempre son multiples y dependen del contexto (tiempo, lugar, personas que interactian).
La transmisién del conocimiento es un asunto altamente personal y el conocimiento sélo debe darse a
personas “maduras”. Estas concepciones distintas del conocimiento se reflejan en las practicas de
aprendizaje. En la educacién escolarizada occidental, se espera que los alumnos adopten el conoci-
miento universal mediado por un maestro que representa el sistema de conocimiento objetivo. Se
supone que el conocimiento es similar para cada alumno. En la cultura navajo, se estimula a los que
estan aprendiendo a observar la realidad cultural y a hacer sus propias representaciones de la reali-
dad. Cada aprendiz posee una version personalizada de la realidad y el conocimiento no es igual
para todos. Véase también McCarty et al (1991) sobre el aprendizaje navajo.

Falgout (1992) describe contrastes similares en una comparacién de las teorias de conocimiento
y las estrategias de aprendizaje de la poblacién de Phonpei (Oceania, Micronesia) con las de la edu-
cacion escolarizada en Estados Unidos. Sefiala la democracia y el conocimiento objetivo como los
principios rectores de la educacion norteamericana, a diferencia del conocimiento determinado por
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jerarquia y persona en la sociedad de Phonpei. Describe la filosofia educativa norteamericana como
basada en la concepcién del conocimiento como un “texto impersonal, estatico y dado objetivamente,
que pretende representar el mundo” (1992: 34). La enseflanza consiste en pasar conocimiento est4-
tico a alumnos que son considerados como receptores pasivos y “vasijas” vacias. Se surte el conoci-
miento a todos los individuos, sin importar si les interesa o no. En la sociedad tradicional de Phonpei,
que es extremadamente jerarquica, se hace hincapié en el control y manipulacién cuidadosos del
conocimiento. El conocimiento se incorpora en personas, y (originalmente) se transmite por espiritus
ancestrales. Diferentes personas pueden especializarse en diferentes tipos de conocimiento, y cada
tipo de conocimiento tiene su propio valor. Este valor tiene una relacién estrecha con la persona que
posee el conocimiento, a quien se le atribuye poder y autoridad por su medio. Por otro lado, se ve el
conocimiento como una fuerza vital que se esconde dentro de una persona. Regalar conocimiento
puede comprometer gravemente la salud de una persona, y por tanto se maneja con sumo cuidado.
Los expertos deben ser habiles para ocultar informacién (por ejemplo, omitiendo detalles o insertan-
do informacién falsa) para que preserven el conjunto principal del conocimiento para si o para un
iniciado especialmente escogido. Cuestionar publicamente el conocimiento, o someterlo a prueba,
equivale a desafiar a la persona que lo posee. Asi que en este caso se contrasta el conocimiento
personal incorporado con el conocimiento impersonal objetivado. Se contrasta el conocimiento que
pertenece al ambito publico, comunal, con el conocimiento que pertenece al Ambito privado, privile-
giado. Ademas, el conocimiento como algo estatico se contrasta con el conocimiento que tiene un
impacto en el aprendiz, y que cambia su poder. Suina y Smolkin (1992) hicieron un reporte similar
sobre el caracter secreto del conocimiento entre los indios pueblo.

Construccion de identidad y de comunidad vs construccion de conocimiento personal

En un estudio realizado por Stairs (1991) se encuentra el mismo contraste entre el conocimiento
individual, determinado por una persona, y el conocimiento general, independiente del contexto. Se
reporta, sin embargo, otra dimension que se refiere al objeto del desarrollo. Stairs reporta que los
inuit (Canada) distinguen entre dos formas de adquirir conocimiento. En la primera, que se llama
Isumagqgsayugq, las metas inmediatas del aprendizaje son la integracion en la comunidad y la cons-
truccién de la identidad. La ensefianza no consiste en transmitir conocimientos sino en compartir
experiencias personales. Los nifios se encargan de su propio desarrollo y no son formados por otros.
El aprendizaje se basa en la cohesién del grupo, la interdependencia y la aptitud social, més que en
la aptitud individual. Por ejemplo, la retroalimentacién y la seleccién se manifiestan en forma de la
inclusién del nifo (positiva), o la falta de respuesta o la burla (negativa). El conocimiento es un
recurso compartido que se adquiere de manera cooperativa, no individual. En cambio la ilisayug,
que ellos asocian principalmente con la educacion escolarizada formal, se aboca al aprendizaje indi-
vidual y la adquisiciéon de conocimiento general, abstracto. Se valida el conocimiento con base en la
comprobacién objetiva y la opinidn experta. El conocimiento estd ubicado en las categorias universa-
les y los principios generales. Los aprendices se aislan los unos de los otros y de sus maestros, y se
sacan del contexto social de su aprendizaje. Aqui pues se contrasta un enfoque comunitario del
aprendizaje con un enfoque individualista. En el primer enfoque, la meta es la inclusién del nifio en
la comunidad, asi como el desarrollo de la comunidad misma, mientras que, en el segundo, el objetivo
es el proceso de inclusién y exclusién de individuos y el desarrollo del individuo. (Compéarese con lo
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que se dijo acerca del concepto de tutoria en la seccién 2 y como se relaciona con distintas formas de
manejar el conocimiento y fomentar ese conocimiento.)

¢Qué es el conocimiento?

Hay diferencias entre las culturas en cuanto a lo que se considera conocible. Ochs (1988), basandose
en los patrones discursivos de los samoanos, afirma que ellos, en comparacién con los occidentales,
tienen diferentes teorias acerca de cémo inferir conocimiento de los enunciados de las personas. En-
contrd, como ya se menciond en la seccién 3.2, que los samoanos que cuidan a los nifios les atribuyen
responsabilidad por sus enunciados ininteligibles. Esta actitud, sin embargo, refleja al mismo tiempo
una aversion general hacia la necesidad de adivinar lo que otra persona podria estar pensando.
Ochs encontré esta aversion en todas las interacciones sociales, pero parecia ser mas fuerte cuando el
receptor era de rango superior. En vez de tratar de hallarle sentido a un enunciado ininteligible, los
samoanos le pedian al hablante que repitiera la parte del enunciado que no quedaba clara. Esto
contrasta con lo que se ha observado en la sociedad blanca norteamericana de clase media, donde los
receptores tratan de adivinar lo que podria significar un enunciado ininteligible. Ochs afirma que
esta disposicién a adivinar refleja una expectativa popular de que se puede saber lo que el hablante
esta pensando. La gente blanca de clase media demuestra una orientacion filoséfica congruente a lo
largo de su discurso: “(los) estados psicolégicos de los demés constituyen objetos apropiados de es-
peculacién” (1988: 29). En la cultura samoana, la orientacién del discurso es hacia la causa inmedia-
ta de un agente y sus consecuencias, en vez de hacia las motivaciones o intenciones de los involucrados.
Los samoanos prefieren no adivinar lo que la gente queria decir, sino pedir que se repitan los enun-
ciados. Al mismo tiempo, no creen que se puedan conocer las intenciones de los demas en el mismo
nivel en que esto se cree posible en las culturas blancas de clase media. Ochs (1988: 136) afirma que
la preferencia samoana por aclarar pidiendo que se repita, se manifiesta de manera mas general en
situaciones de instruccién. Observa que los samoanos recurren al modelado repetido de la conducta
deseada como via de transmisién de habilidades y conocimientos. El camino al conocimiento (se con-
sidera que) pasa por la exposicién repetida: se aprende escuchando y mirando una y otra vez, y no
procesando informacién con la mente. Horton (1967) hizo un reporte similar (aunque se referia a
otro A&mbito): sefiala las diferencias en lo que se puede saber segn africanos y occidentales. Para los
africanos, el mundo fisico no se consideraba tan conocible como el mundo social, mientras que para
los occidentales era exactamente al revés.

Desarrollo cognoscitivo y conocimiento como entretejidos con otras esferas de la cultura

Varios estudios sefialan las diferencias en el lugar o el estatus que el conocimiento (o la apropiacién
del conocimiento) ocupa con respecto a la practica u otros Ambitos de la cultura. Por ejemplo, Paradise
(1987) observa que en la cultura mazahua, el conocimiento es de naturaleza experiencial y esta
“Integrado” en los patrones de comportamiento, y comprendido y expresado por medio de esos patro-
nes. El conocimiento depende de la experiencia directa del individuo con el mundo social cotidiano y
no de la ensefianza explicita y formal. Por consiguiente, el conocimiento sdlo se puede adquirir vi-
viendo en la cultura y no aprendiendo acerca de ella. Por ejemplo, un valor cultural como el “respeto”
se expresa en “la actitud general de no interferencia que los adultos demuestran hacia los nifios,
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evitando comportamiento de intenso ‘consumo’ cuando interacttian con ellas” (1987: 205; comillas en
el original).

En otro ejemplo, se describen el estatus y el lugar del conocimiento como estrechamente asocia-
dos al &mbito moral. Watson—Gegeo y Gegeo (1992) en su reporte sobre la educacién tradicional y los
conceptos de conocimiento de los kwara’ae (Islas Salomén, Océano Pacifico) observan que en la socie-
dad kwara’ae, el conocimiento y el comportamiento moral estan vinculados. Afirman que “para los
kwara’ae, una persona ‘completa’ es conocedora y sabia, capaz de reflexionar sobre lo que sabe y
expresarlo, y de razonar ‘en forma recta’, es decir, sistematica y légicamente. Los kwara’ae creen que
el pensamiento ‘recto’ lleva al comportamiento ‘correcto’, que es ético, socialmente apropiado, y sensa-
to” (1992: 12; comillas en el original). En Pels (1998) y Hermans (1994) se observan en la cultura
marroqui relaciones similares entre la esfera cognoscitiva y la moral. Las metas del desarrollo no se
expresan en términos de aprendizaje individual (cognoscitivo) sino en términos de disciplina, control
de las pasiones y adaptacién al orden social. Ho (1994) hace un reporte similar de las culturas con
legado confucionista. En esas culturas, las metas cognoscitivas del desarrollo se entretejen con metas
morales.

Al resumir los diferentes enfoques epistemoldgicos, se encuentra un cierto agrupamiento de
posiciones en los estudios referidos, sobre todo con respecto a algunas cuestiones (aunque éstas no
pueden resumir las diferentes historias que se presentaron). Por ejemplo, las posiciones positivista—
empiricas hacen hincapié en una concepcion del conocimiento objetivado, estatico, impersonal y ge-
neral. Esta concepcién se puede oponer a, o distinguir de, una concepcién mas subjetiva, contextua-
lizada, particularista (véase también Cunningham y Fitzgerald, 1996). En la primera concepcién,
los aprendices quedan alejados del conocimiento, y tanto el aprendiz como el conocimiento mismo
permanecen iguales durante o después del aprendizaje. En la segunda concepcién, el conocimiento
no existe sino incorporado en un aprendiz (o en un maestro). Tanto el conocimiento como la persona
que aprende se ven transformados por el acto de aprender. Por otro lado, en la primera concepcion, el
conocimiento se ve principalmente como parte del ambito ptiblico y comunal, mientras que en la
segunda posicién, pertenece al ambito privado. Otra dimension que se podria distinguir tiene que
ver con qué o quién se ve cambiado por la apropiacién del conocimiento. Aqui una posicién mas
individualista se contrasta con otra mas comunal. En la primera posicion, la apropiacion del conoci-
miento tiene una funcién selectiva y calificadora. El enfoque esta en la posicién del individuo con
respecto a los otros que estan aprendiendo. Esta posicién se asocia principalmente con el deseo de
tener recurso a conocimientos validos y de privilegiar ciertos Ambitos del conocimiento. En la segun-
da posicion, lo que ocupa el lugar central es la inclusién del nifio en la comunidad o el desarrollo de
la comunidad. El enfoque no esta en el aprendiz individual versus los demads, sino m4s bien en el
proceso de aprendizaje que todos comparten, en la identidad cambiante del aprendiz al hacerse un
miembro méas competente de la sociedad, y en los cambios en la reparticién de roles. No se alega
recurso privilegiado al conocimiento valido, el dominio esta relativamente abierto y el “conocimiento”
(en el sentido de lo que uno necesita saber o dominar) est4 relativamente integrado en las otras
esferas de la cultura.

Como ya lo di a entender, no supongo que haya una relacién directa entre las suposiciones
epistemolégicas y las practicas ensenanza—aprendizaje en si, ya que la traduccion de las suposicio-
nes a la practica (y viceversa) siempre esta sujeta a interpretaciones. Sin embargo, si se tiene presen-
te esta limitacidn, y se recurre parcialmente a los estudios que se han reportado, se puede afirmar,



|68 El aprendizaje como préactica sociocultural

por ejemplo, que en las culturas donde la apropiacién del conocimiento se ve como algo mas colectivo
y el aprendizaje se concibe como la adquisicién de identidad dentro de la comunidad, se fomenta el
aprendizaje estimulando la capacidad de la nifia para participar en esa comunidad en vez de estimu-
lando la competencia individual, independiente. O cuando la construccién del conocimiento se abor-
da como una cuestién altamente personal, es decir, diferente para cada aprendiza, es méas probable
que se estimule a las nifias a observar y deducir conocimiento a partir de sus observaciones y explo-
raciones en vez de impulsar su desarrollo a través de curriculos estandarizados y unificados. O cuan-
do se aborda el conocimiento como experiencial en vez de representar un ambito cultural relativa-
mente independiente, es mas probable que a las nifas se les rete a adquirir dichos conocimientos
mediante la experiencia de las practicas culturales, en vez de por medio del contacto con declaracio-
nes formales, alejadas de la practica cultural.

4. Conclusion sobre las diferencias culturales en las practicas de aprendizaje

Al inicio de este capitulo se plante6 la pregunta de coémo se puede conceptualizar la relacion entre el
aprendizaje y el contexto cultural de modo que se reconozcan y esclarezcan las formas culturalmente
especificas de configurar esas practicas. La relacion entre el aprendizaje y la cultura se describi6
como parte del mismo proceso dinamico en el que ambos constituyen al otro, por lo que el aprendizaje
se describié como una consecuencia (en principio) “natural” de ser y llegar a ser miembro de (todas)
las practicas culturales (en vez de ser el efecto de esfuerzos explicitos de enseflanza). Cada practica
cultural, se sostuvo, crea sus propias formas de aprendizaje y sus reglas especificas de participacién
y divisiones de roles, y tiene posibilidades especificas para integrar a los principiantes a estas practi-
cas. Se afirmd que las justificaciones planteadas para esas practicas de aprendizaje pueden variar de
cultura en cultura y que no necesariamente tienen que corresponder a las practicas reales. Aparte
de las diferentes posibilidades que existen entre las practicas culturales para integrar a los princi-
piantes, y por lo tanto para aprender nuevas posibilidades, las culturas difieren en sus esfuerzos por
hacer “aptas” las practicas para el aprendizaje. Se sefialaron dos dilemas distintos con respecto a este
esfuerzo, dilemas que deben resolverse en cada situacién de aprendizaje:

B Eldilema dela estructuracién: como organizar el aprendizaje dada la estructura de las practicas
culturales “regulares”, “normales”, es decir, ;como y en qué medida se reestructuran las activida-
des en aras del aprendizaje?

B Eldilema de la participacién asimétrica: jcomo aprovechar la competencia diferencial entre un
recién llegado y los miembros méas experimentados para fomentar el aprendizaje (sin arriesgar

la actividad)?

Se revisaron los estudios sobre la variacién cultural en las practicas de aprendizaje y se presentaron
sus soluciones a estos dilemas. A partir de sus soluciones se formularon ciertos patrones y oposiciones
que se resumiran a continuacién. Sin embargo, por un lado quiero hacer hincapié en que no preten-
do que estos patrones representen toda la variedad que existe en el mundo para resolver éstas y
otras cuestiones de aprendizaje (esto aparte del modo particular en que las he conceptualizado). Por
ejemplo, en la literatura que se presentd, las culturas indigenas de América estan mejor representa-
das que las asiaticas. Por otro lado, el panorama representa una vista mas amplia que la que se
necesita para estudiar las practicas de aprendizaje entre los mazahuas; si se abordd, fue con el fin de
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hacer una afirmacién general acerca de las variaciones culturales, y no para sustentar las preguntas
especificas de mi andlisis. No obstante, la comparacion de diferentes estudios sobre las practicas de
aprendizaje y la busqueda de sus dilemas comunes resultaron utiles para elucidar cuestiones especi-
ficas para el analisis de este estudio.

La estructuracion y las consecuencias para el aprendizaje

Las culturas varian en cuanto a como 'y en qué medida reestructuran su practica “normal” para
tomar en cuenta al nifo que aprende. Las culturas o comunidades trazan diferentes limites para
proteger o separar su mundo del mundo del nifio, y crean diferentes tipos de ambitos en los que los
nifnos pueden explorar y practicar. La solucién mas radical para crear dichas limites y &mbitos espe-
cificos es tal vez la educacién escolarizada formal. Pero, como se demostré en los estudios, en otras
actividades culturales se crean dichos limites y Ambitos también, y los crean tanto los nifios como los
adultos. Segun el grado de riesgo que se juzgue aceptable en cuanto a poner en peligro el curso
normal de accién, se idean diferentes formas de organizar el aprendizaje de los nifios, tales como la
creacién de oportunidades de observacién; una secuenciacion especifica que satisface las necesidades
del aprendiz (como la inversién del orden normal de produccién, o la asignacién de tareas cada vez
mas complejas), y una participacién que va aumentando mientras va disminuyendo la vigilancia.
Estas formas de organizacién diferian claramente en funciéon de la naturaleza de la actividad en
cuestion. Lo que tienen en comun es que atienden las necesidades del aprendiz pero al mismo tiempo
los esfuerzos del aprendiz aportan a las actividades (productivas) de la comunidad. Se trata de una
diferencia importante en comparaciéon con la educaciéon escolarizada y otras esferas separadas dise-
nadas especialmente para el aprendizaje. Cuando los nifios se segregan de las actividades normales
de los adultos, y su iniciacién a estas actividades no tiene una relacién estrecha con ellas, se crea un
problema “pedagdgico”. Es decir, los adultos necesitan crear medios “artificiales” para motivar a los
nifos, disefiarles curriculos, asumir responsabilidades para organizar su aprendizaje o desarrollar
rituales de transicién o utilizar objetos de transicién. Aunque este tipo de aprendizaje se ve a menudo
como el prototipo en el que se basan muchas teorias del aprendizaje, en cierto sentido se trata de una
forma bastante atipica del aprendizaje, diferente a las multiples y variadas situaciones de aprendi-
zaje que se crean para ninos en diferentes culturas y comunidades. Sin embargo, decir que los adul-
tos (o comunidades de adultos y pares mas experimentados) no abordan explicitamente el aprendiza-
je como problema “pedagdgico” fuera de la educacion escolarizada, no quiere decir que se queden al
margen del aprendizaje de los nifios. De los estudios referidos resulta claro que su vigilancia es
importante, particularmente en situaciones de alto riesgo, aunque aqui también existen diferentes
soluciones. En algunas culturas se manejan las situaciones de alto riesgo mediante la vigilancia
intensiva, en otras mediante la autoexploracién y el aprendizaje cooperativo y competitivo entre
pares. Este ultimo punto se relaciona con el otro punto de analisis o dilema de aprendizaje que se
sefal6: jcomo aprovechan las culturas de manera eficaz la asimetria entre los miembros experimen-
tados y los principiantes?

Asimetria y las consecuencias para el aprendizaje

Se describieron dos aspectos en los que las culturas varian en su solucién a este dilema: la medida en
que los roles comunicativos se expliciten (y cémo se enmarca la asimetria en estos roles) y la via que
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se escoja para puentear la asimetria entre adultos y nifias como comunicadores. Se sefial6é que estas
soluciones tienen consecuencias importantes para el tipo de control que se utilice y el grado en que se
monitoree a las nifias. 1) En los patrones de roles explicitos, los adultos asumen roles cualitativamente
diferentes a los de las nifias, lo que les permite dedicar sus esfuerzos a guiar a la nifia (por ejemplo,
con la nifia en el rol de actora y con el adulto de supervisor). En los patrones de roles menos explici-
tos, la identificacién con el rol del adulto se vuelve mas facil y las posibilidades de control asumen
otra naturaleza (por ejemplo, mas desde la posicién de un colaborador). 2) Con respecto a la via que
las comunidades ofrecen a las nifias para llegar a ser comunicadoras competentes, se observaron dos
estrategias contrarias: una en la que el adulto involucraba a la nifia en la comunidad de habla de
los adultos desde un principio y otra en la que esto no sucedia y se ignoraba a las nifias como
comunicadoras. En el primer caso los adultos “compensaban” por la incapacidad de la nifia para
satisfacer las necesidades comunicativas; en el segundo, las nifias tenian que aprender escuchando
y observando a otros para adquirir informacién acerca de lo que seria o iba a ser su rol comunicativo
adecuado.

Aunque estos dilemas y los diferentes contrastes y patrones nos esclarecen cémo las culturas
varian y sobre cudles ejes pueden variar, nunca pueden ser patrones generales en el sentido de que
pudiéramos deducir informacién de un patrén para decir algo de otro (por ejemplo, si X entonces Y, o
una practica de aprendizaje es o X o Y). Como quedé claro en la presentacién de la revisién de
literatura, estos patrones forman parte de comunidades culturales especificas y su significado depen-
de de como se interpreten y se utilicen en esas comunidades. Por ejemplo, del estudio realizado por
Scollon y Scollon (1981) quedé claro que “actor” u “observador” no son términos culturalmente neu-
trales sino que dependen de cémo se asocien con las relaciones de poder. O el grado en que se expliciten
los roles individuales puede depender del contexto (o sea, puede interpretarse de manera diferente
para la esfera publica y privada). O el estatus interaccional del nifio como comunicador no puede
comprenderse desligado del significado de este estatus dentro de la jerarquia social general, como lo
ha demostrado el estudio de los kaluli realizado por Schieffelin.

Sin embargo, al formular estos dilemas generales y sefialar las formas culturalmente diferentes
de manejarlos, espero haber dejado en claro que el aprendizaje no puede abordarse como un fenéme-
no universal para el que podamos formular leyes generales. Aun los dilemas generales que se formu-
laron pueden tener diferentes significados en diferentes comunidades. El aprendizaje, por su arraigo
principal en las practicas culturales, asume las formas, las reglas y los rasgos de las actividades
culturales particulares de las que se desprende.
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Preguntas de investigacion
y cuestiones metologicas generales

De la teoria a la metodologia
El aprendizaje como practica cultural

Como ya se dijo, el objetivo de este estudio era hacer un aporte a una mejor comprension de la
naturaleza sociocultural de aprendizaje. En el capitulo tedrico se ofrecié una evaluacion critica de los
estudios sobre aprendizaje e instrucciéon que no abordan los procesos de apropiacién como procesos
culturales. Se propuso una reformulacién de la relacién entre el aprendizaje y la cultura en la que
ambos se reconstruyen en un proceso dinamico de practicas reconfiguradoras. De esta reformulacién
se deriva una perspectiva sobre el aprendizaje en la que el aprendizaje es una consecuencia “natu-
ral” de participar en todas las practicas culturales y no s6lo en la educacién escolarizada formal.
Cada practica cultural crea sus propias formas de aprendizaje y estas formas pueden diferir conside-
rablemente de una practica a otra. Aparte de estas practicas “en si” y las diferentes oportunidades
que se les ofrecen a los principiantes para convertirse en participantes, las comunidades tienen dife-
rentes ideas acerca de las vias mas apropiadas en términos culturales para integrar a los principian-
tes. Las teorias sobre el aprendizaje y la instruccién no representan esta diversidad de practicas de
aprendizaje, sino que al contrario parecen referirse a ciertos modelos prototipicos de aprendizaje e
instruccién basados en la educacion escolarizada formal occidental.! Se sostuvo que los tedricos debe-
rian formular dilemas generales de aprendizaje e investigar las respuestas culturalmente especificas
a estos dilemas. Al final del capitulo tedrico, a partir de una revisién de la literatura sobre practicas de
aprendizaje en diferentes partes del mundo, se hizo un intento por formular dichos dilemas. Se
senal6 que en cada cultura o comunidad se tienen que reformular o reestructurar de alguna manera
las practicas “normales” en aras del aprendizaje y que las comunidades difieren en las formas y en el
grado en que aprovechan la competencia diferencial entre un principiante y los miembros mas expe-
rimentados (también en la forma en que definen estos dilemas). Los teéricos necesitan enfocarse en
cémo se encuentran respuestas especificas a estos dilemas y traducir estas respuestas en sus concep-
tos cientificos sobre el aprendizaje. ;Pero como aporta el presente estudio a la creacién de tal perspec-
tiva y cuales medios metodolégicos se crearon para lograrla?

Un estudio sobre el aprendizaje en una comunidad mazahua

Para formular dilemas mas generales de aprendizaje y tomar distancia de los conceptos y teorias
desarrollados principalmente desde una perspectiva fundamentada en las practicas escolares occi-
dentales, se realizé un estudio sobre las practicas de aprendizaje en una comunidad mazahua, un

1 Estoy consciente de que “prototipico” es un término relativo porque depende de lo que es prototipico, dominante, poderoso
o normativo en un contexto social y tiempo particulares. Aqui se refiere a aquellas practicas utilizadas como prototipos en
teorias sobre el aprendizaje e instruccién, siendo en su mayoria practicas occidentales de la clase media blanca, por ejemplo,
las que se mencionan en la seccién 1 del capitulo tedrico.
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grupo indigena de México. Se creyd que el estudio del aprendizaje en una cultura distinta a la mia
seria un medio eficaz para crear distancia de los conceptos tedricamente familiares y revelar algo del
caracter “autoevidente” de mi comprensioén cuando observo practicas aprendizaje que me son fami-
liares. Me permitiria investigar en qué grado los conceptos prototipicos de orientacidon occidental
correspondian a las practicas de aprendizaje de esta comunidad mazahua. Seria una manera de “dar
voz” a formulaciones alternativas de aprendizaje. Estas formulaciones, sin embargo, se expresaran
en un lenguaje que haga sentido para una comunidad de investigadores (de orientacién occidental)
que se interesa en el estudio del aprendizaje. No obstante, se hace el intento por enriquecer este
lenguaje cientifico mediante estas formulaciones alternativas y considerar una reformulacién de los
conceptos y lenguaje que ya existen. Asi que el estudio de las practicas mazahuas de aprendizaje no
es una meta “independiente” de investigacion, sino que se acomoda dentro de una inquietud general
por las diferencias culturales en el aprendizaje y dentro de la pregunta de cémo estas diferencias se

manifiestan en nuestras teorias del aprendizaje.
Apropiacion, patrones interactivos y contexto cultural

Especificando aun mas mi interés tedrico, como lo planteé en la seccién 1 del capitulo tedrico, quisiera
abordar en particular el lenguaje que se utiliza para expresar los conceptos de apropiaciéon en la
teoria sociocultural. Quiere decir que este estudio se enfoca principalmente en una caracterizacién
de los mecanismos interaccionales y en como estos mecanismos se relacionan con los procesos de
apropiacién. Sin embargo, de acuerdo con el desarrollo indicado en el capitulo tedrico, la intencion es
hacer esto tomando en cuenta la constitucion sociocultural de esos patrones interaccionales.

Criterios metodologicos: ¢ qué tipo de informacion hace falta?

De estos intereses tedricos se derivan varios criterios metodoldgicos. El estudio del aprendizaje maza-
hua debe poder aportar a una evaluacion critica de las teorias del aprendizaje. De esta inquietud
se derivan dos metas principales de investigacién: I. ;Cémo se pueden describir las practicas maza-
huas de aprendizaje? y II. ;Qué significan estas descripciones para nuestras teorias del aprendizaje
y la instrucciéon? Para poder hacer la traduccién de I a 11, se debe crear de alguna forma una base de
comparacion entre las practicas mazahuas y los conceptos de aprendizaje e instruccion en la teoria.
Para poder satisfacer los intereses tedricos mencionados en la seccidn anterior, este estudio necesita
informacién sobre los patrones de interaccién y también sobre otros datos relevantes que puedan
“explicar” esas practicas en términos culturalmente relevantes. Esta informacién puede generarse a
través de los relatos de los practicantes que participan en estas actividades, como se aseverd en el
capitulo tedrico, pero también a través de otra informacién local sobre la cultura estudiada y las
particularidades de la actividad de los participantes en la tarea.

Preguntas de investigacion

A partir de los criterios mencionados anteriormente, se formularon las siguientes preguntas de inves-
tigacion. Se responde a ellas por medio de una serie de instrumentos diversos de investigacién y cada
instrumento aporta a estas preguntas de una manera especifica que se indicara a continuacién, asi
como en las introducciones metodolégicas a estas instrumentos (capitulos 2, 3 y 4, respectivamente).
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I. Practicas mazahuas de aprendizaje y su contexto cultural
I.a. (Cémo se pueden describir las practicas mazahuas de aprendizaje?

i) (Cémo crean oportunidades de aprendizaje los padres y nifios mazahuas? Es decir, jcémo
reestructuran las actividades para hacer posible el aprendizaje? ;Cémo aprovechan la asi-
metria de competencia entre adultos y nifos? ;jQué significan las respuestas a estas pre-
guntas en términos de los patrones de interaccién y las divisiones de roles?

ii) (Cémo se relacionan estos patrones y practicas con los puntos de vista mazahuas sobre
aprendizaje e instruccion?

Lb. (Cémo se pueden explicar estas practicas mazahuas en términos contextuales?

1) ({Qué tan variables o estables son esos patrones? ;Qué tanto varian a consecuencia del
contexto (de la tarea)?

ii)  (Cémo pueden expresarse las respuestas a 1 y 2 de tal modo que hagan sentido dentro de
perspectivas y practicas locales y culturalmente relevantes?

Il. Practicas mazahuas de aprendizaje vs modelos prototipicos de aprendizaje

II.a. ;Cémo difieren las practicas mazahuas de aprendizaje de los modelos prototipicos de aprendiza-
je e instruccidén basados en la educacion escolarizada formal?

II.b. ;Qué significa la respuesta a la pregunta Il.a para nuestra teorizacion sobre el aprendizaje y la
instruccién?

Algunos puntos de partida metodologicos

La traduccién de estas preguntas de investigacién en decisiones metodolégicas practicas implicaba
una serie de problemas: i) uno de los problemas fue cémo recolectar informacién sobre una cultura
que no me es familiar para poder formular conceptos de aprendizaje que tomen en cuenta la perspec-
tiva de los participantes de esa cultura; ii) otro problema fue cémo vincular los patrones interacciona-
les a otros datos culturalmente relevantes. A continuacion se especifican algunos de los puntos de
partida que reflejan mis intentos por resolver estos problemas.

i) Una perspectiva interactiva sobre el estudio de la cultura

“Dar voz” a formulaciones alternativas de las practicas de aprendizaje en otra cultura no carece de
problemas. Céomo formular una perspectiva de “insider’ desde una posicién de “outsider’ es desde
hace afios una cuestién importante del campo de la etnografia. A pesar de los muchos aportes intere-
santes, el problema sigue presentando dificultades. Sin ahondarme demasiado en esta cuestién, quiero
simplemente sefialar que de acuerdo con Pinxten (1997), considero que el estudio de la cultura es un
proceso dialéctico interactivo en el que la construcciéon de conocimiento etnografico resulta de
los procesos de comunicacion entre el etndgrafo y los sujetos estudiados. En este proceso, las perspec-
tivas (preestablecidas) de la etnégrafa y de los sujetos estudiados pueden formarse y reconfigurarse
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mutuamente. Esto corresponde a lo que se dijo en la seccién 2 del capitulo tedrico sobre la naturaleza
de la cultura como un proceso dindmico que se reconfigura constantemente en procesos interacciona-
les. Apunta hacia la presencia de perspectivas preestablecidas y observaciones impulsadas por valo-
res de parte de la etndgrafa, y también a la posibilidad de ajustar esas perspectivas con base en
procesos de comunicacién y observacién. Supera posiciones mas problematicas que se han formulado
en el pasado como son la posicién objetivista en la que las etnégrafas afirman poder “registrar lo que
esta ahi” o la posicién subjetivista en la que se supone demasiado automaticamente que la etnégrafa
puede asumir una perspectiva de insider.

En términos més practicos (es decir, en la medida en que yo fuera capaz de reflexionar sobre mi
propio proceso de formacién de conocimiento), esto implicaba una lucha constante entre tratar de
entender como era el aprendizaje para “ellos” y confrontar el conocimiento asi formado contra mi
propio legado cultural (conceptualmente y de otras maneras). Hay dos puntos metodolégicos practi-
cos que deben mencionarse en este respecto. Primero, por vivir en una comunidad mazahua pude, de
manera experiencial, tener idea de algunas de las practicas, consideraciones y conductas de la “vida
real” que eran significativas y vitales para vivir en esta comunidad. A partir de esa experiencia, y de
mis intentos explicitos por recolectar informacién sobre el aprendizaje (aunque no se puedan separar
estas dos cosas completamente) intenté disefiar mis instrumentos y desarrollar mis categorias de
analisis lo més posible desde las perspectivas y practicas locales como yo las habia venido conociendo
(no es posible, desde luego, ningin conocimiento “directo” de una cultura particular, sino que tal
conocimiento siempre es mediado por perspectivas individuales y colectivas). Al mismo tiempo, mis
propias inquietudes teéricas (y otras) desempefiaron un papel en cémo se disefiaron estos instrumen-
tos y categorias. Durante el trabajo de campo, algunas de estas inquietudes llegaron a expresarse de
otro modo o se reformularon a raiz de los datos recolectados en el campo (para un relato detallado
de la experiencia del trabajo de campo, véase la dltima subseccién). En segundo lugar, en el trans-
curso de este estudio he hecho esfuerzos explicitos por reformular las concepciones prototipicas del
aprendizaje y la instruccién en términos mas generales y dilemas mas generales para que ya no
quedaran excluidas practicas no occidentales y no dominantes. Por ejemplo, en vez de utilizar nocio-
nes de andamiaje o distanciamiento, se podria hablar de procesos en los que adultos y nifios buscan
los medios semiéticos para dar forma a procesos de inculturacién en los que se captan formas cultu-
ralmente apropiadas de percibir, interpretar y actuar sobre el mundo. Mi experiencia con las practi-
cas mazahuas de aprendizaje se utilizé6 como un caso de prueba para la reformulacién de esos con-
ceptos, asi como para la formulacidn especifica de los conceptos mazahuas de aprendizaje. Al mismo
tiempo, es evidente que estas formulaciones se plantean dentro de un lenguaje que es ajeno a la
mayoria de los miembros de la comunidad mazahua, asi que formaron parte de este proceso primero

un posicionamiento previo y luego una serie de cambios a esas posiciones.
ii) Patrones de interaccion y datos contextuales culturalmente relevantes

De acuerdo con lo que ya se dijo en la seccidon 2 del capitulo tedrico acerca de como conceptualizar la
cultura, yo queria estudiar el aprendizaje de dos maneras: observando las practicas (interaccionales)
y preguntando a miembros de la comunidad acerca de sus representaciones o justificaciones de esas
practicas. Esto implicaba que me serian utiles tanto entrevistas como observaciones como medios
metodoldgicos importantes en el disefio del estudio. Entre ambas se pueden revelar diferentes pers-
pectivas que se sostienen, se complementan y se inspiran mutuamente. Por otro lado, en el concepto
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de contexto que se defendia en la misma seccién, se tomé la posicién de que los patrones de interaccién no
pueden estudiarse “por si solos”, sino que se tienen que examinar a la luz de otra informacién cultu-
ralmente relevante. Por consiguiente, se “complementaba” el estudio de patrones (“micro”) de
interaccién (en un entorno particular) con otros tipos de datos como los que se generaban tomando
apuntes etnograficos de campo, realizando entrevistas y videograbando. Estos datos podian dar una
perspectiva mas amplia (“macro”) y multiple sobre los datos interactivos “micro” y elucidar estos datos
desde una gama diversa de practicas culturales y relatos de dichas practicas.

Desde los puntos de partida hasta los instrumentos de investigacion

A fin de responder a las preguntas de investigacién y respetar los puntos de partida que se mencio-
naron, se recolectaron tres tipos distintos de datos.

1. Descripciones etnograficas y videograbaciones de situaciones méas “naturales” de aprendizaje.
Estos datos se generaron con base en lo que podria llamarse un enfoque de observacién partici-
pante. Formaron parte de estos datos observaciones mas “distantes”, conversaciones informales
y descripciones de situaciones solicitadas de ensefianza (véase més en el capitulo 2).

2. Entrevistas semiestructuradas con padres de familia y miembros de la comunidad en las que se
les pidié que expresaran sus puntos de vista acerca del aprendizaje y la instruccién (véase més
en el capitulo 3).

3. Videograbaciones de patrones de interaccién en un entorno semicontrolado de investigaciéon en
el que se variaban sistematicamente los grupos (parejas de padre/madre—hijo y maestro—alumno)
y las tareas (tareas méas practicas y de matemaéticas). Se realizaron adem4s entrevistas después
de la tarea con todos los participantes (véase més en el capitulo 4).

El tercer conjunto de datos y su analisis forman el ntcleo de este estudio ya que representan el
estudio mas detallado y preciso de las practicas mazahuas de aprendizaje. Ademas, esta parte del estudio
corresponde mas, en términos metodolégicos, a la tradicion sociocultural del estudio del aprendizaje
(una excepcién importante a esta correspondencia son las descripciones etnograficas en las videogra-
baciones). Las entrevistas y las descripciones etnograficas pueden verse como intentos por contex-
tualizar y explicar los resultados de este tiltimo conjunto de datos (aunque éstos también iluminan a
aquéllas, si bien en menor medida) y por abrir una perspectiva sobre el aprendizaje que sea mas
amplia que aquélla que se genera en un entorno especifico y parcialmente artificial donde se asigna
una tarea. Se puede encontrar en sus respectivos capitulos mas informacién especifica sobre estos
métodos de recoleccién de datos y su analisis. El resto de esta seccidon se dedicard a explicar como y
por qué se combinaron estos métodos para responder a las preguntas planteadas.

Estas “técnicas” de recoleccién de datos, asi como el tipo de anélisis que se utiliza, tienen su
origen en mas de una tradiciéon de investigacion. Por ejemplo, en el analisis de las videograbaciones
tomo prestados elementos de la tradicién etnografica (véase por ejemplo, Erickson, 1986), y también
de tradiciones de analisis interaccional de orientacién mas psicolégica en las que se representan los
patrones de interaccién mediante sistemas de categorias (generalmente cuantificadas) (para un ana-
lisis de estas dos tradiciones, véase Cazden, 1986). Algunos estudiosos afirman que se trata de dos
tradiciones epistemolégicamente distintas: la etnografia se basa en una perspectiva interpretativa
mientras que la técnica de sistemas de categorias se basa en una perspectiva positivista, y que por lo
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tanto, no tiene sentido combinarlas. Otros insisten en que si tiene sentido (véase Erickson, 1986;
Cazden, 1986). Yo sostendria que aunque estos métodos o técnicas tienen origenes distintos, no son
necesariamente determinados del todo por estos origenes (aunque ciertamente llevan su sello). Des-
de mi perspectiva, ambos pueden verse como procesos interpretativos en los que los elementos
deductivos e inductivos interactian constantemente, y en ese sentido no necesariamente implican
posiciones epistemoldgicas distintas. Sin embargo, representan diferentes métodos para convencer al
lector con diferentes técnicas de reduccion de datos, unidades de analisis, tipologias, medios de com-
paracion, procedimientos para ir de lo particular a lo general, procedimientos de interpretacion, etc.
Por ejemplo, una diferencia tipica entre ellos es el momento del proceso de investigacién en que se
permite la interpretacién. En los sistemas de categorias, el momento interpretativo (supuestamente)
se suspende en ciertas etapas, particularmente cuando se realiza la valoraciéon. Durante esa etapa,
las categorias designadas y reglas de aplicaciéon garantizan el comportamiento “apropiado” del inves-
tigador. S6lo después de la valoracién, o quiza hasta después del analisis estadistico, se permite la
interpretacion. En la etnografia también se da la interpretacion pospuesta, particularmente cuando
se toman los apuntes en el campo (por ejemplo, en la descripcién “particular”, Erickson, 1986: 149),
pero los etnégrafos generalmente reconocerian el cardcter interpretativo de sus mismos apuntes de
campo. No defenderé aqui la postura de que estas técnicas o enfoques metodolégicos puedan “inte-
grarse” sin tropiezos. Por ejemplo, yo senti que los diferentes criterios para la recoleccién de datos no
siempre embonaban. En el método etnografico, la autenticidad del entorno de los datos es mucho mas
importante que la variacién sistematica, las observaciones repetidas de eventos en circunstancias
similares, etc., mientras que en el método psicoldgico la prioridad esta invertida. Mi forma de mane-
jar estos dilemas fue seguir las reglas de la tradicién de las “técnicas” especificas de recoleccion de
datos en la medida de lo posible (cuando menos se debia cumplir con sus condiciones minimas). Por
ejemplo, en el entorno semicontrolado, primero se aseguraba la variacién sistematica mientras que
en la toma de apuntes, se aseguraba primero la autenticidad. Sin embargo, se utilizaban también
elementos de la otra tradicidn: por ejemplo, se disefiaban las tareas en el entorno semicontrolado
para que se parecieran a actividades culturalmente relevantes, o se les daba bastante libertad a los
participantes para realizar las tareas como quisieran. En el proceso de analisis, los diferentes conjun-
tos de datos se trabajaron de manera “independiente” en el sentido de que las conclusiones de cada
instrumento se basaban en lo que se “revelaba” con ese instrumento en particular (aunque ambos
procesos de analisis indudablemente han influido el uno en el otro, ya que se plantearon las mismas
preguntas tedricas, por ejemplo; ademas la misma investigadora trabajé ambos conjuntos de datos, y
los procesos de andlisis tomaban inspiracién el uno el otro). En las conclusiones generales y la discu-
sién, los diferentes resultados se utilizan de manera complementaria y culminante para abordar las
preguntas de investigacién de este estudio. La ventaja de una combinacién de instrumentos prove-
nientes de diferentes tradiciones de investigacion es que algunos de los problemas de una tradicién
se abordan més eficazmente que con la otra, y viceversa. Para dar un ejemplo, el analisis estadistico
de los resultados de los sistemas de categorias me ayud6 a abordar cuestiones de comparacion siste-
matica. Ademas, un examen sistematico de los patrones de interaccién a través de unidades mas
pequeiias y con los mismos criterios revela informacion que de otro modo no se nota. Las descripcio-
nes etnograficas de las videograbaciones me ayudaron a describir el aprendizaje dentro de contextos
de la vida real y a entender como se relaciona con “lo que esta sucediendo” entre los participantes en
términos de significados particulares y mas generales. Como la descripcion no se limita a las catego-
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rias preestablecidas, se amplian las posibilidades de elucidar un determinado tema con base en deta-
lles o situaciones relevantes. Una posible desventaja de esta combinacién de métodos de investiga-
cién es que puede implicar algo de repeticién, aunque al mismo tiempo se pueden formular diferentes
perspectivas sobre el mismo fenémeno.

Algo de informacion sobre el trabajo de campo

El trabajo de campo se realiz6 en un poblado mazahua y comprendi6 dos periodos: de enero a abril de
1994 y de septiembre a diciembre de 1994.

Me presenté en el poblado Ruth Paradise del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE)
del Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados (CINVESTAV) del Instituto Politécnico Nacional
en México, quien ya habia trabajado en la regién. El poblado se consideraba apropiado para el
trabajo de campo porque tenia un centro bien definido que se podia considerar como un lugar publi-
co, apto para que se hospedara ahi gente de fuera sin suscitar demasiados problemas. Ademas, los
habitantes tenian experiencia con extranjeros porque habia un hospital alemén cerca. Por otro lado,
el poblado se consideraba una comunidad mazahua “auténtica” (véase el capitulo 2).

En el primer periodo se hicieron inicialmente visitas cortas (de tres a cuatro dias), luego pasé
tiempos m4s largos en la comunidad (dos semanas) con varios descansos cortos. En el primer periodo
alquilé un cuarto en un viejo “rancho” que pertenecia a una familia mazahua y donde guardaban
sus animales y hacian pulque. Luego me cambié a una casa en el centro que le alquilé a una familia
mestiza. No era desconocido que los habitantes rentaran cuartos a maestros provenientes de otros
pueblos. En el segundo periodo fui invitada a hospedarme en la casa de la directora (mestiza) de la
escuela primaria, con quien habia trabado amistad. Aunque el cambio de una familia mazahua a
una familia mestiza no era exento de problemas, logré mantener mis lazos con la familia mazahua.

En el transcurso de mi estancia, aprendi a explicar de diferentes maneras mi trabajo y el propé-
sito de mi visita a la comunidad. Empecé explicando mis metas lo méas posible en lo que, para mi, eran
términos “reales”. Por ejemplo, expliqué que tenia que hacer un estudio y descubrir como los nifios
aprendian matematicas a fin de sacar mi titulo universitario. Pronto me di cuenta de que eso no
tenia mucho sentido para la mayoria de los habitantes. Asentian con la cabeza, mas bien por compro-
miso, pero luego me pedian que le explicara a su hijo que iba a la escuela qué eran las matematicas.
Después intenté diferentes versiones de esta historia (por ejemplo, tenia que escribir un libro sobre el
aprendizaje, o necesitaba saber mas acerca de cémo los nifios aprendian en la comunidad). Como era
de esperarse, ellos manejaban sus propias versiones del propdsito de mi visita. Después de dos meses,
por ejemplo, me preguntaban cuando iba a empezar mi trabajo, o cuando iba a empezar a ensenar-
les. En otras versiones yo era la nueva directora de la escuela, o la esposa del hermano de la directora
de la escuela. Aunque me recibian de manera amable y hospitalaria, era evidente que me considera-
ban una outsider que debia aprender las costumbres de la comunidad. A veces me hacian saber que
ignoraba ciertas cosas, como ciertos peligros o tabues. Sin embargo, esto no significaba un estorbo
importante a mi investigacién (hasta donde yo veo) y en cierto sentido pude aprovechar mi posicién.
Como outsider me era mas facil hacer preguntas acerca de lo obvio (por ejemplo, en las entrevistas)
pues yo no sabia “cémo eran las cosas” en su comunidad.






Capitulo 2

La vida y el aprendizaje en una comunidad
mazahua: un panorama basado en la literatura
y el trabajo de campo

Introduccion

Este capitulo brinda una perspectiva mas general sobre el pueblo mazahua, la comunidad estudiada
y el tipo de experiencias de aprendizaje que los nifios encuentran en la comunidad. Incluye una
revisién de la literatura sobre la cultura mazahua (seccién 1), informacién sobre el poblado estudia-
do (secci6én 2) y una presentacién de apuntes etnograficos sobre el aprendizaje, tomados durante mi
trabajo de campo. En la primera seccién se describen aspectos generales como la economia, estructu-
ras sociales y religiosas, el idioma y la educacién, con datos tomados de la literatura. La segunda
seccidén presenta una perspectiva mas local con algunos datos sobre el poblado estudiado y las insti-
tuciones (ajenas) que han sido introducidas. Se presta especial atencién a la educacién escolarizada
formal ya que la orientaciéon hacia la educacién escolarizada parece ser significativa para la inter-
pretacién de los datos en el capitulo 4. La tercera seccidén presenta una serie de resefias de situaciones
de aprendizaje en un pueblo mazahua como yo las observé durante mi trabajo de campo. Las resefias
que se presentan son mas diversas que las del capitulo 4, y se examinan desde diferentes perspecti-
vas. En este sentido, ofrecen una perspectiva mas “amplia” mientras que en el capitulo 4 se presenta
una resefia méas “profunda” (més detallada y precisa). Los datos contextuales ofrecen un medio im-
portante para situar los otros datos, aunque no se ven como “simplemente” el entorno, sino como algo
que complementa y enriquece las otras partes de este estudio.

1. Sobre el pueblo mazahua: una perspectiva desde la literatura
Datos generales

La poblacién mazahua esta asentada en el oeste y norte del estado de México. Los seis municipios
donde vive la mayor parte de la poblacién son: San Felipe del Progreso, Atlacomulco, Ixtlahuaca,
Temascalcingo, El Oro de Hidalgo y Jocotitlan (Medina Ortiz, 1986). El area total de la regién maza-
hua mide aproximadamente 2,380 km? y la poblacion total es de aproximadamente 130,000 habitan-
tes. Los mazahuas se cuentan entre los casi 60 grupos indigenas que se reconocen oficialmente en
Meéxico como grupos culturales distintos con sus propios idiomas y tradiciones culturales.

Los mazahuas pertenecen en términos linglisticos a la familia otomi, junto con los otomies, los
matlazincas, los ocuiltecos, los pames del sur, los pames del norte y los chichimecas jonaz (Manrique
Castafieda, 1969, citado por Paradise, 1987). Se considera que los otomies y los matlatzincas estan
estrechamente emparentados con los mazahuas (Paradise, 1987; Soustelle, 1937, citado por
Chodkiewicz, 1973). Los mazahuas viven en el Altiplano mexicano desde hace por lo menos 1,000
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afios segun las fuentes lingiiisticas y etnolégicas (Paradise, 1987). El nombre mazahua es la versién
castellanizada de “mazatl”, que quiere decir “venado”, vocablo con el que los aztecas identificaban el
“Mazahuacan” (la provincia mazahua) (Sidonio Lépez, 1986; Cortés Ruiz, 1972).

Sobre la identidad cultural: el cambio cultural como continuidad y resistencia

Los mazahuas se han caracterizado por su flexibilidad para adaptarse a las tradiciones “extranjeras”
sin “perder” sus propias practicas culturales (Paradise, 1987; Robles Valle, 1996; Iwanska, 1972).
Paradise (1987) afirma que los mazahuas y los pueblos mesoamericanos en general cuentan con
capacidades especiales para mantener una identidad tradicional a pesar de siglos de presién cultural
derivada del contacto con las sociedades occidentales “modernas”. Su capacidad para vivir con la
presién extranjera podria tener raices ain méas antiguas ya que los mazahuas fueron subordinados
repetidas veces por otros grupos indigenas en los tiempos prehispanicos (Cortés Ruiz, 1986). Iwanska
(1972: 197) en su estudio sobre una comunidad mazahua observa que si bien los mazahuas estan
abiertos a todo tipo de conocimiento nuevo y estan dispuestos a aprender habilidades nuevas, los
conocimientos y habilidades adquiridos no alteran fundamentalmente sus tradiciones. Las asevera-
ciones de Bonfil Batalla acerca del “México profundo” van en la misma linea: “Casi cinco siglos de
dominacién, de agresién brutal o sutil contra la cultura de los pueblos indios, no han logrado impedir
la supervivencia histérica del nicleo fundamental del México profundo” (1989: 191). Esta capacidad
no se asocia con una actitud de resistencia declarada sino con formas mas sutiles, no aparentes, de
rechazo en las que los elementos de la cultura extranjera se adoptan pero también se modifican.
Estos procesos sutiles de cambio y adopcién no son faciles de reconocer, por lo menos no para el
observador externo. Esto concuerda quiza con lo que algunos autores han dicho en el sentido de que
no identifican facilmente (los elementos propios de) la cultura del pueblo mazahua. Chodkiewicz
(1973), por ejemplo, asevera que le cuesta trabajo reconocer el caracter indio de la cultura mazahua
ya que parecen haber adoptado tantos elementos de otras culturas. Bonfil Batalla (1989) complejiza
el proceso de resistencia y su naturaleza activa sefialando que la resistencia contra la presién cultu-
ral se basa en un proceso activo de adopciéon de cambios indispensables con la meta tltima de poder
continuar con su legado cultural en la sociedad actual. La resistencia cultural se ha de interpretar
como un proceso activo de conservar la cultura “tradicional” mediante una apropiacién selectiva de
elementos culturales “extranjeros” que resultan ser eficaces para sobrevivir a la dominacion. Esto da
por resultado un proceso cultural innovador en el que se adoptan elementos extranjeros y se modifi-
can de manera sutil como resistencia contra los intentos agresivos de sometimiento cultural (Bonfil
Batalla, 1989: 200). Es evidente que sus procesos de transmisién cultural han sido bastante eficaces
y relativamente “inmunes” a la presion externa. Paradise vincula esta capacidad con la naturaleza
experiencial de los procesos de inculturacién: tiene sus raices en principios de accién mas que en
el producto de una transmisién explicita de conceptos e ideas.! Como se sefial6 en la seccion 3.2 del
capitulo tedrico, Paradise ha descrito este principio de inculturacién para el pueblo mazahua como
“separados pero juntos”. Se refiere a un estilo de interacciéon entre padres e hijos en el que los nifios
aprenden a comportarse de manera auténoma a la vez que coordinan sus acciones con los demés.
Esta forma sutil y tacita de comunicacion —una organizacion social que se refleja en el tipico estilo

1 Compérese también el informe de Derde (1992) sobre la influencia de la cultura occidental en las formas africanas de
representacion y justificacion.
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mazahua de socializar a los niflos— se vincula con su extraordinaria capacidad para vivir con la
presién externa sin perder la identidad mazahua.

En mi descripciéon de algunos aspectos generales de la cultura mazahua que se encuentran en la
literatura, aplicaré esta perspectiva de cambio y continuidad culturales sélo cuando resulte relevan-
te y posible, en vista de la escasa informacién sobre la cultura mazahua que esta disponible en la
literatura. Esta perspectiva concuerda con lo que se ha dicho acerca de la naturaleza dinamica de
la cultura en la seccidon tedrica, y permite alejarnos de una interpretacion mas estatica de la cultura
(véase también discusién).

Idioma

En términos generales se puede afirmar que la mayoria de los mazahuas habla mazahua y espafol.
Sin embargo, muchos estudios reportan la “desapariciéon” del idioma mazahua en las generaciones
jovenes, debido a una actitud negativa hacia su patrimonio cultural. Por ejemplo, en un estudio
realizado por Morales Anduaga, Gallegos Deveze y Segundo Romero (1986), se entrevisté a 366
alumnos de quinto y sexto de primaria acerca de sus conocimientos de la lengua mazahua y los de
sus padres y abuelos. Reportan que el porcentaje de hablantes del idioma mazahua disminuyé de mas
de 85% de los abuelos, a mas de 75% de los padres, a sélo 37% de los alumnos de primaria. En el
mismo estudio se reconocié que era muy dificil que los alumnos mazahuas confesaran publicamente
sus conocimientos de la lengua mazahua, por lo que surgen serias dudas acerca de estas conclusio-
nes. En mi propio trabajo de campo noté que la gente proveniente de comunidades remotas domina-
ba menos el espafiol y hablaba mas el mazahua, en comparacién con la gente que vivia mas cerca del
centro. Ademas, Garcia Collino (1986) reporta que el idioma utilizado depende del entorno cultural
en el que se utiliza. El mazahua se habla méas en contextos familiares y privados, mientras que
el esparfiol se usa mas en contextos publicos. Esto sugiere que la negacion o la desaparicién de la
lengua mazahua no es un fenémeno “real” sino mas bien una actitud hacia el mundo externo, publi-
co, y una forma de tratar con él, reflexion de la actitud generalizada de adaptacién hacia la presién
cultural mencionada anteriormente. En mi propio trabajo de campo me dijo la directora de la escuela
que 90% de los alumnos hablaba mazahua. Aunque no se hablara mazahua en su casa, lo apren-
dian de sus compaferos a través de la interaccion en el patio de la escuela.

Economia

Tradicionalmente, el cultivo de maiz, la crianza de animales domésticos y la produccién de artesanias
han sido las actividades fundamentales de la economia mazahua, aunque se ha generado una gran
variedad de fuentes de ingreso en diferentes periodos. Los mazahuas han podido conservar sus
practicas tradicionales de cultivo de maiz pese a que sus actividades agricolas se han visto interrum-
pidas por distintas razones (Paradise, 1987). Cuando se dio la reforma agraria a principios del siglo,
se restauraron las practicas de cultivo de maiz tras afios de esclavitud en las haciendas, donde los
mazahuas no podian cultivar sus propias tierras. Hoy en dia, la necesidad de ganar dinero impulsa
a los hombres en particular, pero también a las mujeres a buscar empleo en las grandes ciudades,
donde participan en una variedad de trabajos. Estos trabajadores migrantes, sin embargo, sobre
todo los hombres, regresan a sus pueblos en los momentos importantes del ciclo agricola como la
siembra y la cosecha. Diferentes actividades econémicas adicionales han cobrado importancia a lo
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largo de diferentes periodos histdricos, y algunas siguen teniendo un impacto en la economia maza-
hua. Entre ellas estan las artesanias y las actividades agroindustriales como la fabricacién de canas-
tas, el tejido con fibra de maguey, el procesamiento del zacatén, y la alfareria. Muchos hombres
mazahuas estan o han estado empleados en la mineria o en diversas actividades industriales como la
fabricacién de papel, el tejido industrial y la industria metaltrgica, ubicadas dentro de la misma
regiéon mazahua (Medina Ortiz, 1986; Chodkiewicz, 1973). Otra fuente importante de ingresos es el
trabajo asalariado en la construccién en las ciudades grandes como el Distrito Federal. En algunas
épocas, sobre todo en la década de los setenta, muchos mazahuas se empleaban como trabajadores
migrantes en Estados Unidos, principalmente en las actividades agricolas. Ademas de estas activida-
des, el comercio local y regional ha creado fuentes adicionales de ingresos, desde la venta de produc-
tos agricolas regionales hasta actividades comerciales mas en forma, como tiendas de ropa, farmacias
y tiendas de abarrotes. El aumento de otras fuentes de ingresos fuera de la agricultura ha conlleva-
do cambios considerables en la estructura social y la divisién laboral (Chodkiewicz, 1973). Cre6 en
algunas épocas una sociedad mas estratificada, por ejemplo, a raiz de la compra—venta de tierras y la
inversién en maquinaria agricola. Por ejemplo, las familias més ricas tienen coches, televisores,
videocaseteras y hornos eléctricos, mientras que las familias méas pobres carecen de electricidad.
Ademas, partes importantes del trabajo agricola, tradicionalmente realizadas por hombres, las han
tenido que asumir las mujeres o trabajadores contratados. Para concluir: si bien la adopcién de otras
actividades laborales ha tenido un impacto en la economia mazahua, el cultivo tradicional de maiz
sigue existiendo, aunque implica esfuerzos considerables y un cambio en las divisiones de roles.

Religion

La convivencia e imbricacién de las tradiciones catélicas con las de origen prehispanica es otro campo
en el que se manifiestan resistencia y continuacién mediante la adopcién parcial de tradiciones ex-
ternas. Aunque la mayoria de los mazahuas se dice catdlica y participa en muchas practicas catdlicas
(un porcentaje pequeiio se identifica con iglesias protestantes), estan conscientes de que han adopta-
do esta religion y se identifican sélo parcialmente con ella. En mi propio trabajo de campo, me encon-
tré con mazahuas que me insistian que no eran “catélicos” sino “creyentes”. Los catdlicos son las
personas que provienen de la iglesia catélica, como el sacerdote, asi me decian (no me quedaba claro
qué significaba su concepto del catélico “verdadero”). De esta manera expresaban un cierto respeto y
aceptacién pero al mismo tiempo distancia del catolicismo. Iwanska (1972) reporta que se realizaban
rituales prehispanicos y catélicos en la misma celebracién, pero en diferentes lugares y a diferentes
horas. Por ejemplo, en una cantina se realizaba un ritual prehispanico con méascaras y se definia
como “nuestra religiéon”, y luego las festividades seguian en el templo catélico y entonces se defi-
nian como “su religién”. En mi propio trabajo de campo noté procesos similares de convivencia pero
también de divergencia entre los rituales prehispanicos y catélicos en una festividad oficial de un
santo catoélico en la capilla local. Antes del comienzo formal de la celebracién catdlica y de la llegada
de sacerdote, se realizaron danzas rituales en el fondo de la capilla, obviamente con la anuencia de
la iglesia. El ritual era de naturaleza evidentemente diferente a cualquiera de los rituales catélicos,
pues incluia bailes intensos, musica ritmica fuerte y el uso de mascaras. Mucha gente asisti6 y hasta
hubo mucha fuera templo. Después del ritual, la mayoria de la gente que estaba en el fondo de la
capilla queria salir. El sacerdote, que llegb en ese momento, empez6 literalmente a empujar a la gente
hacia dentro, extendiendo sus brazos para abarcar el mayor nimero de personas posible y diciéndo-
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les que no tenian permiso de salir porque el servicio ya iba a empezar. Aparte de estas formas de
identificacion “parcial” con la tradicidn catdlica, hay reportes sobre muchos paralelismos, formas
de integracién y maneras de completar los rituales catélicos con rituales prehispanicos. Muchas de
las tradiciones catélicas introducidas por los misioneros en los tiempos coloniales se basaban en seme-
janzas con ritos y cultos indigenas. Las procesiones, las ceremonias y las imagenes de santos eran
especialmente faciles de adoptar ya que correspondian a practicas ya existentes (Cortés Ruiz, 1972).
Las practicas catélicas que ahora son comunes, como procesiones, peregrinajes y ceremonias de ado-
racién, parecen tener muchos paralelismos con rituales prehispanicos en términos de su funcion, la
temporada del afo, los tipos de imagenes y simbolos (Ruiz Chavez, 1986). Un ejemplo de un ritual
que superficialmente parece ser catdlico, pero que difiere claramente en cuanto a su funcién y ritual,
es la adoracién de los “oratorios”, pequefios altares familiares estudiados por Soustelle (1937) y Cortés
Ruiz (1972). Ellos concluyeron que estos altares han de tener fuertes antecedentes prehispanicos
que se manifiestan en, por ejemplo, su organizacién basada en la familia, los vinculos establecidos
con los familiares muertos y los poderes magicos atribuidos al altar.

Estructuras sociopoliticas y religiosas

Las comunidades mazahuas se caracterizan por varias estructuras sociales, politicas y religiosas que
son complejas y que no pueden verse como independientes las unas de las otras. Aparte de las gran-
des redes sociales basadas en los lazos familiares, existe una red de parentescos ficticios: el sistema de
“compadrazgo” en el que se enlazan los no parientes o parientes en torno al padrinazgo. Luego esta
el tradicional sistema de “cargos” politico—religiosos que gira en torno a la celebracién de actividades
religiosas. Existen ademas los oficiales estatales que forman un vinculo entre el estado mexicano y la
comunidad. Finalmente esta la junta, la institucién de més prestigio que une las estructuras arriba
mencionadas. Lo interesante es que estas estructuras parecen haberse adoptado en diferentes perio-
dos y cada una tiene relaciones muy especificas con estructuras més “antiguas”.

El sistema de compadrazgo

El sistema de compadrazgo, estudiado a fondo por Chodkiewicz (1973), se basa en la asignacién de
lazos familiares (que en muchos casos perduran toda la vida) con motivo de rituales importantes. El
sistema no se basa en lazos sanguineos sino en lazos de naturaleza mas espiritual, aunque tienen
una evidente funcién econdémica también. El sistema de compadrazgo enlaza a las familias, crea
tabties de incesto, relaciones de respeto y la obligacion de ayuda mutua. El sistema mazahua de
compadrazgo tiene semejanzas importantes con el sistema catélico de compadrazgo y se cree por lo
tanto que se derivd de un proceso de adaptacién y innovacién del sistema de la elite espafiola en la
Colonia (Chodkiewicz, 1973). Segtn la tradicién catélica, surgen nuevos lazos de parentesco cuando
se reciben ciertos sacramentos (bautismo, confirmacién y matrimonio). Al nifio se le asignan un pa-
drino y una madrina, y su relacién de parentesco es de naturaleza espiritual. Ademas, los padres del
nino adquieren relaciones espirituales especiales con los padrinos de su hijo. Si bien todo esto corres-
ponde basicamente al principio de compadrazgo en la cultura mazahua, hay indicios de que el siste-
ma mazahua de compadrazgo tiene raices prehispanicas y ha asumido formas basadas también en
ritos prehispanicos. Primero, existe una terminologia mazahua original para el sistema de compa-
drazgo que no incluye todos los elementos catélicos. En mazahua, los padres del nifio llaman “kumba”
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y “ngune” (compadre y comadre) al padrino y madrina de su hijo (también a sus padres y hermanos).
Reciprocamente, los padrinos usan los mismos vocablos para referirse a los padres de su ahijado.
Ademés, los hijos de los padrinos y los de los padres del ahijado se llaman hermanos entre si (“k'u” o
“kwarma”). Sin embargo, no hay vocablos mazahuas para padrino y madrina, es decir, para nom-
brar la relacién entre el nifio y sus padrinos. Al ahijado se le llama “ci a k'im”. Segundo, los mazahuas
distinguen entre compadrazgo de nacimiento, de bautismo, de confirmacién, de matrimonio, “de
evangelia”, y “de la cruz”. Esta tltima forma sélo se encuentra entre los mazahuas y otomies (Cortés
Ruiz, 1972). Uno se convierte en padrino “de la cruz” por herencia, es decir, tras la muerte de un
pariente que es “compadre de la cruz” o por evento magico—religioso (por ejemplo, un suefio en el que
al duefio de la cruz se le dice que debe adoptar a un determinado padrino o madrina). Dicho compa-
drazgo no se puede negar una vez propuesto, porque caeria la mala suerte o la enfermedad sobre la
persona que se negara. Esta forma de compadrazgo parece tener, al igual que el culto al “oratorio”,
rasgos evidentemente prehispanicos. Sea como fuere, el sistema de compadrazgo se embona bien en
la estructura social basada tradicionalmente en la familia. Toma a la familia como su metafora o
prototipo principal y la extiende a otras relaciones. Esto quiere decir que los aspectos caracteristicos
de los lazos de la familia (nuclear), como la confianza, los cuidados y el respeto, se “extrapolan” a
estructuras sociales mas grandes. Por ejemplo, implica que se le ensefia a un nifio a respetar al
padrino “como si fuera su padre”. O que los involucrados deben responder los unos por los otros como
si fueran familia.

El sistema de cargos

El sistema de cargos religioso—politicos es una organizacion social a nivel de pueblo en el que el
objetivo principal es la organizacion de celebraciones en honor a santos “catdlicos”. Aunque las cele-
braciones en si estan temporalmente limitadas (por ejemplo, uno o varios dias), la organizacién social
que se establece para organizar estas celebraciones puede durar todo un afio. Se distingue entre
varios puestos, distintos en cuanto a su estatus y organizados jerarquicamente, para desarrollar y
sufragar los gastos de estas celebraciones.? Se han expresado diferentes opiniones acerca de la fun-
cién y los efectos sociales del sistema de cargos. Consideraré sélo los estudios que se refieren a las
comunidades mazahuas. Iwanska (1972) hace hincapié por un lado en la naturaleza colectiva del
proceso de toma de decisiones. Sefiala que muchas personas participan en los procesos politicos o
desempefian funciones politicas en el sistema de cargos. En su estudio de 250 aldeanos adultos, 100
participaban en la toma de decisiones gubernamentales. Dentro de un periodo de cinco afos, todos
los adultos tomaron un turno en la toma de decisiones politicas. Sefiala que estos cargos no se asig-
nan a un individuo, sino a toda una familia. Adema4s, reporta que la toma de decisiones se basa en el
consenso y no es “rastreable” a uno o varios individuos, por lo que resulta sumamente dificil para un

2 El sistema de cargos se basa en un afno natural de celebraciones mayores y menores que constituyen un ciclo. Los represen-
tantes de este sistema (“fiscales”, “mayordomos” y “topos”) son nominados por la junta y elegidos por la comunidad. Su tarea
es organizar las celebraciones pero también sufragar los gastos. Los “fiscales” son los oficiales mas altos de la organizacién
religiosa. Tienen deberes administrativos y todos los demés oficiales les rinden cuentas. Los “mayordomos” deben organizar
los rituales para ciertas festividades religiosas especificas pero también tienen que sufragar gran parte de los gastos, por
ejemplo, velas, fuegos artificiales, comida, alcohol, flores. Los “topos”, quienes trabajan bajo el mando de un mayordomo, se
encargan de tareas mas practicas. Cortés Ruiz (1972) también distingue: “rezanderos” (los que realizan los rezos) y “sacritanos”

(los que proveen ciertos objetos para los servicios religiosos).
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outsider percibir como se toman las decisiones. Ademas, los puestos politicos no se personalizan, por
ejemplo, diciendo que una persona es apta para cumplir con un cierto cargo. Lo que confiere prestigio
es el cargo mismo. Chodkiewicz (1973), por otro lado, ve como “débil” la organizacién social de la
comunidad mazahua que él estudié. Sefiala los efectos estratificantes del sistema de cargos y la falta
de oportunidades para corregir relaciones desiguales de poder. Aunque los autores hacen argumen-
tos distintos, ambos subrayan las vias sutiles e implicitas de organizacién que no recurren a la fuer-
za, observacién también hecha por Paradise (1987).

Otro aspecto de este sistema de cargos que se relaciona con la organizacion social de la comuni-
dad es la funcién delimitadora, similar a la funcién del sistema de compadrazgo. El sistema de cargos
tiene la funcién de mantener unidas a las comunidades, pues los diferentes puestos religiosos se
mantienen “intactos” todo el afio y funcionan como lazos familiares (Cortés Ruiz, 1972). A partir de
un analisis histérico, Cortés Ruiz (1972) concluye que el sistema de cargos tiene rasgos importantes
de las “congregaciones” espafiolas durante la Colonia. Se trataba de comunidades socialrreligiosas
que se organizaban en torno a la veneracién de los santos catdlicos. Como en las comunidades maza-
huas, la congregacién pagaba estas fiestas y la organizacién de las celebraciones creaba lazos fuertes
entre sus miembros. Tomado en conjunto, el sistema de cargos puede caracterizarse como una de las
estructuras sociales mas fuertes en las que participa toda la comunidad. El sistema depende fuerte-
mente de la participacién colectiva por medio de su sistema de rotacién (aunque no se pueden negar
sus efectos estratificantes). Las enormes inversiones econémicas que hacen las familias individuales
que participan en este sistema de rotacién ponen de manifiesto lo vital que es formar parte del
sistema. El estatus se gana siendo parte de una colectividad, cumpliendo con un rol con el que han
cumplido otros en el pasado y con el que cumpliran “los que vienen”. Por otro lado, el hecho de que
costosas celebraciones religiosas mantengan unida a la comunidad y que la gente adquiera estatus
tomando responsabilidad por ellas, subraya lo imbricados que estan los poderes religioso, econémico
y politico.

Estructuras estatales

Aparte de estas estructuras mas “antiguas”, los representantes del estado desempefian funciones
importantes en las comunidades mazahuas. La funcién principal es la de delegado, quien es el repre-
sentante oficial del municipio. Puede haber mas de un delegado y varias personas pueden trabajar
para un delegado. En todos los casos hay una jerarquia patente.? El delegado representa al presiden-
te municipal y se supone que pone en practica las érdenes del presidente municipal a nivel de pobla-
do y reporta al presidente sobre asuntos legales. En la practica, funciona como un amortiguador
entre la comunidad y el estado y reporta lo menos posible. Los representantes del estado procuran
arreglar lo mas que puedan a nivel local (Cortés Ruiz, 1986; Chodkiewicz, 1973) con base en proce-
sos tradicionales de toma de decisiones. Por ejemplo, Chodkiewicz (1973) reporta que cuando se
referian disputas al delegado, éste no la arreglaba sino que instaba a las partes a arreglarla en su
presencia mediante el consenso. Finalmente, la autoridad dltima en la comunidad viene siendo la

3 Un delegado puede tener varios “jefes de seguridad” que trabajan bajo su mando, asi como “topiles” u “oficiales”. Aparte de
la jerarquia entre “delegados” y “jefes”, y entre “jefes” y “topiles”, dentro de cada rango hay un primer, segundo y tercer
representante (primer jefe, segundo jefe, etc.). Donde hay mas de un delegado, hay primer delegado, segundo, tercero, etc.
(Iwanska, 1972; Chodkiewicz, 1973).
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“junta” tradicional en la que estan representados todos los ex delegados (representantes del estado)
y fiscales (los representantes tltimos del sistema de cargos).

Para concluir el tema de las estructuras sociales: en las diferentes estructuras sociales se advier-
ten rasgos de otras estructuras mas antiguas y tradicionales. En la mayoria de casos resulta dificil
decir si estos sistemas se adoptaron a consecuencia de su parecido a sistemas mas antiguos o si se
fueron ajustando paulatinamente a los modos més tradicionales de proceder. El hecho de que sigan
conviviendo y hasta se unan en la tradicional “junta”, demuestra una actitud flexible hacia las
nuevas estructuras sociales impuestas por autoridades “fordneas” (el estado o la iglesia catélica).
Generalmente, las estructuras sociales se caracterizan por una semejanza a las estructuras familia-
res, la participacién masiva en los sistemas politicos, una combinacién de lazos jerarquicos y més
verticales, los procesos colectivos de toma de decisiones, las vias sutiles e implicitas de organizaciéon
que no recurren a la fuerza, y una fusion de las funciones sociales, politicas y religiosas.

2. Sobre el poblado y la educacion escolarizada formal

El poblado

El poblado mazahua estudiado pertenece a un municipio que se reconoce como una de las comunida-
des mazahuas més tradicionales del estado de México, al noroeste de la ciudad de México. Se ubica
en las tierras altas, en un valle rodeado de cerros. Aparte del “centro” donde se encuentran institucio-
nes como la iglesia, varias escuelas, un “registro civil” y la mayoria de los comercios, las casas estan
dispersas. Las casas estan rodeadas de milpas, pastizales y bosques escasos. Hileras de enormes
magueyes dividen una parte de la tierra en parcelas. El “centro” es la parte més mestiza del poblado
y desempenia una funcién local con respecto al mercado, la iglesia y la escuela. La mayoria de las
casas aqui son de concreto o ladrillo, mientras que las casas tradicionales més antiguas fuera del
centro son de adobe. El centro muchas veces esta lleno de gente, especialmente los dias de mercado,
y se ve gente vestida con al atuendo tradicional (pies descalzos, varias capas de faldas coloridas,
mandil, rebozo) al igual que jévenes con ropa moderna (botas, pantalén de mezclilla, chamarra de
piel y maquillaje). La mayor parte del tiempo, durante el dia, radios de transistores tocan musica
fuerte y alegre en el mercado. Aunque la mayoria de la gente viaja a pie, los camiones van y vienen,
pasan coches y algunas personas andan a caballo. Generalmente hay mucho movimiento comercial.
El poblado cuenta con una panaderia, varias tiendas de alimentos, tiendas de ropa, tres papelerias
(principalmente para ttiles escolares), algunos talleres mecanicos, un molino eléctrico (para moler
maiz) y varios negocios que venden materiales de construccién. Me dijeron que el centro se construyé
en los anos sesenta y setenta cuando se fundaron la iglesia y la escuela primaria. La familia de los
dos fundadores mestizos del “centro” ain vive ahi, junto con una familia mazahua grande. Tanto
los mazahuas como los mestizos tienen sus propias “hileras” de casas y comercios y hay una tenden-
cia de quedarse en su propia parte del poblado cuando es posible. La comercializaciéon del centro
cambi6 la economia local que antiguamente dependia principalmente de la agricultura. Ademas el
trabajo asalariado (principalmente en la construccién para los hombres y trabajo doméstico con fami-
lias mestizas para las jévenes) crea lazos con la economia de dinero.
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La escuela

Aparte de la escuela primaria local, el poblado cuenta con una preparatoria (que prepara a los alum-
nos para la educacién superior) y una secundaria. La primaria se fundé en los afios setenta y segin
los datos regionales, grandes cantidades de nifios han asistido desde entonces, de modo que la educa-
ci6én escolarizada en poco tiempo se ha convertido en parte normal de la comunidad.! En el periodo en
que se realizé este estudio (1994), esto significaba para la mayoria de la gente enormes diferencias
entre las generaciones con respecto a su experiencia con la educacién escolarizada. Para dar una
idea en términos de nimeros: segun las estimaciones de la directora de la escuela y la supervisora,
60% de los nifios de la regidn asiste a la escuela. Sin embargo, muchos desertan antes del sexto afo
de primaria. Segun un estudio de la generacién que asisti6 a la escuela del poblado de 1988/1989 a
1993/1994, los alumnos que entraron a primero y terminaron sexto sin repetir ano representaron
34% del total. Quiere decir que esta escuela va relativamente bien en comparacién con otras escuelas
de la regién.’ Las deserciones ocurren mas en cuarto y quinto afios (29% y 28%, respectivamente, de
los alumnos que empiezan esos afios). Hay diferencias considerables entre nifios y nifias: de la gene-
racién 1988/1989 a 1993/1994, los niflos representan 67% de los alumnos y las nifias, 33%. Sin
embargo, una vez que las ninas asisten a la escuela, tienen la misma probabilidad de terminar sexto
que los nifos, pues las nifias representan 29% de los alumnos exitosos y los nifios 71%. Pese a estas
tasas de desercion, la mayoria de los nifios adquiere habilidades basicas de lectoescritura durante su
estancia en la escuela. Los padres analfabetas aprovechan estas habilidades siempre que pueden
(por ejemplo, para verificar recibos o para leer certificados), de manera que las habilidades de lec-
toescritura se introducen al poblado principalmente a través de los jovenes. Esto quiere decir que
aunque la mayoria de la poblacién puede considerarse como analfabeta (por lo menos con respecto a
su capacidad de aplicarlas habilidades de la lectoescritura), hay grandes diferencias entre las gene-
raciones y entre grupos de personas.

3. Sobre el aprendizaje en un poblado mazahua: apuntes etnograficos

En esta seccién presento algunos de los datos de mi trabajo de campo que se basa metodoldégicamente
en un enfoque etnografico. Sin embargo, los datos no se analizaron a fondo ni son lo suficientemen-
te sustanciosos como para contemplarse independientemente de los demés datos recolectados. Pue-
den verse como “anécdotas” del trabajo de campo: versiones mas o menos pulidas de mis apuntes de
campo. Representan, sin embargo, una valiosa fuente adicional de informacién ya que muestran al
lector algo de las actividades cotidianas y las oportunidades de aprendizaje para los nifios del pobla-
do. La diferencia principal entre estos datos y los demas datos que presento en otras partes del
estudio, es que aqui los entornos que observo no son “montados” ni estructurados por mi, sino que
son mucho més “naturales”. Por “natural” quiero decir que mi interferencia con las situaciones obser-

vadas se “limita” a la forma en que los participantes cambian sus patrones normales de accién a raiz

4 El mayor crecimiento en cuanto a numero de escuelas ocurrié en la década de los setenta. En 1970 el nimero de estudiantes
era de 738,000; en 1990 era de 1°716,000. En los afnos ochenta el crecimiento fue sensiblemente menor: en 1983—1984 el
numero de estudiantes en el estado de México llegd a su punto mas alto y después disminuyé6 (Aguado Lépez, 1991).

5 De los cien estudiantes que se inscriben en el primer afo, sélo cinco terminan el sexto afio en la regién a la que pertenece
San Felipe (Aguado Lépez, 1991).
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de mi presencia. Esto no es lo mismo que una situacién en que la investigadora invite a los partici-
pantes a un entorno preestructurado en el que se predefinen muchas de las actividades y materiales.
En el trabajo etnografico, yo era una “transeinte” a la que los lugarefnos invitaban a pasar; en el
entorno mas estructurado en el que yo recolectaba datos en video, yo los invitaba a ellos. Espero pues
que en el trabajo etnografico haya sido menor el riesgo de que los participantes hayan cambiado sus
patrones normales de accién.

El objetivo que tenia en mente al tomar apuntes etnograficos era comprender y caracterizar las
actividades de aprendizaje y los conceptos de aprendizaje en diferentes entornos de una comunidad
mazahua. Los diversos medios que utilicé para construir una imagen de sus practicas de aprendizaje
eran: pedirle a la gente que me ensefiara o me explicara acerca de sus actividades; hacer preguntas
acerca de sus puntos de vista sobre el aprendizaje, y observar las interacciones adulto—nifio en entornos
“naturales”. También les preguntaba a los habitantes mestizos qué pensaban acerca del aprendizaje
mazahua y coémo se distinguia de sus propias practicas de aprendizaje. Las conversaciones o situacio-
nes en las que me ensefiaban cosas eran consignadas lo mas pronto posible después de que ocurrian.
Las observaciones de las interacciones se hacian en parte mediante apuntes y en parte mediante
videograbaciones. Debido al uso de diferentes medios de recoleccion de datos,® el tipo de datos variaba
con respecto a la perspectiva que se tomaba sobre sus practicas de aprendizaje. En mi presentacién
hago una distincién entre tres tipos de fuentes, de las que la Gltima es la mas extensa:

B Las ensefianzas de los mazahuas para una foranea (Sobre la explicacién de oficios).

B Los puntos de vista de los mestizos sobre el aprendizaje mazahua (Una perspectiva mestiza
sobre el aprendizaje mazahua).

B Observaciones “directas” de las interacciones adulto—nifio (Retratos de las personas aprendien-
do: mis propias observaciones).

Estas diferentes perspectivas arrojan una imagen diversa de las practicas de aprendizaje y ayudan
a evitar toda clase de “distorsiones” que pueden generarse cuando se observa desde una sola perspec-
tiva. Los nombres de las personas que se utilizan en las descripciones no corresponden a los nombres
verdaderos de las personas descritas.

Sobre la explicacion de oficios

Uno de los medios que yo creia me daria informacién acerca de las situaciones de aprendizaje en una
comunidad mazahua, era el de procurar una situacién en la que las personas me ensefiaran algo
(véase también Henze, 1992). Al principio esto no era facil, pues me decian que “no tenian conoci-
mientos”. Me describian a mi como “una persona que tiene conocimientos” y con eso negaban que
ellos tuvieran conocimientos. Cuando yo no aceptaba esa posicién, reconocian que si tenian conoci-
mientos acerca de como vivir, cdmo educar a sus hijos, como cultivar la tierra. Cuando veian que me
interesaban esas cosas, explicaban con gran entusiasmo como eran las cosas en su comunidad. Cuando

me explicaban sus costumbres, me sorprendia el grado en que nuestra comunicacion se ajustaba a

6 Se utilizan aqui tres tipos de datos: registros (regis), videotranscripciones (vid) y entrevistas (int). Estos se indican entre [
junto con la fecha de la grabacion.
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mis propias expectativas de como se explican cosas a un extranjero. De la literatura sobre las practi-
cas indigenas de aprendizaje en América, yo esperaba que establecieran una situacién de aprendiza-
je que implicara mas discontinuidad cultural para mi. Luego comprendi que hay un mundo de dife-
rencia entre explicar o demostrar tu oficio a una extranjera y ensefar a tus hijos. La mayoria de las
explicaciones que me daban se relacionaban con las actividades de la construccién, la agricultura y
el aprendizaje del idioma mazahua (desgraciadamente yo no era buena alumna). He escogido tres
ejemplos de esas explicaciones; cada uno demuestra de diferente manera que explicar y demostrar no
es lo mismo que aprender.

1) Uno de mis primeros dias en la comunidad, dofia Maria, la mujer mazahua que me alquila un
cuarto, me pregunta si me gustaria acompanarla a raspar maguey. Le emociona la idea porque sabe
de miignorancia del negocio del maguey. Al dirigirnos al magueyal, donde crecen de 30 a 40 magueyes,
me dice que sera mejor que ella camine por delante, porque yo no tengo idea a dénde vamos. El
comentario le da mucha risa. Cuando llegamos al magueyal, dofia Maria empieza a explicarme la
historia y el propédsito de la plantacién, y cuando llegamos al primer maguey, me dice que es un
maguey. Explica que le saca el aguamiel para hacer pulque. Levanta una parte de la planta que
tapa el corazén donde estd el aguamiel, y me deja asomarme. Antes de que me dé cuenta, ya ha
sacado toda el aguamiel a un bidén. Cuando se da cuenta de que no me estoy fijando en el procedi-
miento, lo repite, ahora lentamente y con mucha explicacion. Luego la veo raspando el corazon del
maguey. Cuando le pregunto por qué lo hace, me explica que es necesario para que la planta dé
aguamiel. En algunas ocasiones debe treparse a las enormes plantas para rasparles el corazdn.
Cuando me rio y le digo que se va a caer, me dice: “No se preocupe, sé qué estoy haciendo, no...
Sabemos bien, yo y mi esposo, ya sabemos”, subrayando de nuevo mi inocencia. Le gustan mis mira-
das admiradoras al verla trepada en los magueyes sacando con destreza el aguamiel. En un momen-
to ve a su esposo a unos cien metros de distancia y me dice que le dara mucho gusto que yo la haya
acompanado a raspar maguey [regis2—2-94]. Luego cuando me pide que la acompafie una segunda
vez, me dice, antes de sacar el aguamiel del primer maguey. “Bueno, ahora ya sabes”. Cuando expre-
so duda acerca de su afirmacion, ella dice: “Si, porque uno observa bien, graba bien, o sea, graba las
cosas en la memoria, en la mente” [regis5—2.95].

2) En la primera semana de mi estancia me invitan a comer con una familia mazahua que vive
a medio kilémetro del centro. Nos quedamos la mujer y yo de volvernos a ver la siguiente semana, y
como no la encuentro en el centro, decido buscarla en su casa. No esta, pero su esposo Giovanni y su
suegra me reciben. El esposo empieza a darme mucha informacién acerca de los arboles que rodean
la casa, y de la colmena que tienen. En cierto momento me pregunta si ya he empezado mi trabajo.
Le explico que debo estudiar coémo los nifios aprenden las matematicas en la vida diaria y que por lo
tanto me interesa saber cémo aprenden en la obra. El, siendo albafil, ofrece explicarme cémo cons-
truir una casa para que yo pueda avanzar en mi estudio. Yo acepto, y espero la explicacién. El
titubea, y luego me dice que lo puedo apuntar si quiero. Acepto con gusto su propuesta y saco mi
cuaderno. Giovanni esta sentado a varios metros de mi. Antes de empezar a dictar, sefiala un molde
de madera en el que se secan los adobes. Comprendo que este objeto va a ser importante para el
relato. Trato de apuntar sus palabras lo mas literalmente posible; a veces le pido que repita una
palabra, o que me explique el significado de una palabra. Empieza: “Primero se escarba la tierra,
luego se remoja con agua, luego uno se mete, se remanga los pantalones, a pie descalzo, y de ahi se
hace una mezcla de lodo”. Cuando le pregunto qué es el lodo, me explica: “La misma tierra”. Prosi-
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gue: “Luego se extiende todo, lo que es adobe. Para secarse bien, son cuarenta y ocho horas. Para
ponerlos se necesita lodo para que peguen. Ya después de terminado un nivel de tres metros de
altura, y el otro de dos y cincuenta”. Aqui no entiendo su relato y le pregunto cuantas paredes
tenemos ya. Me dice que ya hay cuatro paredes, “para que tengan doble techo”, agrega. Giovanni
sigue dictando, sefialando cémo se construye el techo y tomando una casa vecina como ejemplo. (No
daré aqui el relato completo, pues sigue en el mismo tenor). Responde a todas mis preguntas con
paciencia. S6lo una vez, cuando mi conocimiento de los términos adecuados parece limitado, pierde la
paciencia por un momento. Pero atn asi no deja de explicarme cosas. Finalmente concluye: “Es todo
por ultimo, terminada una casa”, y da por terminado su dictado. Yo le pregunto: “Y con esto yo puedo
hacer una casa?”’ El: “Eso depende de usted”, y con eso cerramos el tema por lo pronto [regis5—2.94].

3) Cuando me entero de que la familia de Pedro, un alumno de primaria, va a empezar a sem-
brar el siguiente fin de semana, pregunto si puedo ir a observar. Me dicen que si, que vaya a su casa
ese fin de semana. Un trabajador, la abuela y la madre del alumno son los que realmente estan
haciendo el trabajo. Los nifios andan por ahi, mirando y jugando. Tras varias horas de observar su
trabajo de siembra, de platicar con quien se me acerque y de jugar con los nifios, veo que toman un
descanso y les pido que me ensefien a sembrar.* Empiezan a explicar el nimero de semillas que se
deben tomar en la mano a la vez, y me demuestran el movimiento de sembrar. Cuando siguen
sembrando, camino junto a ellos esperando que me ensefien mas cosas. Pero no pasa nada y me
siento un poco estipida, como si estuvieran ignorando mi deseo de aprender. En cierto momento les
digo que quiero aprender a sembrar y utilizo el verbo “aprender”. Se detienen en sus actividades y la
abuela ya me quiere dar su canasta de semillas. Dudo en aceptarla, porque no sé si la madre quiere
que se dedique tiempo costoso a mi aprendizaje. (Ella le tiene que pagar al trabajador, y queda
mucho trabajo por hacer). Empiezan a platicar en mazahua. Entiendo que la madre no quiere (o
quizéa mi titubeo la hace pensar que no estoy lista todavia?). Luego la madre sugiere que me ponga y
hacer hoyos en las esquinas de la milpa donde el implemento de siembra no alcanza y meta semillas.
Acepto, y acabo haciendo hoyos junto con los nifios, pensando que esto podria ser parte del proceso de
aprendizaje, acorde con mi estatus de miembro no experimentado de esta comunidad [vid16—4—
94.1].

Estos tres ejemplos demuestran que hay una gran diferencia entre explicar tu oficio a alguien y
organizar una situacién de aprendizaje. Aunque suponian que yo aprendia de sus explicaciones y
demostraciones, dichas explicaciones no tenian la intenciéon de ayudarme a aprender su oficio. Dofa
Maria nunca me invité a participar en la raspada del maguey. Giovanni dio a entender que realmen-
te construir una casa no era lo mismo que saber cémo hacerlo (en teoria). Y la familia de Pedro estaba
dispuesta a explicarme como sembrar semillas con un implemento, pero no a aceptarme como apren-
diz, probablemente porque no habia pasado por las etapas previas del proceso de aprendizaje. Otro
aspecto interesante de estos ejemplos eran las indicaciones e introducciones verbales explicitas que
me dieron. Nunca observé que la gente diera este tipo de introducciones a los nifios. Esto, junto con
el aspecto anterior, me hizo caer en la cuenta de que por més que procurara situaciones de aprendi-
zaje en las que yo fuera la aprendiza, no iba a conseguir mucha informacién acerca de cémo los ninos
aprenden en la comunidad. Sin embargo, me demostré que la gente del pueblo dominaba una gran
variedad de “registros” de ensefianza que utilizaban segun el contexto y la identidad del “aprendiz”.

* N.T. La autora observa aqui que utiliza el verbo “ensefiar”, que puede significar tanto instruir como mostrar.
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Una perspectiva mestiza sobre el aprendizaje mazahua

Cuando hablo con uno de los habitantes mestizos sobre la educacién, me dice que los mazahuas no se
interesan por sus hijos. Simplemente los dejan, me dice, les son indiferentes. No juegan con ellos, ni
hacen cosas con ellos, los dejan solos todo el dia. De hecho, no los educan, dice [int15-4-94]. Una
maestra mestiza que no vive en el poblado me confirma esta idea cuando me dice que “los padres
(mazahuas) los dejan a, mm, a que ellos solitos hagan su propio conocimiento” [int13—4.94].

Cuando converso con una mestiza en su casa en el centro acerca de como aprenden los nifios
mazahuas, su abuelo y hermano interrumpen diciendo que los nifios mazahuas son extremadamen-
te inteligentes. “Son bien listos, aprenden”, afirman. Cuando les pregunto por qué aprenden rapido,
me dicen que sus padres los obligan. Es por necesidad econémica que obligan a sus hijos a trabajar.
Si les pregunto como aprenden a trabajar, el abuelo parece irritarse, como si yo hubiera preguntado
algo totalmente irrelevante. La mujer luego empieza a explicarme la relevancia de la observacion, y
el abuelo lo confirma. Dice que un padre o una madre nunca diria, “Ven, te voy a ensefiar como se
siembra”. El nifio aprende observando. El abuelo luego dice que es irrelevante si a un nifio se le
ensena algo o no. Los nifios aprenden solos. Opinan que esto es cierto tanto para mestizos como para
mazahuas. Un nifio mazahua, sin embargo, aprende mas rapido. Para explicarme esto, el hermano
hace una comparaciéon entre su hermanita de 5 afios, que esta presente en la sala, vistiendo un
vestido blanco, con encaje blanco en el pelo y sentada en un triciclo, y un nifio mazahua de la misma
edad que hemos visto en el jardin. Si yo le fuera a decir a la nifia que cuide a un animal, dice el
hermano, no tendria ni la menor idea de qué hacer, aunque se lo explicara. El nifio mazahua enten-
deria y lo haria [int21-4.94, pagina 5,6].

De estos relatos mestizos de como aprenden los nifios mazahuas, queda claro que hacen una
fuerte distincidn entre las practicas de aprendizaje entre mestizos y mazahuas. En contraste con los
nifios mestizos, a los niflos mazahuas no se les ensefia, ni se les educa, ni se les cuida, ni se les
protege de la vida laboral de los adultos. Se espera de ellos que se involucren en el trabajo adulto
desde temprana edad y a partir de estas exigencias desarrollan la capacidad de aprender rapido y
hacerse responsables a menor edad, en comparacion con los nifios mestizos.

Retratos de las personas aprendiendo: mis propias observaciones

Durante mi trabajo de campo, uno de mis objetivos era observar las interacciones entre padres e hijos
durante actividades laborales en situaciones cotidianas. No me limitaba a ciertas edades u oficios,
aunque me interesaban especialmente las situaciones en las que los conocimientos matematicos desem-
pefaran un papel. Traté de observar situaciones en las que un nifio se involucraba por primera vez
en una tarea. Las preguntas que guiaban mi observacion y descripciones fueron: ;Quién toma la
iniciativa de involucrar al nifio en la actividad? ;Qué rol se le asigna al nifio? ;Cémo se manejan los
posibles riesgos implicados en la participacion del nifio? Y ;como cambian los padres su comporta-
miento “normal” en aras del aprendizaje del nifio? De las descripciones de videograbaciones y apun-
tes de campo que resultaron de este objetivo, he escogido ocho “retratos” de nifios involucrados en
una situacién de aprendizaje. Lo que tienen en comun es que todos estos nifios estan involucrados
en una situacion relativamente nueva y que alguna persona més experimentada de alguna manera
los ayuda. Ademas, las actividades en las que se estan involucrando son, o seran, parte de su patrén
normal de actividades. Por ejemplo, todas ocurren en el poblado o sus inmediaciones (el mercado, los
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comercios del centro, los campos alrededor del centro); todas giran alrededor de situaciones cultural-
mente significativas y todas ocurren en entornos familiares. Estan ordenados por edad, empezando
con los bebés y terminando con un nifio de 13 afos. Varia el tipo de actividad descrita, pues los nifios
participan en diferentes actividades a diferentes edades. Aunque no puedo presentar estas activida-
des como representativas de “lo que hacen los nifios” 0 cémo aprenden, estos retratos pueden tomarse
como vifetas fidedignas de los diferentes tipos de desafios con los que los nifios se encuentran al
crecer en una comunidad mazahua. Como el valor de las descripciones depende en parte del rol que
tomé como observadora y participante, mencionaré los aspectos relevantes de mi rol en las diferentes
observaciones.

1) Ponerles atencion a los bebés

En una ocasién, después de estar varios meses en el pueblo, escucho a un bebé llorando fuerte y
desesperadamente. De repente caigo en la cuenta de que hace tiempo que no escucho llorar a un
bebé aunque he estado rodeada de bebés casi todos los dias. Ademas, cuando llora un bebé, la reac-
cién de la madre no es la misma compasion y ldstima que espero desde mi propia perspectiva cultural.
Al contrario, el llanto se ve como una debilidad, casi como algo indebido; en resumidas cuentas es
problema del nifio. Constituyen excepciones a la actitud de ignorar a los bebés que lloran (y en
general a los nifios que lloran) los casos en que un nifo se ve desesperado y se considera justo que
necesite ayuda. Por ejemplo, en uno de mis primeros encuentros con una familia mazahua, camina-
mos con tres adultos y un bebé de més o menos un afo a través de campos arenosos. El bebé acaba de
aprender a caminar pero no puede tomar mas de unos cuantos pasos antes de caerse en la arena. Se
caey camina, se cae y vuelve a caminar. Los padres no hacen nada, mas que disminuir el ritmo de su
caminata para que el bebé no se rezague mucho, pero no estan volteados hacia el bebé. (Hay que
sefialar que esto es posible porque no hay mucho peligro —ni trafico, ni piso disparejo, ni obstaculos
ni nada por el estilo). Me doy cuenta de que mi tentacién de mirar al bebé se deriva de mi propia
perspectiva cultural, pero no puedo dejar de voltearme a mirar al bebé de vez en cuando y sonreir.
Los padres sonrien también, como por compromiso. Al mirar a su bebé, parecen encontrarlo gracioso
pero desde mi punto de vista, se ven “distanciados”. Es evidente que el bebé esta haciendo la lucha
por seguirles el paso a los adultos. Su cara esta llena de arena pero no pide ayuda. Luego se lastima
al caerse y grita. El padre ahora responde explicita y directamente a su hijo: lo toma de la mano, lo
levanta otra vez y le limpia la cara un poco como para consolarlo [regis2—2.94, pagina 7—8].

Lo que llama la atencién aqui es que el bebé obviamente no es el centro de la atencién (como los
bebés lo son en los contextos occidentales de educar a los nifios). Adema4s, el nifio aprende a caminar
siguiendo a sus padres sin que éstos le presten una atencion especial. Parece como si el aprendizaje
del nifio y sus esfuerzos por salir adelante en una situacién relativamente nueva fueran practica-
mente ignorados por sus padres. Luego se vio claramente que asi no era, que por lo visto se trataba
simplemente de limites distintos en cuanto a “qué tanta y qué tipo de atencién prestar”, pero me di
cuenta de esto sélo cuando los padres finalmente tomaron en cuenta al nifio cuando se lastimé y
empezob a llorar.
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2) Jugar en la milpa: desafios para bebés y nifios pequeiios

Una familia est4 sembrando su milpa detras de su casa, utilizando dos caballos y un implemento de
madera para sembrar. Tres miembros de la familia participan directamente en la siembra: el hombre
mas viejo, una mujer de 20 afios, y una nifia de 12 afios. Otra mujer esta preparando la semilla y los
nifios mas pequeiios andan por ahi. Conozco a la familia porque ya la he visitado en otras ocasiones,
y me han invitado a venir a observar sus actividades de siembra. Estoy sentada en la orilla de la
milpa con mi cidmara, junto a Angelina, una nifia de 11 afios, sobrina de la familia, quien esté
haciendo mufiecas de elotes secos. Un nifio de 3 afos, de nombre Salvador, estd caminando en la
milpa y le habla Angelina. El nifio viene y se sienta junto a Angelina. Salvador mira atentamente lo
que ella hace. Luego, Angelina le da la mufieca a Salvador, quien empieza a jugar con ella. Ella
ahora empieza a tirar piedra con una resortera, cosa que el nifio ahora observa atentamente. Ella le
dice que busque piedras en la milpa que esta enfrente, y el nifio lo hace. Ella avienta piedras con
destreza y sus piedras alcanzan unos 30 metros. El nifio le grita con entusiasmo y quiere usar la
resortera también. Acto seguido, Angelina le esta demostrando cémo agarrar la resortera diciendo:
“Esto por atrds y esto para adelante”, deteniéndola en el aire. Salvador se le queda viendo con cara
seria. Angelina tira unas cuantas piedras, ahora con la intencién clara de ensenarle al nifio, empu-
nando la resortera para que el nifio la pueda ver. Salvador se divierte viendo. Angelina le dice que se
fije bien. Luego le da la resortera y le dice: “Ahora hazlo ti”. Salvador agarra la resortera y le pone
una piedra en el lugar adecuado. Angelina lo alienta: “jTirale, fuerte!” Lo intenta, pero la piedra se
cae. Ambos se rien. El sigue practicando mientras ella observa y le da todo tipo de indicaciones y
aliento. Cuando él agarra la resortera volteada (lo que representa un posible peligro), ella interviene
con firmeza, fisicamente y gritando fuerte. Demuestra la técnica varias veces mas. Resulta evidente
que ya se acabé el lado del juego y que ella va en serio en sus intentos por ensefiarle. Luego, después
de varias demostraciones, el nifio se va, poniendo fin al juego de la resortera. Angelina luego inventa
una gran variedad de actividades que desafian al nifio. Por ejemplo, avienta la resortera a la milpa
y le dice que la busque; lo anima a saltar de una pequena altura en la orilla de la milpa, y lo anima
a subirse a un arbol. Ademas, le sigue o lo llama cuando se aleja, le prohibe cosas y le advierte de
peligros.

Momentos después, al otro lado de la milpa, la madre de Salvador baja a su hijo de un aifio,
Jaime, a la milpa, volteado hacia Angelina y Salvador, y rapidamente se aleja diciendo “Cérrele,
papacito, correle”. El bebé, para quien no es nada facil atravesar este campo disparejo, empieza a
caminar con entusiasmo hacia Angelina y Salvador, quienes estan a unos 50 metros del bebé. La
hermana de Angelina, Celestina, de 12 afios, ahora empieza a gritarle al bebé, animéandolo a atrave-
sar la milpa. En cierto momento el bebé se detiene y se sienta en el suelo. Celestina corre hacia él. La
madre y la abuela empiezan a gritarle a Celestina que no corra hacia el bebé: “Déjalo, déjalo”. Celes-
tina luego toma al bebé de la mano y empieza a caminar con él hacia el otro lado de la milpa. Varios
miembros de la familia ahora estan involucrados y todos le dicen a Celestina que deje al bebé para
que solito afronte el desafio. Parecen enojarse con Celestina, pero ella no les hace caso y sigue ayu-
dando al bebé. Cuando la madre, ahora muy molesta, le vuelve a decir a Celestina que lo deje,
Celestina deja al bebé y empieza a caminar varios metros por delante de él, alentandolo a caminar.
Toda la familia ahora ha dejado sus actividades y contempla el espectaculo desde la orilla de la milpa,
dando indicaciones y aliento. El bebé camina, valiente y entusiastamente, cayéndose de vez en cuando
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y levantandose cada vez. La madre luego empieza a caminar unos diez metros atras del bebé, al
parecer para que Celestina no intervenga en esta experiencia de aprendizaje. Le cuesta trabajo a
Celestina no intervenir, y cada vez que el bebé cae, ella corre hacia él y lo pone de pie. La madre le
dice que no lo haga y se ve molesta. Cuando el bebé deja de caminar, toda la familia empieza a
alentarlo gritando: “Cérrele, vente”. Cuando casi llega al otro lado, aparentemente cansado, sus
sobrinas lo levantan. Empieza a llorar, pero las nifias lo callan pronto. Lo ponen de pie, y lo alientan
a caminar de nuevo, ahora por la orilla de la milpa. Y vuelve a empezar todo el espectaculo. Su
hermano mayor, Salvador, empieza a pegarle al bebé con una paja como si azotara a un caballo que
debe caminar mas de prisa. La madre se lo prohibe. El bebé obviamente se ha cansado y se cae tras
haber tomado dos o tres pasos. La madre ahora siente lastima por el bebé y firmemente pone fin al
evento tomando al bebé de la mano y callandolo: “Ay, papacito, papacito, vamonos”, como para sefa-
lar que el desafio se ha acabado. Sin embargo, todavia espera que camine a casa [vid7-53-57].

Estos dos ejemplos demuestran que el aprendizaje de los nifios si se toma en cuenta, pues fre-
cuentemente se les arman desafios a los nifios. Angelina le organiza toda clase de situaciones a su
sobrino para desafiarlo, y la madre de Jaime crea una situacién desafiante para su bebé. A los nifios
se les alienta, se les dirige y se les corrige mucho. Desde nuestro punto de vista, estos desafios son
bastante duros y dificiles para los nifios pequenos. En la organizacién de los desafios, los nifios
son “dejados” mas de lo que se nos ocurriria a los occidentales, lo que se nota en la molestia de la
madre de Jaime cuando Celestina lo quiere ayudar.

3) Una nina de 2 anos, escarbando en la milpa

Blanca, una mujer de unos 20 afios, esta escarbando en la milpa junto con su madre, preparando la
tierra para sembrar. Su hija de 2 afos, su hija bebé y el hijo de una vecina, también de 2 afios, estan
presentes. Los nifios estan jugando con tierra, una pequena cubeta, y material de desecho. Atn no
nos conocemos cuando paso por su casa con mi camara, y platicamos un poco antes de que yo le
pregunte si puedo filmar la actividad. Ella acepta y sigue trabajando. Lo de escarbar consiste basica-
mente en arrancar el zacate y aflojar la tierra. Es trabajo pesado porque el suelo estd duro y seco, y
los picos pesados. Ambas mujeres sudan y de vez en cuando suspiran. Los nifios estan sentados a
unos cuantos metros. Luego la nina de 2 aflos camina hacia su madre y levanta el pico que su abuela
ha dejado en el suelo. Se pone a imitar los movimientos de la madre, quien mira por encima de su
hombro pero no dice nada y sigue trabajando. Es obvio que la herramienta pesa demasiado para la
nifa, y para moverla debe agarrar lo que es el pico de fierro, en vez del mango. Luego la nifia se pone
a quitarle la tierra al zacate que su madre acaba de arrancar, haciendo exactamente el mismo movi-
miento que le ha observado a su madre. Su madre deja de escarbar y se le queda viendo. Cuando su
madre quiere seguir trabajando, la nifia le dice que espere porque quiere sacudir el zacate que esta
exactamente donde su madre quiere escarbar. La madre se lo permite y espera. Luego la madre se
pone a escarbar estando la hija a medio metro de ella, y no le advierte a la nina del movimiento
(peligroso) del pico. Cuando el pico pasa cerca de la nifia, la nifia se aleja rapidamente. La nifia sigue
juntando zacate y quitandole la tierra mientras la madre sigue escarbando. De hecho, la nifia ahora
se esta encargando de esa parte del trabajo para que la madre pueda seguir trabajando sin tener que
arrancar el zacate. Trabajan juntas unos cinco minutos. A la nifia le gusta ser parte de la actividad.
En cierto momento dice, apuntando hacia la esquinas de la milpa, “Mama, /sabes como vamos a
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hacer? La vuelta de aqui y la vuelta de alla”. Es obvio que esta planeando la cantidad de trabajo que
hay que hacer. La madre sonrie afectuosamente, con aspecto cansado. Cuando la nifia ve a su madre
quitandole la tierra al zacate (pues la nifia se ha puesto a platicar), la nifia protesta y exige que le
devuelvan su tarea. La madre asienta. Luego la nifia dice: “Vamos a acabar todo el pasto de aqui,
ma”, ahora sefialando un pedazo mas pequeno que antes. La madre sigue trabajando sin levantar la
vista. Luego la nifia empieza a explicarle a su madre que sus zapatos estan llenos de tierra. Se va'y
los lava en una cubeta grande de agua que esta a unos cuantos metros, y luego parece olvidarse del
trabajo y se pone a jugar con el agua [vid7-17—-22].

Este ejemplo ilustra la misma “independencia” de los nifos; la madre no protege a la nifia cuan-
do emprende esta tarea peligrosa (lo que queda de manifiesto en el ejemplo del pico). Se espera de la
nifia que ella sola maneje el riesgo. La madre, sin embargo, coordina sus actividades con las de
la nifia, y asi apoya pasivamente su iniciativa. La otra cosa interesante (y tal vez tipica de las situa-
ciones de aprendizaje que he observado en la comunidad) es que a los nifios se les permite “entrar y
salir” de las actividades de los adultos, emprender tareas y luego dejarlas (aunque esto también
dependia del tipo de tarea y la edad del nifio). Por ejemplo, la madre le permite a la nifia ponerse a
hacer una tarea, pero no interviene cuando la nina la deja.

4) Un nino de 4 anos, cuidando un puesto de mercado

Mientras camino por el mercado un dia de poco movimiento, veo a un nifio pequeiio de 4 afios cui-
dando él solo el puesto. Decido sentarme cerca para observarlo mientras tomo apuntes. En el puesto
se venden articulos como de farmacia. Miro alrededor para ver si hay alguien responsable del nifio,
pero no veo a nadie. Al rato veo a una mujer que sale de una tienda. Comiendo un sandwich, mira
hacia nosotros. Supongo que se trata de la madre. Pasan unos 15 minutos y todavia no viene nadie.
El nifio parece relajado y en control de la situacion. Luego pasa un par de ninas de unos 12 afos,
evidentemente interesadas en los productos del puesto (listones para pelo, broches, collares). Cami-
nan alrededor del puesto, sefialando los articulos y tocandolos. Se rien mucho y se susurran al oido.
De vez en cuando se voltean, al parecer para ver si alguien las estd viendo. Se han fijado en mi y
parecen preocupadas por la direccion de mi mirada. Miro constantemente hacia ellas, ya que estoy
convencida de que quieren llevarse cosas. No viene nadie todavia a ayudarle al nifio. Luego le em-
piezan a preguntar precios. El les dice que no sabe y corre hacia su madre que est4 en la tienda. La
madre viene pronto al puesto y les dice los precios a las nifias. Se van sin comprar. La madre vuelve
a dejar al nifio. Quince minutos mas tarde, cuando me acerco al puesto para preguntarle el precio de
un cepillo para pelo, el nifio vuelve a correr con su madre y le informa de mi pregunta. La madre
viene al puesto y acordamos un precio de cuatro pesos. Como no tengo mas que una moneda de 10
pesos, la madre le dice al nifio que vaya por cambio a una tienda cercana. El nifio le pregunta qué
debe hacer exactamente. La madre, irritada, le dice que se dé prisa. El nifio insiste y no quiere ir
hasta que su madre le explique exactamente qué cambio debe traer. Enfadada le dice: “jUno de cinco
y cinco de un peso, y cérrele!”. Cuando el nifio llega con dos monedas de a cinco pesos, ella mira las
monedas, frunce el cejo y luego saca una de a peso de su delantal y me da los seis pesos de cambio. Le
pregunto si el nifio esta listo para encargarse del puesto y si sabe manejar dinero. Me explica que
apenas empiezan a ensefiarle y que por eso lo han dejado ahi. Luego el nifio con orgullo empieza a
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demostrarme sus conocimientos de las monedas: “Esta es una de quinientos (viejos pesos), ésa es de
uno” [reg8-12.94].

Lo interesante de este ejemplo es que al nifio lo dejan solo en una situacién hasta cierto punto
riesgosa, sin que tenga la competencia para manejarla (no sabe todos los precios, ni sabe dar cam-
bio). La madre me dice que esta dejando al nifio en esta situacién a propésito, que han empezado a
ensefarle sus actividades. Parece que al colocar al nifio en esta posicién donde debe sortear las
exigencias de la situacién, ella le esta despertando un interés en descubrir como funcionan las cosas.
Asi la madre no tiene que Instruir a su hijo como cuidar el puesto sino que nifio tratara de conseguir
por su cuenta la informaciéon y habilidades que necesita. Esto también se ilustra cuando el nifio debe
ir por cambio. Casi le ruega a su madre que le dé informacién méas exacta. La renuencia de la madre
a explicarle parece estar compensada por las ganas del nifio de aprender.

5) Un nino de 8 anos en la obra

Camino por el centro en busca de padres e hijos trabajando juntos, y una mujer de unos 35 afos me
saluda y me pregunta coémo va mi trabajo. Le digo que debo filmar a nifios trabajando con sus padres
pero que no veo nifos. La mujer se sienta en un muro cerca de una obra de construccién y sefala el
lugar donde trabaja un hombre. Me dice que su hijo de 8 afos est4 ayudando a su padre (el esposo de
la mujer) a construir su casa y que volvera pronto. Han mandado al nifio a comprar material. Me
invita a quedarme y observar sus actividades. Cuando el nifio vuelve, va con su padre, que esta
armando un castillo donde colaran concreto en una etapa posterior. La tarea del nifo es hacer anillos
de fierro alrededor del castillo usando unas pinzas pesadas. La tarea es dificil para él y necesita
preguntarle frecuentemente a su padre ;como? Tanto su padre como su madre le dan indicaciones
como “d6blalo aqui”, “hazlo para aca”, “haz una U”, “no asi, no”, etc. El padre, al lado del nifio, le
demuestra lo que debe hacer. El nifio pide apoyo activamente y parece que tiene ganas de aprender.
Cuando entiende las indicaciones que su padre le da, dice “ahhh” como si estuviera aliviado y en
seguida quiere volver a practicar. Aun asi, el nifio no puede con la tarea y necesita ayuda. El padre
se pone junto al nifio mientras éste practica y le da indicaciones, lo que significa que tiene que dejar
sus propias actividades. Después de intentarlo varias veces, concluyen que la tarea es demasiado
dificil y la dejan. Luego el nifio se pone a hacer otra tarea més facil donde no necesita ayuda. Aun
asi, su madre le da indicaciones de vez en cuando. Durante el tiempo que estoy observando, el nifio
emprende varias tareas por iniciativa propia. Sus padres lo alientan o le dan indicaciones cuando no
puede seguir. Luego, la madre me dice con orgullo que el nifio tiene muchas ganas de aprender y que
si ella lo dejara, pasaria todo el dia con su padre en la obra [reg15—4.94].

En esta situacién, a diferencia de la situacion del mercado, los padres estan dispuestos a ayudar-
le al hijo con toda clase de indicaciones. Sin embargo, hay que subrayar es el hijo quien emprende las
tareas desafiantes por cuenta propia. Ademas, cuando el padre necesita descuidar su propio trabajo
para dirigir al nifio, les resulta claro que la tarea es demasiado dificil; atin necesita demasiadas
indicaciones, y el nifio mejor se pone a hacer una tarea menos retadora donde puede trabajar con
mas independencia.
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6) Una discusion con un niio de 10 aios acerca de su participacion

La madre de un alumno de la primaria local, Pedro (10 afios), me informa que su familia estara
sembrando maiz el préximo siabado (véase también “Sobre la explicacién de oficios”, ejemplo 3). Me
dice que Pedro va a aprender a sembrar. Le pregunto si puedo ir a tomar video y me dice que si.
Cuando empiezan los preparativos para la siembra, estan la madre de Pedro, su abuela, un trabaja-
dor y varios hermanos. Pedro est4 jugando con el implemento de siembra mientras los adultos ha-
blan de cémo ponérselo a los bueyes. Luego Pedro parece discutir con su madre (no alcanzo a escu-
char lo que dicen). Kl se voltea y se sienta en el suelo a unos 10 metros. Luego su madre le pide que
le ayude al trabajador a preparar el implemento para sembrar y lo hace. Deja en claro, sin embargo,
que no va a hacer mas. Después Pedro desaparece detras de la casa y no vuelve en toda la tarde
[vid2-32-33].

Este ejemplo demuestra que aunque un padre o una madre tengan un conflicto con el hijo sobre
su participacién, no obligan al nifio a participar.

7) Un niino de 10 aios, despachando en una papeleria

Cuando entro a una de las papelerias, encuentro detras del mostrador a uno de los alumnos (de 10
afios) que conozco de la escuela. Parece que él, junto con sus hermanos, se encarga del negocio
después de las horas de clase. Su madre y cuiiada, sin embargo, se encuentran en la casa que estéa
detras de la tienda y se les puede consultar en caso necesario. Le pregunto a su madre si me puedo
quedar a ver como los nifios aprenden las matemaéticas en las tiendas. Ella accede. Al alumno, Ismael,
se le permite hacer ciertas tareas él solo, y lo apoyan con otras tareas cuando es necesario. Por
ejemplo, mientras yo estoy ahi, una clienta pide unas hojas de papel. Ismael le pregunta qué tamario
necesita y cuenta las hojas. Las envuelve en papel, le dice cuanto cuestan y abre la caja. Cuando ve
que no hay cambio, necesita la ayuda de su madre para conseguir cambio de alguna otra parte.
Cuando por fin llega el cambio después de varios minutos de espera, él se lo da a la clienta y le
pregunta si necesita algo mas. Habla con confianza y parece perfectamente capaz de manejar esta
situacién. Luego entra otro cliente y pregunta por alguien (no escucho quién). Ismael asienta con la
cabeza y llama a su cuflada. Su hermanita grita: “Ahh, t4 no saaaabes”. La cufiada le saca una copia
al cliente. Ismael le pregunta al cliente por qué no le dijo a él que sacara la copia. La respuesta:
“Porque no sabes” [vid5-43-54]. En otras ocasiones, veia al mismo nifio pedirle a su madre que
calculara cantidades mayores de cambio o que se encargara de compras menos usuales. En general,
el nifo trataba de maximizar su responsabilidad y actuar con la mayor independencia posible. A
veces, me dijo su madre después, ella intervenia para revisar el dinero cuando creia que se trataba
de cantidades mayores. Esto no era muy dificil ya que desde la sala de la casa se escuchaba practica-
mente todo lo de la tienda.

Esta situacién demuestra una vez més que los nifios (y padres) procuran “maximizar” la respon-
sabilidad del nifio. Al nifio se le hace ver los limites de su conocimiento mediante burlas. Los limites
de las responsabilidades del nifio parecen relacionarse con el riesgo que corre la madre cuando involucra
al nifo en la tarea. Maneja este riesgo dandole permiso al nifio de hacer tareas mas sencillas, y
estando a la mano y revisando a distancia las acciones del nifio (e interviniendo en caso necesario).
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8) Un niio de 13 aios en la herreria

En la calle donde trabajo esta una herreria donde, en parte al aire libre, se fabrica y se repara toda
clase de herramientas. Cuando hablo con el dueno y le pregunto si hay nifios que aprenden su oficio,
me dice que su sobrino de 13 afos vendra uno de estos dias y que le tendra que ensefiar un poco. Me
invita a ver y a filmar sus actividades, y a cambio prometo regalarles unas fotos. Cuando llego, el
nifno de 13 afios y el herrero estan trabajando en tareas distintas. De vez en cuando vienen clientes
y regatean precios o negocian acerca de como quieren las cosas. Al nifio se le dan diferentes tareas
que el herrero introduce con érdenes cortas y algunas instrucciones mas especificas. El nifio le pide
explicaciones a su tio cuando las necesita, pero trabaja independientemente por periodos de unos
diez a 20 minutos. Un cliente que vive en la esquina de la misma calle se queda a ver la construccién
de una alacena que ha encargado. El cliente hace muchos comentarios dirigiéndose tanto al herrero
como al nifio. A veces expresa su inconformidad con el trabajo del nifio o lo revisa. Otras veces el
herrero asume tareas originalmente asignadas al nifio (como cortar una barra de fierro). En cierto
momento resulta evidente que el nifio corté mal la barra. El herrero llama al nifio y le ensefia que la
barra no cabe en el lugar donde va. Parece ser una falta de comunicacién: el nifio entendié mal
la medida (en términos de centimetros). El nifio se pone a medir otra barra con la cinta métrica.
Verifica con el herrero: ;95 centimetros? Pero el herrero quiere que confronte la medida con la alace-
na para no correr el riesgo de otro mal corte. Tiempo después, cuando el nifio esta cortando una barra
de fierro y el herrero est4d empezando una nueva parte de la alacena, el cliente le dice al nifio: “;No
estds viendo este trabajo, mai?”* El nifio responde: “Estoy trabajando” [vid3—00-59, vid4—0-23].
Aqui se trata de una situacién laboral mas seria que implica bastante riesgo, y al nifio se le hace
ver frecuentemente su incompetencia mediante burlas y las exigencias de la misma situaciéon de
trabajo. No se le excusa por principiante; al contrario, se le insta a procurar el conocimiento faltante
lo m4s pronto posible (por ejemplo, cuando el cliente le recomienda que observe el trabajo del herrero).

Comparacion de retratos

Estos retratos son de indole tan diversa que se deben comparar con cuidado. Sin embargo, queda
claro que los nifios son colocados en situaciones desafiantes desde temprana edad y que tanto los
ninos como los padres toman la iniciativa disponiendo situaciones de aprendizaje. Lo que caracteriza
toda la gama de retratos parece ser la confrontacién con situaciones exigentes de la “vida real” sin
colocar al nifio en una posicion especifica. Por ejemplo, el nifio en el campo arenoso debia caminar al
ritmo de sus padres, el nifio de 4 afios en el mercado debia aprender el trabajo atendiendo las pre-
guntas de los clientes, y el nifio de 13 afos debia aprender de las evaluaciones que los clientes hacian
de su trabajo. De alguna manera, a los nifios no se les protegia tanto como yo lo hubiera esperado
desde mi propia perspectiva cultural. No se les trataba como principiantes sino como participantes
plenos. Por ejemplo, se burlaban de ellos o se les criticaba cuando no podian cumplir con las exigen-
cias de un participante pleno. Se esperaba de ellos que sortearan por su cuenta situaciones dificiles
hasta donde les fuera posible. Por otro lado, en todos los casos se consideraba esencial las ganas del

* N.T. En la version original del libro, publicado en inglés, este didalogo aparece en espaiiol. El comentario del cliente esta
reproducido como “;No te vas viendo este trabajo, mai?” El contexto, sin embargo, sugiere que el cliente ha de haber dicho lo
que aparece aqui en el texto principal.
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nifio de participar. Cuando un potencial aprendiz no quiere participar, no se le obliga, como se ve en
el caso de Pedro. Esto no quiere decir que nunca se “disponen” situaciones en aras del aprendizaje,
como se ve en el caso del nifio que camina a través de la milpa o del nifio de 4 afios que queda solo en
el puesto del mercado. Sin embargo, estas situaciones siempre sirven otros fines también (el bebé
tenia que atravesar la milpa de todas maneras, y se tenia que atender el puesto). En este sentido, el
aprendizaje siempre se vincula a otras actividades significativas. Pero a la vez esas actividades se
ven afectadas de varias maneras. Primero, los adultos responsables de los nifios no siempre podian
proseguir con sus actividades cuando andaba el nifio por ahi. A veces se detenia toda actividad
momentaneamente (como cuando el nifio atravesaba la milpa), otras veces los adultos podian aten-
der su propia actividad y también la del nifio (como en el caso de escarbar en la milpa). Segundo,
tenian que manejar los riesgos que implicaba la participacién de un nifio que aprendia. Se puede
deducir de los retratos toda una serie de estrategias para manejar estos riesgos: aceptar pérdidas
(como en el mercado); vigilar a distancia (como en la papeleria); vigilar de cerca (en la obra) y hacerle
ver al nifio sus errores (como en la herreria). Sin embargo, en todas las situaciones se recurre a
situaciones de la vida real (productos reales, exigencias reales) para “corregir” lo que sale mal (o para
prevenir la pérdida o el peligro).

Para resumir, estos apuntes etnogrdficos han sefialado varias caracteristicas de practicas maza-
huas de aprendizaje y ensefianza, desde varias perspectivas. Las diferentes perspectivas utili-
zadas para caracterizar el aprendizaje ponian de manifiesto que existia una diversidad de ‘“re-
gistros de ensenanza” en la comunidad, segun ‘a quién se le tenga que ensenar y por qué” y
segun la identidad cultural de la aprendiza y del maestro. El hallazgo principal, sin embargo, es
que las situaciones “tradicionales” del aprendizaje mazahua difieren en varios aspectos impor-
tantes de las que se asocian con los modelos prototipicos de aprendizaje que conozco de las
teorias de aprendizaje e instruccion. Estos aspectos parecen relacionarse con el tipo de rol que se
le asigna al aprendiz y con el tipo de desafios que éste debe afrontar al involucrarse en la
actividad. En el proximo capitulo, se abordan estas cuestiones de manera mds extensa desde los

puntos de vista que los mazahuas expresaron acerca del aprendizaje y la instruccion.







Capitulo 3
Una perspectiva mazahua acerca del aprendizaje:
entrevistas con aldeanos mazahuas

Introduccion.
Proposito de las entrevistas y algunas cuestiones metodologicas

Metas y puntos de partida

Las entrevistas se realizaron con miembros de la comunidad mazahua (padres y madres de familia y
otros miembros) para obtener informacién acerca de sus puntos de vista sobre el aprendizaje de los
ninos y como se da el aprendizaje. Los datos de las entrevistas se consideran un complemento valioso
y una extensién de los datos recolectados en las videograbaciones (que se presentaran en el siguiente
capitulo) ya que, desde una perspectiva distinta, dan acceso a las practicas de aprendizaje de los
mazahuas. Los datos de las entrevistas necesitan verse como complementos de aquellos resultados y
no como otro estudio “independiente”, aunque en términos metodolégicos, ambos conjuntos de datos
constituyen su propia exploraciéon de la misma cuestiéon: jcémo son las practicas mazahuas de apren-
dizaje? Las entrevistas se abordan como una fuente que puede validar los datos de observacion, ya
que este estudio se enfoca principalmente en el andlisis de patrones de interaccién y, por ende, en los
datos de observacién® (véase también la seccién metodolégica general). Por otro lado, las entrevistas
se han utilizado poco como medio para explorar los conceptos indigenas de la ensefianza y el aprendiza-
je, y podria tratarse pues de una aportacion valiosa a la investigacién en esta area. Como se sostendra
mas delante, el uso limitado de las entrevistas podria relacionarse con la idea de que en estas cultu-
ras, las nociones del aprendizaje y la ensefianza parecen ser, por lo menos a primera vista, relativa-
mente menos explicitas en comparacién con las nociones occidentales o prototipicas de la ensefanza.

La seleccion de los temas

El tema general que se abordd en las entrevistas fue con qué éptica los entrevistados ven el aprendi-
zaje de las niflas o su punto de vista acerca de como el aprendizaje se da. Es decir, cémo se puede
intencionar, por qué ocurre o a veces no ocurre, y como se puede determinar si algo se ha aprendido.
La cuestion de quién es responsable del aprendizaje y como se puede plantear esta responsabilidad,
fue otro tema principal de las entrevistas. Se prestd especial atencion a la forma en que los adultos
senalaban su rol con respecto al aprendizaje de las ninas. Estas cuestiones del aprendizaje estaba
insertas en preguntas sobre las actividades de las nifias, y como las nifias se desarrollan en general.
Estas se consideraban “entradas” indirectas y relevantes al problema del aprendizaje, sobre todo
porque los mazahuas no suelen hablar del aprendizaje como un fenémeno aislado. A los entrevista-
dos se les pidié que contrastaran sus ideas sobre el aprendizaje (tradicional) en la comunidad con su
concepcion del aprendizaje escolarizado, a fin de identificar sus puntos de vista desde una perspecti-
va comparativa. Ademas, se les pidié que reflexionaran acerca de la naturaleza del conocimiento (por

1 Desde luego, en principio lo contrario también es cierto, pero aqui se presta menos atencién a esta relacion.
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ejemplo, de dénde viene, cémo se almacena) porque se creia que esto podria ayudar a interpretar sus
puntos de vista acerca de cémo el conocimiento se apropia. Para informacion detallada sobre los
temas tratados, véanse los lineamientos para la entrevista en el apéndice 3.1.

La seleccion de los participantes / representatividad

Se entrevistdé a 19 miembros de la comunidad. En tres casos, dos entrevistados participan en la
misma entrevista y en un caso, se entrevistd a un participante cuatro veces. Por lo tanto, el reporte
de los resultados da cuenta de 16 entrevistas (y transcripciones); las entrevistas con el mismo parti-
cipante estdn numerados tr.x.1 a tr.x.4 (para una lista de los participantes, véase el apéndice 3.2). Se
contact6 a los participantes a través de la escuela local (en la mayoria de los casos eran padres y
madres de nifios que participaban en el estudio de las videograbaciones), y también por los contactos
hechos en las tiendas y el mercado del centro del pueblo. No habia criterios formales a priori para
seleccionar a los participantes. Los criterios de seleccion fueron simplemente disponibilidad y disposi-
cién para ser entrevistado. El Gnico criterio que se cuidé era su origen mazahua, verificado por
atuendo, lugar de nacimiento y conocimiento de la lengua mazahua. La razén por este nimero
relativamente pequefio de entrevistas (asi como la imposibilidad de tomar una muestra estratificada)
fue el tiempo que se debia “invertir” en el contacto con los participantes. No obstante, la imagen que
emergi6 de estas entrevistas fue suficientemente congruente para suponer que también a partir de
este numero de entrevistas se podia construir una historia representativa. Por otro lado, no habia
razones especificas para suponer que el grupo entrevistado se desviaba del promedio de la poblacién
local, por ejemplo, con respecto a su profesion o su escolaridad. Se verificé este tltimo aspecto poste-
riormente. La gran mayoria de los participantes no habia asistido a la escuela (11), dos participantes
habian asistido tres afios a la escuela, tres participantes habian recibido educacién secundaria o
mas. Falta esta informacion para tres participantes. De ahi que la poblacidon entrevistada pueda
tomarse como representativa de la poblacién de adultos del pueblo con respecto a este criterio, pues
generalmente tiene escolaridad escasa o nula. El poblado estudiado ademas se considera un pueblo
mazahua auténtico ubicado dentro del mas tradicional de los municipios mazahuas. Aunque hubiera
sido interesante ver si los puntos de vista de los participantes variaban segtin otros factores (profe-
sién, escolaridad), el ntimero limitado de participantes y la variacién en esos factores no permitian
ese tipo de analisis. La historia congruente que emergié de la muestra seleccionada, sin embargo, no
dio motivo para creer que hubiera mucha variacién. Una excepcion a esta regla es la diferencia
expresada por algunos participantes entre la educacién “tradicional” de los hijos y la educaciéon mas
“moderna” en cuanto al rol que los padres deben desempenar en disponer situaciones que estimulen
el desarrollo (N.B. Este punto de vista no se relacionaba sistematicamente con la escolaridad y el
participante que expreso este punto de vista de manera més amplia tenia puntos de vista “tradicio-
nales” acerca de otras cuestiones.) He tratado estas nociones en otra seccién (seccién 4) para que los
datos presentados en otras secciones puedan tomarse como representativos de las ideas mas “tradi-
cionales” acerca del aprendizaje y la educacién de los hijos.

El formato de la entrevista: presentar y mantener una “modalidad de entrevista”

Ya que la entrevista como técnica de investigacion era relativamente desconocida por la mayoria de
los participantes, se hicieron ciertas adaptaciones al formato “clasico” de la entrevista. La primera
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adaptacion tuvo que ver con presentar la entrevista y pedir la participacién de los entrevistados. Por
un lado, no me acerqué a los participantes sino hasta después de conocerlos algin tiempo para que la
entrevista fuera parte del contacto normal que ya teniamos. Por otro lado, di a conocer mis metas de
investigacion a los participantes de la mejor manera posible y les pedi su permiso para tratar ciertas
cuestiones de manera mas formal y extensiva. La segunda adaptacién se relacionaba con mantener
la modalidad de la entrevista como estructura conversacional, es decir, una conversaciéon donde hu-
biera cierta asimetria en la que la entrevistadora hacia preguntas y la entrevistada las respondia.
Por un lado, esta asimetria ya estaba presente en mis conversaciones con los miembros de a comuni-
dad por ser yo outsider a quien era necesario explicar las cosas (yo desde luego estimulaba esta
asimetria preguntando acerca de “lo obvio”). Por otro lado, acepté la necesidad del entrevistado de
tener reciprocidad en la conversacién y respondia a sus preguntas también. Estas estrategias en
general daban resultado en el sentido de que se mantenia y se profundizaba el contacto establecido
y los entrevistados exponian ampliamente sus conocimientos sobre ciertos puntos; inclusive tomaban
responsabilidad por que yo comprendiera sus relatos, explicando algo, por ejemplo, por iniciativa
propia o dando definiciones o ejemplos sin que yo se los pidiera.

Preguntas segun el contexto

Para todas las entrevistas se utilizé una lista de preguntas guia (véase el apéndice 3.1). Se buscé un
equilibrio, sin embargo, entre seguir estrictamente esas preguntas y mantener la estructura de la
conversacién “como se fuera dando”, asi como aprovechar el contexto (conversacional) en el que nos
encontrabamos. 1) Por un lado, se reformularon las preguntas segin el lenguaje o los conceptos que
la entrevistada usaba, el conocimiento que expresaba o la situacidon en la que se encontraba. Por
ejemplo, cuando me acercaba a una entrevistada que estaba realizando alguna artesania, le pre-
guntaba cémo los nifios pequeinios aprenderian esas habilidades o cémo ella habia aprendido esa
habilidad en particular. Yo trataba ademas de no intervenir en la historia de la entrevistada cuando
hablaba acerca de temas relevantes. También trataba de abordar los temas mediante preguntas
sencillas y claras, por ejemplo, “;como crees que aprenden los nifios?” para que las entrevistadas
pudieran hablar en sus propios términos del aprendizaje (aunque, desde luego, la situacién de entre-
vista debi6 tener un impacto en sus respuestas). 2) Por otro lado, hubo intervenciones para reformular
las respuestas de la entrevistada, presentar las consecuencias de la postura tomada, resumir la infor-
macién dada y pedirle a la entrevistada que reaccionara a estas formulaciones. A veces se abordaban
temas desde otro angulo cuando las preguntas no llevaban a la informacién deseada o cuando hacia
falta una confirmacién de la informacién dada. Como resultado del primer método, la informacién
recolectada es relativamente especifica a un contexto, por lo que las entrevistas individuales no
pueden compararse sin ver este contexto. El segundo método, sin embargo, garantizaba que en todas

las entrevistas se abordaran los mismos temas para que se creara una base para la comparacion.
Dificultades con las entrevistas sobre instruccion y aprendizaje

Aparte de las dificultades ya mencionadas con respecto al formato de la entrevista, cabe sefialar que
no era muy facil entrevistar a los participantes sobre el aprendizaje y la instruccién, pues parecia
que no existian puntos de vista nitidos y explicitos, especialmente a primera vista y en particular
para una outsider proveniente de una cultura donde se plantea el aprendizaje en otros términos



|106 El aprendizaje como préactica sociocultural

(véase también la primera seccién). Esto significaba que las preguntas sobre el aprendizaje y la
instruccién tenian que replantearse, por ejemplo, preguntando acerca de las actividades de los nifios
y los roles que los padres tomaban en esas actividades. Esta situacion también significaba que yo
tenia que ejercer cuidado para no imponer mis propias ideas acerca del aprendizaje y la instruccién
(aunque hasta cierto punto eso no se podia evitar) y para reformular lo que los participantes habian
expresado sin traducirlo en algo diferente.

Procedimientos de grabacion y transcripcion

La entrevista se grababa y se transcribia. Las transcripciones las hizo una estudiante que habla el
espanol como lengua materna. Las reglas de transcripcién se encuentran en el apéndice 4.5.

Analisis y presentacion de datos

Los siguientes tres principios se consideraron importantes para el proceso de analisis:

1) La interpretacién se considera un proceso interactivo en el que tienen su impacto tanto los
datos de las entrevistas “en si” como las presuposiciones, expectativas y metas de investigaciéon de la
investigadora. Por otro lado, la misma entrevista ya es el producto de una negociacion entre los intereses
de los participantes y la investigadora (véase Kvale, 1996: 50).

2) Se prest6 atencién explicita al rol de la entrevistadora a la hora de interpretar; por ejemplo, se
dio mas peso a la informacién que se originé en una situacién relativamente espontanea que a la que
se origind a partir de preguntas més capciosas o, por ejemplo, la comunicacién mal entendida se
tomaba como una fuente valiosa de informacién.

3) Cada entrevista se consideraba una narrativa mas o menos integra que se tenia que interpre-
tar segun el contexto de la entrevista. Para crear una idea general de las entrevistas, la comparacién
de estas narrativas desempefia un papel mas importante que una comparacién basada en unidades
aisladas de distintas entrevistas, ya que estas unidades evidentemente dependian del contexto de la
entrevista (véase también arriba). La razén de esto era que las respuestas de las participantes no se
tomaban como textos aislados que se pudieran interpretar independientemente, sino como un todo
mas o menos coherente al que las respuestas individuales contribuian. Este enfoque en la narrativa
se consideraba especialmente relevante en situaciones interculturales, pues es menos evidente la
informacién contextual.

En el analisis se tomaron posteriormente los siguientes pasos:

a. Identificar y asignar palabras clave. Se hizo una lista de las palabras clave después de que
las entrevistas se leyeran a fondo. Luego se asignaron estas palabras clave a unidades relativamen-
te separadas en los textos para identificar las cuestiones que se trataron en las entrevistas. A algunas
palabras clave se les daban subcategorias.

b. Agregar enunciados cortos por palabra clave. Por palabra clave, se resumia el relato de la
participante. Asi, si una palabra clave es “ensefar en la escuela vs. ensefar en la casa”, un ejemplo
de un enunciado corto seria: “los maestros deben ser méas como los padres y no tratar mal a los
alumnos”.

¢. Hacer narrativas por caso. De las palabras clave y enunciados cortos, se hizo una narrativa
por caso en la que los enunciados individuales se integraron en un todo significativo, es decir, se
resumieron los puntos principales hechos por la entrevistada y a partir de las interrelaciones entre
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dichos puntos se construyé un argumento general. Se volvid a revisar la transcripcion para ver si
este argumento mas general “cubria” los relatos mas especificos que se hicieron.

d. Comparar narrativas. Se compraron las narrativas individuales y se volvieron a revisar espe-
cialmente los aspectos aparentemente contradictorios en las transcripciones originales. A partir de
esta imagen mas general que surgid de esta comparacion, se armo6 un esquema en el que distintas
preguntas teéricas desempefiaron un papel més explicito (por ejemplo, “;Cémo adaptan los partici-
pantes sus acciones en aras del aprendizaje?”’ o “;Cuales medidas toman los participantes para po-
tenciar las habilidades del nifio?”). Se volvié a leer cada transcripcién con este esquema en mente y
se marcaron las citas relevantes.

e. Presentacién del andlisis. Finalmente, este esquema formé la base de la presentacién del
analisis. Para hacer ciertas observaciones, se eligieron citas representativas para la presentacion.
Por “representativas” quiero decir que cubrian todas las citas que tocaban un cierto tema o cuestion,
pero también que expresaban la idea de manera clara y comprensible. Esto significaba que se citaba
a algunos participantes mas que a otros porque en general, por lo menos a mi manera de ver, se
daban a entender mejor. (Se verific que estos entrevistados fueran representativos de la muestra en
términos de escolaridad. Parecia que en cuestién de nimero, las citas representaban a la muestra
con respecto a esta caracteristica).2 Se mostraban ademaés, cuando era relevante, la variacién y las con-
tradicciones (aparentes) en las respuestas en torno a ciertas cuestiones, presentando citas o expre-
sando puntos de vista que complementaban o enriquecian una perspectiva general o presentando
citas que apuntaban en direcciones opuestas. Las mas de las veces era dificil reportar cuantos entre-
vistados habian hecho una determinada observacion porque las cuestiones que surgian eran parte
de una “red” mas grande de significados. Por ejemplo, todos los participantes dijeron algo acerca de la
importancia de la observacién, pero algunos lo hicieron insistiendo en la importancia de la observa-
cién por encima de la instruccidon, mientras que otros lo hicieron aseverando que la observacién
abarca todos los sentidos. En la presentacién se hace un intento por mostrar esta diversidad cuando
resulta relevante, pero al mismo tiempo se hacen argumentos a favor de una narrativa comun que
esta “detras” de estas aparentes excepciones o variaciones mostrando sus similitudes y las afirmacio-
nes generales sobre el aprendizaje que fundamentan estos relatos mas particulares. Por otro lado, los
resultados de las secciones 4 y 5 no se presentan de la misma manera que las primeras tres secciones
porque los resultados de estas tltimas secciones se basan en una parte menos sustancial de los datos.
Estos datos, por lo tanto, se resumieron para indicar que tienen un estatus distinto con respecto a los
de las primeras tres secciones. Cuando se citan partes de la entrevista, se utilizan las siguientes
abreviaturas:

M — madre mazahua.

P — padre mazahua.

H — hombre mazahua.

Mu — mujer mazahua (Mul, Mu2 indican diferentes mujeres que participaron en la entrevista).
I — entrevistadora.

2 Es decir, el nimero total de citas provenientes, por ejemplo, de entrevistados no escolarizados era congruente con el
porcentaje de entrevistados no escolarizados en la muestra.
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Por otro lado, se mencionan el nimero de la entrevista y el nimero de la pagina de las transcripciones
originales, por ejemplo, “tr.16, p. 3” significa la transcripcién de la entrevista nimero 16, pagina 3.

1. Como hablar del aprendizaje y la enseianza: ¢una “negacion”?

Cuando empecé a preguntarles a los mazahuas acerca de sus practicas de ensefianza y aprendizaje,
me llamdé la atencién lo que, a primera vista, me parecia como una ausencia de la ensefianza y el
aprendizaje como actividades conscientes e intencionales. (Esto quiere decir, a diferencia de mis propios
puntos de vista, que dependen tal vez més de una enseflanza y aprendizaje conscientes, voluntarios.)
Esta observacion se deriva de las diferentes reformulaciones que los entrevistados utilizaron cuando
respondian a mis preguntas acerca del aprendizaje (y las aparentes diferencias conceptuales que se
ocultaban detras de esas reformulaciones), como mostraré en las siguientes citas de las entrevistas.

Durante una de mis primeras entrevistas con una madre mazahua, le pregunto coémo ensefia a
sus hijos. La entrevista se desarrolla en el patio delante de su casa, que se encuentra a media hora
caminando del centro del pueblo. A la madre obviamente le parecen raras mis preguntas, y nos
cuesta trabajo entendernos:

M: Pero... nadie... le ensefiamos, para que aprenda, si.

I: ;Y como se ensefia una cosa que un nifio no sabe? ;Cémo se ensena? (Jargo silencio)
I: {Coémo se... lo que el nifio no sabe, no, que quiere que si sepa, no? Si quiere ensenar...
M: Si.

I: Usted va a ensenar, pero /como, entonces, va a ensenar?

M: (se rie, le parece muy rara la pregunta) Es que yo no sé, la verdad, no sé.

Cuando insisto en que estoy segura que sabe como ensefiarle a su hijo, se le ocurre la siguiente

sugerencia:

M: Para hacer de qué, de trabajar o de...

I: Si, vamos a hablar de un ejemplo, no, qué cosas él aprendi de usted, qué cosas usted ensend,
usted a él de hacer.

M: Yo a él... (silencio).

I: Son muchas, me imagino. A ver, /€l sabe cocer el agua?

M: El, sf.

I: (Quién le ensend a é1?

M: Ah, ya lo entendi.

I: Ah, ja ver? (se rien ambas) ;Entonces c6mo?

M: Pues yo digo que va a cocer el agua, asi, asi se coza (se rie), asi [Tr. 1, p. 2].

Lo que llama la atencién en esta entrevista es que obviamente cuesta trabajo hablar acerca del
aprendizaje o del “ensefar como” desde una perspectiva compartida, como lo muestran las largas
pausas y sus indicaciones de que no entiende qué es lo que yo quiero que diga. Un ejemplo concreto
(cocer agua) nos ayuda a ponernos en la misma linea de razonamiento. Ademaés, al parecer se le hace
raro hablar de “ensenar” en general, o sin referencia a actividades concretas. Hablar de “trabajar” y
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“ensenar a cocer agua” parece hacer la diferencia aqui, lo que podria indicar que estan relacionados
el aprendizaje y esas actividades. Por otro lado, podria ser que la idea de la enseflanza como yo la
expreso (aprendes algo de otra persona) la confunda (vea el renglén: “yo a él...”) (ya que, desde su
punto de vista, probablemente no se presupongan relaciones directas de este tipo). Finalmente,
su descripcion del aprendizaje y la ensefianza se reduce a involucrar al nifio en una actividad dan-
dole indicaciones y ensefidandole como. Es notable la relacién “directa” en su descripcién entre el
aprendizaje y el decirle a un nifo que haga algo.

En otras situaciones de entrevista, experimenté el mismo desfase entre mis propios puntos de
vista acerca del aprendizaje y la ensefianza, y las respuestas de mis entrevistados. Era tipico en esta
situacién, como en la primera cita, que los entrevistados cambiaran la palabra “aprender” que yo
utilizaba en mi pregunta, por la palabra “hacer”:

En la siguiente entrevista, le pregunto a una madre si cree que sus hijos aprenden de la misma
manera en que ella y su esposo han aprendido. En su respuesta, la madre cambia la palabra “apren-
der” por “hacer”:

I: {(..) y usted cree que los nifios aprenden de la misma forma como ustedes aprendieron las
cosas que saben?

M: Algunas cosas si, hay otras que, pues las van a Aacer un poquito diferente pero van imitando
lo que nosotros hacemos [Tr. 3, p. 22].

Se ve que esta entrevistada no capta mi preocupacion original por la naturaleza especifica del proceso
de aprendizaje, y la interpreta como una pregunta por la forma en que los nifios hacen cosas. En la
siguiente entrevista se hace la misma reformulacién o traduccién. Durante la entrevista le pregunto
a una mujer qué deben hacer los padres si un nifio no quiere aprender. Le sugiero la situacion de
que a las jovenes hoy en dia ya no les interesa el bordado (cosa que le habia escuchado a otra mujer).
Le pregunto como un adulto debe ensefiarle a un nifio en esta situacién. Ella responde como sigue:

M: Poco a poquito se les ensefa.

I: ;Pero si el nifio no aprende?

M: Pues ellos mismos tienen que llamarse la atencién de aprender.
I: Hmm, ;y las nifias?

M: Ellas mismas (...)

I: Hmm.

M: Ellos solitos aprenden. Yo casi aqui nunca he visto que nos dé trabajo ensefiar a un nifio a
que trabaje.

I: {No?

M: No, no casi.

I: Ellos tienen, si, la voluntad.

M: Ellos mismos tienen la voluntad de Aacer sus quehaceres.

I: Hmm.

En esta cita la entrevistada cambia aprender por trabajar o hacer como si se refirieran a lo mismo.
Por otro lado, la cita es interesante porque expresa una idea de “ensefar” como un proceso que
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implica relativamente poco esfuerzo (no cuesta mucho trabajo involucrar a un nifio en el trabajo). Se
le da mas peso a la voluntad del nifio para participar, a su motivacién para aprender que a los
esfuerzos de los padres por involucrarla (véase también a continuacién). Lo que estas tres entrevis-
tas ilustran, sin embargo, es que no se habla del aprendizaje y la ensefianza como actividades “inde-
pendientes” sino como si fueran partes del trabajo, o parte de las actividades en general. Por otro
lado, y esto se relaciona con la observacién anterior y fue representativo de casi todas las descripcio-
nes del aprendizaje y la ensefianza, no se habla del aprendizaje y la ensefianza como si implicaran
mucho esfuerzo, como algo que deba lograrse, o como algo que esté “en proceso”’. Desde un enfoque
en el aprendizaje que se orienta mas hacia el proceso, parece ser que se “niegan” el aprendizaje y la
ensefianza. Por ejemplo, no se hablé del aprendizaje como un proceso paulatino de dominio (aunque
si se hablaba del dominio paulatino, mas no en términos de aprendizaje). En aquellos casos en que se
hablaba de algo que se relacionaba con los esfuerzos de los nifios por aprender, por lo general
se hablaba de “grabar”. Estas referencias normalmente querian dar a entender que el nifio podia
aplicar la habilidad de la misma forma en la siguiente ocasién. Pero, también en estas ocasiones,
nunca se insinuaba que el aprendizaje costara mucho trabajo. Una excepcién a esta regla eran
aquellos casos (muy poco usuales) en que la nifia no manifiesta ningtin interés en aprender. Se veia
el aprendizaje como una cosa autoevidente que caracteriza al nifio normal y sano. La falta de interés
(de algunos nifios en el aprendizaje) casi siempre se veia como la razén principal por la que el apren-
dizaje no ocurria. La siguiente cita es un buen ejemplo de esta postura:

M: (...) los nifios, les dicen, con una sola vez que les dicen, “mira, esto se hace asiy asi’ y ya, para
la préoxima vez ya no preguntan. Si, ;no?, ellos se grabaron cémo van a hacerlo. Ya lo hacen
bien. Y hay unos que no porque, a lo mejor porque no les gusta ese trabajo, como que no le, no
le tomaron importancia. No les gusta hacer de ese tipo de trabajo. Entonces ellos no lo aprenden
[Tr. 11, p. 10].

De manera similar, nunca se presentd “ensefiar” como un proceso paulatino, ni como un esfuerzo
consciente. En la mayoria de los casos, se presenté como subordinado a la propia voluntad del nifio
para involucrarse, a su entusiasmo por aprender, lo que qued6 de manifiesto en la cita anterior [tr. 4,
p. 10] y se ilustra en la siguiente cita:

Cuando le pregunto a una mujer mazahua cémo su hija de 8 afios aprendié a calcular el cambio
para poder atender a los clientes en su tienda de ropa, me responde como sigue:

I: ;Pero ella aprendi6 solita eso?

M: Solita, solita. Yo no le ensefio porque, imaginese de que le voy a estar diciendo, “si te van a

13 ”» &«

dar uno [un billete] de cincuenta...” “si te van a dar veinte...”, “si te van a dar un de, o veinticin-

co...”

I: Aha.

M: “;Si te dan quince”, para que le explique necesitara todo, tres o dos semanas (riéndose,
ambas se rien)se va a aburrir (...) Ella solita, solita sin que le diga uno nada, ella solita aprendié

[Ty. 7, p. 2].

La madre me explica que seria sumamente ineficaz ensefiarle (mostrarle) a su hija todo su conoci-
miento acerca de “cémo darle cambio a un cliente”. Plantea una perspectiva en la que el aprendizaje
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a través de la observacién resulta ser una estrategia mucho més eficaz (ensefiarle a la nifia hasta
tendria un impacto negativo en su motivacién para aprender). Aqui, la madre parece referirse a una
orientacién mas explicita que ella piensa no tiene mucho sentido aqui, y no al “ensefiar cémo” que se
utilizé, por ejemplo, en la primera cita [tr.1, p. 2].

En el préximo ejemplo, en el que hablo con varias mujeres mazahuas en el mercado, también se
niega que haya “ensefianza”. Cuando les pregunto que si me pueden decir cémo aprende un nifio, su
respuesta es como sigue:

Mu1l: Nosotros no ensefiamos nada.

I: Nada.

Mul: Que crezca, si, vamos, ya grande, ya, dirigimos, se van a trabajar (...)
I: Ya grande.

Mu2: Trabajar en el campo.

Mu1l: Ya grande, si.

I: Aha.

Mu2: Trabajar en el campo, por, por ejemplo, si.

Mul: Si, lo llevamos a cosechar.

Mu2: O cortar rastrojos, o vamos a cosechar o van a barbechar, no mas eso, porque no sabemos
nada [Tr. 13, p. 7.

En esta cita la negacién de que “ensefien” se ve mas fuerte, ademas de que parece tener otro significa-
do. Primero, “reemplazan” el término “ensefiar” por el de “dirigir a trabajar” (como en la primera cita).
Pero hacen hincapié en que esto es apropiado sélo para los nifios mas grandes. Ademas, su negacion
parece relacionarse con lo que dicen acerca de no tener conocimiento. Como en el caso de las otras
entrevistas, se refieren a no tener conocimientos de escuela y es probable que su negaciéon de que
“ensefien” se relacione mas bien con la estrategia escolarizada de la ensefianza. De cualquier forma es
significativo que su version de “ensefar” se presente como “dirigir a trabajar” o “llevar a trabajar”.

En resumidas cuentas, estos datos demuestran que las entrevistadas utilizaron los vocablos
“aprender” y “ensefiar” de una manera distinta a una perspectiva en que el aprendizaje y la ense-
nanza se ven como actividades orientadas a un proceso, conscientes, voluntarias e “independientes”.
Es decir, como algo que se puede abordar aislado de otras actividades, como el trabajo. “Aprender” y
“ensefiar” se presentaron como procesos que requieren de relativamente poco esfuerzo y que pertene-
cen a otras actividades, o que se relacionan propiamente con ellas. “Ensefnar” especialmente se pre-
sentd como autoevidente y subordinado al aprendizaje. En la préxima seccién presentaré datos de
entrevista que esclarecen mas la forma en que los participantes abordaron los conceptos de “apren-
der” y “ensenar” durante las entrevistas, ya que estos términos ciertamente parecen relacionarse con
practicas importantes y significativas para ellos.

2. Organizacion del aprendizaje
En esta secciéon se plantea la pregunta de como los padres y madres y los miembros de la comunidad

hablan acerca del aprendizaje de sus hijos en vista de la nocién de que el aprendizaje y la ensefianza
no se presentaron como actividades “independientes” sino como entretejidas con otras actividades
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culturales y como consecuencias aparentemente autoevidentes de (involucrar a los nifios en) esas
actividades. La seccién empieza con la pregunta de si los participantes estructuran la participacién
de los nifios en estas actividades y, en caso afirmativo, como lo hacen. Luego se plantea la pregun-
ta de como esta participacién de los nifios se relaciona con el aprendizaje del nifio o con las oportuni-
dades que se le brindan para potenciar sus habilidades. En otras palabras, ;los padres hacen cosas
especificas para atender el aprendizaje de sus hijos aparte de “simplemente” involucrar al hijo en sus
actividades? Se prestara especial atencién a la pregunta de si los entrevistados piensan que los adul-
tos tienen la responsabilidad de fomentar el aprendizaje del nifio o de intervenir cuando un hijo no
aprende (o no quiere aprender). Y si tienen tal responsabilidad, jtoman en cuenta al nifio como una
persona que aprende y que tiene caracteristicas especificas (por ejemplo, otro nivel de conocimiento)?
Y si toman en cuenta el aprendizaje del nifio, jcémo logran atender sus demas responsabilidades
como las de evitar la pérdida de producto y tiempo valiosos? ;Intervienen, por ejemplo, cuando algo
sale mal o coémo tratan de evitar que las cosas salgan mal? En la presentacién de los datos, el enfoque
se ira haciendo més especifico: se empezara con una pregunta general acerca de como se estructura
el ambiente de los nifios, luego se pasara a preguntas mas especificas acerca de estrategias particu-
lares de “control”. La pregunta general que esta detras de esta seccidn es: dado que el aprendizaje se
entreteje con otras actividades culturales, jcomo toman en cuenta los mazahuas al nifio que esta
aprendiendo? En otras palabras, ;formulan de alguna manera una estrategia “didéctica” o “pedagé-
gica”? Se utilizan aqui los términos “didactico” o “pedagdgico” para senalar que se formulan principios
acerca de como se fomenta o se inhibe el aprendizaje. En esta seccidn se presentan las observaciones
generales de los entrevistados sobre esta cuestion. En la siguiente seccién, sin embargo, se sefialara
que las medidas tomadas por los padres varian segin el sexo y edad de los nifios (véase la seccién 3).

La participacion de los niios en las actividades de los adultos: estrategias de control

En sus respuestas a mi pregunta acerca de como aprenden los nifios, la mayoria de los entrevistados
se referia a la temprana participacion de los nifios en sus actividades. Los nifios asumen y reciben
responsabilidades que hacen “verdaderas” aportaciones a las actividades de la familia o de la comu-
nidad. Unos ejemplos: los nifios varones de 7 afos participan en tareas como las de traer agua,
recolectar lefia, cuidar el ganado, echar una mano en la construccién o ayudar a sus padres con los
trabajos agricolas. Las nifas de la misma edad participan, por ejemplo, en las tareas de lavar, plan-
char, cocinar y limpiar aunque también pueden participar en algunas de las tareas que se menciona-
ron para los nifios y viceversa (véase también a continuacién). Ademés, tanto los nifios como las
nifas participan a menudo en actividades econémicamente criticas como las de vender y comprar.
Pero aun antes de esa edad los nifios se involucran en esas y otras actividades y sus aportaciones se
toman en serio, no como “simple” juego. Dada esta situacién se puede plantear la pregunta de sila
participacién de los nifios en las actividades de los adultos, o su acceso a ellas, se da “por hecho” o de
manera ilimitada, o si bien se somete a ciertas reglas o principios. Aunque no se trazaron limites
absolutos para la participacién de los nifios, por ejemplo, en el sentido de negarles a los nifios acceso
a ciertas actividades, en sus relatos los entrevistados a veces expresaron su preocupacién por la
seguridad del nifio o por la capacidad del nifio para realizar ciertas tareas. La siguiente cita es un
ejemplo de cémo una madre define el ambiente de su hijo para protegerlo del peligro:
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M: Porque por ejemplo, si yo veo a mi nifio que se va a subir ahi y yo sé que ahi hay peligro, se
puede caer.

I: Hmm.

M: Entonces yo le digo, “No, no te subas ahi”.

I: Hmm.

M: “Que te puedes caer”, o que agarre algo que se va a comer pues también le digo “no”, porque
estd sucio o depende dénde lo alzé o algo [Tr. 11, p. 6].

En otras ocasiones, los padres me dijeron que definen las tareas en las que el nifio puede o no
participar segin los riesgos implicados para el nifio o el padre/madre. Por ejemplo, me dijo una mujer
que no les permite a los nifios pequenos hacer el trabajo sucio y pesado. Otra mujer dijo que invita a
los nifios a ayudarla segtn lo que puedan hacer. A los nifios pequenios no se les dan las mismas tareas
que a los mas grandes, pues los mas grandes pueden con mas. Esto indica que hay una cierta
secuenciacién de las tareas en las que los nifios participan: a los nifios se les da acceso primero a las
tareas mas faciles, y después a las mas dificiles o complicadas.

De ahi se concluye que la participacién de los nifios en una amplia gama de actividades de
adultos no significa que tengan un acceso ilimitado ni que queden libres de ciertas reglas. En la
siguiente seccién se plantea la pregunta de cudles otros medios se crean para “moldear” de alguna
manera la participacion del nifio en las actividades de adultos y como esto puede facilitar de algu-
na forma el aprendizaje del nifio.

La observacion como una forma de “involucracion”

Cuando se les pregunto a los entrevistados cémo aprenden los nifios, aparte de la participacién direc-
ta de los nifios en las actividades de adultos, se mencioné la observaciéon como un medio importante
para el aprendizaje. Para descubrir la importancia que los entrevistados daban a la observacién,
contrasté la observacion con el dar indicaciones a los nifios y les pregunté cual de los dos les parecia
mas importante. (Sin embargo, esto se hizo sélo después de que los entrevistados habian opinado
acerca de cuales eran los medios eficaces de aprendizaje.) Algunos entrevistados mencionaron que la
observacion es una via més directa y esencial para transmitir conocimiento que el dar indicaciones a
un nifno en una situacién de trabajo, como queda de manifiesto en el siguiente ejemplo:

M: Mmm, yo siento que aprenden mas cuando uno los est4, este, cuando uno lo esta haciendo y
él esta observando.

I: Hmm.

M: Porque a veces uno les explica..., les explica pero yo siento que ellos tienen otra, otra imagi-
nacion, ...de las cosas que uno les esta diciendo..., y por eso, cuando ya uno les dice pues “a ver,
hazlo ti” y ya ellos lo hacen, pero ellos lo hacen como ellos se imaginaron que, que, a las cosas
que uno les explic6 y no, y como uno les esta explicando otra cosa, o sea no, no es lo mismo y si
uno les, les ensefia y ellos estan observando, yo siento que es méas, m4as mejor que, este, que
aprendan asi més rapido [Tr. 2, p. 19].

Dijeron pues que el nifio puede interpretar las indicaciones de una manera distinta a lo que el adulto
pensaba pero que en el caso de la observacion no puede darse tal malentendido. Algunos entrevista-
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dos por tanto afirmaron que la observacién es méas trascendente que el dar indicaciones, atiin mas
cuando se trata de habilidades y conocimientos complejos. Otros, sin embargo, afirmaron lo contra-
rio, alegando que hace falta dar indicaciones para “moldear” la versién que el nifio ha inferido de la
tarea o actividad a partir de sus observaciones. Asi que aqui parece que hay posiciones encontradas.
En cualquier caso, sin embargo, se hablé de la observacion en relacién estrecha con otras formas en
las que un nifio puede involucrarse en las actividades de los adultos, y se sefiala la observacién como
parte del proceso global de socializacién. Por ejemplo, hacian hincapié en que la observacién debia
“completarse” con las indicaciones explicitas, o que no podia prescindir de ellas, aunque esto depen-
dia del nifio o de la tarea (véase abajo sobre la forma en que los entrevistados reportan el “dar
indicaciones”). A veces los entrevistados ni siquiera mencionaban la observacién, sino que “sélo” se
referian a que su nifo habia estado ahi, como en la siguiente entrevista.

Le pregunto a una madre si su hijo de 10 afios sabe sembrar y cémo ha aprendido esta habilidad:

I: ;(...) Por ejemplo..., sembrar, ¢, (é/) sabe?

M: Sembrar, si.

I: ;Y como lo aprendié?

M: (en voz baja) Con un sefior.

I: ;Y cémo? (Tanto Ia madre como su hija, quien también estd presente, se rien; es obvio que mi
pregunta les parece rara.)

M: Lo dijo asi, vas a sembrar tu.

I: Asi no mas.

M: Si.

I: ;Pero, él luego empezd a sembrar?

M: Si.

I: ;? Usted dice, bueno, vaya a sembrar.

M: Si.

I: ;Y él nunca lo habia hecho, antes, digamos no?

M: No.

I: /Y como... para la primera vez, es dificil hacer, y como...?

M: Si, pues, como nosotros, también sembramos, no més... tiempo de la siembra ya... la cosecha,
sembramos... [Tr. 1, p. 2, 3.

En esta cita, la madre primero se refiere a que su hijo aprendi6 a sembrar “con alguien”. Cuando le
pido que dé informacién maés precisa, se refiere a las érdenes que le dieron al nifio para que se
pusiera a realizarla tarea. Al parecer se le hace raro que esto para mi no sea suficiente explicacién,
como lo parece indicar su risa. Cuando me refiero explicitamente a la posibilidad de que pueda ser
dificil iniciar una tarea, se refiere a que su hijo ya conocia la siembra (si bien no habia participado).
Para explicar las habilidades del nifio, le parece suficiente decir que él es parte de las actividades de
la familia, lo que parece formar parte del proceso de adquirir una habilidad. O sea, ser “parte de”
estas actividades parece ser un aspecto importante de la adquisiciéon de una habilidad. De manera
similar, otros entrevistados dejaron en claro que no se trata tanto de “ver” o de algtin otro sentido
aislado, como de “estar ahi” y experimentar la actividad en su totalidad. En la siguiente cita se hace
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hincapié en la importancia de la experiencia total cuando se habla de la observacién y su importan-
cia para el aprendizaje.

P: No se puede separar ningan sentido, porque si no, el conocimiento no seria completo, seria
cortado [Tr. 14, p. 4].

Este padre asoci6 la observacién no con un sentido aislado sino con la experiencia de lo que sucede
sin estar “cortado” (o separado) de ello. Este mismo entrevistado afiadié que “la observacién es clave
para cualquier tipo de aprendizaje”. De modo que la observacién no parece ser un medio especifi-
co para el aprendizaje que se sefiale o se elija para facilitar el aprendizaje; parece referirse méas bien
a la experiencia de estar ahi. En otros relatos, la observacién era mencionada junto con el desarrollo
de la voluntad para participar. Cuando le pregunto a una madre cémo aprenden los nifios, me da el
siguiente ejemplo:

M: Yo por ejemplo a mis hijas, me ven ahi que estoy bordando y cuando las veo ya estan aga-
rrando el trapo, aunque no sepan cémo se borda, pero ya estan agarrandolo y yo pienso que
desde ahi estan ya, este, ellas agarrando su voluntad para aprender [Tr. 4, p. 10].

Esta madre indica que para sus hijas, verla bordar viene siendo un motivo por agarrar la actividad
espontaneamente, sin siquiera saber bordar. Parecen estar en relacion estrecha “la voluntad para
involucrarse en la actividad de su madre” y “verla”. Esta madre indica que no organiza explicitamen-
te esta oportunidad para la observaciéon y la participacién, pues dice que sucede mientras ella se
dedica aparentemente a otra cosa. En otros relatos, los padres me dijeron que s7/organizan oportuni-
dades para la observacion o estan conscientes de su rol en la observacion:

Cuando le pregunto a un padre cémo explica cosas a su hijo, me responde como sigue:

P: Si hay que ir al campo.

I: Hmm.

P: Mi hijo asi se sienta en una hamaca en el maiz.

I: Hmm.

P: Asi lo dejamos ver.

I: ;Entonces el hijo va con usted?

P:Y que haya interés en él en (?, o si es necesario llevarlo.
I: Ah4 [Tr. 9, p. 3.

Este padre afirma que “asi lo dejamos ver”, lo que indica que crean una oportunidad de observacion
para el nifio, aunque queda claro que esta oportunidad también depende de consideraciones practi-
cas: “si es necesario llevarlo”, o del interés del nifio: “que haya interés en é1”.

En la siguiente cita, se mencionan aspectos similares en el contexto de padres que de manera
deliberada crean oportunidades de observacién. La madre responde a mi pregunta acerca de lo que
puede hacer para lograr que un nifno aprenda:
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I: A ver, jy qué puede usted hacer, si... para que el nifo aprendiera, como, de qué forma se
ensena de que va a aprender?

M: ;Para que haga las cosas?

I: Si.

M: Como por ejemplo, el trabajo de campo, o...

I: Hmm.

M: No, pues si, este, para que el nifio aprenda, pues este, yo lo primero que hago es hacerlo.

I: Hmm.

M: O sea, por decir, voy a sembrar maiz.

I: Hmm.

M: Yo primero preparo el, por ejemplo, aqui en el {?, primero preparo el terreno, y aqui ya esta,
este, siembro una parte, por decir, una parte, o sea pero ahi traigo al nifio, ahi traigo al nifio asi,
pues a un lado de mi.

I: Hmm.

M: Traigo al nifio, pues él ya ve como lo hice y después ya otra vez otra partita y le digo, “asi le
vamos a hacer”, y luego ya él con las intenciones dice, “;te ayudo?”, pues ya me ayuda, digo, “asi
le vas a hacer”.

I: Hmm.

M: Pero ya hice un buen pedazo para que él vea como se hace y él ya ve como se hace, ya le dan,
este, ya tiene intenciones de ayudar, ya le, ya se, tiene animos de ayudar, de decir, “yo también
hago lo mismo” a ver si, por decir, pues si sabe, ;{no?

I: Hmm [Tr. 2, p. 16].

En esta cita se ve una vez m4s, como en las citas de la primera seccidn, que “aprender” no se entiende
como algo que se haga de manera independiente, sino como algo relacionado con realizar alguna
actividad. Cuando le pregunto a una madre como hace aprender a su hijo, cambia lo de aprender por
hacer. Luego, después de verificar si he entendido esta interpretaciéon, se pone a explicar una estra-
tegia bien motivada encaminada a despertarle al nifio la voluntad de participar. Dice que delibera-
damente se lleva al nifio (aunque podria habérselo llevado de todos modos). Dice ademés que prime-
ro se pone a trabajar y luego le presenta la actividad al nifio diciendo “asi le vamos a hacer” pero sin
invitar explicitamente al nifio a participar. Sélo después de que el nifio expresa interés, “;te ayudo?”,
ella le demuestra la actividad més directamente diciendo, “asi le vas a hacer”. Hace hincapié en que
el nifio ya ha adquirido algo de habilidad observando, pues ella ya ha hecho una parte considerable:
“pero ya hice un buen pedazo para que él vea como se hace”. En su tltimo comentario parece articu-
lar la demostracion que ella hizo, la voluntad del nifio para participar y su preparacién para empe-
zar a participar.

Para concluir esta seccion sobre la forma en que los entrevistados hablaron de la observacion,
cabe mencionar que ésta no se presenta como un medio aislado para facilitar el aprendizaje, sino
como algo que se relaciona con ser parte de la actividad, experimentarlay desarrollar la voluntad y
1a capacidad para involucrarse en la actividad de manera m4s directa, es decir, asumiendo responsa-
bilidades o explorando de otras maneras significativas.
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Dar y asumir responsabilidad: la voluntad de participar

La observaciéon, como se concluyé en la seccién anterior, parece ser un medio para desarrollar en el
nifio la voluntad y el interés para participar. En esta seccién se examina mas este aspecto, pues fue
mencionado en muchas entrevistas como aspecto importante y trascendente del aprendizaje. El tema
salia principalmente cuando les preguntaba a los entrevistados qué podian hacer cuando un nifio no
aprendia, o no queria aprender. Como el aprendizaje del nifio tiene una relacién estrecha con su rol
en las actividades de los adultos, cobra importancia que el nifio “se involucre” en estas actividades,
asi como los medios que existen para lograrlo. Ante la pregunta de quién es responsable de involu-
crar al nifio, los entrevistados dan ejemplos de nirios que “espontdneamente” toman la iniciativa de
participar y asumir responsabilidades, y también de padres que procuran crear situaciones en las
que se fomente dicha iniciativa (véanse también los ejemplos anteriores sobre observacién). Por ejemplo,
en la siguiente cita una madre me cuenta (con orgullo) acerca de su hija de 8 afios que asume
responsabilidades en la tienda donde venden ropa. Me dice que no le dijo a su hija cémo vender,
aunque si la corrige, y que la nifia aprendié todo por su cuenta. Me da el siguiente ejemplo:

M: Eh, yo me pongo a, a despachar a otros (...) que pregunta ella, “;qué buscaba?”.

I: Hmm.

M: O “;qué le podemos ensenar?”, “;se lo bajamos? si quiere” (...)

M: (...) y luego, luego pues vende. Y que le digan, ella solita, pero, y no hay cambio, “vamos a
cambiar” [Tr. 7, p. 3].

Esta madre me dice que su hija de 8 afios empieza a atender a los clientes por iniciativa propia, es
decir, mientras su madre estd ocupada con otras ventas. Ademas, parece que le interesa la cantidad
de dinero en efectivo que necesita para vender y toma iniciativa para tenerlo a la mano. En este caso,
la nifia est4 asumiendo responsabilidades (0 cuando menos explorandolas) que nadie le ha dado
explicitamente. En otros ejemplos, los padres parecen tener un rol diferente en la organizacién de las
responsabilidades de sus hijos. En el siguiente ejemplo, una madre me dice como les ensefia a sus
hijos a vender:

M: (...) entonces si no hay un tiempecito de ir a vender o que por ejemplo nosotros estamos
vendiendo, y que no puedan ayudar, pues si nos pueden ayudar. Yo los ensefié que me pueden
ayudar (...)

M: (...) ya le ensefié (refiriéndose al hijo de 7 aiios), que cémo vendemos ahi, que despache. El ya
despacha, ya, ya le ensenié pues si te dan tanto, cobras tanto y regresas el cambio o cuanto te
tienen que dar y eso (...) [Tr. 2, p. 14].

En este caso, la madre dice que ensena a sus hijos que le pueden ayudar y utiliza la misma palabra
“ensenar” para referirse a la acciéon de indicar ciertos principios del comercio, sobre todo los que
tienen que ver con dinero. Estos ejemplos quiza representen posiciones encontradas con respecto a la
pregunta “jquién es responsable del aprendizaje?”’, por lo menos a primera vista. Cabe hacer varios
comentarios, sin embargo, para contextualizar més estos dos ejemplos. Primero, como se sefial6 en la
seccién “La observacién como una forma de ‘involucracién”, los padres disponen ciertas situaciones
que pueden hacer surgir una toma de iniciativa “espontanea” por parte del nifio. En ambas situacio-



|118 El aprendizaje como préactica sociocultural

nes, los nifios se encuentran con las actividades de venta de sus padres, y se les da la oportunidad de
participar. Segundo, ambas madres hablan de “ensefarles a sus hijos como” y los hacen ver sus
propias practicas como medio importante de aprendizaje. De cualquier forma, en el segundo caso,
parece que la madre estd haciendo un esfuerzo més explicito por orientar al nifio que en el primer
caso (véase también la seccién 3, Variaciones de organizacién). En ambos casos, sin embargo, se
trata m4s de una invitacién a participar que de una obligacién impuesta por los padres, aunque no
es facil separar las dos cosas. Esto resulté claro en otros ejemplos en los que se abordé el problema de
qué pueden hacer los padres cuando un nifio no quiere aprender, es decir, participar. En la siguiente
cita una madre me dice que no es responsabilidad Gtnicamente de la nifia cuando no quiere aprender:

M: No, pues este, es diferente porque depende del nifio como uno lo eduque, como decirle, porque
hay nifios que le dice el papa: “;Sabes qué? Vamos a trabajar”. Ya él empieza a responder.

I: Hmm.

M: “No, que yo no, que” o asi hay muchos nifios que ya ahorita en este tiempo ya, antes dicen
que habia méas educacién, como que estaban, respetaban mas.

I: Hmm.

M: Antes. Y ahorita hay nifios que a sus papas pues le responden.

I: Hmm.

M: “;Y sino quiero?” o asi otras groserias.

I: Hmm.

M: Le pueden contestar al papa. Entonces eso depende de cémo los eduque uno desde nifios,
como le dije [Tr. 11, p. 15].

La entrevistada dice que los padres necesitan educar a sus hijos a respetar. Aunque parece hacer
mas hincapié en el lado moral de este proceso y ubica su comentario a la luz de una nueva moral en
la que los nifios no respetan a sus padres, lo que quiere decir es que (el desarrollo de) la voluntad de
un nifo para participar en las actividades de sus padres es un proceso bilateral en el que tienen su
rol tanto padres como hijos. Si los nifios no han desarrollado la actitud adecuada, le queda poco qué
hacer al padre, como lo indican también las siguientes citas. En las siguientes citas, los padres com-
paran a sus dos hijos. Su hijo de 7 afios se niega a participar espontdneamente en sus actividades
mientras que su hijo de 3 afios manifiesta un interés fuerte en sus actividades. Primero hablan de la
falta de disposicion de su hijo mayor a cooperar. Notese que se considera indeseable obligar al nifio:

P: (...) supongamos aun, si ve que yo estoy trabajando y me hace falta algo, no se arrima hasta
que yo le grite.

I: Hmm.

P: Entonces alli si ya le estoy gritando y lo estoy haciendo a él...

I: Hmm.

P: ...casi a fuerzas que me ayude a hacerlo.

I: Hmm.

M: Probablemente sea por flojera también que no quiera hacerlo [Ty. 3, p. 6].
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Segun este padre, lo normal seria que su hijo de 7 anos estuviera atento a sus actividades y a la
mano cuando hiciera falta. Se ve como problematico y anormal el hecho de que su hijo no sea asi.
Describen en seguida su falta de ganas de participar:

P: Como le falta animos, le faltan fuerzas de, de por si mismo. De que diga, “yo voy a hacerlo”
porque, pues ahora, supongamos que estamos aqui platicando, si le hace falta algo por ahi
afuera que hacer o lo que yo estaba haciendo, él lo debia de estar haciendo porque yo estoy aqui,
sentado. Pero no, no, no, no lo alcanza a hacer [Tr. 3, p. 8].

Los padres esperan de su hijo no sélo que esté atento a sus actividades, sino que se ponga a hacer el
trabajo de su padre cuando éste debe atender otro asunto.

Contrastan este comportamiento con la actitud de su hijo de 3 afios, quien se involucra esponta-
neamente en sus actividades:

P: Pero é1 (el hijo de 3 afios) yo lo veo muy entendido.

I: Si.

P: Porque, este, le digo que en cosas que yo estoy haciendo, de trabajo, alla afuera, perfectamen-
te lo hace.

I: Lo hace.

M: O sea que imita, imita lo que yo.

I: Ah, explicame eso bien porque eso es muy interesante.

M: Ah4, si, le digo que imita lo que su papa esta haciendo, él, él va viendo como lo va haciendo
su papa, entonces él lo va haciendo.

I: Hmm.

M: Por ejemplo, si le digo que hay que revolver mezcla, él también agarra una cucharita chiqui-
ta y se pone hasta a revolver la mezcla.

M: (...) Si, que todo lo que ve a que el pap4, él, él lo va imitando.

P: El lo va haciendo exactamente como yo, haga falta que yo se lo estuviera diciendo.

I: Hmm.

P: Pero no se lo digo.

I: No.

P: El no més lo ve.

I: Lo ve.

P: Lo ve y lo va haciendo [Tr. 3, p. 5, 6].

Para concluir, lo “normal”, pero en cierto sentido se trata de lo ejemplar, es que el nirio esté atento a
las actividades de sus padres y desarrolle la voluntad de participar y empiece a tomar iniciativas.
Cuando un nifio no desarrolla esta actitud, los padres no cuentan con los medios suficientes para
“reparar” esta situacion. Se consideran sumamente incorrectas las medidas disciplinarias para obli-
gar al niflo a participar y una madre me comentd que no garantizan el éxito.

Asi que no es cosa autoevidente que el nifio se involucre en las actividades de los adultos; no se
da “automaéaticamente”. Se trata de un complejo patrén de expectativas, roles y actitudes en el que el
respeto desempefia un papel importante y debe cumplirse para permitir el aprendizaje. En este me-
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canismo hay un lado que corresponde a los padres y otro que corresponde al niflo, y ambos lados
deben esforzarse para que el mecanismo efectivamente funcione.

Como fomentar el aprendizaje: ¢hay una “pedagogia”?

En esta subseccién se analizan los relatos de los entrevistados que se relacionan con su rol de inter-
vencién. Se centrara en la pregunta de si las acciones que los padres y madres dirigen a sus hijos
reflejan principios pedagdgicos y qué representan esos principios. Por principios pedagégicos, como
aseveré en la introduccion a esta seccion, entiendo las ideas, reglas o divisiones de roles que toman
en cuenta el aprendizaje de los nifios. En este sentido, jcomentan los entrevistados que se hacen o se
dejan de hacer ciertas cosas para fomentar o facilitar el aprendizaje? En las secciones anteriores ya
quedd de manifiesto que los entrevistados creen que les corresponde tomar medidas para fomentar y
regular la participacién del nifio. Esta secciéon se enfoca mas en aquellas situaciones en las que el
nifo ya esta involucrado en una actividad y se crean posibilidades de “moldear” estas situaciones y
convertirlas en oportunidades de aprendizaje.

Antes de reportar sobre los relatos que hacen las entrevistadas acerca de sus propios roles,
quiero senialar que las entrevistadas estaban perfectamente conscientes de que ciertas formas de
involucrar a los nifios tenian ciertos efectos en su aprendizaje. Esto queda claro no sélo en la respon-
sabilidad que los padres tomaban por disponer oportunidades de observacién o en los esfuerzos por
ocasionar la participacion del nifio, sino también en los comentarios de los padres acerca del efecto del
tipo de actividad en la que el nifio esté involucrado. Por ejemplo, me dijo una madre que estaba
pensando en volver a hacer sus propias tortillas (Ias estaba comprando) a fin de darle a su hija la
oportunidad de aprender a hacer tortillas (ya que “tortear” se considera una de las habilidades basi-
cas que las jévenes deben aprender antes de casarse). Otra madre me dijo que una hija debia pedirle
a otro miembro de la comunidad que le ensefiara habilidades que la nifia queria aprender y que sus
padres no realizaban. Asi que se ve una vez mas que los padres parecen buscar estrategias para
fomentar la participacién de los hijos (en actividades especificas) como algo esencial de lo que es el
aprendizaje.

Yo les preguntaba pues a los entrevistados exactamente qué deben hacer para lograr que un
nifio aprenda; les preguntaba, por ejemplo, si no seria mejor que el nifio aprendiera solo (para enfo-
car la conversacién mas explicitamente en las responsabilidades de los adultos). Respondian las méas
de las veces diciendo que daban indicaciones al nifio, como se ve en las siguientes citas.

Cuando le pregunto a una madre qué le toca hacer cuando un nifio no aprende solo, responde:

M: (...) tiene uno que ensenarle, estarle diciendo cémo, “esto se hace asi y asi y esto va asi’, o
explicarle uno cémo lo va a hacer para que el nifio ma..., asi lo aprenda mejor [Tyr. 11, p. 11].

Aunque la madre utiliza la palabra “explicar” (que puede entenderse también en el sentido de “ilus-
trar”) queda claro que sus “explicaciones” son indicaciones explicitas de lo que el nifio debe hacer, y
que lo mas probable es que estas indicaciones “s6lo” acompafien sus acciones. Se expresa el mismo
tipo de “estrategia” en el siguiente ejemplo cuando le pregunto a una madre qué puede hacer para
lograr que un nifio aprenda. Me pregunta si me refiero a lo que puede hacer para lograr que trabaje.
Me explica que una vez que el nifio haya demostrado interés en su trabajo, se pondrian a trabajar
juntos:
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M: Lo vamos haciendo entre los dos. Digo no, pues a veces él agarra, echa por decir muchos
maicitos.

I: Hmm.

M: Digo “no se sacan tantos, mas son estos poquitos”.

I: Hmm.

M:Y asi le vamos ensefiando y si, si aprende el nifio, bueno, ése es mi modo de, de ensefar [Tr.
2, p. 16].

La madre hace hincapié en la importancia de las indicaciones a la hora de que el nifio esté involucrado
en el trabajo y parece hablar m4s de una especie de “retroalimentacién” en vez de una orientacién
antes de ponerse a trabajar. Para entender la naturaleza de estas indicaciones, les pregunté a los
entrevistados si “instruian”, o para decirlo en los términos de ellos, si daban diferentes indicaciones a
diferentes ninos. Por ejemplo, si tomaban en cuenta la edad de nifio o su nivel de conocimiento o si
daban indicaciones diferentes a un nifio que a un adulto. Las siguientes tres citas ilustran la reac-
cién del entrevistado a esta pregunta.

Hablo con un padre acerca de la forma en que ensefia a su hijo, y me dice que le enseiia lo que
piensa (“lo que traemos en mente”) y que no necesita libros para ensefiarle a un nifio. Explica que lo
que sabe es conocimiento experimentado en el sentido de que viene de su propia experiencia. Me da
el ejemplo de como plantar un arbol y me dice cémo él y su esposa experimentan con diferentes
formas de plantar un arbol y hablan de la mejor forma de hacerlo. Luego prosigue:

P: Como nosotros lo dijimos, se los dijimos a ellos.

I: A, alos ell..., a los hijos. (No hay una manera como, diferente, para el nifio no es diferente?
P: Pues no.

I: No, ;/eh?

P: No, porque, este, si les decimos diferente, ya no sale como nosotros lo pensamos.

I: Hmm, si.

P: Entonces ha de ser exactamente como nosotros, este, lo pensamos.

I: Si.

P: Para que ellos lo hagan [Tr. 3, p. 21].

Lo interesante de esta cita es que el padre se refiere en su respuesta al producto: cuando uno da a los
ninos indicaciones distintas, el producto sale distinto. En otras palabras, no considera la posibilidad
de que para lograr que un nifio cumpla con la “norma del adulto”, necesite indicaciones distintas.
Ademas, en esta cita no se hacen traducciones importantes entre “como piensan los padres”, “cémo
hablan” y “cémo trabajan”. Por ejemplo, el padre piensa que es importante que le dé a su hijo exacta-
mente las mismas indicaciones que orientan su propio pensamiento y la platica que tiene con su
esposa acerca del trabajo. En la siguiente cita se nota la misma relacién “directa” entre “ensefiar” y el
desempeno del nifio. Le pregunto a una madre si le permite al hijo sacar sus propias conclusiones de
lo que ella le esta demostrando, y me responde:

M: No, porque depende de como uno se lo enseié.
I: Hmm.
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M: Porque por ejemplo (vamos a hablar) en, en que le ensefiaran a éste, a barbechar, como le
digo.

I: Hmm.

M: Entonces él tiene que, ahi es un trabajo que lo tiene que hacer como si lo hiciera un adulto.
I: Hmm.

M: Porque es algo que, pues si él va a meter los surcos, como sean todos asi (indicando algo que
no es una linea derecha).

I: Si.

M: Pues no.

I: No.

M: Entonces tienen que ir derechos. Entonces eso lo tiene que aprender tal como, como ello...,
como él le va a ensefiar (refiriéndose probablemente al padre) [Tr. 11, p. 12].

En esta cita la madre hace hincapié en que al nifio no se le permite Aacerlas cosas de otro modo, pues
hay que cumplir con ciertas normas. El nifio debe hacer las cosas tal y como se las demuestran. La
siguiente cita es otro ejemplo de esta relacién directa entre la necesidad de que el nifio haga algo
segun una norma general y las indicaciones que un padre le da. Estoy hablando con un padre acerca
de cémo construye una casa y concretamente en como hacer la mezcla cuando le hago la siguiente
pregunta:

I: ;Usted explica esto a S. (su hijo) de igual forma como usted lo est explicando a mi?

P: Si, lo explico igual, porque si no, no lo hacen. Ellos todavia no estan capacitados para esto. Se
explica uno y ya con el tempo ellos aprenden y lo pueden hacer también.

I: Entonces, justed les tiene que explicar?

P Si.

I: /Y si usted no lo explica?

P: No lo hacen aunque lo quieran hacer, no lo saben porque uno no explica. Todas las cosas
tienen su chiste.

I: ;Hay una diferencia entre la manera como se ensefia a un hijo grande y a un pequefio?

P: (Ellos? (serialando a sus dos hijos) Ellos no lo pueden hacer.

I: No, es que pregunto si hay una diferencia en la manera como usted les explica.

P: No hay diferencia porque él es 10 y el otro es 11.

I: Pero, /si usted hubiera tenido un hijo de 10 y de 14?

P: En este tipo de trabajo no porque tiene que ser el mismo trabajo. Porque es el mismo trabajo
[Ty. 16, p. 2].

En esta cita el padre expresa la importancia de las indicaciones como medio para que el nifio realice
el trabajo. Sin sus indicaciones, sus hijos no pueden aprender el trabajo (“todas las cosas tienen su
chiste”). Por otro lado, segin él no tiene sentido variar sus indicaciones de acuerdo con, por ejemplo,
el nivel de desarrollo (edad) del nifio, pues el trabajo es el mismo. Asi que una vez mas, se considera
que las indicaciones tienen un impacto “directo” en cémo se irda a hacer el trabajo, y el nivel de
conocimiento del nifio no cambia esto.
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Por consiguiente, estos relatos sobre el rol de los padres demuestran que dar indicaciones, es
decir, corregir al nifio mientras estd involucrado en alguna actividad, es una responsabilidad impor-
tante de los padres para fomentar el aprendizaje del nifio o para lograr que haga las cosas bien. El
lenguaje instructivo no se distingue del lenguaje de trabajo, ni se dan indicaciones especiales a nifios
individuales, ni se les trata diferente que a los adultos. Sus indicaciones o instrucciones tienen una
relacién estrecha con que las cosas salgan bien o con lograr que los nifios “hagan las cosas bien”. Sus
indicaciones no estan en funcién del aprendizaje del nifio en si. Es evidente, sin embargo, que los
principiantes o los nifios tienen habilidades distintas a las de los adultos 0 miembros mas competen-
tes de la comunidad. De ahi que se pueda plantear la pregunta de cémo los entrevistados manejan
esta diferencia (o el dilema de la asimetria, como se designé en el capitulo teérico). A continuacién los
entrevistados relatan sus soluciones a este dilema. En la siguiente cita le pregunto explicitamente a
una madre si debe quedarse cuando un nifio esta aprendiendo o si le permite explorar. Me dice que
se queda por ahi cuando les ha ensefiado algo a sus hijos:

M: Pues ahi tengo que estar con ellos, porque si los dejo, cuando regresas ya, no, ya no lo
hicieron bien.

I: Hmm.

M: Ya hicieron, ya lo sembraron mal.

I: Hmm.

M: Ya sembraron muchos, muchos maicitos, muchos granitos.

I: Hmm.

M: Este, muchas semillas, por decir, ya los, ya los sembraron, echaron muchisimas en un solo
lugar o se fueron des..., desviados.

I: Hmm.

M:Y asi, por eso cuando yo les ensefio algo tengo que estar ahi, o sea, yo los dejo que hagan ellos
sol..., los hagan solitos.

I: Hmm.

M: Pero ahi estoy, este, con ellos.

I: ;Observando?

M: Ah4, nada maés. Ya por ejemplo, si yo veo que los nifios, este, se estan pasando, le digo, no sé,
“es mas, es mas para aca” o “son menos en, son pocas semillas”.

I: Hmm.

M: Si yo veo que él esta echando muchas semillas, le digo “no, son poquitas semillas”.

I: Hmm.

M:Y asi ya le voy, o sea corrigiendo lo que veo que lo hacen mal.

I: Hmm.

M: Y hasta que aprende el nifio. Por eso yo le digo, bueno yo nunca los he dejado solitos, y
cuando les ensefio una cosa nunca los he dejado solos que lo hagan, no méas hacen esto y dejarlos
ahi, no, yo hasta que aprendan y luego ya cuando ya aprendieron pues entonces si ya porque
ya aprendieron [Tr 2, p. 18].

Asi, esta madre me esta explicando que aunque dejara a sus hijos realizar la tarea, ella estaria ahi,
lista para intervenir cuando fuera necesario “hasta que aprendan”. Los padres pues estan conscien-
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tes del riesgo que corren cuando involucran a nifios o principiantes. En la siguiente cita una madre
me platicé como intervino en el trabajo de venta de su hija cuando ésta cometié un error grave. Esta
madre me acababa de decir que en una ocasién su hija de 8 afios habia vendido una prenda a un
precio demasiado bajo y que ella no habia podido intervenir porque el cliente ya se habia ido:

M: Pero cuando uno puede remediar, pues le digo, “vete y dile al sefior que si te lo regresa”, y si
vay selo dicey ;?

I: Pero imaginese si usted estd en la tienda y la nifia alza, esta atendiendo el, el clie..., la clie...,
la, el, bueno, la persona que esta comprando y si ella comete un error, /,qué pasa?

b3

M: No, porque luego le dice al sefior, me dice, “déme ese” y le digo yo, “pues le vale tanto”, “pero

(AN 1s

si la nifia me dijo”, “pues eso la nifia no sabe” [Tr. 7, p. 2].

Al dejar sola a su hija, esta madre esta corriendo un riesgo de que venda productos valiosos a un
precio bajo. Aunque su relato dejé en claro que se trataba de una situacién indeseable, el riesgo se
asumia como un costo de “educar a los hijos”. Cuando le pregunto qué habria hecho si hubiera estado
ahi, me dice que habria impedido la transaccién ya que al parecer tiene el control general del negocio
cuando esta presente. Se combinan pues de alguna forma la toma (y la aceptacién) de riesgos por un
lado y el control por el otro, cuando se involucra a un principiante. Esto queda ain mas evidente en
las siguientes citas. Cuando hablo con una madre acerca del grado de libertad que dejaria a sus
hijas, me explica que debe estar “encima” de ellas para que se vistan y se peinen, pues de otra forma
jugarian todo el tiempo. Luego le pregunto qué haria si una hija suya demostrara interés en algo
que no dominaba aun:

I: Pero, por ejemplo, en el caso que usted esta haciendo sus tortillas y una chiquita ya quiere
aprender, ya, empieza jugando (...)

M: Aha.

I: Pero ahi usted no va regafiando, jno? (Ya me habia platicado en otra parte de la entrevista.)
M: No.

I: ¢Si no lo hacen bien?

M: Si, cuando uno tiene prisa, que uno estd ocupada, que le urge a uno las tortillas.

I: Hmm.

M: Que hay alguna fiesta que uno quiere las cosas bien, pues hay que quitarlos, ;no?, a un lado
para, para que no echen a perder las cosas.

I: Si.

M: Pero si uno tiene tiempo, que ellas pueden hacerlo, pues hay que dejarlos que estén jugando.
I: Aha.

M: Para que aprendan a hacer, porque si no, nunca van a aprender [Tr. 4, p. 12].

Esta cita demuestra que el grado de libertad o la oportunidad de explorar no son absolutos sino que
dependen del valor del producto y el tiempo que los padres tengan disponible. Por un lado, esta
madre expresa la necesidad de permitir que sus hijas exploren y esta consciente de que su aprendi-
zaje depende de las oportunidades que ella les dé para explorar. Por otro lado, sabe que el aprendiza-
je es una empresa riesgosa que puede implicar pérdidas de material y de tiempo. Esto queda de
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manifiesto también en su actitud diferenciada ante tareas ya dominadas y nuevas tareas que deben
aprenderse. En el segundo caso, se muestra dispuesta a brindar oportunidades para explorar; en el
primero, se pone en un plan de reganar y controlar. Surgié este mismo dilema en otra entrevista
cuando le pregunté a una madre si permitiria que sus hijos cometieran errores:

I: Pero, {pueden ellos hacer errores? ;O tienen que hacerlo bien, tienen que ver primero y luego
no pueden hacer errores? ;O tienen, pueden?

M: No, si, si, si pueden., si lo pueden hacer porque, o sea, el nifio apenas estd empezando.

I: Hmm [Tr. 2, p. 17].

Me sigue contando que los nifios se equivocan antes de que ella les “ensene” el trabajo porque lo
hacen a su manera. Distingue entre las versiones iniciales de los nifios y las que resultan después de
las correcciones de parte de sus padres. Su ensefianza se aboca a corregir aquellas versiones iniciales
que no cumplen con la norma de los padres. Asi aprenden. En la siguiente cita se vuelve a plantear
el mismo dilema de un modo ligeramente diferente:

I: {Usted les deja hacer sus errores?

M: Pues, si, porque hay veces que ellos hacen sus errores sin querer, y uno va y los regaiia, pues
ahi es donde ellos tienen miedo, y dicen no, porque mi mama me regand y yo ya no vuelvo a
tocar esto.

I: Hmm.

M:Y asi nunca aprenden a hacer las cosas.

I: Hmm.

M: Porque uno les evita a que lo hagan, entonces hay que mejorar, este, ayudarles. Si por
ejemplo estan haciendo una tortilla y le qued6 mal, en vez de reganarlas o de quitarlas, hay que
volverlas a hacerlo a que lo hagan bien, a ensefarlas cémo se hace para que les quede bien.

I: Hmm.

M:Y asi van aprendiendo poco a poquito.

I: Hmm, jentonces no importa si hacen errores?

M: No importa (...) [Tr. 4, p. 13].

Aqui la madre se preocupa por las ganas de los hijos de participar y el efecto que sus indicaciones o
comportamiento correctivo pueden tener en esas ganas. Lo interesante es que vincula esto directa-
mente con el aprendizaje del nifio. De hecho, esta formulando aqui un principio “pedagdgico” no hay
que intervenir demasiado con correcciones negativas ni concentrarse en los errores. Es mas, reformula
este principio en una versioén positiva: hay que ofrecerle al nifio una nueva oportunidad. La misma
actitud de no concentrarse en los errores sino brindar una nueva oportunidad estaba presente en
la siguiente cita en la que una mujer me dice lo que haria si una nifa le enseflara una pieza mal
bordada:

Mu: Ya, después terminada, es decir, ya me viene a dejar, “ah, pues... esta bien”.
I: ;Y sino estd bien?
Mu: Hmm, hmm, “;Quieres otra?”’
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I: Ahh, quiere otra.
Mu: “Ahora hagame este dibujo”. Ya hice el dibujo y tal. Y los colores, que no se traviesa el hilo,
entonces, “ahh, esta bien” [Tr. 10, p. 5].

La entrevistada esta reconstruyendo una situacién en la que demuestra a una nifia como bordar. Su
reaccién a mi pregunta “;y si no estd bien?” es darle a la nifia otro pedazo de tela. No dice nada de
“explicar” el error ni de regafiar a la nifa.

Para resumir la cuestién de los roles de los padres y lo que los padres hacen para fomentar el
aprendizaje, se puede decir que el “darle indicaciones al nifio” se ve como un medio importante para
orientarlo y ayudarlo a aprender. Estas indicaciones no pueden llamarse instrucciones en el sentido
de algo abocado tnicamente al proceso de aprendizaje del nino. Ademas, estas indicaciones son las
mismas que se utilizan en situaciones normales de trabajo y con adultos. Pero estas indicaciones
constituyen a la vez un medio importante para introducir al nifio en la versiéon adulta de una activi-
dad o producto y, por lo tanto, son esenciales para potenciar la capacidad del nifio. Los padres cono-
cen los riesgos que corren al involucrar a un principiante en estas actividades. Manejan esos riesgos
vigilando de cerca, corrigiendo situaciones o simplemente aceptandolos. Como quedd de manifiesto
en los relatos de los entrevistados, hay que encontrar un equilibrio entre brindarle al nifio la oportu-
nidad de explorar, de aprender, y por otro lado ser responsable de, por ejemplo, productos, dinero y
tiempo. Si volvemos a la pregunta inicial de esta seccién: “;hay una pedagogia?”, se podria decir por
un lado que no se disefian medidas pedagégicas exclusivas, pues los padres utilizan el lenguaje
normal de trabajo para dirigir las acciones del nifo. Por otro lado, las situaciones normales de trabajo
se “moldean” temporalmente para permitir situaciones pedagdgicas, es decir, situaciones en las que se
sacrifican ciertos productos en aras del aprendizaje. Por consiguiente, aunque estas medidas no
se disefan exclusivamente para el aprendizaje, siguen ciertas reglas pedagogicas. Es decir, las he-
rramientas y actividades normales se moldean para dar lugar a una situacién “pedagogica” o “didac-
tica”. Se formularon ciertos principios “didacticos” en los que se toma en cuenta el proceso de apren-
dizaje del nifo. Por ejemplo, entre los principios clave estan los de ofrecer oportunidades para tomar
iniciativa o participar, y no concentrarse en los errores. Otro es el de ofrecer nuevas oportunidades
después de que algo ha salido mal. Ademas, se considera que les toca a los padres dirigir y corregir al
nifno una vez que esté involucrado en la actividad, a fin de hacerla aprender. Este aspecto parece ser
crucial, especialmente en las etapas posteriores del aprendizaje, como lo demuestra el siguiente co-
mentario: “pero ya que vayan aprendiendo, si ya les vamos ensefiando” [tr. 2, p. 15].

Conclusiones generales de esta seccién: aunque se hablaba de “ensefiar” y “aprender” como
procesos relativamente faciles, esto no implica que no se sometan a ciertos principios, reglas y patro-
nes de roles. Los entrevistados no expresaron una teoria explicita acerca del aprendizaje como tal,
pero si expresaron puntos de vista claros acerca de como estimulan y orientan la participacién de un
nino en sus actividades. Un examen mas minucioso revela que “involucrarse” no es tan autoevidente
como podria parecer. Los padres estructuran el entorno de su nifio para estimular su participaciéon en
ciertas actividades y para impedir su participaciéon en otras. Los padres también toman todo tipo de
medidas (indirectas) para estimular la voluntad del nifio para participar, aunque nunca lo obliga-
rian. Se crea toda suerte de oportunidades de observacion y oportunidades para participar, aunque
no exclusivamente con fines de aprendizaje, para que el nifio pueda asumir ciertas tareas y partici-
par en sus actividades. Estas oportunidades se crean temporalmente y dependen de la posibilidad y
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las ganas de que se sacrifiquen ciertos productos o se invierta tiempo. Una vez que el nifio esté
involucrado, las indicaciones normales de trabajo se convierten en un medio importante para que los
padres lo orienten hacia versiones mas competentes de las actividades en las que se ha involucrado.

Aunque no cuentan con una terminologia especial ni herramientas especificas para orientar al
nifio que esté aprendiendo (las indicaciones son las mismas que se utilizan con adultos y no se hacen
distinciones entre diferentes aprendices), las herramientas se utilizan de acuerdo con ciertos princi-
pios pedagoégicos. Los padres si toman en cuenta el nivel de conocimiento del nifio cuando utilizan
indicaciones de trabajo y s/ toman en cuenta la motivacién del nifio mediante su utilizacién de
las indicaciones de trabajo y la presentacién de oportunidades de participaciéon. Saben que esto les
puede costar algo de su valioso tiempo y producto, pero también saben que sélo asi aprenden los
ninos. El hecho de que no haya un ambito especifico donde el aprendizaje sea el enfoque central, y
no haya herramientas especialmente diseniadas para el aprendizaje, no quiere decir que no existan
o no se apliquen principios pedagoégicos. Los entrevistados formularon indirectamente este tipo de
principios al sefialar cémo sus medidas y estrategias se relacionaban con las oportunidades que el
nifio tuviera para observar, con su voluntad para participar, y con la calidad del producto en el que
estuviera trabajando. Por lo tanto, el hecho de que el aprendizaje no pertenezca a un entorno espe-
cifico no quiere decir que no se considere importante o que no se puedan formular principios de
aprendizaje. Se podria decir que a fin de fomentar el aprendizaje, se crean nichos temporales en los
que ciertos principios “pedagdégicos” (como el de darles a los principiantes espacio para explorar)
toman prioridad sobre las normas productivas. En estos “nichos”, los padres se sirven de las mismas
herramientas que utilizan en las situaciones normales de trabajo, solo que se ajustan momentanea-
mente a las necesidades del aprendizaje. Los padres utilizan esas herramientas de tal manera que se
fomente el aprendizaje, y no se frustre. Asi, aunque los entrevistados hablan del aprendizaje como
una cosa que no requiere de esfuerzos especiales y que forma parte de las actividades cotidianas, esto
no significa que no se hagan ajustes conscientes a estas actividades en aras del aprendizaje.

3. Variaciones de organizacion: no todo el aprendizaje se ve igual

Como ya quedé claro en la seccién anterior, las formas de organizar el aprendizaje no son entornos
estables y establecidos, sino ocasiones creadas momentaneamente que dependen de toda suerte de
motivaciones que los nifios y los padres pueden tener. Adem4s, pueden diferir en funcién del tipo
de actividad en la que los nifios se involucren, como lo indicaron algunos entrevistados. Hubo, sin
embargo, dos factores que los entrevistados mencionaron y que apuntan hacia una variacién mas
sistematica en la organizacion del aprendizaje: formas especificas a cada sexo y formas especificas a
estatus o edad.

Formas especificas segiin el sexo

Los entrevistados indicaron que la socializacién en general es altamente especifica para cada sexo.
Generalmente se espera que las nifias anden con sus madres y los nifios con sus padres (aunque
existen excepciones a estas reglas ya que muchos padres trabajan en profesiones especializadas y
andan fuera de la casa). Por lo tanto, como hay divisién de roles entre los sexos, los nifios y las nifias
participan en diferentes actividades. Por otro lado, se orienta de diferente forma a los nifios y a las
nifas, como lo indicaron varios entrevistados. Se dice que las mujeres hablan menos que los hombres
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durante la instruccién. Ademas, se corrige més a los nifios que a las nifias, quienes suelen aprender
mediante la autocorreccidon. Los padres tienen que estar mas al pendiente de los nifios, como me lo
platica un entrevistado:

P: Se ve mas la comunicacién, se ve més... estd més sobre la persona, ;no? [Tr. 15.1, p. 4].

Sigue explicando que los niflos necesitan ser corregidos cada vez que se equivocan. Con las nifias, la
cosa es distinta:

P: (...) la correccién es méas suave, si. Si hoy no estuvo bien, mafiana lo hago, ;no? (...) que lo
hago, lo hago mejor. Como es la maternidad, la razén de madre—hija, ;no?

P: (...) No, est4... es tan severo la situacién, no se ve tan rigido, ;no? En cambio nosotros hombres
si, se llega al maltrato incluso [Tr. 15.1, p. 5].

Los hombres dan un trato distinto a sus hijos que las madres a sus hijas. Basicamente se dice que las
mujeres son mas indirectas y no estan tan encima de la nifia. Adema4s, es méas dura la educacién del

nino, con mas consecuencias directas por el mal desempeno.
Formas especificas segin el estatus o sexo

Otro indicador importante para la formas de aprendizaje que se cree para el nifio es su edad y (por
consiguiente) su estatus como miembro de la comunidad.

Los entrevistados generalmente mencionaban tres hitos importantes en el desarrollo del nifio: la
transicién de la etapa preverbal a la etapa verbal (2 afios de edad), la transicién a la participacién en
actividades més serias como la agricultura (alrededor de los 7 afios, segin la tarea) y finalmente la
transicion a la etapa adulta. Estas etapas se pueden relacionar con su participacién en las activida-
des de los adultos. Cuando los nifios pueden hablar y escuchar, son capaces de entender 6rdenes vy,
por lo tanto, pueden emplearse en una gran variedad de tareas pequenas. Cuando los nifios adquie-
ren mas fuerza y han desarrollado la actitud adecuada, participan (pueden participar) en actividades
mas serias, como la siembra o el barbecho, pero siempre bajo la supervisién de un adulto. Este perio-
do generalmente empieza a los 7 afios y “termina” cuando se considera que los nifios son capaces de
realizar estas tareas de manera independiente. Abordaré estos hitos un poco mas a fondo, aprove-
chando lo que los entrevistados me han platicado.

Infantes (de 0 a 2 anos)

Generalmente se ve este periodo como relativamente separado de la vida adulta ya que los nifios no
pueden participar en las actividades (laborales) de los adultos. Sin embargo, se respeta a los infantes
y ya se les toma en serio como interlocutores. Pueden comunicar sus necesidades, por ejemplo, pedir
alimentos o en cierto sentido defenderse. Los entrevistados mencionaron como metas importantes de
desarrollo en esta etapa el desarrollo de habilidades motoras y el aprender a hablar. Otro valor
importante del desarrollo durante este periodo (y durante otros periodos también) que varios entre-
vistados mencionaron es el de perderles el miedo a las cosas:
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M: (...) para que asi no tengan miedo, porque hay muchos, muchos nifios que hasta para jugar
les da miedo y yo siento que es algo, algo, algo importante para ellos, ;no?, de que no deben de,
de tenerle miedo a nada [Tr. 2, p. 11].

Los ninos entre las edades de 2 y 7 anos aproximadamente

El nifio se toma mads en serio como interlocutor social cuando empieza a entender lo que el adulto esta
haciendo y pide involucrarse en estas actividades. Por lo general se trata del momento en que entien-
den y producen lenguaje hablado. Ademas, es el momento en que se les puede decir que hagan
cosas—seguir érdenes, como se ilustra en la siguiente cita:

M: (...) hasta ellos ya de 2 afios ya caminan, ya cuando uno va a lavar ellos también ya quieren
venir.

I: Ellos mismos quieren, ;jno?

M: Si, ya empiezan a, como ya empiezan a hablar, ya empiezan a pedir también que, que le van
a ayudar a uno a lo que esta haciendo. Desde entonces ya.

Le pregunto si el nifio hace esto por iniciativa propia, y ella afirma:

M: Ah4, si. Sin que uno les diga. Si, no, ellos también ya se, por ellos mismos se ocupan en el
hogar.

I: Hmm.

M: Pero es como a los 2 afios. Porque yo ahorita veo a la nifia de mi hermana que tiene 2 afios y
ella ya cuando va a lavar o estd trapeando ella también le quita la jerga y va a, la, empieza a
lavar [Tr. 11, p. 5, 6].

Otro hito en el desarrollo es cuando los nifios participan en actividades mas serias como el trabajo en
el campo. Generalmente se considera que la edad de 7 afios es la apropiada para que se involucren
en estas actividades. Antes de este periodo, los nifios se involucran en las actividades de los adultos,
pero los padres no suelen tomar la molestia de corregirlos, como me lo explicaron los padres en la
siguiente transcripcion. Hablan de su hijo de 3 afios:

P: Porque él (el hijo de 3 arios)(...) como esta muy chiquito, é1 es muy dificil que entienda y que,
que él lo haga como.

M: Uno quiera.

P: Como uno quiera.

I: Hmm.

P: £l nada més ve y lo hace [Tvr. 3, p. 7].

La diferencia entre la participacién de los nifios en las actividades de adultos antes y después de este
hito radica en el esfuerzo que el adulto haga por corregir su conducta. Cuando los nifios pueden
realizar estas actividades de manera independiente, sin necesidad de correccidon, pueden considerar-
se adultos (aunque esto puede depender del tipo de actividad también). Ademas, en algunos casos, se
menciona la carrera escolar del nifio como la meta tltima del desarrollo. Otros hitos que se menciona-
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ron fueron: cuando tienen sus experiencias; cuando se casan; cuando se portan bien; cuando ya
nada les pasa o cuando pueden valerse por si mismos sin necesidad de correccién, como lo dice este
padre:

P: Si, 0 sea puede asegurarse, dice “ahorita mi hijo lo voy a mandar a algiin mandado”, pero ya...
con experiencia [Tr. 10, p. 15].

Se considera que el nifio es independiente cuando se le puede encargar un mandado y uno no tiene
que preocuparse si lo hara bien. Es independiente cuando tiene experiencia. Aunque estas etapas
ahora se presentan en funcién de la edad, las distintas fases de participacién pueden variar segin la
naturaleza de la actividad. Por ejemplo, los nifios pueden cuidar al ganado de manera independiente
a partir de los 7 u 8 afios, mientras que siembran por su cuenta a partir de los 16 afios (participan en
la siembra a partir de los 7 afios pero bajo supervisién). Asi, aunque las diferentes formas de partici-
pacibén en las actividades de adultos varian con la edad —es decir, las oportunidades para la observa-
cién se crean generalmente para los nifios pequenos y las oportunidades de participacién dirigida
para los nifios mas grandes— no se trata de una regla estricta y depende de la naturaleza de la
actividad y del nivel de importancia para la comunidad.

4. Formas “tradicionales” contra otras formas de socializacion

En esta seccién los relatos de los entrevistados sobre sus practicas de socializacién se contrastan con
otras practicas de socializacién que conocen. Es decir, en esta seccidén se reporta sobre el contraste
hecho por las participantes entre sus formas de socializacién y otras formas introducidas més recien-
temente (educacién “moderna” de los hijos; educacién escolarizada), asi como formas excepcionales
(profesiones especializadas en la comunidad mazahua). Estos contrastes pueden servir para enten-
der mejor las caracteristicas especificas de su practica “tradicional” de socializacion. En el caso de la
“educacion escolarizada” y las “profesiones especializadas” se les pidid explicitamente que dijeran
algo acerca de las diferencias; en el caso de la “educacion ‘moderna’ de los hijos”, varias entrevistadas
abordaron espontaneamente el tema.

Profesiones especializadas dentro de la comunidad mazahua

En la comunidad mazahua, hay profesiones especializadas para las que aplican reglas especificas en
cuanto a su socializacion. Para llegar a ser “curandero” o lider religioso, se requiere un entrenamien-
to especial.* Esta formacién constituye una excepcion a la regla general de que el aprendizaje empie-
za con la practica. En estos casos excepcionales hay una larga etapa de preparacién para un grupo
selecto de discipulos. Se considera que su educacién es un proceso paulatino, y se concibe el conoci-
miento que resulta como algo altamente especializado y tedrico. Para llegar a ser curandero, un nifio
de aproximadamente 8 anos puede ser elegido cuando tiene unos suenos especiales que representan

3 “Tradicional” aqui significa mas de acuerdo con las formas de vida mazahuas “originales” y menos con influencias mas
recientes como la educacion escolarizada moderna u otras practicas occidentales. Sin embargo, como ya se afirmé en “Vida y
aprendizaje”, esta forma de vida es en si un “producto” de todo tipo de convivencias y procesos de asimilacién y acomodo.

4 Esta informacién se basa en una entrevista con el coordinador del Centro Ceremonial Mazahua (CCM).
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poderes sobrenaturales. Su preparacién es tedrica en el sentido de que (atin) no se les permite ejercer
(curar) sino que tienen que aprender los nombres y funciones de las plantas medicinales. La selec-
cién no es algo que ocurra en un determinado momento, sino que se trata de un proceso largo en el
que se entrena a varios jovenes. Sélo a la edad de entre 25 y 30 afios empieza el curandero a ejercer.
Hay tres tipos de curanderos® ordenados jerarquicamente segun el nivel de especializacién, el nime-
ro de afios de preparacion y el nivel tedrico de sus conocimientos. Entre mas especializados, més
afnos de preparacién tienen y mas tedricos son sus conocimientos y su formacién. Para la formaciéon
de los lideres religiosos (conocidos como “lideres naturales”) aplica un proceso similar. Reciben una
formacién especializada que les confiere el derecho de llevar a cabo actividades que nadie mas en la
comunidad puede realizar. La seleccién es un proceso largo en el que los que estan en formacién no
pueden ejercer sus conocimientos. Al “lider natural” lo elige el consejo de ancianos. S6lo hay un lider
natural que puede realizar las ceremonias religiosas, pero hay muchos ayudantes.® Asi que en estas
dos esferas, en las que se limita el acceso al conocimiento y se aplica una seleccion rigurosa, el corres-
pondiente proceso de formacién es distinto a la socializaciéon “tradicional”. Esta formacién especiali-
zada incluye mas “teoria” en el sentido de que se pospone la practica hasta que se alcancen el dominio
y la seleccion.

Educacion escolarizada

La educacién escolarizada es otra forma significativa de la socializaciéon que forma parte de la comu-
nidad mazahua desde hace varias décadas (véase también el capitulo 2). Se hablaba de la escuela
generalmente con respeto y los entrevistados muchas veces hacian hincapié en la importancia de la
escuela. Por ejemplo, para algunos entrevistados la escuela era algo que te abre los ojos al mundo
que te rodea, y te da conciencia de ti mismo. Otros senalaron la importancia de la escuela para “saber
como comportarte” en el mundo exterior. Muchos entrevistados recalcaron el valor practico de los
conocimientos escolares para la vida comunitaria. Por ejemplo, se habl6 del valor de la lectura para
leer documentos oficiales, y de las matematicas para fines comerciales. En otro nivel se ve una carre-
ra escolar como un camino para escaparse de una vida dura y del trabajo sucio. Significa un boleto
para un empleo en el que no valga Gnicamente la fuerza fisica. No obstante, muchos entrevistados
también expresaron su critica hacia el valor de la educacién escolarizada, particularmente cuando
los nifios no podian aplicar sus conocimientos escolares. Los entrevistados también sefnalaron dife-
rencias entre la forma en que se aprenden los conocimientos escolares y la forma en que se aprende
en la casa. Por lo general presentaban el aprendizaje en casa como méas “natural” y acorde con la
voluntad, mientras que el aprendizaje escolarizado es mas obligatorio y forzado. Esto se expresaba
particularmente en torno al rol que los padres asumian ante sus hijos en comparacién con el rol que
un maestro asume ante sus alumnos. Hacian hincapié en que su relacién con sus hijos se basaba en
la confianza y que esto era esencial para el aprendizaje del nifio (para crear el espacio donde pueda
tomar iniciativas). En la escuela, la relacién con el maestro se basa en la autoridad y esto puede
inhibir el aprendizaje. Por otro lado, en la casa, como me lo platicé un padre, el nifio se involucra en

5 Segtin uno de los participantes hay tres tipos de “curanderos”™ 1) el “curandero de casa” que atiende enfermedades pequeiias,
naturales, como la gripa o el dolor de estémago; 2) el “curandero de limpias” que cura “aires de campo”, como las pesadillas, las
alucinaciones, y 3) el “curandero especializado” que atiende las enfermedades causadas por brujeria.

6 El entrevistado mismo es “ayudante”.
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el trabajo del adulto, pero en la escuela es no sucede. Y otro padre me dijo que el aprendizaje escolar
se basa en la repeticion y en el control sobre el conocimiento del nifio mientras que en la casa los
ninos aprenden cosas “de un solo golpe” y no hacen falta examenes, pues es evidente cuando el nifio
ha aprendido algo.

La educacion “moderna” de los hijos

Los entrevistados a veces se referian a diferencias dentro de la comunidad en cuanto a las practicas
para educar a los hijos, sefialando que algunos padres descuidaban a sus hijos y no los educaban.
Con una entrevistada, una madre mazahua con tres afios de escolaridad, se coment6 la idea mas a
fondo (ella sacé el tema cuando habldbamos de la educacién de los hijos). Explicé que algunas madres
no educaban a sus hijos y dejaban que ellos decidieran si les interesaba aprender. Luego dijo que asi
eran las cosas antes y que asi la habia educado su propia madre. Ella (al igual que su madre) critica
este tipo de educacion alegando que hay que ofrecerle ayuda al nifio y estimular su desarrollo. Si se
les ayuda, aprenden y se hacen independientes mas pronto. Antes la gente no les dedicaba tiempo a
sus hijos y se los llevaban a donde tuvieran que ir sin importar el interés ni la salud del nifio. Los
ninos estaban mucho méas involucrados en las actividades de los adultos, aunque fueran a la escuela.
Debian trabajar antes y después de clases. Ahora hay gente que pasa m4as tiempo con sus hijos, juega
con ellos y atiende sus necesidades (aunque eso implique desatender su trabajo). Por ejemplo, antes
la gente dejaba llorar a los nifios y seguia trabajando, ahora revisa primero al nifio y luego sigue
trabajando. Esto lo relaciona con que ha disminuido la carga de trabajo de padres e hijos. Los nifios
pueden dedicarle mas tiempo al juego, a sus tareas escolares, (en algunos casos) a ver la televisién, y
se involucran menos en las actividades de los adultos. Mas que antes, los padres y los hijos tienen sus
actividades en Ambitos distintos: el nifio debe dedicarle tiempo a la escuela y las tareas, el padre a su
profesién (aunque se crea un mundo “conjunto” mediante el juego). Antes los nifios tenian que ajus-
tarse a las necesidades de sus padres; ahora los padres estan mas al pendiente de las necesidades del
nino y prestan atencién a su desarrollo. Esto aplica, sin embargo, s6lo a un grupo privilegiado, dice
la entrevistada. En el caso de otro grupo, menos acomodado econémicamente, los nifios siguen
involucrandose més en las actividades de los adultos y se estimula menos su desarrollo.

¢Queé significan estos contrastes
para la concepcion de la socializacion “tradicional”?

A partir de estos contrastes se puede decir que el aprendizaje “tradicional” se describe (o puede descri-
birse) como una forma de socializacién en la que los nifios aprenden involucrandose en las activida-
des de adultos desde temprana edad (aunque no participen “directamente”). El aprendizaje de los
ninos se da cuando adultos y nifios estan involucrados en las mismas actividades y los nifios apren-
den haciéndose participes en esas actividades desde un principio. El aprendizaje no se basa en un
esfuerzo consciente (forzado) por aprendery ensefar sino en una participacion que nace de la libre
voluntad. Una relacién de confianza entre el nifo y el adulto o algtin miembro méas competente de la
comunidad, y (de ahi) la posibilidad de tomar iniciativas, se consideran elementos esenciales para el
aprendizaje. No son los padres los encargados o responsables del aprendizaje del nifo, sino el nifio
mismo. Si no se da el aprendizaje, no les toca a los padres estimular al nifio de ninguna forma



Capitulo 3. Una perspectiva mazahua acerca del aprendizaje 133|

directa. Los padres no se involucran en las actividades de los nifios, pero los nifios si se involucran en
las actividades de sus padres. Por otro lado, los procesos de seleccién (y la idea de una jerarquia de
conocimientos, que va de la mano con los procesos de seleccién) no forman parte de la socializacién
“tradicional”. La ensefianza sin practica ni orientacion antes de que comience la practica son parte
del aprendizaje tradicional, en el que primero ocurre el involucrarse y después el ser instruido (o
corregido). O sea, se puede decir que estos contrastes confirman parcialmente lo que ya se habia
concluido con base en las otras afirmaciones que los entrevistados dieron acerca de la socializacién
tradicional. Parece, sin embargo, que suelen subrayar sobre todo la naturaleza no forzada y la par-
ticipacién por voluntad propia y no se concentran aqui en los esfuerzos que realizan por “enseniar” y

“dirigir”.
5. Sobre los relatos de los entrevistados acerca del conocimiento

Esta seccion presenta los relatos de los entrevistados acerca de la naturaleza del conocimiento. Hubo
dos aspectos interrelacionados que podian distinguirse cuando se analizaban estos relatos.

El conocimiento como experiencia personal

Los entrevistados a menudo afirmaban que el conocimiento se guardaba o se ubicaba en la mente y
el corazén del individuo (o en “las costumbres”, como lo indicé una entrevistada). Como ya quedé
claro de la seccion 2, los entrevistados no consideraban que el conocimiento almacenado o el conoci-
miento grabado fuera diferente del conocimiento “aplicado”. En general, parecen minimas las barre-
ras entre grabar conocimiento, tenerlo, transmitirlo y aplicarlo. Por otro lado, los entrevistados pare-
cen comulgar con una visién del conocimiento en la que el conocimiento tiene un vinculo fuerte con
el conocedor. Es decir, tiene un vinculo fuerte con la experiencia personal, basada en lo que la perso-
na ha observado con sus propios sentidos. Hacen una distincién rigurosa entre el conocimiento reci-
bido de los demés y el conocimiento adquirido por uno mismo. Este Gltimo conocimiento es mucho més
confiable y se valora mas; ante el primero hay desconfianza. Por ejemplo, me dijo una madre que ella
no adopta las ideas de otras mujeres, sino que observa su comportamiento y aprende de sus errores.
Otra entrevistada me dijo que no es valiosa la informacién que te da la otra gente ya que te dicen
una cosa hoy y otra manana. Los entrevistados generalmente expresaban desconfianza ante los
conocimientos provenientes de los libros, pues son escritos por otros y no se puede confirmar este tipo
de conocimiento. No son tus propios conocimientos, sino los de otra persona. Se prefieren los conoci-
mientos basados en la experiencia personal. La misma nocién de un conocimiento inseparable de la
persona que conoce surgid en una platica acerca de los origenes del conocimiento. Los entrevistados
generalmente afirmaban que los conocimientos eran inventados por alguien, aunque otros afirma-
ban que esto no se podia saber o que el conocimiento tenia un origen religioso. La naturaleza inven-
tada del conocimiento, asi me dijeron, aplica también al conocimiento practico (y no solamente al
conocimiento, por ejemplo, que la iglesia catélica predica). Adem4s, el cultivo de maiz, por ejemplo,
incluye todo un conjunto de conocimientos que alguien debe haberles ensenado: “;de otra forma
cémo habriamos sabido y sobrevivido?”
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El conocimiento como practica

Ademas, y este aspecto tiene una relacién estrecha con lo anterior, los entrevistados parecen comul-
gar con un punto de vista en el que el conocimiento no existe aislado sino que se relaciona con la
practica social. Cuando las practicas dejan de existir, el correspondiente conocimiento desaparece, asi
me dijeron. Antes la gente sabia otras cosas y ensefiaba cosas diferentes a las que ensefian ahora.
Cuando la gente deja de ensefiar estas cosas, estas practicas dejaran de existir.” De manera similar,
se inventan nuevos conocimientos por medio de nuevas practicas.

Se puede defender la misma posicién a partir de la actitud relativista que los entrevistados
tomaban ante afirmaciones verbales acerca del mundo y las “verdades” que estas afirmaciones rei-
vindicaban. A los entrevistados no les parecia importar tanto “quién tiene la razén” en si, pero “quién
tiene la razén” tenia mucho que ver con la forma en que las reivindicaciones de la verdad afectarian
su vida tradicional y con los beneficios que estas verdades traerian. Al parecer, las reivindicaciones
(contradictorias) de verdad no son amenazadoras en si (no parecian desconcertar demasiado a los
entrevistados); s6lo las implicaciones practicas de esas reivindicaciones parecian importarles. Parece
que no existe una “verdad ultima”. M4s bien la “verdad ultima” se interpretaba como la mejor forma
(la forma més préspera) de vivir y las formas de vivir van de la mano con formas de creer o con
“costumbres”.

Ambos aspectos: el conocimiento como experiencia (personal) y el conocimiento como préctica,
desde luego estan en estrecha relacién. El primero apunta hacia la apropiacién individual, el segun-
do hacia la forma en que se percibe el conocimiento colectivo. Lo que tienen en comun es que el
conocimiento no parece tener un estatus “independiente” aparte de la practica o la experiencia. No se
puede hablar de él como tal sin hablar de las consecuencias practicas. En otras palabras, el conoci-
miento no parece tener un estatus “monumental” (véase Foucault, 1976, quien sostiene que ésta es
una caracteristica tipica de las sociedades alfabetizadas) sino que forma parte integral de la practica
social. Las ideas que los entrevistados expresaban acerca del conocimiento parecian contrastarse con
sus ideas acerca del conocimiento escolar, pues el conocimiento escolar se describia como conocimiento
verbal y mas exacto que se “ubica” en reglas y procedimientos exactos que no tienen una aplicacién
directa.

6. Conclusiones sobre las entrevistas

Hablando metodologicamente:
écomo inducir un punto de vista acerca del aprendizaje?

Pese a las dificultades iniciales de encontrar un terreno comun para hablar acerca de la instruccién
y el aprendizaje con los entrevistados, los resultados de este capitulo demuestran que si se pudo
formular principios o un punto de vista del pueblo mazahua acerca del aprendizaje. El hecho de que
esto no haya sido facil tiene mucho que ver con que en la socializacion tradicional, el aprendizaje en
sino es una preocupacion y que la terminologia y los conceptos que existen para abordar las cuestio-

7 Aunque en algunos casos la gente hacia un esfuerzo por conservar las practicas ensefidndolas a proposito; véase el ejemplo
de hacer tortillas en la seccién 2, Formas de organizar el aprendizaje, subseccién “Cémo fomentar el aprendizaje: ;hay una
‘pedagogia’?”.
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nes del aprendizaje, son relativamente escasos. Cuando les preguntaba a los entrevistados cémo
aprendian los nifios o lo que ellos podian hacer para lograr que los nifios aprendieran, me pregunta-
ban, por ejemplo, si me referia a lo que podian hacer para involucrar al nifio en el trabajo. Cuando
les preguntaba qué podian hacer cuando una nifia no aprendia, me decian que le darian indicacio-
nes. Sélo preguntando por la naturaleza de las medidas que tomaban para involucrar a un nifo en
situaciones de trabajo, preguntando por la naturaleza de las indicaciones que daban e invitdndolos
a reaccionar ante situaciones especificas (cuando un nifio se equivoca, por ejemplo) pude entender
su punto de vista acerca del aprendizaje. La pedagogia mazahua “implicita” que se formuld, por
ejemplo, al final de la seccién 2 sobre “organizacion del aprendizaje”, se expresd lo mas posible en
términos de lo que la gente decia que hacia. Por lo tanto, habla de la creacién de oportunidades de
observaciéon o de como y cuando la gente corregia a los nifios. Se le llamé “pedagogia” porque
los comentarios de los entrevistados dejaron en claro que sitomaban en cuenta el aprendizaje de los
ninos. Tomaban medidas especificas para garantizar su motivacién o interés en cierta actividad; se
crearon oportunidades para que siguieran participando, y se les brindaban oportunidades para po-
tenciar su capacidad. Como esta medidas se tomaban en aras del aprendizaje, representan un punto
de vista de como se fomenta o se puede fomentar el aprendizaje.

Una narrativa comiin acerca del aprendizaje y la enseiianza:
sexiste un motivo del aprendizaje?

Aunque diferentes entrevistados presentaban diferentes historias acerca del aprendizaje, es decir,
utilizaban diferentes ejemplos, hacian diferentes argumentos o a veces recalcaban diferentes aspec-
tos, se pudo formular una “narrativa”’ o punto de vista acerca del aprendizaje (tradicional). La varie-
dad que se encontro no se relacionaba sistematicamente con caracteristicas generales como la esco-
laridad y ademas, en otro nivel la variedad se pudo explicar como perteneciente a los mismos principios
fundamentales. El punto de vista que asi se expresa ayuda a esclarecer la idea descrita en la litera-
tura de que las culturas indigenas de América se fijan mas en el aprendizaje que en la ensenanza.
Los padres mazahuas me dijeron que para fomentar el aprendizaje, hacen todo tipo de ajustes a sus
actividades normales. Aunque su principio ultimo es que le toca al nifio tomar la iniciativa para
participar y que los padres nunca deben obligar a un nifio a aprender (o, en su terminologia, a
trabajar), los padres (re)acomodan sus actividades de muchas formas para que esto suceda. Ponen
limites a las acciones de los nifios, procuran oportunidades de observacién, crean toda suerte de
situaciones (sutiles) disefiadas para inducir la voluntad del nifio para participar. Adem4s, una vez
que un nifio esté involucrado en sus actividades, los padres asumen un rol activo corrigiendo sus
versiones iniciales a fin de moldearlas hacia versiones adultas mas aceptables.

Los entrevistados difieren en cuanto al grado en que subrayan la importancia y el poder de las
diferentes etapas de este proceso. Algunos afirman que el dar indicaciones no es tan directo como la
observacion porque las indicaciones se pueden interpretar de una manera distinta a la intencién del
que las dio. La observacién se considera una forma mas directa de transmitir conocimiento, especial-
mente cuando se trata de conocimientos complejos. Otros afirman que las indicaciones son necesarias
para “explicar” la naturaleza exacta del trabajo y que las indicaciones pueden “refinar” las versiones
iniciales del nifio basadas en la observacién. Queda claro, sin embargo, que tanto la etapa de obser-
vacién como la etapa de indicaciones cuando el nifio estd involucrado en una tarea, son esenciales y
no puede prescindir la una de la otra. Ademaés, en ambas se trata basicamente de involucrar a un
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principiante. La observacién es simplemente el lado mas “pasivo” o quiza preparatorio del proceso, ya
que la observacién es un medio para experimentarla actividad y para que uno se haga parte de ella.
Los entrevistados también expresaron diferentes estrategias para manejar el riesgo implicado en
involucrar a un principiante. Estas estrategias iban desde aceptar la pérdida de tiempo y producto (a
fin de fomentar el aprendizaje) hasta la vigilancia cercana mientras el nifio est4 trabajando. Expli-
caban que sus estrategias podian variar segin la actividad o la situacién. Esto corresponde al hecho
de que el aprendizaje no constituye un ambito independiente en la cultura mazahua, sino que forma
parte de otras actividades culturales. El aprendizaje estd integrado en esas actividades y la for-
ma que toma puede variar en funciéon de esas actividades. Lo comun, independientemente de las
estrategias para reducir el riesgo, es que los nifios afrontan situaciones retadoras en las que facil-
mente pueden asumir nuevas responsabilidades (aunque no se les obliga a asumirlas). Los padres
procuran que estas experiencias tengan éxito y tratan de evitarle la frustracién al nifio.

Tomado en conjunto, se formulé un rol activo para los adultos en el que crean un entorno donde
un nifo pueda explorar nuevas habilidades y corrigen las primeras versiones que el nifio realice de
una actividad. Aun asi, este rol no corresponde a lo que desde una perspectiva occidental de orienta-
ci6én escolar llamaria ensenianza, es decir, un esfuerzo deliberado por orientar al nifio independiente-
mente de la practica. Lo que los padres hacen y los principios que se formularon, todos estan encami-
nados a guiar al nifio hacia la practicay a asegurar que sea o llegue a ser una practicante competente.
Las indicaciones de los padres nunca se apartan de este proceso. Asi que, en ese sentido, parece
acertada la observacién de que el enfoque no esta en la ensefianza. Pero esto no quiere decir que los
adultos no tomen ninguna medida para fomentar el aprendizaje del nifio ni que esto no se haga
segun principios especificos que reflejan un punto de vista acerca de como fomentar el aprendizaje.
Los resultados han demostrado que los adultos pueden ser considerados instructores activos, pues
reestructuran el entorno de aprendizaje de sus hijos y los hacen ver sus versiones imperfectas, apun-
tandolos hacia versiones méas perfectas. Los resultados por lo tanto se oponen a los puntos de vista
que describen las practicas informales, de tendencia no occidental, como encaminadas a la produc-
cién o la eficacia (véase el capitulo tedrico, secciones 1y 2), o cuando menos los iluminan con otra luz.
Aunque el aprendizaje se entreteje con otras actividades, se organiza segun ciertos principios que
toman en cuenta al aprendiz. Aunque el aprendizaje no es un motivo independiente (como se supone
que es en la educacién escolarizada formal), ciertamente es un motivo, como lo han demostrado los
datos. El principio de que no hay que afrontar a un nifio con sus errores sino que hay que brindarle
otra oportunidad es un ejemplo que apunta hacia tal motivo.

La diversidad en el aprendizaje:
icomo “explicar” el aprendizaje tradicional?

Las secciones 3 y 4 dejaron en claro que los entrevistados conocian una variedad de modelos de
socializacién. Algunos eran (se consideraban) mas cercanos a la practica mazahua tradicional
de socializacién que otros. No obstante, la existencia de una amplia variedad de formas de introducir
a un nifo en las préacticas, y el conocimiento que los padres tenian de estas formas, hablan de que no
hay un modelo tinico y comtn acerca de coémo se fomenta el aprendizaje. Sin embargo, el hecho de
que se identificaran claramente como “otros” modelos significa que el modelo tradicional podia iden-
tificarse con facilidad. Al sefialarse en la seccién 5 un concepto de conocimiento relacionado con la
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practica, se hizo un intento por contextualizar este modelo tradicional del aprendizaje (es decir, “ex-
plicarlo” en otros términos). Se sacé una relacién entre la funcién no monumentalizada del conoci-
miento y la estrategia de involucrar a los nifios en este conocimiento a través de la practica. Ahora
quiero hacer hincapié en que esto es sblo uno de los factores generales que pueden explicar como es
el aprendizaje mazahua (generales en el sentido de que aplicarian a otras comunidades con esas
caracteristicas). El hecho de que el poblado sea una comunidad relativamente homogénea podria ser
otra explicacién mas general. Pienso que estos factores mas generales no pueden separarse de otros
factores culturalmente mas especificos como la naturaleza no intervencionista de las relaciones so-
ciales o un valor cultural como el “respeto” (véase Paradise 1987). Por ejemplo, el hecho de que los
mazahuas expresen un punto de vista acerca del aprendizaje en el que el conocimiento no es directa-
mente “ensenable” se relaciona con un concepto del conocimiento como inseparable de la practica,
pero también con un punto de vista acerca de las relaciones sociales en las que el conocimiento no se
le impone por la fuerza a otra persona. Como se afirmara mas delante en el capitulo de discusién,
estas explicaciones generales no son suficientemente especificas, pues no toman en cuenta los modos
culturalmente especificos del aprendizaje ni los puntos de vista (implicitos) que hay atras. En este
capitulo, se da un ejemplo de como son estos puntos de vista implicitos. En el capitulo de discusién,
este punto de vista se comparara con los de modelos prototipicos de aprendizaje y se sefialaran las
diferencias entre estos dos modelos.






Capitulo 4

Una mirada mas cercana a las practicas mazahuas
de aprendizaje: patrones de interaccion y
entrevistas en el contexto de una tarea
semicontrolada. Una perspectiva comparativa

Introduccion

Esta parte del estudio se basa en las interacciones videograbadas de parejas mazahuas —padre/
madre—hijo y maestro—alumno— en el contexto de una tarea semicontrolada. Se les pedia a los pa-
dres, madres y maestros que le ensefiaran al nifio una tarea de matematicas y una tarea mas prac-
tica. También se tuvieron entrevistas postarea con todos los participantes en las que se les pedia que
reflexionaran sobre sus acciones. De los planteamientos hechos en el capitulo tedrico y en la seccién
sobre metodologia general, se formulan los puntos metodolégicos de partida para esta parte del estu-
dio. Luego se reporta sobre decisiones metodoldgicas mas practicas. Finalmente se da una vista gene-
ral de los puntos que orientan el analisis de los datos recolectados, seguida de una revisién general
de los diferentes instrumentos de investigacién que abordan esos puntos.

De las cuestiones teédricas a las metodolégicas:
puntos generales de partida

En la seccién “Preguntas de investigacion y cuestiones metodoldgicas generales” se mencionaron
varias inquietudes tedricas que dieron pie al enfoque metodolégico que se eligié y las preguntas de
investigacién que se plantearon. Esta parte del estudio se disefié para enfocarse especificamente en
como se pueden describir las practicas mazahuas de aprendizaje en términos de procesos interaccio-
nales, de una manera detallada y sistematica. La intencién bésica es responder a la pregunta de
cémo los padres y nifios mazahuas organizan sus actividades para crear oportunidades de aprendi-
zaje y como su comportamiento se traduce en patrones interaccionales y roles (comunicativos) (pre-
gunta de investigacién I.a.i.). Se pretende también relacionar los puntos de vista de las personas
sobre el aprendizaje con sus practicas y asi abordar la pregunta de investigacion l.a.ii. Para poder
decir algo acerca del grado de estabilidad o variabilidad de las practicas mazahuas de ensefianza y
aprendizaje que se observaron y como se relacionarian con los modelos prototipicos de aprendizaje e
instruccién, se “integraron” dos contrastes en el disefio metodolégico: comparacién entre grupos (para
responder a la pregunta de investigacién Il.a) y comparacién entre tareas (para responder a la
pregunta de investigacién I.b.ii) (véanse los parrafos siguientes).

Comparacion entre grupos

Se compararon las estrategias de las parejas mazahuas de madre/padre—hijo para crear oportunida-
des de aprendizaje con las de las parejas maestro—alumno, para poder ver ambas estrategias como
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soluciones particulares al mismo “dilema”. Con esta comparacién se pretendia ayudar a definir tanto
su exclusividad como su interrelacién. Mediante la introduccién de una perspectiva comparativa
(pregunta de investigacién II.a), los patrones encontrados para las parejas mazahuas de padre/
madre—hijo pueden compararse con patrones de ensefanza—aprendizaje que se espera sean simila-
res a modelos prototipicos basados en los modelos institucionalizados. En el capitulo tedrico se sostuvo
que cada practica cultural crea sus propios dispositivos de aprendizaje o produce su propia forma de
crear oportunidades de aprendizaje. Tomando esta perspectiva, este estudio espera descubrir vias
alternativas con las que los participantes (particularmente los padres mazahuas) puedan crear opor-
tunidades de aprendizaje (diferentes a los modelos prototipicos basados en el aprendizaje institucional).

Comparacion entre tareas

Se sostuvo que las formas de aprendizaje llevan la huella de la actividad en la que se aprende.
Aunque las actividades (especificas), vistas desde una perspectiva general podrian considerarse como
“parte de” su contexto cultural o institucional (y como tal llevan su huella), las oportunidades de
aprendizaje pueden variar en funcion de las actividades culturales especificas. Esto quiere decir que
las diferencias entre las parejas de madre/padre—hijo y maestra—alumno pueden depender de las
tareas realizadas. El problema se quiso obviar pidiéndoles a ambos tipos de parejas, las de madre/
padre—hijo y las de maestra—alumno, que realicen dos tareas distintas (es decir, a todas las parejas se
les pidié que realizaran las mismas dos tareas); asi se podrian estudiar tanto las diferencias entre
grupos como las diferencias entre tareas. De esa forma, los efectos de grupo y los efectos de tarea
podrian estudiarse “independientemente” (en términos estadisticos). Se eligieron una tarea de cons-
truccién y una de matematicas, ya que ambas podrian evocar diferentes tipos de ensefianza y apren-
dizaje. Las estrategias de aprendizaje basadas en la observacion que se dicen tipicas del aprendizaje
indigena de América, por ejemplo, pueden ser més dificiles de aplicar a una tarea de matematicas. O
las estrategias verbales basadas en el control, que son caracteristicas del aprendizaje escolarizado,
tienen menos sentido en el contexto de una tarea practica. De esta manera se podria decir algo
acerca del grado de estabilidad o variabilidad de los patrones observados (pregunta de investigacién
Lb.ii).

Contexto semicontrolado-enfoque culturalmente sensible

Se dispuso una situacién de tarea para poder estudiar las practicas mazahuas de aprendizaje de
manera mAs sistemaética en el sentido de que yo pudiera estudiar el mismo tipo de situacién repetida-
mente. Asi se podria crear mas certeza de que ciertos patrones o conductas eran representativos de
ciertas situaciones o tareas. Ademas, la comparacién entre grupos y tareas seria mas facil en un
contexto controlado, pues se podria hacer de manera mas sistematica. Esto implicaba que tenia que
invitar a las personas a participar en una situaciéon “artificial” de enseflanza—aprendizaje que pudie-
ra evocar conductas “no naturales” que se apartaran de sus actividades cotidianas de enseflanza y
aprendizaje. Para prevenir o compensar por este efecto, aunque fuera en parte, se eligieron un
contexto y tareas que no les fueran ajenos a las parejas de maestro—alumno y padre/madre—hijo
(véase a continuacién para mas detalles).

1 Esto no quiere decir que los resultados del analisis estadistico justifiquen afirmaciones independientes del contexto.
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Datos observados y relatos de participantes

Aparte de ver patrones de interaccién, se tuvieron entrevistas postarea en las que se entrevisto a los
participantes acerca de sus motivos y estrategias. La perspectiva que surge de estas entrevistas
resulta util para interpretar sus patrones de interaccién (por ejemplo, si justificaban sus acciones en
términos de aprendizaje y ensefianza, y cémo lo hacian). Dicho método es particularmente provecho-
so en vista de otros estudios (por ejemplo, el de Wertsch, Minick y Arns, 1984) en los que los investi-
gadores tenian que inferir el “motivo” de los participantes a partir de sus acciones. La perspectiva
planteada por los participantes enriquece el proceso de interpretar los datos observados y permite
presentar un abordaje del aprendizaje mas amplio que el que se podria lograr inicamente con la
observacién o la representacién verbal. Por otro lado, los datos de las entrevistas (junto con otros
datos) permiten crear categorias analiticas que tomen en cuenta perspectivas locales, contextuales,
por lo que se supera la interpretacién “idealista” para lograr interpretaciones mas fundadas en el
contexto (pregunta de investigacién I.b.i). Adem4s, los datos de las entrevistas pueden ayudar a
evaluar el grado en que los participantes sentian que sus acciones “se desviaban” de sus actividades
cotidianas y qué tipo de interpretaciones daban al contexto de la investigacién.

De las cuestiones metodologicas a las decisiones practicas

Eleccion de tareas

Para contrarrestar lo mas posible los efectos “distorsionantes” de estudiar una situacién “no natural”
para ambos grupos, se eligieron las tareas para que representaran las actividades de ensenanza—
aprendizaje de ambos grupos con la mayor fidelidad posible. Todas las tareas se relacionaban con el
comerecio, oficio mazahua reconocido como “tradicional” (Paradise, 1987). El comercio es interesan-
te como ambito de conocimiento ya que abarca una variedad de habilidades practicas y matemati-
cas,? desde la construccién del puesto hasta los calculos de precios y ganancias. Se consideraba que
estas habilidades (en particular las matematicas) pertenecian a un 4&mbito de conocimiento que hacia
sentido tanto a las parejas de padre/madre—hijo como a las de maestra—alumno. Para asegurarme de
que las tareas correspondieran a situaciones mas o menos “naturales”, se tomaban apuntes etnogra-
ficos en el aula y en el mercado local. Se disefiaron (y realizaron) tres tareas, pero se analizaron sélo
dos, pues los resultados de dos de ellas se parecian. La primera tarea era ponerle techo a un puesto
ya establecido en el mercado donde se vendian grabadoras de juguete (denominada en lo sucesivo
“tarea de construccién”); la segunda tarea era definir las medidas y el nimero de tablas necesarias
para construir un puesto de mercado para un determinado nimero de productos (pizarrones de
juguete) con determinadas medidas (denominada en lo sucesivo “tarea de matematicas”) (véase la

2 Las matemaéticas se definieron como una actividad en la que se forman e interpretan modelos. Para formar modelos hay que
a) aislar las dimensiones de un objeto, b) elegir una unidad para aislar el objeto y ¢) generalizar la relacién con la que se
representa el objeto o varios objetos. En las tareas de matematicas que se escogieron, los participantes tenian que aislar el
tamanio de las cajas; necesitaban hallar una forma de representarlas y de relacionar esta representacion con el tamarnio de las
tablas. Por ejemplo, 16 cajas equivaldrian a 16 veces 25 centimetros por 25 centimetros, lo que forma un metro cuadrado. Esta
tarea de matematicas invita a representar las cajas, o sea, expresarlas en una unidad de medicién. Aunque utilicen la caja
misma como unidad (en vez de usar centimetros), sienten la tentacién de representar la caja dibujandola o indicando su
tamano en la tabla.
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descripcién de tareas en el siguiente parrafo). Las tareas se realizaron en el patio de la escuela,
considerado un espacio con el que tanto los padres como las maestras podrian identificarse (se consi-
deraba una especie de “terreno de encuentro” entre la escuela y la comunidad).

Descripcion de tareas

La tarea de construccién: se le pide a una pareja que construya un pequefio cobijo que proteja el
puesto del sol o 1a lluvia. Se les proporciona:

Un puesto descobijado de grabadoras de juguete.
Tres lonas de nailon de diferentes tamafios.

Tres juegos de cuatro palos de diferentes tamaifios.
Tres juegos de cuatro hilos de diferentes tamanos.

Cuatro piedras.

La tarea de matematicas: se le pide a la pareja que extienda un puesto a medio construir a un
minimo de tres tamafios diferentes, tomando en cuenta un determinado nimero de productos y el
tamano del producto. Se les pide que armen el puesto de tal manera que las cajas cubran todo el
espacio disponible del puesto. Se les proporcionan los siguientes materiales:

B Un puesto a medio construir que consta de dos cajones de madera, con una tabla de 25 x 10 cm
encima, y colocados encima de la tabla, 4 pizarrones de juguete en cajas de cartén que miden 25
x 25 cm.

Una tabla extra de 25 x 100 cm, 4 tablas extras de 50 x 100 cm.

Seis cajones extras.

Una cinta métrica (opcional).

Papel y lapiz (opcional).

Un pedazo de hilo (opcional).

Un pedazo de gis (opcional).

Se les pide que construyan un puesto para 8 cajas, para 12 cajas y para 16 cajas. Pueden seguir
hasta 40 si quieren (dado el nimero de pizarrones disponibles). Se les pide no sélo que calculen los
tamanos sino que construyan el mismo puesto para los diferentes niumeros de cajas. Esta tarea cons-
ta pues de problemas de matematicas y de construccion.

La tercera tarea (que no se analizé) también se describira aqui porque se menciona a veces en
las entrevistas postarea. Se le pide a la pareja que calcule la ganancia que sacaria vendiendo graba-
doras de juguete colocadas en el puesto utilizado para la primera tarea.

Se le proporciona a la pareja:

B Un puesto que consta de cajones de madera, 2 tablas de tamafo suficiente para 45 grabadoras
de juguete.

B Cuarenta y cinco grabadoras de juguete.

B Papel y lapiz (opcional).
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Se les dice que las grabadoras se compraron a 5 pesos y se van a vender a 10 pesos. Se les pide que
calculen las ganancias de 3 nimeros de ventas. Por ejemplo, las ganancias en caso de vender 10
grabadoras, 20 grabadoras o todas las 45 grabadoras. Los nimeros variaban segtn las habilidades
matematicas del adulto. Las tareas podian resolverse de diferentes formas y no se presentaba una
como la correcta, por ejemplo, para resolver la tarea de matematicas, la pareja podia utilizar varias
(combinaciones de) unidades de medicién, como una caja, una tabla, o una cinta métrica y relacio-
narlas de diferentes modos. Para la tarea de construcciéon, algunas parejas usaron piedras para
apoyar los palos sin hilos (en ese caso juntaban mas piedras), otras amarraron los hilos a los palos, la
lona y las piedras.

Seleccion de participantes

Las parejas de madre/padre—hijo fueron elegidas de la poblacién total de nifios (y sus padres) que
asistian a la escuela primaria del poblado estudiado. Los criterios de seleccién para la participacién
fueron: 1) el padre o la madre tenia que estar involucrado en algin tipo de actividad comercial (por
ejemplo, tener un puesto en el mercado local o una tienda en su casa) para asegurar su conocimiento
de las matematicas y 2) sus hijos tenian que asistir al 20, 30 o 40 afio de primaria para asegurar la
comparabilidad de edad y experiencia educativa. Mi plan inicial era escoger a 20 padres/madres (y
20 maestros). Sin embargo, después de observar a varios padres y madres, me quedé claro que sus
estilos de enseflanza eran tan diversos que los padres no podian considerarse como un grupo homo-
géneo. Un grupo parecia comportarse mucho mas como maestros que el otro. Se comenté largamente
acerca de las caracteristicas de los padres con la directora de la escuela, quien sugiridé que su compor-
tamiento probablemente se relacionara con su escolaridad y con el contexto social en el que se desen-
volvieran. Se decidi6 ampliar el nimero de padres a 30 y reducir el nimero de maestros a 15. Asi
se podria dar cuenta de la diversidad dentro del grupo de los padres. Por lo tanto, la escolaridad se
convirti6 en otro criterio de seleccidon en el sentido de que se buscaba constituir dos grupos distintos:
uno de poca o nula escolaridad, y otro con varios afios de instruccion escolar. Después de un tiempo
empecé a sospechar que la escolaridad no era el Unico indicador relevante. Una de las primeras
madres que participaron, por ejemplo, s6lo habia asistido tres afos a la escuela, pero su estilo de
ensefianza se parecia mucho al de una maestra, cosa que yo no esperaba en vista de su escolaridad.
En la conversacién que tuvimos después de la tarea, me comento lo importante que eran para ella los
estudios de su hija, y cémo intentaba todo con tal de ayudarla con su tarea. Decidi agregar la pre-
gunta “;Usted le ayuda a su hijo con su tarea escolar?” a mi lista de preguntas y procuré la misma
informacién de los padres que ya habian participado para que esta informacién pudiera considerarse
en el analisis. Todos los maestros trabajaban en la escuela local (13). Para alcanzar una muestra de
15, se invit6 a otros dos maestros de la zona que estaban dispuestos a participar. Los grupos se
conformaron adicionalmente segun el sexo del nifio y su grado escolar. Aparte de estos criterios, la
seleccién fue al azar. Alos padres y madres se les pididé que ensefiaran a su propio hijo. Sin embargo,
la madre casi nunca estaba sola, pues traia a otros hijos también. A los maestros se les pidié que
ensefiaran a un nifio de la escuela local, quien en algunos casos era su propio alumno y en otros no,

pero en la mayoria de los casos se conocian.
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La presentacion del estudio a los participantes

La meta del estudio se presentdé al adulto como la necesidad de saber mas acerca de la educacién
en los contextos informales de la casa en comparacién con los entornos escolares. Con los padres en
particular yo hacia hincapié en la falta de conocimiento de la instruccién en casa (aunque la mayoria
de los padres no interpretaba la situacién como una de investigacién; véanse entrevistas postarea).
La mayoria de las veces platicAbamos informalmente de diversos temas antes de empezar (especial-
mente con los padres/madres). Luego se explicaron las diferentes tareas al adulto (sin la presencia
del nifio) y se le pidi6 al adulto que ensefara las tareas de tal forma que el nifio aprendiera. Al mismo
tiempo, en el caso del padre/madre, se estimaban sus habilidades matematicas y se adaptaba la tarea
de matematicas de acuerdo con estos conocimientos de matematicas. Cuando el adulto indicaba que
ya entendia lo que habia que hacer, se invitaba al nifio a participar. Antes de que comenzaran la
tarea, yo le decia a la pareja que me interesaba ver qué haria el adulto para lograr que el nifio
aprendiera estas tareas (en el sentido de que el nifio luego pudiera realizar estas tareas de manera
independiente) y lo que el nifio haria para aprenderlas. Se hizo hincapié en que no importaba si la
hacian bien o mal, y que ellos se consideraran a si mismos como los expertos. Les pedi que dentro de

lo posible se condujeran como normalmente lo harian al ensefiar a su hijo/alumno.
Pilotaje

Se 1llevo a cabo un pilotaje con cuatro parejas de madre/padre—hijo a fin de probar la organizacién
inicial de las tareas, la presentacion y los resultados. El pilotaje mostré6 que habia varios puntos
criticos que necesitaban mas atencién: la presentaciéon dada a los padres y como influiria en su
comportamiento; la concepcién que tenian de mi rol y la dificultad de las tareas. En el estudio defini-
tivo se extendio la presentaciéon: se tomo6 mas cuidado de evitar formulaciones que podrian despertar
expectativas especificas de como los adultos deberian ensefar, y se dedicé més tiempo a presentar las
tareas a los padres para que se sintieran mas seguros de como realizar la tarea. Ademas aprendi a
dejar en claro que mi rol iba a ser el de observadora “pasiva” y no de instructora que sabia cémo se
deberian hacer las cosas. Por otro lado, se ajust6 la dificultad de las tareas. Estos cambios produjeron
una actitud de mayor confianza en ellos mismos por parte de los padres y una mejor comunicacién
ente los padres y yo.

Recoleccion de datos

Se audiogrababa la presentacién porque las conversaciones a veces incluian informacién acerca de
cémo la madre/padre o maestro concebia la situacién o cudles malentendidos tenian que manejarse
(véanse las entrevistas postarea en este capitulo). Cuando la pareja se ponia a realizar la tarea,
comenzaba la videograbacion. Completada la tarea, se audiogrababa la entrevista postarea. Se reco-
lectaban también algunos datos personales: para todos los participantes: la relacién entre los partici-
pantes (por ejemplo, madre—hijo); para los padres/madres: su profesién, el nimero de afios de educa-
cién escolarizada, si ayudaban a su hijo con sus tareas escolares, su edad, sus antecedentes culturales
(mazahua o no), el ntimero de hijos; para los maestros: el niimero de afios de experiencia en la
educacién, la regién donde trabajaban y sus antecedentes culturales (mazahua o no); para los nifios:
su edad y su grado escolar.
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Analisis

Al desarrollar los marcos de analisis para el material videograbado, se aproveché el marco analitico
desarrollado en el capitulo tedrico. Este marco se disefi6 para poder abordar una variedad de practi-
cas de aprendizaje y ensefianza, tanto formales como informales. Se ajust6 este marco para este
analisis en particular, aprovechando los datos de las entrevistas y una comparacion inicial entre los
grupos para asegurarme de que se pudieran incluir aspectos relevantes. Por ejemplo, en las entrevis-
tas con los padres mazahuas se hacia hincapié en que los mismos nifios toman iniciativa para parti-
cipar y crear sus propias oportunidades de aprendizaje. Para incluir este principio (y otros) en el
analisis y para investigar al mismo tiempo qué significaban las iniciativas de las nifios en las parejas
de maestra—alumno, se reformulé y se refiné el dilema de la asimetria. Los marcos se formularon en
dilemas generales para que fueran aplicables tanto a las parejas de padre/madre—hijo como a las de
maestra—alumno sin adentrarse en sus soluciones especificas.

I. El dilema de la estructuracion: como organizar el aprendizaje

(,Como se organizan las oportunidades de aprendizaje dentro del “flujo” normal de las actividades?
(En qué medida se modifican, se reformulan, o se organizan de otro modo estas actividades? ;Qué
implica la organizacién del aprendizaje para la estructura de la actividad en cuestién (en este caso,
una tarea que se realiza)? ;Cémo es que el aprendizaje determina la actividad? ;Cémo se crean o se
negocian los espacios disponibles para el aprendizaje?

Il. El dilema de la asimetria: la brecha entre la competencia y la incompetencia

El dilema de la asimetria consta de dos lados. Primero, se debe asegurar la participacién del nifio de
tal manera que se potencie su nivel inicial de competencia (I1.1. el dilema de competencia). Segundo,
se debe manejar de alguna manera la incompetencia inicial del nifio para proteger la actividad o al
nifio (I1.2 el dilema de la incompetencia).

II 1. El dilema de la competencia: jcomo asegurar la participacion del nifio en actividades culturales
de tal modo que se vaya volviendo mas competente de acuerdo con normas y valores cultural-
mente aceptables de “cémo deben hacerse las cosas”? ;Qué tipo de roles se les asignan a las nifias
(y qué estatus tienen estos roles con respecto al adulto) a fin de crear esta creciente competencia?

II 2. El dilema de la incompetencia: jcomo manejar la asimetria en la competencia entre el nifio y
otros miembros de la cultura (o participantes de una actividad)? En otras palabras: ;cémo con-
trolar el hecho de que un miembro incompetente emprenda actividades importantes para las
que no es totalmente capaz? Puede surgir todo tipo de problemas de esta situacién: por ejemplo,
cémo evitar una pérdida de eficiencia o producto, cémo controlar el nivel de frustracién del nifio
cuando esta involucrado en tareas dificiles, como reaccionar ante los errores, qué significa la
incompetencia “comprobada” para el rol del nifio, etcétera.

Los dilemas mencionados bajo I y II no son independientes, desde luego, y sélo se distinguen con
fines de andlisis. Por ejemplo, la organizacion de las oportunidades de aprendizaje implica una cierta
forma de manejar los errores: cuando el aprendizaje se organiza dentro de la continuidad de la
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actividad de la tarea, es probable que no se alienten los errores porque amenazan la continuidad.
Sin embargo, cuando se ven esas cuestiones por separado, posiblemente se revele mas sobre las
estrategias de los participantes que cuando se ven como una sola estrategia.

Para aplicar esos marcos de andlisis al material videograbado, se desarrollaron dos tipos de
instrumentos: uno basado en el analisis cuantitativo de patrones mediante el disefio de categorias
“discretas” y otro basado en métodos etnograficos de andlisis de datos. Basicamente se utilizaron los
mismos puntos de analisis para ambos tipos de instrumentos (véanse preguntas adicionales de inves-
tigacién y cuestiones metodolégicas generales). Por otro lado, con respecto al analisis de patrones, se
combinaron perspectivas de interacciéon global con microandlisis en el que se escogian pequefias
unidades de anélisis (por ejemplo, una unidad de subtarea). Esto se hizo para verificar doblemente
ciertos resultados desde diferentes perspectivas para que los resultados pudieran complementarse.
Algunos instrumentos cubren todos los tres puntos (dilemas), otros se enfocan en un dilema en par-
ticular (como el anélisis de errores). Véase a continuacién una vista general de todos los instrumen-

tos utilizados para analizar los datos videograbados.

Analisis del dilema de la estructuracion y de la asimetria
desde una perspectiva de interaccion global

Descripciones etnograficas y analisis de patrones

En este analisis se abordan los dilemas de “cémo se organiza el aprendizaje” y “cémo se le da forma a
la participacién del nifio dada la asimetria entre adultos y nifios” (dilemas I y II). El andlisis pretende
esclarecer la manera en que estos aspectos estan interrelacionados y cémo constituyen un todo signi-
ficativo. Este andlisis se realiza mediante descripciones etnograficas detalladas, asi como el andlisis
de patrones inicialmente cuantificado. Ambos andalisis toman la interacciéon global como unidad de

analisis.
Analisis del dilema de la asimetria desde una perspectiva micro

Este tipo de analisis se basa en el microanalisis que implica un analisis detallado de unidades de
tarea. Consta de tres instrumentos distintos:

a) Secuencias de participacién y control: a partir de las observaciones iniciales quedé claro que
los diferentes grupos manejaban el dilema de la asimetria de diferente manera. Esto fue especial-
mente evidente en la forma en que la toma de iniciativa y el control sobre la actividad se dividian
entre los dos participantes. Ambos grupos parecian tener diferentes formas de controlar el comporta-
miento del nifio y para crear oportunidades en las que el nifio pudiera tomar iniciativas. Para estu-
diar este fenémeno con mas detalle, se realiz6é un analisis de la aportacion relativa del adulto y del
nifo a la toma y direccion de iniciativas, al desemperio en la tarea y a la vigilancia del comportamien-
to del otro participante. Se determiné para cada subtarea quién tomaba la iniciativa para esa tarea,
a quién se dirigia la iniciativa (esto se consideraba una oportunidad para observar). Las diferentes
combinaciones de secuencias posibles mostraban diferentes formas de manejar el dilema de la asime-
tria. Por ejemplo, las secuencias dirigidas por el adulto y realizadas por el nifio pueden contrastarse
con otras secuencias en las que tanto el adulto como el nifio son responsables de sus propias acciones
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y en las que el control sobre el otro se ejercia mas indirectamente. Del trabajo etnografico de Paradise
se sabe que los padres mazahuas utilizan frecuentemente este tltimo tipo de vigilancia (véase la
seccién 3.2 del capitulo teérico).

b) Analisis de las iniciativas de los nifios. Como hubo una variacién considerable por pareja en el
numero de iniciativas tomadas por el nifio, asi como en la funcién que estas iniciativas parecian
tener en la colaboracién entre adulto y nifio, se realiz6 un analisis mas detallado de las iniciativas de
los niflos. Se categorizaron diferentes tipos de iniciativas y se describieron en términos de su funcién
innovadora y en términos del significado de la iniciativa para el rol del nifio con respecto al rol del
adulto.

¢) Analisis de errores. Como hubo una variacién considerable por pareja (y entre los grupos) en
el numero de errores atribuidos al nifo, asi como en la funcién que parecian tener en la actividad
total, se realizé un andlisis més detallado de los errores, con un enfoque particular en la forma en
que se atribuian los errores. Se analizé asimismo el tipo de reparacion en términos de como incidia
en la estructura de la tarea.

Se hicieron transcripciones de todas las videograbaciones. Véase el apéndice 4.5 para detalles.

Algunos antecedentes de los participantes®
Datos personales de los maestros

La mayoria de los maestros contaba con uno o dos afios de experiencia laboral. Todos decian que su
experiencia habia sido en la regién mazahua. Casi todos los maestros se consideran mestizos; sélo dos
se identifican como mazahuas. Siete eran mujeres; ocho, hombres.

Datos personales de los padres

Aunque se eligié a los padres por su experiencia con las actividades comerciales (esta informacién fue
proporcionada por los maestros, la directora de la escuela y los nifios), sélo 63% se identificé como
“comerciante”, mientras que 37% se identificé como otra cosa. En promedio los padres contaban con
tres anos de educacién escolarizada, pero habia mucha variacién (Desviacién Estdndar, SD: 3.9.
Véase la tabla 4.1).

La edad de los padres variaba bastante (SD: 8.3). El promedio era de 33, y las edades iban de 21
a 59 (véase la tabla T.4.2).

Casi todos los padres (90%) eran identificados como mazahuas (se les preguntaba su conoci-
miento de la lengua mazahua, o el de sus padres); sélo dos padres (20%) indicaban que habian
inmigrado desde otras regiones cercanas.

En promedio, los padres tenian cinco hijos (medio 4.7; SD 2.5). La mayoria de los padres (79%)
tenia entre dos y seis hijos.

En el analisis el grupo de padres se dividia en padres que ayudaban a su hijo con sus tareas
escolares y los que no ayudaban. Para tener una idea de otros indicadores en que se distinguen estos
grupos entre si, se proporcionan aqui algunos datos adicionales. 40% de los padres indicaba que
ayudaba a su hijo con sus tareas escolares, y 60% dice que no lo hace (aunque éstos a veces le dicen

3 Aveces la suma de los porcentajes no da 100% debido al redondeo.
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Tabla T.4.1 Escolaridad de los padres* Tabla T.4.2 Edad de padres

Niimero de aios
de educacion escolarizada % Edad %
Nada de educacion escolarizada 30 21228 35
0ol 20

29a 34 31
2ab 13

35a59 43
6ail2 s7 Total 100
Total 100
N=30 N=30

al hijo que se ponga a hacer la tarea). El grupo de “no tarea” diferia del grupo “tarea” con respecto a
su escolaridad y niimero de hijos. El grupo “tarea” tenia un promedio de 7.3 anos de educaciéon
escolarizada (min. 3, max. 12, SD 3.2), mientras que el grupo “no tarea” tenia un promedio de 1.1
afios de educacién escolarizada (min. 0, méx. 5, SD 1.4). Los padres “tarea” tenian un promedio de
3.6 hijos (min. 1, max. 7, SD 1.9) mientras que el grupo “no tarea” tenia un promedio de 5.4 hijos
(min. 3, max. 10, SD 2.5). Sus edades no diferian mucho: los padres “tarea” tenian una edad media
de 32.5 afnos (min. 24, m4x.42, SD 5.6) y los padres “no tarea” tenian una edad media de 33.6 afios
(min. 21, méax. 59, SD 9.5). El hecho de que los dos grupos no difieran en edad pone en entredicho la
posible explicacién de que su comportamiento divergente se deba a una diferencia generacional. Los
datos mencionados aqui pueden apoyar la idea de que la actitud diferente hacia la escolaridad de su
hijo se relaciona con el nimero de hijos: asociAndose menos hijos con mayores inversiones (por hijo)
hechas por los padres.

Datos personales de los ninos

Los nifos participantes, 23 nifias y 22 nifios, tenian en promedio 9 afios (SD 1; min 7 afios y méx. 11).
Iban a 20, 30 o 40 afio de primaria (véase la tabla T.4.3).

1. Descripciones etnograficas
1.1 Metasy justificacion metodologica
Justificacion y meta central de este analisis

El analisis etnografico se enfoca en como las parejas de maestra—alumno y las parejas mazahuas de
padre/madre—hija manejan de diferentes maneras los dos dilemas principales mencionados en la
introduccién (el dilema de la estructuracién y el dilema de la asimetria). El uso de “estilos” etnografi-
cos de andlisis y reportaje® permite describir las respuestas a esos dilemas como “unidades de activi-
dad” significativas en las que la informacion y la variacién contextuales desempenan un rol esencial.

4 Los numeros de la tabla que se sefialan con “T” son los que se presentan en el texto; los sefialados con “A” son los que se
presenten en los apéndices. El primer nimero de la tabla corresponde al nimero del capitulo.

5 Utilizaré aqui el término descripciones etnograficas aunque estoy consciente de que la configuracion de esta parte del
estudio no es exactamente parte del “método etnografico”.
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Tabla T.4.3 Grado escolar de los niios

Grado Frecuencia %

2 16 35.6
3 23 51.1
4 6 13.3
Total 45 100.0
N=45

Estas descripciones contrarrestan los sistemas mas abstractos de categorias, pues éstos “extraen” esta
informacién cotidiana y la asignan a categorias estandarizadas preestablecidas, perdiéndose varia-
cién y “sutilezas”.

Metodologia

La justificacion tedrica de la metodologia utilizada para hacer descripciones etnograficas se basa
principalmente en las nociones de la visién interpretativa de Geertz de la etnografia (Geertz, 1973).
Esto quiere decir que se reconoce el caracter interpretativo de tomar apuntes de campo, hacer des-
cripciones o inclusive de registrar datos. La etnografia, segiun Geertz, es inevitablemente un me-
dio de representacion; los relatos de lo que los etnégrafos aprenden estudiando a otros son, en pala-
bras de Geertz, “nuestras propias construcciones de las construcciones de otras personas de lo que
ellos y sus compatriotas andan haciendo” (1973: 9). En especial en las descripciones iniciales, sin
embargo, se intenta alejarse lo menos posible de actos, eventos y citas en sus secuencias “naturales”
de acontecimiento en el tiempo y el espacio reales (Erickson, 1986: 149-150). Pero en el acto de
describir, claro esta, interactiian constantemente elementos mas deductivos y otros mas inductivos.
En cuanto al lado “deductivo” de este proceso, me refiero a las preguntas que se formularon de
manera explicita con fines analiticos (véase en seguida) aunque estoy consciente de que no pueden
cubrir en su totalidad este lado del proceso (ya que intervienen también muchas perspectivas de las
que yo tal vez no esté consciente). Técnicamente, estas preguntas generales formuladas en seguida,
asi como las preguntas mas especificas formuladas en los apéndices 4.1, 4.3 y 4.4,° se utilizaron como
guia para las descripciones iniciales (estas descripciones pueden considerarse como tipos especiales
de apuntes de “campo”). Se hicieron las descripciones utilizando la videograbacién y consultando las
transcripciones. Esto se hizo para todas las parejas, aunque se hizo en una forma méas abreviada
cuando se observaban los mismos patrones. Para reportar, se hizo una seleccion de las descripciones
mas tipicas de ciertos patrones, prestando atencién a la vez a la variacién de las formas que estos
patrones podian asumir. Cuando resultaba relevante, se dieron contraejemplos o se reportd sobre la
diversidad de estrategias. Para reportar, se usaron citas de las transcripciones de las videograbacio-
nes. Ademas, una seleccion de las partes relevantes de la videograbacién se describié con mas detalle
en una etapa posterior cuando resulté necesario ilustrar con mayor precision ciertos puntos.
Aunque se distinguié entre tres grupos diferentes en el andlisis estadistico (maestros, padres
“tarea” y padres “no tarea”), en estas descripciones se describié a sélo dos: el modelo de los padres y el

6 Estas preguntas en especifico se utilizaron como guias en el sistema de categorias y también en las descripciones etnograficas.
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modelo de los maestros. El modelo de los padres se basa en los padres “no tarea”, pues este grupo
diferia mas del grupo de los maestros y se pudo sefialar contrastes con mayor facilidad. Ademas, como
los padres “tarea” parecian tomar tanto del modelo de los maestros como del modelo de los demas
padres, las descripciones repetirian demasiada informacion si se incluyeran. En la mayoria de los
casos, se dan ejemplos tanto de la tarea de construccién como de la de matematicas. Se hace una
comparacion entre las tareas, junto con una discusién sobre las diferencias entre los grupos, en la
ultima seccién de este capitulo: Conclusiones generales sobre el estudio de las videograbaciones. Se
incluye al final de esta seccién una comparacién entre los dos grupos con base en las descripciones
etnograficas.

Después de las descripciones, entre [ ] se da el ntimero de caso y el tipo de tarea: C para la tarea
de construccién y M para la de matematicas, por ejemplo [36, M]. En las transcripciones se utilizan
las siguientes abreviaturas:

Para las parejas padre/madre—hijo:

M - madre mazahua.

P - padre mazahua.

H - hijo.

H1, H2 etc. - hermanos.
N - hija.

N1, N2 ete. - hermanas.

Para las parejas maestro—alumno:

T - maestro.*

S - alumno.
Descripcion de las preguntas generales que formaron la base del analisis

Tanto para las parejas de madre/padre—hijo como para las parejas maestra—alumno, las siguientes
preguntas sirvieron como guia para hacer las descripciones iniciales, asi como para reportar sobre
esas descripciones. Se basan en los puntos generales de analisis para el estudio de las videograbacio-
nes, como se indica en la introduccién a este capitulo.

I. El dilema de la estructuracion: como organizar el aprendizaje

Como ya se sefiald, el problema planteado aqui es como las parejas cambiaban la estructura de una
determinada actividad para permitir el aprendizaje. Como a todos los participantes en el estudio se
les pidi6 que interpretaran la tarea como una situacién de aprendizaje (y segin las entrevistas
postarea, lo hicieron), la pregunta es cémo organizaban las tareas para crear oportunidades de apren-
dizaje y qué significaba esto para la estructura de la tarea. Asi que, ;/las parejas reestructuran las
tareas para permitir el aprendizaje? Y silo hacen, jcémo? Por ejemplo, ;crean etapas distintas en la

* N. del T. Se utilizaran las letras T (¢eacher) para maestro y S (studen?) para alumno, para evitar confusién con la M de mujer,
utilizada en otras entrevistas.
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actividad? ;Se repiten o se dilatan las subtareas? ;Hay introducciones o evaluaciones especificas
relacionadas con el aprendizaje? ;Crean un “plano” distinto de actividad en la que el aprendizaje del
nino es el enfoque central? Si no, jcémo se integra el aprendizaje en la actividad de la tarea? ;Hasta
qué punto es aceptable que el aprendizaje ocasione pérdida de eficiencia, tiempo y producto?

IIl. El dilema de la asimetria: la brecha entre competencia e incompetencia

El dilema de potenciar la competencia

El segundo punto de andlisis, que se relaciona con el primero, es la cuestiéon de cémo se organiza la
participacion del nifio. Mas especificamente, la pregunta es: ;como se hace esto mientras se poten-
cia la habilidad del nino? Por ejemplo, jqué rol se le asigna al nifio, o qué rol toma el nifio con respecto
al adulto? {Qué tipo de responsabilidades se le permite tomar al nifio? ;Cémo se dividen las responsa-
bilidades entre adulto y nifio? ;Qué tipo de posibilidades se crean para que el nifio avance de la
realizacién de tareas ya dominadas a la realizacién de las no dominadas? ;Qué tipo de medios se le
ofrecen al niflo para aprovechar la competencia del adulto?

El dilema de como manejar la incompetencia

El otro lado del dilema de la participaciéon se relaciona con los riesgos que se derivan de la participa-
cién de un miembro incompetente en una actividad que debe realizarse con éxito. Aqui se plantea la
pregunta de cémo las parejas manejan este problema. ;Como se maneja la incompetencia del nifio?
(Cuales estrategias utiliza el adulto para evitar los errores? (El adulto, por ejemplo, crea ciertos
limites para el nifo? ;Se le dan ciertas orientaciones al nifio? ;El adulto utiliza la vigilancia (cerca-
na)? ;Cuénto riesgo es aceptable? (Por ejemplo, ;a la nifia se le permite explorar tareas que eviden-
temente le resultan demasiado dificiles todavia?) Y cuando se cometen errores, {cémo reaccionan los
adultos y nifios?

1.2 Resultados
Parejas mazahuas de madre/padre-hijo
Estructuracion: ¢como organizar el aprendizaje?

Con el fin de decir algo acerca de como se utilizé o se adapt6 la actividad de la tarea para el aprendi-
zaje, se prestard atencién primero a como se iniciaba y se concluia la tarea. Luego, se prestara aten-
cién a como el aprendizaje define o modifica la estructura de la actividad en general.

Coémo se iniciaba y se concluia la tarea

Los padres generalmente iniciaban la tarea emprendiendo una accién y al mismo tiempo activando
al nifio. Poco a poco se volvia evidente o se explicaba como el nifio habia de interpretar la situacion,
mientras se realizaba la primera parte de la tarea. Por ejemplo, un padre iniciaba la tarea de mate-
maticas colocando un cajén en su lugar y diciendo “vamos a agarrar esto” [06, M]. O en otro caso, el
adulto presentaba la tarea de construccién al nifio diciéndole “agarra el nailon” [09, C]. Los padres
no presentaban la actividad como actividad de aprendizaje ni definian el rol del nifio como el de
aprender, y los nifios no asumian ese rol. Parecia que los nifios no necesitaban una presentacién



|152 El aprendizaje como préactica sociocultural

explicita para motivarse a participar. Por un lado, los nifios parecian estar acostumbrados a ir cap-
tando poco a poco el significado total de lo que sucedia, conforme se desarrollaba la actividad, y por
otro lado, actuaban y eran tratados como si ya fueran parte de la experiencia desde un principio.
Esto se ilustra con la siguiente descripcion de como se inicié una tarea de construccién:

Aparte de la madre y Vivi, su hija de 7 afios, también esta presente su hija de 14 afios. Cuando
les digo que estoy lista, la madre le dice algo en voz baja a la hermana mayor. Parecen sentirse
apenadas y se dicen cosas en voz baja al parecer acerca de lo que hay que hacer. Vivi no es parte
de esta discusién pero la madre le comunica su pena mirandole y sonriéndole. La madre, son-
riéndole a Vivi, mueve hacia delante su cabeza y hombros, baja un poco la cabeza para ocultar-
me su sonrisa. Parece decirle a Vivi que esto es un lio en el que estan las dos juntas, y que atn
no queda claro qué hay que hacer. La madre empieza a reirse y le da la espalda a la camara
cuando le pido que hable un poco mas fuerte. La nifia y su hermana mayor sonrien también,
mirando a su madre. Luego la hermana mayor parece controlar su risa y le dice en voz baja a la
madre lo que debe hacer. Parece explicar que la madre debe utilizar los palos y la lona de nailon.
La madre, ahora mas seria, le pregunta si se trata de construir un “paraguas”; la hija mayor
confirma esto. Esto parece ser un momento decisivo, pues en seguida la madre elige los palos y se
encamina hacia el puesto. Le dice a Vivi: “...a ver, arregla los (;palos?), hija, dalé”. La nifia
sonrie timidamente y no emprende ninguna acciéon. Luego la madre le da otra tarea a la nifia:
“...hija, andale, traete la cuerda”. La nifia no reacciona y parece estar muy apenada. La madre
le da uno de los palos y le dice; “a ver, agarrale”, y la nifia lo agarra [42, C].

Este ejemplo demuestra que Vivi no es tomada por outsider al que hay que informarle lo que esta
pasando. Cuando mucho se le tiene que estimular para que supere su timidez. Se le puede indicar
que emprenda una accién sin explicarle de qué se trata. No hay un momento concreto en que la
madre la haga participe: Vivi fue parte de la experiencia todo el tiempo. La madre le hablé como si
supiera qué hacer (“a ver, arregla los ;/? hija, dalé”, e “hija, 4ndale, traete la cuerda”). No es necesario
“seducir” a la nifia para que se involucre; es “natural” que esté ahi e involucrada en cualquier momento.

En otros casos, particularmente con la tarea de matematicas, se daba orientacién mas explicita

a los nifios, como en este ejemplo en el que la misma pareja inicia la tarea de matematicas:

La madre se coloca cerca del puesto mientras la nifia se queda a un metro de ella, un poco més
lejos. La madre senala el puesto con su brazo y volteandose de espalda mira a la nifia diciendo:
M: Ahora, aqui vas a ver que vamos a meter otra... otro... puestecito.

La madre se rie inclinando un poco la cabeza y mirando atin a la nifia. La nifia no se mueve y
sonrie timidamente, pareciendo un poco insegura. Riéndose y mirando un poco de reojo, dice:
M: ;Sabes vender?

La nina no responde.

M: ;Si? Si, hija.

La madre se acerca mas al puesto y se pone a acomodar las cajas que estan en el puesto, diciendo:
M: Vente.... vente.

La nifia toma un paso timidamente, luego otro hacia el puesto, y luego junta los pies y se coloca
ambas manos en la espalda, mirando de reojo. Mientras tanto la madre mueve los cajones y
prepara los otros cajones para llevarlos al puesto. Mientras hace esto, dice:
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M: Mira, aqui vamos a aumentarle cajas, ;/eh?

M: (en un tono amable que se supone es para convencer al nifio) ;Si? Para que veas que, vamos
a arreglar tu puesto.

Luego la madre empieza a sacar los cajones de la bodega y los lleva al puesto, diciéndole a la
nifia que le ayude. Ya que han traido los cajones y tablas que hacen falta para el puesto, y
la madre estda acomodando los cajones, dice:

M: Entonces aqui vamos a poner este.... y vas a vender td aqui, tu vas, ibas a vender esos libros.
M: (mirdndole y sonriéndole a la nifia) {Eh? [42, M].

Aqui se le informa a la nifia acerca de la meta de la actividad y se le indica que su capacidad para
vender tiene alguna relevancia (“;sabes vender?”). Pero al igual que en el otro ejemplo, la tarea ya
esté iniciada y no se distingue de manera tajante entre presentary realizar. Ya han colocado los
cajones y han traido las tablas y estan a punto de acomodarlos en el puesto antes de que se le informe
a la nifa que va a vender. Aunque se le orienta a la nifia al inicio de la tarea, esta orientacion se da
cuando ya estan emprendiendo acciones. Asi que no se crea un plano separado de actividad para
orientar a la nina.

Lo mismo se puede decir de la conclusién de la tarea. Se consideraba concluido todo el evento
cuando se concluia la tltima subtarea. No habia un momento especifico en el que se evaluara la
tarea. A veces esto se confirmaba con un “ya” dirigido al otro participante (padre o hijo), a veces los
padres me dirigian un “ya” a mi sin involucrar al hijo, ni siquiera mirandole. En algunos casos la
madre le preguntaba al hijo “;entendistes?”, pero en la mayoria de las parejas esto no sucedia.

El aprendizaje integrado en la actividad de la tarea

Aunque no habia presentaciones claras que se refirieran a la actividad como una situacién de apren-
dizaje, esto se volvia obvio de muchas maneras conforme avanzaba la actividad. A continuacién un
ejemplo de cémo los adultos recordaban al nifio la “necesidad de adquirir habilidad” durante la
interaccion.

Dos hermanas, una de 21 afos, Elizabeth” y una de 10, Irma, estan trabajando juntas en la
tarea de construccion. La hermana mayor estd amarrando un extremo de la lona de nailon a un
palo mientras la hermana menor detiene otro de los palos para mantener el equilibrio. La her-
mana menor no ve claramente a su hermana mayor porque la lona esta colgando sobre el puesto
y le tapa la vista. Para ver a su hermana, Irma necesita mover su cuerpo hacia un lado sin dejar
de detener el palo en posicion vertical.

N1: jIrma?

N2: (mueve su cabeza hacia un lado) ;Qué?

N1: (levantando un hilo y disponiéndose a amarrarselo al palo) Mira, fijate cémo, mira, fijate
cémo, mira, fijate como estd amarrado, mira como lo voy a amarrar. ;Irma?

N2: ;Qué?

N1: (amarrdndole el hilo al palo) Fijate cémo esta amarrado, cémo lo voy a amarrar aqui, jmira!
N2: (mirando hacia abajo, sin poder ver a su hermana) |Si!

7 Todos los nombres utilizados en este capitulo son ficticios.
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N1: ;Viste?

N2: ;Si!

N1: ;Ya te fijaste como le estoy amarrando?

N2: (equilibrando su cuerpo en posicion horizontal) |Si!

N1: (habiendo terminado de amarrar el nudo y continuando con el siguiente) Mira para la otra
vez cuando te diga la maestra tienes que hacerle [36, C].

Irma no parece quedar muy impresionada por esto y no reacciona. Unos minutos mas tarde
cuando todavia estan amarrando los palos a la lona, la hermana mayor le vuelve a recordar a
Irma su obligacién de mirar con cuidado y le explica a Irma que luego tendra que realizar la
tarea ella sola.

N1: (amarrando un hilo a Ila lona y el palo) Mira, para la préxima vez que no pueda venir
nadie.., nadie.., nadie.., este.. jte fijaste como le amarré? Luego, al rato vas a ir a poner otra vez
alla [36, CI.

En plena tarea se le record6 a la nifia su responsabilidad de aprovechar la situacién observando para
que pudiera luego desempenarse de manera independiente. La forma de interpretar la situaciéon se
resolvid no al inicio sino cuando ocurrié un evento relevante.

Aunque el aprendizaje era claramente una meta importante, no parecia definirla actividad en
conjunto, sino que el aprendizaje parecia ser parte inherente de ella. Esto quedé claro, por ejemplo,
en la presentacién “realista” de la situacién que una madre le brind6 a la nifia. A veces parecia que
no habia distincién (al menos para los nifios) entre la venta fingida (para el aprendizaje) y la venta
real:

Sentadas madre e hija en el suelo, amarrando un hilo a una piedra, la hija dice:
N: {Qué van a vender?

La madre se rie y dice:

M: Vamos a ver [37, C].

Tampoco se hicieron mayores adaptaciones con respecto a la estructura de la tarea para organizar el
aprendizaje. Los padres generalmente se preocupaban por la “fluidez” del desempefio en conjunto y
a los nifos se les instaba con frecuencia a trabajar mas de prisa, como en este ejemplo en el que una
madre expreso su molestia por tener que esperar a su hija:

La madre y su hija de 9 afios trabajan en la misma tarea: amarrar un hilo a un punto de la lona,
pero en diferentes esquinas del puesto. Estan volteadas la una hacia la otra y la lona cuelga en
medio de ellas. Cuando la madre termina su tarea y la nifia ain no termina, la madre quiere
que se apure y le dice con irritaciéon:

M: Yaaa, nada mas échele un nudo, nada mas uno [40, C].

Sin embargo, dentro de esta fluidez o acciéon constante, los padres lograban organizarles oportunida-
des de aprendizaje a los nifios, como se ve en el siguiente ejemplo:

Una madre y su hija de 7 afios estan volteadas la una hacia la otra mientras la hija le pasa la
lona a la madre a peticién de ésta. Un palo se inclina hacia el cuerpo de la madre y ella tiene un
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hilo en la mano, lista para amarrarle el palo a la lona con el hilo. La madre le dice a la nifia que
detenga un lado de la lona mientras ella amarra el otro lado al palo. Estando la madre ocupada
con esta tarea, el aire mueve la lona y ella dice:

M: ;Le vas a agarrar bien ehh?

Mientras tanto la madre sigue amarrando el hilo. La nifa esta justo en frente de su madre, y la
madre esta trabajando a la altura de sus ojos, asi que la nifia tiene una vista perfecta de
la actividad. La madre termina de hacer el nudo y lo mueve un poco hacia la nifia antes de co-
locarlo en una de las esquinas del puesto diciendo:

M: ...asi lo vas a amarrar, asi, jsi? [42, Cl.

La madre “organiza” oportunidades de observacién a la nifia sin interrumpir la tarea. Es decir, todo
lo que hace se relaciona con terminar la tarea.

En el siguiente ejemplo de la tarea de matematicas se expresa la misma consideracién por la
continuidad y quiz4 eficiencia cuando la madre verifica si la nifia sabria dar la respuesta pero la da
ella cuando la nifa no puede:

La madre le ha pedido a su hija de 7 afios que le ayude a colocar una tabla en el puesto para que
se puedan acomodar 8 cajas. Luego quiere que la nina defina el tamano de la siguiente tabla
(que es para 6 cajas). Dice:

M: Entonces para que ya te quepan los 8 libros (cajas) y si te, quieres que te quepan 16, si vas a
vender 16, jcual tablita vamos a ocupar, la grande o la chiquita?

La nifia le mira sonriendo y se mete el dedo en la boca, balanceandose en un pie. La madre no
espera ni tres segundos antes de decirle a la nifia que le traiga la tabla grande:

M: (un poco irritada) ;Eh? Pues dame la grande... ayyy nifia.

M: A ver, aqui, jcuantos libros nos van a caber, jeh?

La madre mira a la nifa, la nifia no responde, la madre espera cinco segundos y anade:

M: Para 16 tienes 4 y aqui quepan 8...

Espera a que la nifia reaccione pero la nifia no responde, la madre vuelve a esperar unos cinco
segundos, sonriendo y mirando a la nina:

M: Pues, nos falta otra tablita, ;no? Traetela la, la chiquita.

La nifia recoge la tabla y la madre la coloca en el puesto.

M: Asi, mira [42, M].

Aunque la tarea de matematicas induce diferentes estructuras de participacion, por ejemplo, la nifia
parece estar obligada a responder a preguntas sin tener mucha oportunidad de tomar iniciativas, la
misma preocupacion por la continuidad resulta evidente. Las diferentes preguntas y soluciones se
siguen directamente sin interrupcion, y no importa quién dé las soluciones. El hecho de que la nifia
no supiera la respuesta no era motivo para repetir la pregunta o para presentarla de otra forma para
procurar que la nifia diera la respuesta. No parece ser esencial que la nifia dé las respuestas; da lo
mismo que las dé la madre. Cosa interesante, la madre no deja a la nifia en la posicién de “no saber
la respuesta” por mas de cinco segundos. Parece ser que las preguntas, tomadas probablemente del
modelo de orientacién escolar, tienen otra funcién completamente distinta aqui. Parecen tener la
funcién de activar informacién (de cualquiera de las participantes) y no tanto de cuestionar o exami-
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nar el conocimiento de la nifia. Poner la informacién “sobre la mesa” parece ser cosa de modelado mas
que otra cosa. Es decir, al realizar la tarea ella misma, la madre crea una oportunidad para la obser-
vacién. Se ve un caso similar en el siguiente ejemplo en el que la madre resuelve toda la tarea de
matematicas “ensefiando cémo”. Aqui no se utilizan preguntas pero se le proporcionan soluciones al

nifno, siendo su tarea la de memorizar y observar intensivamente:

La madre, parada delante del puesto, atrae la atencién de su hijo de 9 afios, quien juega con su
hermanita a unos cuantos metros, diciéndole:

M: A ver, mi hijo, ven para aca.

El nifio corre hacia ella y se detiene junto a ella, con las manos metidas en los bolsillos; mira con
atencién hacia el puesto. La madre carraspea fuertemente:

M: Vamos a trabajar en esto... jsi? Falta una tabla.

M: Entonces aqui vamos a ocupar...

La madre se detiene como si quisiera recordar.

M: 8, 8 de éstas entonces, j;vamos a poner..? Este...

Mientras tanto la madre pone otra tabla de 25 x 100 junto a la de 25 x 100 que ya esta ahi.
M: ...Entonces aqui vamos a poner 8, son 8 para que te quepan...

Sefala con sus dedos las cajas respectivas. Mira al nifio como si esperara una respuesta.

H: Hmnm, hmm.

M: 8 de estas cajas.

H: Si.

M: Entonces vamos a hacer 8 de estas cajitas, son 8.

M: Entonces, para que te quepan 12...

La madre quita la tabla de 25 x 100 que estaba deteniendo. Se queda pensando y se mete el
dedo en la boca, como si pensara mucho.

M: Va a ser ésta, mira.

La madre escoge la tabla de 50 x 100 y la lleva al puesto.

M: Entonces ésta, mira, aqui.

Pone la tabla de 50 x 100 junto a la de 25 x 100 que ya esta ahi.

M: Aqui, vamos a agregarle ésta. Entonces te van a caber... 12 de esas cajitas.

Toca la tabla varias veces con sus manos.

H: Si.

M: ;Si? Entonces aqui vas a hacer tu puestecito. Vas a poner... 4, aqui son 4. Entonces te van a
caber...

La madre sefiala los lugares respectivos donde irian las cajas imaginarias. Mira con expectacién
hacia el nino.

M: ...12

H: Si.

El nifio asienta insistentemente con la cabeza como si expresara su entendimiento.

M: (En tono evaluativo) Bueno [14, M].

Aunque la madre no se desvia de la estructura “normal” de resolucién de problemas, si cambia el
ritmo y la velocidad del proceso para verificar la comprensién del nifio. En ambos casos de matema-
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ticas, se toma en cuenta el aprendizaje del nifio sin suspender ni repetir aspectos del proceso de
resolucion de problema.

Para resumir y concluir sobre la estructuracion de la actividad de tarea con fines del aprendiza-
je: no se modificaba gran cosa de la estructura de la tarea para permitir el aprendizaje. Fsto
quedo de manifiesto en la forma en que se iniciaba y se concluia la accién’ no se utilizaban
presentaciones ni evaluaciones que definieran la actividad como situacion de aprendizaje. No se
persuadia ni se motivaba a los nifios a aprender con entusiasmo’ se suponia que eran parte de la
actividad todo el tiempo. Sin embargo, mientras se desarrollaba la actividad, se le recordaba con
frecuencia al nifio su responsabilidad de adquirir habilidad mediante la participacion, principal-
mente mediante la advertencia de observar con cuidado. Aun asi, no se reestructuraba gran
cosa de la actividad para llegar a esta meta. Tanto en las situaciones de modelado en las que el
adulto es el protagonista como en situaciones en las que el nino esta actuando, toda la actividad
va en funcion de terminar la tarea. Ksto no quiere decir que no se haga ninguna adaptacion
para organizar oportunidades de aprendizaje. La actividad se dilata repetidas veces, las accio-
nes se organizan de tal modo que sean observables para el nifio, y se toman riesgos “Iinnecesa-
rios” con fines de aprendizaje, dejando al nino realizar tareas relativamente dificiles. Pero en
vez de crear otro plano de actividad en el que el aprendizaje sea el enfoque principal, el apren-
dizaje se entreteje en la actividad agregando un hilo y estirando el tejido un poco, en vez de
recortarla en pedazos y reorganizarla.

Asimetria: potenciar la competencia

Lo que llamaba la atencidén de la divisiéon de responsabilidades entre padre e hijo era que los padres
no “abandonaban” su rol de realizador para permitir la participacién del nifio o para crear oportuni-
dades de aprendizaje.® Esto no implica que los padres no vigilaran la actividad de sus hijos, sino que,
al igual que no ponian “de cabeza” la estructura de la actividad para adaptarla a las necesidades de
aprendizaje del nifio, tampoco soltaban su propio papel de realizador. Se observaron varias estrate-
gias para crearle estructuras de participacién al nifio, es decir, diferentes estrategias para potenciar
sus habilidades. Lo que todas comparten es que el nifio es considerado un realizador “genuinamente”
responsable que contribuye al resultado final de la actividad. Las estrategias difieren en la medida
en que apoyen la actividad del adulto o puedan considerarse actividades mas “independientes”. A
continuacion se describe una variedad de formas de participacién. Se incluyen ejemplos que mues-
tran como se transforman roles mas “dependientes” en roles mas “independientes”.

Participacion marginal y observacion

En una de las formas de participacién, a los nifios se les asignaban tareas como traer materiales
(piedras, palos, hilos) o detener materiales para que la madre pudiera trabajar en él (por ejemplo,
detener un palo o la lona). Estas tareas, sin embargo, se consideraban significativas para la activi-
dad total y se les reganaba a los nifios cuando no realizaban bien estas tareas. Los nifios solian tomar

8 Como por ejemplo el clasico moldeo Nifio Como Actor (CAP, por sus siglas en inglés), en el que la actuacién del nifio es
considerada el principal medio del aprendizaje.
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muy en serio estas tareas y se involucraban mucho en estas tareas relativamente “marginales”.
La siguiente descripcion da una impresion del tipo de actividades que los nifios emprenden o que se
les dice que emprendan. En este ejemplo queda claro que un nifio de 8 afos apoya activamente las
actividades del adulto. Este fragmento también ilustra como los nifios tratan de entender la situacién
a través de esta forma de participacion. Al involucrarse de cerca con la actividad de su madre y seguir
sus actividades, el nifio va descubriendo lo que la madre est4 haciendo:

Tanto la madre como el nifio han estado atareados en amarrar los cuatro hilos en cada esquina
de la lona en seguida del puesto. La madre también ha amarrado un hilo a una piedra y el nifio
esta tratando de hacer lo mismo pero sin dejar suficiente hilo para meter el palo por debajo de la
lona. La madre levanta la lona, la jala un poco al parecer para ver cuanto espacio queda para
meter los palos por debajo de la lona que ahora estd amarrada a dos de las piedras. El nifo
levanta su parte de la lona también, y parece que no sabe qué hacer con ella. La madre dice:
M: (serialando los palos) Con estos eh... palos.

La madre jala la lona un poco hacia el puesto y el nifio le sigue, dudando un poco. Luego el nifio
dice, como si estuviera descubriendo algo:

H: Ah, esto (Ia lona) va a parar aqui.

La madre luego le dice al nifio que traiga los palos (sealando los palos con la cabeza):

M: Trae esos palos.

El nifo corre con entusiasmo hacia la bodega de materiales para recogerlos y se los da a la
madre, quien empieza a meter uno por debajo de la lona, amarrandolo con un hilo. El nifio
agarra otro palo y trata de hacer lo mismo, diciendo:

H: Pero, jcémo?

La madre no responde, sino que sigue trabajando con su palo mientras el nifio sigue queriendo
hacer lo mismo. Medio minuto después el nifio exclama como si cayera en la cuenta de repente:
H: Ah, éstos (refiriéndose a los palos) vamos a amarrar [8, Cl.

En este fragmento la madre “se sirve” del nifio como una mano extra (para detenerle la lona, para
ayudarle a moverla, para recoger los palos para que los pueda amarrar a la lona, etc.). No le parece
interesar que el nifio comprenda la tarea y sélo le informa en una ocasién, es decir, después de que
tantea mal el largo de los hilos. La madre es la que inicia nuevas actividades, y el nifio le sigue de
cerca, listo para hacer lo que ella haga o para ayudar o apoyar su actividad. En este proceso va
descubriendo lo que ella esta haciendo. Es la actitud de un nifio que esta ahi, atento, presto para
apoyar la actividad del adulto, lo cual es tipico de esta forma de participacién. En este ejemplo,
el nifio toma todo tipo de iniciativas también en las que continta la actividad de la madre. No todos
los niflos eran tan activos como el de este ejemplo, pero la actitud atenta, esmerada y solicita era
tipica de la gran mayoria de los casos.

Se esperaba de los nifios que desempenaran estos roles de apoyo a /a vez que prestaran atencion
a la actividad de los padres. Esto se ilustra en el siguiente ejemplo:

Una nifia de 7 afios, su madre y su hermana mayor, quien est4 cargando a otra hermana (bebé)
en un rebozo, estan participando en apuntalar el techo que ya esta colocado sobre el puesto pero
que aun no se amarra a las piedras. Inicialmente ambas hermanas estaban deteniendo los palos
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mientras la madre le amarraba uno de los palos a una piedra. Cuando la madre pide maés pie-
dras, ambas hermanas corren a traer, después de haber colocado sus palos con cuidado contra el
puesto para que no se caigan ya que no los estan deteniendo. La hermana menor va caminando
cuidadosamente por su lado del puesto para colocar la pesada piedra que esta cargando, cuan-
do el palo que habia estado deteniendo casi se cae. La madre, desde el otro lado del puesto, le
grita:

M: (en tono de advertencia) Agarrale ahi.

Luego se cae el palo. La madre grita agitada desde el otro lado del puesto:

M: Agarra lo que vas a ocupar, nina.

Se cae otro palo a consecuencia del primero.

M: (en tono de reproche, seialando el segundo palo caido) Mira... [42, C].

El tono de reproche de la madre y los reganos que profiere dejan en claro que la nifia es totalmente
responsable de lo que hace y que afecta a la tarea en conjunto con su actitud de descuido. En otras
ocasiones, la misma madre regafia mucho a la nifia por no prestar atenciéon cuando ella esta traba-
jando:

Ambas hermanas siguen deteniendo los palos mientras la madre le amarra un hilo a una pie-
dra. La hermana menor evidentemente se siente atraida por lo que esta pasando en otra parte
del patio de la escuela. Sus companeros estan ensayando un bailable a unos 200 metros de lugar
donde estan trabajando. La madre, cuando voltea a tantear el equilibrio del puesto, ve esto y se
enoja diciendo:

M: Deja de estar mirando a los que estan all4 [42, C].

Luego, la madre repite su regano varias veces. Le vuelve a recordar a la nifa su deber de trabajar
bien y de observar:

La madre parece estar preocupada por el equilibrio del puesto y decide agregar mas palos hori-
zontales que se conectaran a los palos verticales. Mientras ella trata de conectarlos, se mueve el
puesto. Les echa la culpa a las dos nifias por descuidar el equilibrio al detener los palos, y le dice
a la menor:

M: (un poco irritada) Agarralo (refiriéndose al palo que la nifia est4d deteniendo) deja de estar
mirando alla, andale [42, C].

Un minuto después la madre necesita recordarle otra vez a su hija que debe estar observando.
Mientras habla, sigue trabajando con sus palos, caminado de ida y vuelta al puesto:

M: Te digo que no estés mirando para alla, nifia, fijate aqui lo que estamos haciendo, deja de
estar ver y ver para alla.... ;qué ves alla?..., ;después te vas? (en tono de reproche, sefialando un
palo que se cae) Mlira [42, Cl.

Generalmente no hacia falta motivar tanto a los nifios a que prestaran atencién a los adultos. Al
contrario, era notable su capacidad de atender e inferir de las acciones de los adultos lo que iba a
suceder o cuando tenian que prestar méas atencién a algo especifico. Por ejemplo, los nifios sabian
exactamente cuando podian darse un tiempo para jugar o hacer otra cosa (por ejemplo, tomar de la
lata de refresco que se les ofrecié al inicio de la actividad) y cudndo era importante que prestaran
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atencion a la actividad de la madre. Por ejemplo, cuando la madre iniciaba un nuevo aspecto de la
tarea, inmediatamente se acercaban o prestaban més atencién para no perderse de nada.

La realizacién y la observacién no son consideradas como opuestas sino estrechamente relacio-
nadas. El limite entre ellas parece estar difusa en el sentido de que son intercambiables de una
manera flexible. Por ejemplo, cuando los padres animaban a un nifio a realizar una tarea, no insis-
tian una y otra vez en que el nifio hiciera la tarea, sino que preferian meterse y realizar la tarea por
el nifio para que éste pudiera observar. Esto se demuestra claramente en la siguiente descripcion:

La madre y su hijo de 8 afios estan cerca del puesto. La madre detiene la lona, amarrandole el
primer hilo. El nifio observa atentamente y detiene otro palo que se conectara a la lona. Luego
la madre pasa al hijo un cabo del hilo que acaba de amarrar, ofreciéndole al parecer la oportuni-
dad de amarrarselo al palo que esta deteniendo. El nifio toma el hilo, lo detiene cerca del palo,
baja el palo a la altura que necesita para trabajar. Casi parece listo para amarrarle el hilo al
palo. Luego parece dudar un momento y esperar indicaciones. Momento después la madre aga-
rra el palo. Dice “amarra” mientras le amarra el palo a la lona [27, C].

Lo interesante aqui es que la madre le dice al nifio que lo haga, y luego lo hace ella. La oportunidad
de realizar la tarea se ofrecié de manera sumamente sutil, casi imperceptible al observador ajeno.
Ademas, la oportunidad de realizar se transformé habilmente en una oportunidad de observar la
realizacion por parte de otra persona. Parece no importar quién realice la actividad, con tal que
ambos estén involucrados en ella. Por otro lado, cuando el nifio est4 esperando algo (ayuda, indica-
ciones), se aprovecha la oportunidad para modelar y no para decirle al nifio cémo realizar la tarea.
Desde una perspectiva de la orientacién escolar, ésta se veria como una oportunidad perdida de
fomentar la realizacién por parte del nifio. Desde la perspectiva de la madre, se trata de darle una
orientacién clara acerca de lo que hay que hacer. Este fragmento muestra ademas que nunca se
empuja al que esta aprendiendo a una situacién en la que no se sienta seguro. Cuando los aprendi-

ces no insisten en sus ganas de realizar, a menudo no se les anima.

La realizacion nunca se fuerza
Este tultimo aspecto queda atiin mas claro en la siguiente descripcion en la que una madre trata de
animar a su hija a tomar un rol més activo.

La madre y sus dos hijas estan trabajando en el equilibrio del techo; cada una detiene uno o dos
palos. La madre mueve el palo que estd deteniendo, que estd en frente de donde la nifia menor
detiene el suyo. La madre le dice a la nifia que amarre el palo a la piedra, que ya esta colocada
cerca del palo. Se trata de una tarea de mas responsabilidad que la que estaba realizando hasta
ese momento.

M: Amarrale a la piedra, jeh?

La nifia inmediatamente se hace para atras, busca el lugar exacto de la piedra, agarra el hilo y
lo detiene como si estuviera a punto de bajarlo al suelo donde est4 la piedra. Dobla sus rodillas a
la mitad, mantiene la espalda erguida y baja el hilo por detras de su espalda, mirando hacia su
madre como si se sintiera insegura de qué hacer, pero es evidente que esta dispuesta a realizar
la tarea. La madre no espera ni un segundo antes de decir:
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M: Agarrale aqui esto (refiriéndose al palo que ella ests deteniendo).
La nifia intercambia lugares con la madre, luego la madre se pone a realizar la tarea [18, C].

En este ejemplo, la madre le ofrece a la nifia roles de mayor responsabilidad, pero no insiste: no
espera ni un segundo antes de encargarse de la tarea cuando la nifia no muestra ganas o seguridad
en la realizacion. En la misma pareja ocurren varias situaciones similares. La madre le ofrece la
oportunidad a la nifia, pero cuando ésta no acepta, la madre no insiste. Esto demuestra que se acepta
que los nifios asuman roles activos pero también que asuman roles pasivos, siempre y cuando se
responsabilicen de lo que hacen (compérese con el ejemplo de 8C). Lo que a todas luces no se tolera es
la distraccion. Los nifios deben involucrarse con un rol genuino y responsable, sin importar el estatus
de ese rol.

Tomar iniciativas para tomar mayores responsabilidades

Se observ6 que nunca se forzaba la participacién del nifio y que la madre retiraba sus 6rdenes o
sugerencias si el nifio no demostraba interés o ganas de realizar la tarea. Aunque los padres de vez
en cuando desafiaban al nifio a asumir mas responsabilidad, nunca insistian. Sin embargo, cuando
los padres no lo desafiaban, el nifio tenia que luchar por hacerles entender o convencerlos de que le
interesaba asumir roles que implicaran maés iniciativa e importancia, como se ve en la siguiente
descripcion:

La madre y su hijo de 8 afios, Tomas, estan trabajando en el equilibrio del techo. La lona ya se
ha amarrado a los palos. La madre detiene un palo por un lado del puesto y est4d amarando otra
vez el nudo que enlaza el primer palo a la lona. El nifio detiene un palo por el otro lado y, por
iniciativa propia, ha empezado a amarrar un segundo palo a una piedra. Cuando su madre
termina de hacer su nudo, quiere que el nifio le ayude trayendo una piedra:

M: (mirando hacia el nifio) A ver, trae otra piedra.

El nifio no da ninguna indicacién de que vaya a seguir su orden, pues esta demasiado atareado
con su propio trabajo. Mueve un poco el palo como para demostrarle a la madre que si lo suelta,
se caera.

M: (desde atrds de su parte del puesto) A ver, sacalo, recargalo.

La madre quiere que el nifio deje el palo recargado en el puesto para que pueda ayudarle.

H: Ay... asi... jpara qué?

El nino parece renuente a aceptar esta idea y no quiere abandonar su tarea autoasignada.
Mueve el hilo, como buscando algin punto que pueda aprovechar para sujetarlo. Luego, la
madre parece cambiar de parecer y empieza a apoyar lo que el nifio est4 haciendo.

M: jApachurra la cuerda!

H: jPues aqui esta apachurrada!

La madre acaba avalando el plan original del nifio: amarrarle el hilo a la piedra.

M: Pues ahora amarraselas..., amarrale..., mete la cuerda debajo de la piedra..., ahora amarra
con la misma cuerda..., con una mano detienes..., y con la otra le amarras.

El nifio sigue sus indicaciones y le amarra el hilo a la piedra [27, CI.
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Aunque la madre no apoyé originalmente la iniciativa del nifio, la apoya después de que el nifo
demuestra que tiene ganas y persistencia para terminar la tarea que se ha asignado. El nifio tuvo
que convencer a su madre de que es capaz de tomar iniciativas y terminarlas debidamente. S6lo asi
la madre estaba dispuesta a apoyar sus actividades. O sea, si bien se garantizan la participacién y la
responsabilidad “genuina” durante toda la interaccion, el nifio debe hacer un esfuerzo concertado
para subir su nivel de participacién en términos de responsabilidad y estatus. Este mayor nivel
de participacion se refiere, por ejemplo, a realizar tareas que sean relativamente nuevas para el nifio,
actuar de manera mas “independiente” de la madre e incidir méas en la definicién de la tarea.

Las iniciativas empiezan al margen

Las condiciones para un rol mas activo para el nifio se inician generalmente al margen de la activi-
dad central que hasta entonces ha sido dominio del adulto. La siguiente descripciéon de una pareja
involucrada en la tarea de construccién es un ejemplo de como un nifio intenta crear mas espacio al
margen sin lograrlo.

Una madre y su hijo Ricardo, de 9 afios, estan amarrando la lona, cada uno a un palo distinto,
por ambos lados del puesto. Al nifio le ha dicho su madre que lo haga. También esta presente la
hermanita del nino, de 2 anos, queriendo imitar a su hermano mayor. Cuando la madre termina
con su palo, le pide al nifio que venga a detener el suyo (el que ya estd amarrado) para que no
se caiga; el nifio lo hace. El lado del nifio atin no esta terminado y debe abandonar su tarea para
obedecer a su madre. Momentos después se cae el palo que quedé a medias, pues la hermanita
ha jalado la lona. El nifio se pone a idear un plan para evitar que el palo vuelva a caer: reacomoda
la piedras que rodean el palo, y encaja éste mas en el suelo. Estando él en esto, la madre le pide
desde el otro lado del puesto:

M: Eh..., trae dos piedras, t, Ricardo.

El nifio est4 agachado trabajando afanosamente para evitar que se caiga el palo. Parece estar
irritado ante la necesidad de dejar su tarea.

H: (en tono agitado) {Es que no quiere pararse aqui!

Su madre estira la cabeza para ver qué esta haciendo el nifio, pero no parece compartir su
inquietud.

M: (en tono decisivo) Déjalo, ahorita o voy a parar yo... vete a este... traer las piedras... jtraelas
rapido, rapido!

El nifio, desganado, deja el palo en el suelo y se pone a apoyar la actividad de su madre llevan-
dole piedras [06, C].

En este ejemplo, la madre no reconoce la necesidad del nino de terminar su tarea autoasignada.
Otros ejemplos similares con la misma pareja dejan en claro que ella considera que sus actividades
son el asunto principal y que la actividad del nifio se subordina a la suya. El tiene que estar dispues-
to a ayudarle a ella. Sus iniciativas se toleran siempre y cuando no interfieran con las suyas. El nifio
aprovecha los momentos en que su madre no le esta pidiendo apoyo explicitamente para emprender
acciones mas independientes. En cierto sentido, actia al margen de la actividad de la madre y utiliza
este espacio para prepararse para roles mas centrales. No parece estar satisfecho con su posicién
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subordinada, pues no se le permite dar seguimiento a sus iniciativas, y trata de cambiarla mediante
alegatas.

Este fragmento demuestra que los padres no siempre estan abiertos de pronto a las iniciativas
de sus hijos y que el nifio tiene que hacer un esfuerzo por “romper” la divisién establecida de roles.
En este caso particular, el nifio acaba por rendirse y se somete al rol que le asigna su madre. Sigue
tomando iniciativas pero sélo cuando no interfieren con la actividad de la madre.

Apoyar iniciativas “pasivamente”
En el siguiente fragmento se describe otro ejemplo de un nifio que toma iniciativa, pero en este caso,
la madre no desalienta al nifio:

La madre toma una de las lonas de nailon y algunos hilos. Se va con este material al puesto,
dandole la espalda a su hijo de 8 afios que le sigue y parece estar esperando sus indicaciones. La
madre desdobla la lona y empieza a amarrarle un hilo a un punto. El nifio inmediatamente
levanta la lona, buscandole otro punto. Dice: “ja ver?” y parece preguntar donde estan los hilos.
Luego junta un hilo del suelo. La madre sigue trabajando sin prestarle mucha atencién a su
hijo. Cuando el nifio esta listo para amarrar su punto, la madre ya ha acabado el suyo. Voltea la
lona de tal manera que ambos estén frente a un nuevo punto (aqui ella esta colaborando con
la iniciativa de su hijo). El nifio acttia como si estuviera totalmente consciente de lo que hay que
hacer. Se pone a amarrarle el hilo a la lona y de vez en cuando lanza una mirada seria, entu-
siasta hacia donde su madre esta trabajando. Cuando termina, rapidamente empieza a hacer el
ultimo punto, al parecer feliz de poder ser el que termina la tarea [08, C].

Lo interesante aqui es que el nifio est4 tomando iniciativas casi paralelas a las acciones de su madre
y puede utilizar sus acciones como modelo. Queda claro que la madre no induce activamente las
iniciativas del nifio (no le da el hilo, por ejemplo) y las apoya volteando la lona de tal manera que
ambos puedan trabajar en ella.

Conquistar un rol

El siguiente caso ilustra como el mismo nifio mencionado en el ejemplo anterior asume un rol cada
vez mas activo y central hasta que su madre acaba retirandose. Como se ilustré en el ejemplo ante-
rior, el nifio ha demostrado un interés activo en la tarea, ganas de desarrollar iniciativas, y esta
haciendo un intento por descubrir lo que su madre hace. A continuacién hay varios ejemplos en los
que resulta claro que el nifio estd cobrando mas confianza. Particularmente significativa es su acti-
tud hacia su hermanita de aproximadamente 3 afios y su hermanito de 2, quienes también estan
presentes.

Cuando la madre y el hijo llegan a la conclusién de que la lona, ya amarrada, esta demasiado
floja, el nifio sugiere algo (o que representa un cambio respecto a la actitud de “seguidor” que
ha tenido hasta ese punto)-

H: A ver, un palo que le ponemos (bajo la lona)... tiene que estar aqui (levantando un poco Ia
lona).
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En otras ocasiones contradice a su madre:

Cuando la madre le dice que traiga palos medianos, trae todos los cuatro. La madre le quita dos
palos y los deja en una esquina. El nifio al parecer piensa que ella va a usar dos palos en una
esquina, y empieza a alegar que debe haber un palo en cada esquina:

H: (en tono de reproche) Uno, uno mama, no (sefiala cada una de las esquinas con los palos que
aiin trae en sus manos) para que uno ahi, otro alld, otro all4, otro all4.

Su hermanito esté golpeteando con ambas manos el puesto, tocando las grabadoras de juguete
que estan almacenados en el puesto.

H: (a su hermanito) Espérate, Mario, los vas a tirar...

Aqui es evidente que el nifio quiere incidir m4s en la estrategia de la tarea. También esta dirigiendo
la conducta de su hermanito. Su madre, sin embargo, le sigue dando 6rdenes. Por ejemplo, quiere
que detenga un lado de la lona, cosa que hace.

Momentos después el nifio esta cuestionando la estrategia de su madre para la tarea e interfi-
riendo con ella, involucrando a la vez a su hermanita. Ya que la madre y el hijo han amarrado
un palo cada uno a la lona, la madre quiere amarrar los otros dos palos. Mueve la lona hacia el
lugar donde tendran que estar esos dos palos. El nifio advierte:

H: ...es que falta amarrarlo ahi.

Aqui el nifio esta indicando que lo que su madre quiere hacer todavia no se puede, o que se le ha
olvidado algo importante.

La madre reacciona con un “Mmm, mmm” y sigue trabajando. El nifio colabora pero empieza a
involucrar a su hermanita para que ella vea lo que él ha identificado como una tarea importan-
te. Como el nifio y la madre tienen agarrado un palo cada uno que de otra forma se caeria, es
esencial la participacion de los nifios pequenios. El hermanito de 2 afios parece haber reconocido
el problema ya, pues anda amarrando uno de los hilos a una piedra. Esta iniciativa no es reco-
nocida por el nifio:

H. (a su hermanito que estd tratando de amarrarle un hilo a una piedra) A ver, quitate, Mario.

Pero su hermanita de 3 afios es considerada una trabajadora suficientemente competente, como
queda de manifiesto en la siguiente intervencion:

H. (a su hermanita) A ver, vete a amarrarle, vete a amarrarle.

La hermanita, tomando de su lata de refresco, toma un hilo que esta amarrado a un punto de la
lona y empieza a jalar.

H: (a su hermanita) ;No queda? Pero si tiene que quedar.

H: (a su hermanita mientras ella detiene el hilo y lo jala) Pero no le jales tan fuerte.

La madre al parecer le halla gracia a la situacién y se rie un poco, pero el nifio la toma muy en
serio. El nifio sigue vigilando el comportamiento de su hermanita mientras la madre sigue tra-
bajando en su esquina del puesto.
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H: (a su hermanita) Asi, espérate, no le jales tan fuerte.

H: (a su hermanita) Ahi améarralo asi, ahi amarralo....

Luego su madre parece reconocer los esfuerzos del nifio. Amarrando uno de los palos a una
piedra, dice sin levantar la mirada:

M: Ya aprendiste este.

H: (en voz muy baja pero con confianza)Ya! [08, C].

Resulta interesante que sea en este punto que la madre afirma que el nifio ha aprendido la tarea.
Obviamente, su comportamiento vigilante hacia su hermanita con indicaciones exactas de cémo se
debe hacer la tarea, junto con su preocupaciéon por terminar la tarea —“tiene que quedar’— le
ha demostrado que él puede ya encargarse de la tarea. Quiza sea significativo que en los siguientes
momentos, la madre dirija sus érdenes a la hermanita y no al nifio.

Luego, en cierto momento, cuando la tarea esta casi terminada, la madre dice: “Hazlo ta solo”
mientras se retira con su hijo de 2 afios que estéa enojado y llorando. Consuela al nifio abrazandolo y
llevandoselo a cierta distancia del puesto. El nifio no deja de llorar. La madre se sienta en el suelo
dando la espalda a la camara y deteniendo uno de los palos. Como el nifio sigue llorando después de
que la madre le dice varias veces que deje de llorar, ella toma su rebozo y se cubre la mitad del
cuerpo. Con unos cuantos movimientos rapidos le da pecho al nifio. El nifio mayor sigue atareado.
Después de un tiempo la madre la da mas indicaciones, lo que demuestra que el cambio de roles no
fue definitivo en el sentido el que la madre haya dejado de encargarse.

Al parecer, la madre puede abandonar su rol de observadora en cualquier momento y asumir un
rol de mayor protagonismo cuando lo considera necesario. Su actitud relajada y divertida mientras
observa a su hijo parece indicar que se ha retirado a propésito para darle la oportunidad de desempe-
fiar un rol méas central. Generalmente, cuando los nifios asumian roles de mayor responsabilidad
después de un tiempo, pasaban por una etapa en la que ignoraban las érdenes de los adultos, discu-
tian las opciones que los adultos proponian y se involucraban cada vez mas con la tarea en conjunto,
en vez de nada mas con sus propias tareas. Como se ha visto, los adultos reaccionaban de diferente
manera a dichas estrategias y los nifios no siempre lograban el protagonismo que este nifio logro.°

Los ninos como miembros competentes

Sin importar la participacién o el nivel de responsabilidad del nifio, éste es visto como capaz de
participar y contribuir en el nivel que corresponde a sus habilidades. Aun cuando los nifios tienen un
rol de observadores y realizan tareas marginales, se les puede consultar o pedir consejos. Obviamen-
te, su aportacion tiene mayor impacto cuando realizan tareas mas centrales. La siguiente descripcién
ofrece un ejemplo de como un nifio es considerado miembro pleno del equipo y sus consejos tienen un
impacto sustancial en el desarrollo de la actividad:

La madre y su hijo de 7 afios, Candido (H1) tienen tiempo trabajando en la tarea de construc-
cién. Su hermano menor Antonio también esta presente y echa una mano donde haga falta.
Aunque la madre evidentemente esta a cargo, puesto que le da érdenes al nifio, Candido esta

9 Para el grupo de padres en conjunto, nueve nifios lograron ganarse un estatus mas independiente en comparacién con su rol
inicial; tres de ellos eran nifias y seis eran nifos.
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involucrado activamente desde un principio. Le da consejos a su madre y de vez en cuando
consulta conmigo también desde atras de la camara. Hacia el final de la tarea, cuando todos los
palos estan amarrados a la lona y estan trabajando en equilibrar los palos, la madre dice, tra-
tando de estabilizar un palo:

M: (refiriéndose al palo que est4 deteniendo) No queda.

H1: (refiriéndose a la posicion del palo que su madre estd deteniendo) Ahora éste recoérrelo mas
para alla.

M: ;Cual?

H1: El palo méas para alla.

M: jAsi?

M: ;Y luego?

H1: Quién sabe.

M: (refiriéndose al cambio de posicion que el nifio ha propuesto) No, no queda.

H1: (refiriéndose a las piedras que deben sostener el palo) Falto uno, dos, yo lo pongo junto a la
piedra.

M: No lo jales mucho, Candido, a ver, detenlo aqui, Antonio (a/ hijo menor) aqui, aqui, agarralo
aqui.

H1: Otro aqui ma, mami, otro aqui [25, C].

En este pequeno fragmento la madre reconoce que no controla totalmente la situacién e invita al
nino a hacer sugerencias. Lo hace. Es evidente que ambos pueden movilizar sus conocimientos y en
diferentes momentos desempenan diferentes roles. En un momento, la madre recibe consejos; en otro
momento, los da. Lo mismo se puede decir del nifio. Asi que no se define “quién es competente”
dentro de un patrén estatico de roles sino que se construye en el momento y esté abierto a todos los
participantes. Ademas, cuando los nifios asumen roles mas pasivos, por ejemplo, cuando detienen
los palos y traen material, se consideran comiembros y se les consulta en plan de “iguales”. Por
ejemplo, aun en los casos en que se desalentaban las iniciativas del nifio por asumir tareas mas
centrales (y la madre marcaba una clara diferencia de estatus entre él y la nifia), la madre no se
presenta como poseedora de todo el conocimiento o habilidad, como en el siguiente ejemplo:

Trabajando en la tarea de construccion, a la madre se le acaban las piedras que utiliza para
estabilizar los palos. La madre expresa claramente que no tiene la situacién bajo su control y
comparte sus preocupaciones con su hijo al preguntarle:

M: Pero ahora, /qué cosa le vamos a hacer? [06, C].

Asi que vemos que los nifios son considerados, y se consideran a si mismos, capaces de aportar cono-
cimientos y habilidades. Sin embargo, esto sucede de manera momentanea.

Participacion como accion colectiva: la participacion de los hermanos menores

En muchos casos venian junto con la madre hermanos menores o familiares mayores. Estos familia-
res se involucraban en la tarea en la mayoria de los casos, a veces porque ellos solos tomaban la
iniciativa (hermanos menores entre uno y 5 afios de edad) y a veces porque la madre necesitaba
ayuda y les pedia que participaran (hermanos mayores). Los hermanitos generalmente se esforza-



Capitulo 4. Una mirada mas cercana a las practicas mazahuas de aprendizaje 167 I

ban por poder participar, aunque los padres o en particular su hermano mayor a veces los desalenta-
ran. En la siguiente descripcién se ve como una nifia pequena trata de involucrarse en la tarea de

construccion.

La nifia jala la lona cuando la estan desdoblando. También quiere llevar palos al puesto pero no
se lo permiten. Luego quiere detener los palos pero su madre no la deja. Finalmente la madre le
da una tarea (quizd porque ve que no puede encauzar su comportamiento de otro modo) y
le dice:

M: Trae una piedrita, hija, que ya aguantes tu.

En algunos casos habia un proceso de negociacién entre los hermanitos y el nifio participante o a
veces entre la madre y un hermanito en el que el hermanito insistia en participar. El hermanito solia
ser muy listo para darse cuenta de lo que habia que hacer. Por ejemplo, traian el material que la
pareja estaba utilizando (por ejemplo, piedras o palos) o anticipaban las tareas que habia que hacer
jalando los materiales. Al principio los hermanitos eran ignorados o hasta desalentados, pero final-
mente se les daban tareas. En otros casos los hermanitos se involucran de la misma manera “llana”
en que se involucra el nifio participante. Esta participacién “llana” de los hermanitos confirma la
idea de que el aprendizaje no se ve como algo que una persona sola emprenda.!® El aprendizaje es
algo del que no se puede excluir a la gente. Esto quiere decir que los hermanitos menos competentes
no pueden quedar excluidos, y también que no se puede negar el apoyo de los mas competentes.

Para resumir y concluir sobre la potenciacion de la competencia- en las parejas mazahuas tradi-
cionales de padre—hijo se “organiza” la participacion del nifio creando un rol adicional de reali-
zador junto al rol del adulto. El adulto coordina las actividades del nifio con las suyas propias (al
igual que la nifia, que coordina sus actividades con el adulto) mientras estd “en el trabajo”. Se
espera del ninfio que apoye las actividades del adulto y desarrolle actividades que apoyen la tarea
en general. Las actividades de los nifnos se consideran aportaciones “genuinas” a la tarea y parte
de la actividad en conjunto. Generalmente se le pide al nifio que empiece con tareas que pueda
realizar mds o menos de forma independiente. Al mismo tiempo se espera del niio que esté
atento a la actividad del adulto como via para potenciar su propio nivel de competencia. Por otro
lado, se les permite a los nifios asumir roles de mayor responsabilidad después de haber conven-
cido al adulto de que pueden con ellos. A veces el nifio tiene que forzar esta “conquista de roles”
en un periodo de “lucha” con la madre, involucrdndose en la estrategia global de la tarea, to-
mando mas iniciativas para tareas individuales, y a veces contradiciendo a la madre. En otras
ocasiones, la madre alentaba al hijo a tomar un rol de mayor responsabilidad. Sin embargo,
cuando el nifio demostraba un nivel minimo de duda, los padres retiran sus sugerencias y le
ofrecen al ninfio otra tarea menos retadora. En todo caso, el compromiso responsable del nifio y su
participacion en Ia tarea en conjunto se consideran cruciales (pero al mismo tiempo autoevidentes).
Asi que se observaron dos estrategias diferentes pero relacionadas para potenciar la competen-
cia del ninio- una basada en la observacion de la actividad del adulto estando en contacto estre-

10 Aunque a veces sentian que eso se esperaba de ellos; a fin de cuentas yo les habia pedido que ensefiaran a una nifia en
particular. Supongo que a esto se debe que la nifia participante a veces rechazara la participacion de sus hermanitos.
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cho con él y otra basada en un cambio de estatus y una creciente responsabilidad del nifio a
partir de su propia iniciativa. Ambas se basan en un modelo flexible de division de roles en el
que solo se define de manera momentanea quién es “el que sabe”y quién es “el que realiza”, y los
roles estan abiertos a todos los participantes. Por otro lado, la participacion de los hermanitos en
las tareas dejo en claro que el aprendizaje no se veia como algo dirigido a una sola persona sino
que se relaciona con las actividades de la familia o de la comunidad en general® del aprendizaje
no se excluye a nadie.

Asimetria: manejar la incompetencia

Como los nifios tienen una responsabilidad “genuina” de contribuir a la realizacién de la tarea, se
tienen que manejar de alguna forma los riesgos implicitos en la participacién del nifio como miembro
menos competente del equipo. Aqui se abordan las diferentes estrategias que los padres mazahuas
utilizan para manejar este dilema, asi como sus reacciones a los errores cometidos por el nifio.

Estrategias para evitar los riesgos: orientacion y vigilancia

Generalmente se consideraba que los niflos eran competentes para realizar tareas hasta que se
demostrara lo contrario e hiciera falta orientacion adicional. Esto quedaba claro por el tipo de 6rde-
nes que recibian. Los adultos se dirigian a los nifios como si ya estuvieran competentes para las
tareas que les asignaban:

Dos hermanas, una de 21 afios y otra de 10 afios, estan iniciando la tarea de construccién. La
hermana mayor le informa a su hermana menor como sigue. Primero le dice:

N1: Vete a traer esos...(refiriéndose a los hilos), que estan alla.

Cuando la nifia agarra todos los hilos al mismo tiempo, le dice:

N1: No, nada més uno [6, C].

Es decir, la hermana mayor le da informacién mas especifica sélo mientras su hermana menor esta
realizando la tarea. En el siguiente ejemplo se sigue una estrategia ad hoc similar:

Una madre le dice a la nifla que escoja una de las tres lonas de nailon.

M: ...Este a ver... traete el nailon para amarrarle de una vez aqui, traete el nailon.

Sélo cuando la nifia esta buscando entre las lonas le dice:

M: Traetelo, agarra de ahi, ese chiquito mejor, el de arriba, hija, el de arriba, el de arriba, nifia
[42, C].

O sea, la madre no le informa a la nifa del tamafio de la lona antes de enviarla, ni le pide a la nifia
que considere el tamano antes de escogerla. Vigila el comportamiento de la nifia mientras la nifia ya
esta realizando la tarea. A veces es el nifio quien pide informacién adicional, como en el siguiente
ejemplo:

M: Ahi est4 la piedra. Traela y la amarramos.
H. ;La amarramos con los hilos?
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M: Mmm, mmm (...)

H: Ah, este... ;jpero largo el hilo? (...)
M. ;Qué?

H: ;Largo el hilo? [06, C].

Cuando los padres orientan al nifio, le dan indicaciones que contienen informacién sobre “cémo
proceder” en términos de acciones que pueden aplicarse “de inmediato”, como en el siguiente ejemplo
de la tarea de matematicas.

Al nifio se le pregunté cuantas cajas cabrian en dos tablas de 50 x 100 cm. No sabe de pronto la
respuesta. El adulto orienta al nifio de la siguiente manera:

M: Cuéntele entonces dos grandes, jcuanto?

Cuando no responde, le ayuda diciendo:

M: 8 y 8, dile [27, M.

La madre le dice al nifio qué accién tomar para resolver el problema. No le da orientacién de tipo “si
se pueden poner 4 cajas en 25 x 100 cm /cuantas cajas caben en una tabla de 50 x 100?” o “recuerda
que la tabla de 50 x 100 es el doble del tamano de la tabla de 25 x 100”. Le dice al nifio que haga algo,
es decir, que cuente. Asi que se les orienta a los nifios con indicaciones inmediatas en el punto preciso
en que las necesitan. Esta orientacién y vigilancia se refieren a acciones y practica, y no, por ejemplo,
a reglas y teoria. Su orientacién parece estar encaminada a ayudar al nifio resolver el problema
inmediato. Ademas, desde el lado de los nifios, se noté que rara vez piden explicaciones que no sean
indicaciones acerca de como proceder. Cuando los nifios daban la impresiéon de no estar informados
acerca de lo que sucedia, no pedian explicaciones sino que preferian observar y esperar a que esta
informacién se les fuera quedando clara. En términos de estrategias para evitar riesgos, este sumi-
nistro inmediato, ad hoc, de informaciéon complementa las habilidades o los conocimientos del nifio y
lo protege contra las equivocaciones. Como se considera que la participacion del nifio se relaciona con
el desempeno del equipo en conjunto en vez de Unicamente con su propio desempefo individual
(véase arriba), se vale que otro le “llene las lagunas” derivadas de su incompetencia.

Estrategias para evitar los riesgos: limites y barreras

Aunque adultos y nifios tienen roles similares como realizadores, hay una clara diferencia de estatus
entre el adulto como miembro mas competente del equipo y el nifio como miembro menos competente
(s1 bien se reconoce la competencia del nifio aunque no tenga el mismo nivel de competencia). Los
adultos definen la tarea, establecen la divisién de roles y organizan la actividad (véanse los ejemplos
en la seccién sobre la potenciacién de la competencia). A los nifios se les dan tareas que implican
menos riesgo y que corresponden a su nivel de habilidad. En cierto sentido, esto ya se puede ver como
estrategia para evitar riesgos, pues significa que se crean limites a la participacion del nifio. Asi se
reduce el riesgo de que el nifio cometa errores serios. No obstante, como ya se ha ilustrado en los
ejemplos anteriores, los limites no se deciden de manera permanente y no son rigidos, sino momenta-
neos y flexibles. Esto no quiere decir que los limites se abandonen facilmente. Como se ilustré bajo el
encabezado de “conquista de roles”, los nifios tenian que esforzarse bastante para romper los limites.
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Pero el rompimiento de estos limites no implica que la actividad se haya redefinido o se deba interpre-
tar de otro modo.

Errores: responsabilidad del nino
La atribucién de los errores se relaciona con el tipo de division de roles entre adulto y nifio que se
describié antes. En el modelo mazahua, ambos participantes pueden cometer errores (aunque es mas
probable que los nifios los cometan). Por otro lado, se considera que los errores afectan a la misma
tarea o al equipo en conjunto y no tanto al nifio (aprendiz) individual. No obstante, se considera que
el nifio es totalmente responsable cuando comete un error. Por lo tanto, aunque los errores afectan a
todo el equipo, se atribuye responsabilidad al nirio por poner en riesgo al equipo. Se encontraron
ambos aspectos, la plena responsabilidad del nifio y el hecho de que un error se refiere no sélo a la
persona que lo cometi6 sino a toda la colectividad, en las reacciones de los adultos ante los errores de
los nifios.

Los padres dicen claramente a sus hijos que deben ser buenos realizadores, y a veces reaccionan
con irritacién cuando los nifios parecen no contar con ciertas habilidades, como en el siguiente ejemplo:

Una madre y su hijo José, de 11 afos, estan trabajando en la tarea de construccién. La madre
esta cargando a un bebé en el rebozo. Madre e hijo estan colocados por ambos lados del puesto,
cada uno con un palo en la mano. Ya han amarrado dos palos a la lona cuando la madre le dice
al nifio que amarre uno de los palos a una piedra.

M: A ver, traete una piedra, que amarras abajo.

El nifio deja su palo junto al puesto y trae una piedra y empieza a amarrarla al hilo que ya esta
amarrado al palo. La madre observa, presta para intervenir con todo tipo de indicaciones en caso
de que algo salga mal. Cuando se cae el palo en el que esta trabajando el nifio, la madre frunce
el cejo y dice irritada:

M: Hagalé... No, no lo recargues ahi..., ahi en la piedra, t, améarrele bien.

El nifio se hinca, sigue trabajando y no levanta la mirada; es evidente que esta haciendo su
mejor esfuerzo. La madre sigue irritada.

M: Réapido, hijo...

Luego el nifio se pone de pie, mueve el palo un poco como para probar qué tan macizo esta. La
madre se ve agitada y esta evaluando el trabajo desde el otro lado del puesto. Mueve su palo,
que es obviamente una sefal para que el nifio se acerque a detenerlo. La madre va al palo
donde estaba trabajando el nifio, y dice:

M: ;Qué de veras no sabes?

La madre se hinca y vuelve a amarrar el nudo. Cuando empieza a trabajar, dice:

M: Lo iba a hacer asi [39, C].

Este fragmento pone de manifiesto que la madre le echa la culpa al nifio por no ser habil. No muestra
consideracion por el hecho de que “apenas esta aprendiendo”. Al contrario, deja bien claro que él
debe saber lo que esta haciendo.

La siguiente descripciéon tiene otro tono emocional, pero se expresa la misma actitud de que el
nino responde por sus acciones.
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Tanto la madre como el nifio estan amarrando un hilo a una piedra en diferentes esquinas del
puesto. La nifia apenas si alcanza la punta del palo que la madre quiere que detenga en posi-
cién vertical. La nina se queja mucho mientras la madre la apura. Luego la nina jala hacia
abajo el hilo que est4 deteniendo, y se hinca para amarrarselo a una piedra. Al jalar el hilo, se
cae el palo y con él se cae una caja del puesto. La madre reacciona como sigue desde el otro lado
del puesto:

M: Mira qué fue ahi... (iéndose) jale mas para all4...

N: (colocando el palo en su Iugar){Ya...!

La madre al parecer se divierte, pues sonrie mucho. Sigue trabajado en los demas palos mien-
tras su hija sigue trabajando en los mismos. Cuando casi se cae otra vez el palo en que la nifia
esta trabajando, la madre dice:

M: (riéndose) No vas a poder hacer nada, hija.

La nifia no parece molestarse y sigue trabajando con actitud seria [40, C].

Errores: atribucion y reparacion de errores a la luz de la colectividad

Los errores no siempre se atribuian a la persona que habia causado “directamente” el error. Tampoco
debia reparar el error necesariamente la persona que lo cometié. Generalmente esto significaba que
los adultos respondian por los errores de sus hijos, pero a veces los nifios debian responder por las
acciones de sus padres. La siguiente descripcién es un ejemplo de este segundo caso:

Una madre trabaja con los hilos mientras su hija de 8 afios detiene uno de los palos. Luego se cae
el puesto cuando la madre jala demasiado uno de los hilos. La nifa sigue parada en una de las
esquinas, deteniendo uno de los palos. La madre reacciona con irritacién, refiriéndose al palo
caido:

M: jAgérrele ahi! [34, C].

Esto es, aunque la madre fue la causante directa de la caida del palo, la nifia debe recogerlo. La
siguiente descripcién es una ilustracién del hecho de que los errores no necesariamente deben ser
reparados por el nifio. Especialmente en situaciones en las que el nifio no sabe la respuesta a una
pregunta, es comun que la madre proporcione la respuesta o haga otra pregunta:

Una madre le dice a su hija que mida el puesto con una cinta métrica. Hay una tabla de 50 x 100
cm y dos de 25 x 100 cm colocadas en el puesto. La madre esta por un lado del puesto, la nifia por
el otro. La nifia esta ocupada estudiando la cinta, su cabeza agachada, deteniendo un extremo
con un dedo y recorriendo el otro dedo hasta el otro extremo, diciendo en voz baja el nimero de
centimetros que lee. La madre esta ahi, ayudandole a detener la cinta, mirando alternadamente a
la nina y al espacio. Estando la nina todavia diciendo los nimeros de la cinta, la madre se le
acerca desde atras, le quita la cinta de las manos diciéndole:

M: Ah, t4 no sabes.

La madre empuja a la nifia hacia un lado con su cuerpo para levantar una de las cajas y
presenta la caja como nueva unidad de medida en lugar de la cinta [40, M].



|172 El aprendizaje como préactica sociocultural

Se ve pues que si bien se les recordaba con frecuencia a los nifios que eran considerados realizadores
plenos y responsables, esto no significaba que los errores tuvieran consecuencias inicamente para el
nino. Se veian los errores como algo que afectaba a todo el equipo, o el cumplimiento de la tarea, no
sélo al nifio (aprendiz) individual. Dada la naturaleza colectiva de la consecuencia de los errores, los
padres no se preocupaban demasiado por que el nifo reparara su error. No importaba quién resolvie-
ra un problema con tal de que todos los miembros estuvieran involucrados en la tarea.

Errores: sconsecuencias para la estructura de la tarea?

Cuando los padres sefnalaban errores, hacian un esfuerzo por minimizar su efecto en la acciéon. A
veces se reconocia el desempenio del nifio como deficiente, pero se posponia la reparacién de esta
situacién y mejor se le daba al nifio otra oportunidad que generalmente implicaba menos riesgos,
como en este ejemplo:

Una madre y su hijo de 8 afios estan trabajando en la tarea de construcciéon. La madre le ha
dicho a su hijo que amarre un palo a una piedra y tiene rato trabajando en eso pero no logra
hacer un nudo fuerte. La madre le anima a hacer un nudo mejor. Lo intenta pero no puede
desamarrar su primer nudo. Estando el nifio todavia trabajando, su madre dice:

M: Agarrale aqui.

Mientras tanto la madre le esta pasando un palo que debe detener. Ella sigue trabajando en otro

palo al otro lado del puesto y deja el nudo viejo como esté. Luego el nifio retoma esta misma tarea
[27, Cl.

En otros casos, “lo que salié mal” no se presentd al nifio como equivocaciéon. Los padres hacian un
esfuerzo por darle otra tarea al nifio o corregir un error sin que se notara. Esto se ilustra en las
siguientes descripciones:

La madre y su hijo Tomas, de 8 afios, estan por el mismo lado del puesto. Hay 3 tablas colocadas
sobre el puesto (2 x 25 x 100 cm y 1 x 50 x 100 cm). La madre quiere que su hijo le diga qué tan
grande es el puesto y le dice que sume (25 méas 25, 50 mas 25, 75 mas 25). El nifio le puede
contestar hasta llegar a “50 mas 25”. Es evidente que le cuesta trabajo sumar 75 mas 25. Empie-
za a usar los dedos para contar: “71 eh”. Su madre lo interrumpe con “75”. Sigue contando con
los dedos “...80, 81”. Su madre se aleja del puesto, obviamente dandose por vencida de conseguir
una respuesta acertada. Recoge la cinta métrica mientras el nifio sigue contando. La desdobla.
El nifio sigue; “90” mientras ella dice: “permitame”, saca al nifio con su cuerpo diciendo: “mira,
vamos a medir”. El nifio deja de contar y empieza a ayudar a su madre deteniendo la cinta
métrica y la empieza a leer [27, M].

La madre no hace uno y otro intento por sacarle la respuesta correcta al nifo. Cuando juzga que hay
un riesgo de que el nifio no vaya a poder responder a su pregunta, presenta rapidamente otra tarea
con la que el nifio tiene mayores posibilidades de éxito. En otros casos la madre corregia el error de tal
manera que no se notara, como en el siguiente caso:
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Una madre y su hijo estan junto a un puesto sobre el que esta colocada una tabla de 25 x 100
cm, con 4 cajas.

M: (...) entonces, para 12, para otro..., cuanto falta aqui (...) jcunto falta aqui para que quepan
otras 4 para que sean 12?

H: Ocho.

M: (interrumpe y extiende su “o0oo”, convirtiéndola en otra palabra)—o—tro, otra tabla de éstas.
M: (Se aleja para tomar otra tabla) Otra tabla de éstas, mira [35, C].

Aqui la madre logra convertir la respuesta del nifio en otra cosa antes de que el nifio pueda terminar
su frase. Como se ve en estos ejemplos, parece ser que los errores son situaciones vergonzosas que
amenazan la continuidad de la tarea. Los padres tratan de evitar las situaciones en las que su hijo
esté en una posicidon de no saber una respuesta o de no poder resolver un problema.

Otro aspecto relacionado con la estructura de la tarea y los errores era que las parejas mazahuas
de padre—hijo no estructuraban las tareas de modo que se notaran facilmente los errores. No dividian
las tareas en subtareas que luego necesitaran terminarse completamente. Las subtareas podian
dejarse temporalmente sin terminar y luego retomarse. Esto se ve en las siguientes descripciones:

Cuando las dos hermanas buscan el equilibrio correcto para el puesto cambiando las piedras, la
hermana menor le dice a la mayor:
N1: Todavia no acomodas bien la piedra [09, C].

En su comentario reconoce que su hermana todavia esta trabajando en esta tarea. Es decir, “lo que
salié mal” no se ve como una oportunidad perdida para hacer algo bien. M4s bien se ve como un
producto no terminado y sigue abierta la posibilidad de acabarlo o “repararlo”.

La misma forma de manejar las “cosas que salen mal” se observé en la tarea de matematicas,
como en este ejemplo:

La madre y su hija de 8 afios, Barbara, estdn junto al puesto cerca del lugar donde estan las
tablas, mirandose. La madre ya le ha preguntado a la nifia cuales tablas necesitaria para un
puesto que tuviera 8 y 12 cajas. Ahora le pregunta cudl tabla utilizaria para construir un puesto
con 16 cajas.

M: ...y para 16, para 16 cajas, /cuantas tablas vas a poner?

La madre sefiala las tablas de diferentes tamafios que estan guardadas a unos cuantos metros.
M: Si ahi tienes una de 50 por un metro, jcuantas de ésas vas a ocupar o cudles tablas vas a
ocupar para 16 (sedalando las cajas?

La nifia camina hacia las tablas guardadas y sefiala una de 50 x 100 en las que cabrian s6lo 8
cajas.

N: Esta.

M: (llevandose una de las tablas de 50 cm) ;Alguna de éstas?

N: (asiente con la cabeza) Si.

M:Y /cual otra para 16..., para 16, cual vas a ocupar también?

N: (sedalando otra de 50 cm) Esta [34, M].



|174 El aprendizaje como préactica sociocultural

O sea, para ella la respuesta “equivocada” no se considera una oportunidad perdida sino parte del
camino a la solucion.

Para resumir y concluir sobre la asimetria’ las parejas mazahuas de madre—hijo tiene cuando
menos dos formas de manejar los riesgos de involucrar a un “miembro menos competente” en el
equipo. Primero, se les dan a los ninios tareas que pueden realizar mas o menos ‘independiente-
mente” y se les permite asumir roles de mayor responsabilidad cuando logran convencer a la
madpre que se les pueden confiar dichas responsabilidades. Segundo, a los nifios se les orienta en
el momento, es decir, cuando estan metidos en la tarea. La madre compensa por su incompeten-
cia en el momento en que el nifio esta realizando la tarea, y la orientacion del adulto toma la
forma de indicaciones y acciones que permiten al ninio seguir adelante sin poner en peligro
la tarea. Generalmente los padres no se detienen en los errores mas que lo necesario para conti-
nuar con la tarea. Los errores no se veian como relacionados con el aprendizaje del nirio sino con
la conclusion de la tarea. Se evitaban los errores lo mas que se podia, pues se veian como no
deseables y una amenaza para la continuidad de la tarea. Los ninios eran responsables por
realizar bien sus tareas y los padres a menudo reaccionaban con Irritacion cuando los nirfios no
hacian bien su trabajo.

Los errores no se ven como relacionados tinicamente con el desempernio del ninio sino que afectan
a todo el equipo. Sin embargo, se le atribuye responsabilidad al nifio por poner en riesgo al
equipo. Ademas, un error no necesariamente era reparado por la persona que lo cometio ya que
no estaba en juego la competencia de una sola persona sino la de todo el equipo. De ahi que se
resuelva la asimetria entre la competencia y la incompetencia considerando la competencia de
todos los miembros del equipo como relacionada y complementaria. Las divisiones de roles y los
Iimites son temporales y flexibles en lugar de permanentes y rigidos. Esto implica que el desem-
peno de un participante puede ser ‘“repuesto” por el del otro, por lo que los errores no los tiene
que resolver la persona que los cometio.

Parejas de maestro-alumno
Estructurar: como organizar el aprendizaje

En esta subseccién se plantea la pregunta de cémo las parejas de maestro—alumno organizan el
aprendizaje y qué significa esto para la estructura de la tarea. Una vez mas se prestard atencién
primero a como se inicid la tarea y como se concluyd, y luego a como el aprendizaje define o modifica
la estructura de la actividad en general.

Coémo se inicio la tarea y como se concluyo

En las parejas de maestro—alumno habia puntos de demarcacién claros en la actividad que sirvieron
de orientacién para el nifio. Esto se veia desde la forma en que los maestros iniciaban una tarea. Lo
primero que hacian los maestros antes de cualquier otra cosa, era tratar de asegurarse de que el nifio
estuviera atento a lo que iban a decir. En el siguiente caso, esto se hizo de manera no verbal:
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El maestro y su alumno de 8 afos estan por ambos lados del puesto sin voltearse a ver, el
maestro con los brazos doblados, las manos medio levantadas como si se estuviera retirando de
la accién, pero listo para actuar en cualquier momento. El nifio esta con la espalda hacia la
pared, ambos brazos colgando flojos junto a su cuerpo, una paleta de dulce en la boca, casi sin
moverse. El maestro, después de recibir una sefial de que inicie, voltea su cuerpo hacia el nifio
mientras extiende su brazo hacia el hombro del nifio sin tocarlo y detiene su brazo ahi como si
estuviera dispuesto a empezar pero esperara algo aun. El nifio empieza a balancearse de un pie
al otro, se saca la paleta de la boca, mira hacia el suelo como si sintiera pena, y mueve su cuerpo
hacia el maestro de modo que ahora se estan viendo. Luego el maestro inicia con:

T: Vamos a tapar el puesto...

El nifio luego mira la cara del maestro un momento, asintiendo abundantemente con la cabeza

como si estuviera siguiendo atentamente sus indicaciones [12, C].

En este fragmento, el maestro deja en claro que se requiere la atencién total del nifio antes de iniciar
la tarea y que el nifio debe asumir cierta actitud antes de que sea considerado alumno apto (sacar-
se la paleta de la boca, voltearse para ver al maestro). Cuando el maestro le pide al alumno que se
ponga atento a lo que él le vaya a decir, se “activa” inmediatamente la divisién de roles: el maestro es
el que esta en la posicidon de explicarle al nifio y para poder hacer eso, le pide al nifio que se ponga en
plan receptivo para dicha explicaciéon. Generalmente, los maestros dejaban en claro que necesitaban
orientar al nifio antes de poder emprender cualquier cosa. Con eso, el maestro se adjudica el rol de la
insider, el que esta enterado, y el nifio como el outsider, el que necesita enterarse. Los alumnos deben
convertirse en insider, o necesitan introducirse a la tarea (situacién). Al mismo tiempo, se utilizaban
las introducciones para definir la situacién (las metas, la divisién de roles, el procedimiento). En el
siguiente ejemplo, un maestro hace todo esto de la siguiente manera:

Tanto el maestro como su alumna de 9 afios estan por ambos lados del puesto, viéndose. Cuando
el maestro empieza a hablar, se acerca al puesto sefialando las mercancias que estan guardadas
en él.

T: Mi hija, este.., aqui vamos a realizar un, una pequefa muestra sobre nuestro trabajo de las
matematicas.

S: (asiente con la cabeza)Si, mmm, mmm.

T: (junta sus manos y utiliza ambas manos para sefialar el puesto) Asi que..., te pido de favor,
que pongas todo tu empefio, eso ya lo, lo has venido observando... de los diferentes grados que
has estado. Entonces vamos a pedir el favor, que nos ayudes un poquito para, el trabajo que se
estd realizando (como si le pidiera permiso para que participe) {si?

S: (asintiendo) Si.

T: Bien, mira, fijate bien, aqui vamos a, a realizar un, un pequefio techado (indica con sus
manos un techado imaginario).

S: (Asiente con la cabeza.)

T: Porque se nos viene el agua... (mira hacia el cielo como si fuera a llover), se nos viene el agua
y se van, se va a mojar nuestra mercancia, vamos a, aaa... (¢itubea)haz de cuenta que tu eres
vendedora..

S: (Asiente con la cabeza).
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T: Pero ti me vas a ayudar a construir el... el... (indicando un techado imaginario) para que no
se, no se, no se nos caiga el agua, eh, no se nos venga aqui el agua y nos mojemos.

S: (Asiente con la cabeza).

T: (volteandose y dirigiéndose al lugar donde estdn guardados los materiales de la tarea) ;En-
tendido? Bien. Me vas a ir ayudando. Yo te voy diciendo qué vas a ir haciendo [13, C].

En este caso, el maestro utiliza la introduccién principalmente 1) para motivar a la nifia a cooperar;
2) para presentar una situacién imaginaria (haz de cuenta que eras vendedora y ésta es tu mercan-
cia y que va a llover) y 3) para establecer la divisién de roles en la que el maestro lleva la voz
cantante y la nifia tendra que esperar indicaciones. Otros maestros utilizaban la introducciéon para
informar al nifio acerca de asuntos mas bien técnicos, como en el siguiente caso.

El maestro y su alumno de 9 afios estan a unos 2 metros del puesto, cerca del lugar donde estan
guardados los materiales de la tarea. El nifio parece estar relajado, sus piernas abiertas, sus pies
plantados firmemente en el suelo, una mano en el bolsillo. Cuando el maestro sefiala el puesto,
dice:

T: Mira, hijo, date cuenta que ti eres un vendedor, /si?

S: (Asiente con la cabeza).

T:Y ya terminaste de vender y hay que... eh... proteger tus mercancias (sefalando el puesto) es
este puesto. Vamos a taparlo para que no se moje con este plastico (senalando la lona de nailon),
podemos usar las cuerdas (sedala los hilos), vas a amarrar de las esquinas del plastico a las
cuerdas y luego vamos a, a amarrarlo a una piedra (hace un movimiento circular con la mano)
para que el aire no se lo lleve. (Si?

Luego, el maestro se aleja con rumbo al puesto mientras el nifio se queda donde esta. El maestro
se queda a un lado del puesto con los brazos colgados junto a su cuerpo, como si no fuera a
emprender accién. Luego dice:

T: Primero coger ese plastico... traete un plastico... [15, CI.

Aqui el maestro hace una distincién clara entre su introduccién y la realizacién de la tarea en si 1)
caminado de un lugar a otro y 2) tomando una actitud distinta‘ una en la que el nifio y no el maestro
es un realizador activo.

Aunque diferentes maestros hacen hincapié en diferentes elementos, como la divisién de roles,
la informacion acerca del procedimiento, la meta y la funcién de la tarea, los materiales a usar, todos
hacen una separacién clara entre este momento y el inicio de la realizacién en si, y utilizan este
espacio para definir la situacién. En menor medida, pero de todos modos perfectamente perceptible,
los maestros no terminaban la tarea y ya, sino que concluian tomando distancia de la realizacion de
la tarea y, por ejemplo, repitiendo la informaciéon mas importante, refiriéndose a la meta o funcién
de la tarea, o preguntandole al nifio si ha entendido. En la siguiente pareja de maestra—alumna, la
maestra resume lo que han estado haciendo, repitiendo las operaciones mas importantes. Hasta ese
momento se le pedia a la nifia que diera las respuestas; en esta ultima etapa ya no se espera eso de
ella. Al dar esta ultima explicacion, la maestra hace numerosos ademanes indicando el tamano de las
cajas y de las tablas. La nifia de 9 afios est4 junto a ella, asintiendo con la cabeza sin hablar:



Capitulo 4. Una mirada mas cercana a las practicas mazahuas de aprendizaje 177 I

T: Primeramente, pues yo empiezo con poquito, primero ocupé una fila de 25 por 100, después
fuimos extendiendo a 8, 12y a 16, 16 cantidades de éstos estamos vendiendo, ;si? Cada cantidad
es de 25 por 25, donde ehh... estamos ocupando... un metro por un metro, /si? Es un metro
cuadrado, jpor qué? (sin esperar sigue hablando) Porque de todos los lados equivale a 100
centimetros (en tono de conclusion)y es un metro cuadrado [10, M].

Coémo el aprendizaje se relaciona con la realizacion de la tarea una vez iniciada la actividad

También una vez iniciada la tarea, la estructura de la misma se interrumpe constantemente a fin de
orientar o preparar al nifio, para darle otra oportunidad de actuar después de haber “fallado” una
primera vez o para obtener evidencia de que el nifio comprende la tarea. Las maestras generalmente
no continuaban con la tarea a no ser que el nifio pudiera actuar o demostrar su comprensién de (los
aspectos estratégicos de) la tarea. Si el nifio no podia actuar o no demostraba dicha comprensién, se
interrumpia la tarea y se adoptaba otra estrategia para lograr que el nifio actuara o comprendiera.
Aparte de esta estrategia de “hacer una pausa” para reparar algo fallido, las maestras adoptaban
una estrategia mas preventiva en la que interrumpian la tarea a fin de informar al nifio de lo que
tenia que hacer en seguida. En el siguiente ejemplo se ven ambas estrategias —la preventiva y la
reparadora:

El maestro en esta pareja le introduce cada subtarea a la nifia (de 9 afios) a la vez que se refiere
a la funcién de esta subtarea y como debe realizarse. En la mayoria de los casos, él le pide a la
nifia que tome las decisiones estratégicas (como la de elegir el tamafio de la lona de nailon)
mientras que él se encarga de las tareas practicas (como la de colocar la lona sobre el puesto).
Pero al hacerlo, el maestro prepara estas decisiones de tal manera que le quede poca o cero
libertad de eleccién a la nifa. Después de la eleccién de la lona, el maestro dice que la nifia
tendra que elegir cudl de los cuatro juegos de hilo tendran que utilizar (hay tres juegos de
cuatro hilos de distintas medidas). Para preparar este proceso de toma de decisién, el maestro
toma todos los hilos, y los coloca en el suelo, juntando los hilos de la misma medida, y la nifia le
ayuda. Ya que todos los juegos de hilos estdn en el suelo, y la nifia est4 por un extremo y el
maestro por el otro, éste le dice:

T: ;Con cuél nos quedara mejor nuestro, nuestro tendido?

S: (sonriendo timidamente y sefialando el juego mas grande) Con éstas.

T: No, ¢no nos sobrara? No, que si nos sobra porque nomas es de aqui a aca (indicando Ia
longitud de los hilos que necesitarian para amarrar los palos a las piedras), mira fijate, de aqui
a ac4, /jcon cual? ;Las chiquitas?...

S:Si.

T: Ahora vamos a medir, primero, a ver (deteniendo un extremo de los hilos mas cortos junto al
extremo superior de los palos para que la nifia pueda juzgar la distancia entre el extremo supe-
rior del palo y el suelo) agarrala aqui.... eeh, yo creo con ésta. Con éstas, vamos a utilizar estas
cuatro. Estas cuatro las vamos a utilizar. {Por qué? Porque si ponemos una pequefia, fijate
buen, si ponemos esa pequeiia a ver, (sedalando otra vez uno de los hilos mas cortos para que la
nifa pueda apreciar su tamano)y ahora queremos dar la vuelta, no nos va a alcanzar para
amarrar la piedra, jverdad?, entonces ésta (seralando los hilos medianos), esa pequefia la deja-

mos. Y si utilizamos una mas larga, nos va a sobrar bastante, mira, casi el doble, no nos alcanza,
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no..., ésa no nos sirve. Entonces vamos a guardar, a ver, guarda las cuerdas pequenas. Las
pequenas, las pequenas, eso. Nos quedamos con las medianas. Porque son largas, medianas y
pequenas [13, C].

Aunque en este caso particular el maestro toma la decisién y no espera a que la nifia dé la respuesta
correcta, es evidente que organiza todo el evento alrededor de la comprension de la nifia. Introduce
actividades como la de extender los hilos en el suelo, que tienen poco que ver con la realizacién de la
tarea en si pero que sirven para facilitar la comprensién de diferentes aspectos por parte de la nifia.
Combina un método preventivo (por ejemplo, cuando extiende todos los hilos en el suelo) con un
método “reparador” (por ejemplo, cuando la nifia toma la decisién equivocada, él sugiere medir la
distancia entre el extremo superior de los palos y el suelo). Otro ejemplo de este método “reparador”
que repite o vuelve a introducir ciertos aspectos de la tarea, es la siguiente situacién:

La maestra quiere que un nifio (de 8 afios) resuelva el siguiente problema. Delante de ellos esta
un puesto que consta de una tabla de 25 cm por 1 metro en la que estan colocadas 4 cajas de 25
por 25 cm cada una. Quiere crecer el puesto a 8 cajas y le pregunta al nifio de qué tamarfio
tendra que ser el puesto. La primera respuesta del nifio es “2 metros 50”. La maestra le pide al
nifio que indique donde cabrian los 2 metros: “;2 metros de donde?”. Sefiala el ancho del puesto.
Ella obviamente no esta contenta con su respuesta y vuelve a presentarle el problema a la vez
que coloca una de las cajas junto a las otras tres para que den el ancho del puesto que ella pide
(50 centimetros). El da la misma respuesta: “2 metros 50”. Luego ella le sugiere al nifio que mida
el largo y el ancho con una cinta métrica mientras ella coloque las cajas en la posicidn correcta.
£l toma la cinta y la coloca sobre las dos cajas que juntas dan 50 cm, 25 cada una. El lee: 20, 19
cm. La maestra decide cambiar de medicidén a aritmética, diciendo:

T: A ver, mira, éste, mide 25 mas los otros 25 de la otra caja, jcuantos son?

S: 50.

T: ;Entonces de qué medida es tu madera que vas a necesitar?

S: De 50.

T: ;De 50 de ancho por cuanto de largo?

S: Dos metros.

T: ;Por qué 2 metros? Estamos diciendo que caben 4 en un metro, entonces /de cuanto va a ser
tu medida?

S: Un metro.

T: ;Un metro por cuanto de ancho?

S: Por 50 [07, M].

Se trata de un ejemplo tipico de cémo los maestros cambiaban su estrategia una y otra vez a fin de
que el nifio resolviera el problema planteado. Muchas veces los maestros hacian largas pausas (por
ejemplo, diez segundos) esperando la respuesta del nifio y los nifios muchas veces parecian adivinar
al azar cuando aparentemente no sabian la respuesta. La mayor parte del tiempo, los nifios se veian
muy apenados durante el tiempo en que no sabian la respuesta.
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Para resumir y concluir acerca de la forma en que se organizaba el aprendizaje y como esto
incidia en la estructura de la tarea‘ en las parejas de maestro—alumno el aprendizaje se organi-
za creando espacios separados que sirven para orientar, informar o corregir al nino. Para empe-

(13

zar, los maestros dedican tiempo a “preparar” al nifio para la tarea motivdndolo, proporcionan-
dole informacion acerca de la realizacion de la tarea y definiendo sus respectivos roles. Ksta
“Introduccion” se separa claramente de la realizacion de la tarea en si. Es como si se creara otro
plano de actividad que se subordina a la realizacion de la tarea y que se dedica a lo que se
supone es el proceso de aprendizaje del nifio. En estas introducciones se le asigna al nifio o se le
convence que es participe a quien se le informa o se le informard lo que va a suceder mientras la
maestra asume el rol de quien ha estado informada todo el tiempo. Ademads, los maestros toma-
ban distancia de la tarea al final evaluando la actividad. Durante la realizacion de la tarea, los
maestros generalmente “sacrificaban” la continuidad de la tarea para orientar al ninio y verifi-
car su conocimiento o comprension. Asi, la realizacion de la tarea es un medio hacia un fin en
vez de un fin en si, ya que la realizacion de la tarea se retoma, se deja, se repite, se frena cuando
es necesario para asegurar el aprendizaje. En cierto sentido, la realizacion de la tarea se ‘anida”
dentro de otra actividad dirigida al aprendizaje del nifio. Las orientaciones hechas por el maes-
tro se dan antes de que el nifio se ponga a actuar (método preventivo) o después de que el nifio
no ha actuado bien (método “reparador”). Generalmente las maestras tomaban cuidado de no
Intervenir mientras actuaba el nifio. Esto demuestra que la forma en que se estructuraba la
tarea no puede verse como separada de los roles que asumian y la estrategia que se seguia para
potenciar los conocimientos y habilidades del nifio (véase siguiente seccion).

Asimetria: potenciar la competencia

Como en el caso de las parejas de padre/madre—hijo mazahuas, se plantea aqui la pregunta de cémo
se potencia la competencia de la nina en las parejas de maestro—nina. ;/Qué tipo de rol se le asigna a
la nifia para que aprenda? ;Y qué significa esto para el rol del adulto? Luego me enfocaré en el tipo
de responsabilidades de maestro y nifio y en las iniciativas de los nifios y coémo el maestro las mane-
jaba.

La responsabilidad del nino: pasajera y referida al aprendizaje

Lo que llama la atencién acerca del tipo de responsabilidad que los maestros asignaban a los nifnos
era su caracter momentaneo. El maestro, que desde un principio se definia como “el encargado”, en
momentos estratégicas “prestaba” su responsabilidad al nifio. Es decir, se le daban al nifio ciertas
tareas preparadas y preestructuradas por él. Por ejemplo, el maestro le presentaba al nifio una serie
de opciones entre las que éste debia escoger. O en otros casos el maestro le presentaba al nifio un
procedimiento predefinido que el nifio debia seguir sin tener mucha oportunidad de desviarse de él.
Esto es, el maestro le daba al nifio responsabilidad sobre un aspecto en particular (lo que se conside-
raba importante para el aprendizaje del nifio) e inmediatamente después asumia la responsabilidad
sobre la tarea en conjunto. Eso creaba en el nifio un alto nivel de “dependencia” del maestro (y

viceversa). En la siguiente descripcién se ilustra este proceso de dar y tomar de nuevo responsa-
bilidad:
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Una maestra y su alumno de 8 afios inician la tarea de construccion. La maestra esta preparan-
do la realizacion de la tarea pidiéndole al nifio que sefiale los diferentes materiales que les haran
falta. La maestra camina hacia los diferentes materiales que utilizaran mientras le pregunta al
nifio como se llaman, sin perder el contacto ocular con el nifio. El nifio esté callado detras del
puesto, ambas manos en los bolsillos. Mira hacia el suelo cuando no sabe de pronto la respuesta
y sonrie con entusiasmo y confianza cuando logra dar la respuesta correcta. En este proceso de
definir los materiales, la maestra quiere que el nifio defina cual de las lonas de nailon tendran
que utilizar (hay tres lonas, cada una de diferente tamano).

T: Vamos a escoger el plastico.

La maestra camina hacia el lugar donde estan guardadas las lonas; el nifio le sigue. Senala las
lonas con las manos.

T: Mira, aqui tienes 4... 3 plasticos.. a ver... escoge uno.

La maestra se hinca para recoger una lona que se ha caido. El nifio sefiala una diciendo:

S: Este.

T: (abriendo Ia lona que el nifio acaba de escoger) A ver, velo si es éste, ;si?

S: (asintiendo con la cabeza) Si.

T: ;(Si? Es éste. Bueno, vamos a armar nuestro puesto con nuestras maderas, a ver, escoge los
lazos a la medida de las maderas, hay 4, ;si?

La maestra sefiala los tres juegos de hilos de diferentes tamanos.

T: Estan estos..., estan éstos..., escoge unos que alcancen para amarrar este plastico.

La maestra reacomoda los hilos para hacer mas visibles sus diferentes tamaiios, luego se hace
para atras, con la lona desdoblada en la mano, esperando la decisién del nifio y sin tomar accién.
S: Estas.

El nifo sefiala un juego de hilos.

T: A ver, sacalos, si. Ahora vamos a armarlo (levantando el dedo y sefialando al niiio) lo vas a
armar tu, ;si?

El nifio asiente con la cabeza, sonrie timidamente a la vez que se ve divertido, deteniendo los
hilos en una mano y balanceandose en un pie [7, CJ.

Lo que se ve aqui es que la maestra provisionalmente le presta al nifio el liderazgo para realizar el
trabajo y luego lo retoma de nuevo para definir el siguiente paso. Inclusive se hace para atras y para
adelante para demostrar cuando tiene responsabilidad y cuando no. La maestra preestructura las
acciones del nifio y no acepta que el nifio tome decisiones sin considerar su presentacion de la situa-
cién. Por ejemplo, cuando el nifio escoge una lona de nailon, ella empieza a desdoblarla y detenérsela
para que él pueda apreciar el tamano y ella le pregunta una vez maés si esta seguro de su eleccién. Es
decir, le estd pidiendo que vuelva a evaluar su eleccién a la luz de los criterios que ella le ha propor-
cionado.

En la mayoria de los casos, el maestro le pedia al nifio que empezara con una nueva subtarea
como amarrarle los hilos a la lona de nailon. Le daba al nifio la informacién relevante acerca de como
hacerlo, luego se hacia para atras para observar al nifio, como en este ejemplo:
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Ya que el nifio de 8 afos ha escogido la lona con la que trabajaran, el maestro se dirige al lugar
donde se guardan los hilos. El maestro y el nifio tienen agarrada la lona, cada uno por un lado.
El maestro saca los hilos con una mano diciendo:

T: A ver, ahora, le vamos a amarrar... un lazo en cada esquina, ;si?

S:Si.

El maestro sigue trabajando en la eleccién de los hilos mientras el nifio se le queda viendo.

T: ...A ver, estos lazos no, ...son muy largos.

El maestro le pasa un hilo al nifio.

T: ...A ver, ten, no todos los lazos...

El maestro separa el atado de cuatro hilos en dos partes de a dos.

T: Un lazo en cada esquina... lo vas a amarrar, fuerte, que no se vaya a caer...

El nifio empieza a hacer un nudo por su lado del puesto. El maestro espera un momento y
rapidamente hace nudo mientras le dirige una mirada ocasionalmente al nifio.

T: ...AmAarrale un lazo en cada esquina [12, C].

El maestro le pide al nifio que sea el primero en amarrar un hilo y le da indicaciones verbales acerca
de como hacerlo. Luego empieza a amarrar un hilo a la segunda esquina. Esto parece ser un intento
por ayudarle al nifio a terminar m4s pronto y no tanto una estrategia de modelado, pues espera a
que el nifo esté concentrado en su trabajo y hace hincapié en que el nifio debe amarrar todos los
lazos. La responsabilidad del nifio, aparte de ser pasajera, era evidentemente de otra indole que la
del maestro. Parece que la responsabilidad del nifio por la tarea estaba “mediada” de alguna manera
por el maestro, como queda de manifiesto en el siguiente ejemplo:

El maestro y su alumna de 8 afios acaban de empezar la tarea de construccién. El maestro le ha
preguntado a la nifia dénde piensa que tendran que colocar las piedras, pues ambos han traido
dos piedras al puesto y las han colocado en las cuatro esquinas. Luego le pregunta cudl sera el
siguiente paso:

T: Ahora, (qué sigue?

La nifia, mirandole, dice:

S: Los palos.

El maestro asiente con la cabeza y dice:

T: Los palos, ahora seguimos con los palos.

Mientras tanto, el maestro recoge una lona de nailon que se ha caido al suelo y empieza a
examinarla para tantear su tamafo. La nifia parece esperar indicaciones y esta viendo al maes-
tro. El considera que la lona es demasiado grande y le dice a la nifia que lo estd observando sin
hablar:

T: ...Este esta muy grandote ...vamos a poner uno mas pequeno...

Le pide que detenga la lona y escoge los hilos, afirmando lo que ya ha dicho acerca de los palos:
T: Ahora siguen los palos, /vistes? Siguen los palos, ;si? [29, CI.

En este ejemplo, la sugerencia hecha por la nifia de seguir con los palos no se considera como una
sugerencia “genuina” que se refiera a como deberian proceder. El maestro claramente actia como si
fuera asi cuando reconoce verbalmente su sugerencia (“ahora siguen los palos, (vistes?”) pero el
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hecho es que incorpora otros dos pasos antes de ponerse a trabajar efectivamente con los palos (la
eleccién de la lona y la eleccién de los hilos). Este ejemplo deja en claro que la responsabilidad confe-
rida a la nifia es de indole estratégica: no se trata de definir el siguiente paso. Esa es sélo la forma que
toma. La pregunta del maestro parece referirse a alguna estrategia didactica en la que él quiza no
quiere desanimar a la nifia o ensefnarle como el paso que ella sugiere se relaciona con los pasos
anteriores.

Generalmente los maestros se aseguraban de que los nifios participaran en todos los aspectos
(importantes) de la tarea, en particular los elementos mas estratégicos (elegir el tamafio de los mate-
riales, amarrar nudos). En algunos casos, los maestros realizaban las tareas mas practicas por su
cuenta (como acarrear materiales —tarea de construccién— o colocar las tablas en el puesto —tarea
de matematicas—) y le pedian al nifio que les proporcionara la informacién acerca de cémo se deberia
hacer. Sin embargo, si bien se les daba a los nifios el rol de proveedor de informacion, era sélo en
momentos especificos para aspectos especificos que el maestro definia. Por ejemplo, se les “consulta-
ba” a los nifios para que definieran la siguiente subtarea una vez concluida la subtarea anterior:

La maestra estd a un lado del puesto, deteniendo los palos y mirando atentamente a su alumno
de 8 afios, quien esta amarrando los palos a la lona de nailon por el otro lado. Ya que el nifio ha
terminado el iltimo de los cuatro nudos, espera un momento como para ver si hay indicaciones.
La maestra dice:

T: ;Qué mas?

S: Mmm... las piedras.

T: (en tono de aprobacion) Ahora hay que amarrarlo a las piedras [7, C].

Asi que los nifios no proporcionaban informacién espontdneamente, sino que esperaban a que se la
pidieran. Su informacién siempre era evaluada por la maestra, quien expresaba su aprobacién o
desaprobacién. Por lo general, otros tipos de intentos por proporcionar informacién no eran alentados
ni detectados por la maestra.

Los maestros transformaban aquellos casos en los que el nifio les proporcionaba espontianea-
mente informacion, en su estrategia didactica inicial, como se ve en el siguiente ejemplo:

El maestro y su alumna de 8 afios estan trabajando en la tarea de construccion. Ya han colocado
la lona sobre los palos (pero no la han amarrado)y el maestro esta tratando de amarrarla a los
palos mientras la nifia detiene uno de ellos. Parece que la lona no va a quedar bien, pues
los palos se mueven y casi se caen. El maestro se nota preocupado y parece “olvidar” durante un
tiempo su actitud didactica. Le dice a la nifia que mueva un poco su palo para que se estire mas
la lona. Le pregunta:

T: (No se cae el palo?

S: (con firmeza) Si.

El maestro le dice que espere.

T: Esperamos, esperamos.

El maestro empieza a amarrar a una piedra el palo que esta deteniendo. Es evidente que el
maestro ya no siente que tenga la situacién bajo su control y que ahora necesita de la ayuda de
la nifia para evitar que se caiga la lona. En esta situacién se encuentran juntos, lo que se refleja
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en las actitudes de ambos (/a niia se ve mds activa y atenta; el maestro, mas cooperador y menos
“didéctico”). Luego, cuando el maestro jala el hilo del palo donde esta trabajando, se cae otro
palo. La nifa se ve preocupada y le dice al maestro en tono de advertencia:

S: Ya se caen los dos.

T: ;Cu4l? ;Este?

Después de hacer el nudo, se encamina rapidamente a la otra esquina y recoge el palo caido.
Parece haber recobrado el control de la tarea y le pregunta a la nina:

T: Dime tu.. {cémo ponen los palos? [29, CI.

En este ejemplo, el maestro pierde momentaneamente su actitud didéctica en la que sélo le pide a la
nifia que actte o que dé informacién cuando eso sirve algtn fin didactico. Al recobrar nuevamente el
control sobre la tarea, retoma inmediatamente el comentario de la nifia de que se va a caer el otro palo,
y lo convierte en una de esas preguntas de “respuesta conocida”: “Dime t1.. ;como ponen los palos?”,
obligando a la nifia a volver a asumir una actitud mas “dependiente”.

Las iniciativas de los nifios

Los maestros intentaban involucrar al nifio en todos los aspectos estratégicos de la tarea, e inclusive
en tareas que los nifios obviamente no podian realizar solos. Por lo tanto, el maestro se veia obligado
a vigilar y controlar constantemente y las acciones del nifio eran constantemente el enfoque de su
accién compartida. Los maestros no podian emprender otra actividad mientras el nifio estaba ac-
tuando y su atencion estaba enfocada constantemente en el nifio. Como se vio en el ejemplo anterior,
esto solia implicar que las iniciativas de los nifios eran adoptadas por el maestro e incorporadas en su
estrategia, o bien simplemente no eran tomadas en cuenta. La siguiente descripcion ilustra mas este
punto:

El maestro y su alumno de 8 afios estan trabajando en la tarea de matemaAticas. El maestro ha
explicado que necesitan tener un puesto de 1 metro por 1 metro a fin de colocar encima 16 cajas
de 25 por 25 ecm. Luego le pregunta al nifio qué tendran que hacer para poder colocar 20 cajas.
El nifio sefiala una tabla de un metro por 25 cm, la agarra y la detiene un momento. El maestro
la toma, la coloca junto a las demads tablas y le pregunta al nifio:

T: Entonces, /cuantas caji... cajitas... deben de caber?

El maestro indica con ambas manos el largo del puesto en el que caben ahora cinco cajas.

S: (interrumpiendo al maestro) Aqui caben 16.

El nifo senala con las manos el puesto en el que caben 16 cajas.

S: ...y aqui las 4, son 20.

Luego el nifio sefiala la nueva tabla en la que caben 4 cajas.

T: (rdpidamente, como si quisiera ignorar lo que el nifio acaba de decir) Mmm, hmm, ;cuantas
cajas deben de caber asi en una hilera?

El maestro retira las manos un momento y luego las vuelve a poner en la misma posicion,
indicando una hilera imaginaria de cinco cajas.

S: Seis.

T: No, (sefialdndose el ojo con el dedo) Fijate bien.

S: (como si se diera por vencido) Bueno, 5 [12, M].
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El maestro define cual problema se ha de resolver en qué momento. La iniciativa del nifio no se toma
en cuenta. Llama la atencién que el nifio haya tenido que interrumpir al maestro para decir lo suyo
como si no hubiera otra forma de hacer uso de la palabra. Por otro lado, el nifio pronto “se da por
vencido”, abandona su propio razonamiento y sigue la estrategia que el maestro estd proponiendo.

Los nifios diferian en la medida en que podian alternar, en funciéon de la actitud del maestro,
entre oyente pasivo y actor que tomaba iniciativa. A veces, los nifios caian en una actitud pasiva e
insegura generalizada en la que apenas si respondian. Parecia como si entre mas insistieran los
maestros en que el nifio diera alguna respuesta, mas se retiraba. En algunos casos, el nifio obvia-
mente habia perdido interés en la tarea. Esto lo daba a entender mirando hacia otros lados, quedan-
dose casi inmdévil y dando respuestas ilégicas después de largos silencios.

En dos casos, sin embargo, el nifio logré cambiar a definicién de roles que el maestro habia
planteado y asumi6 un rol més activo y central, como se ve en el siguiente ejemplo. Aqui un alumno
toma el control poco después de la introduccién a la tarea de construccién:

En su introduccién, la maestra claramente le ha asignado al nifio la responsabilidad por la
construccion del techo. Le ha sefialado los materiales y le ha dicho que comience. Cuando el nifio
se pone a construir con palos y piedras sin utilizar hilos, la maestra le cuestiona la estrategia y
le recuerda que puede utilizar los hilos también. Sin embargo, no interviene en plan directivo
y el niflo, sintiendo al parecer confianza, prosigue con su propia estrategia. La maestra se queda
a unos 2 metros, mirando con cierta duda, sin saber qué hacer. Luego, cuando se cae uno de los
palos, se le acerca al nifio y le dice que tendra que amarrar el puesto con hilos:

T: No digas... no se va a sostener solito... tienes que armar el puesto, ...se va a caer.

El nifio, sin embargo, no reacciona y sigue trabajando de acuerdo con su propia estrategia, sin
mirarle siquiera a la maestra. Parece que a la maestra le da pena, y tras largas pausas en las
que s6lo se le queda viendo al nifio con el dedo en la boca, interviene con preguntas como “;No se
cae?” Finalmente, el nifio solo logra construir el techo siguiendo su propia estrategia, y la maes-
tra se limita a preguntarle: “;Ya?” y le dice que vaya con ella al segundo puesto [23, C].

Poco después del inicio de la tarea, el nifio se adjudico la responsabilidad general por la tarea. Pare-
cia tratarse de un cambio total de poder que no podia deshacerse ya que el nifio ignoraba por comple-
to los comentarios e indicaciones de la maestra. Esto demuestra que un cambio de rol no es un
elemento autoevidente o natural de este tipo de division de roles. Al contrario, parece ser que los roles
son bastante estaticos e inflexibles.

Para resumir y concluir sobre la potenciacion de la competencia- son los maestros quienes asig-
nan el rol de actor a los alumnos, y los maestros procuran que los nifios participen en todos los
elementos clave de la tarea. Sin embargo, los problemas que los nirios debian resolver, a peticion
de los maestros, eran en gran medida preestructuradas y controladas por el maestro. Esto quiere
decir que la responsabilidad del nifio no era en funcion de la realizacion de la tarea en si, sino
que obedecia a un plan estratégico del maestro y consistia en sefialar ciertos rasgos de la tarea o

11 En ambos casos tenia que ver con maestros poco experimentados: en un caso, la maestra contaba con s6lo dos meses de
experiencia y nada de preparacién previa; en el otro caso se trataba de un maestro que tenia varios afios sin ensefar.
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de procedimientos para realizar la tarea. Cuando los ninos espontaneamente querian aportar a
1a realizacion de la tarea o participar en el plan global de trabajo, sus iniciativas eran transfor-
madas a menudo en estrategia diddctica, cuando no eran de plano ignoradas. La atencion de los
maestros se enfocaba completamente en organizarle las actividades al nino. De vez en cuando,
cuando el nifio estaba trabajando, realizaban partes menos estratégicas de la tarea con el fin de
ayudar al nifio a avanzar. Pero, en general, se concentraban en la actividad del nifio (viendo,
vigilando al nifio o explicandole). Los nifios no podian escaparse de este control y tenian que
alternar entre actuary escuchar atentamente, a criterio del maestro. No todos los nifios lograron
esta alternancia, y era obvio que algunos perdieron todo interés en la tarea. En dos casos que
eran mds bien excepcionales, el nifio pudo adjudicarse el control sobre la tarea. Esto implicaba
una situacion completamente nueva, y un cambio de poder, lo que sirvio para demostrar que
normalmente la division de roles es estdtica e inflexible, y no abierta a este tipo de cambios.

Asimetria: manejar la incompetencia

Al igual que en el caso de las parejas mazahuas de madre/padre—hijo, se plantea aqui la pregunta de
cémo los maestros manejarian el riesgo implicito en la participacién de la nifia en una tarea en la que
no es totalmente competente. Como los maestros se esfuerzan por que la nifia participe en todos los
elementos cruciales de las tareas, deben desarrollar una “contraestrategia” para cubrir los riesgos
que podrian surgir en esta situacion. Ademas de las estrategias que los maestros despliegan para
evitar los riesgos, se prestard atenciéon a la forma en los maestros manejan los errores, una vez
cometidos.

Estrategias para evitar los riesgos: orientar y vigilar al nifo para prevenir errores

Uno de los medios que las maestras utilizan para evitar el riesgo implicito en la participacién del nifio
en una tarea que aun no domina es dividir la tarea en unidades mas pequenas y orientar al nifio de
manera verbal en cada una. El otro es vigilar constantemente las acciones del nifio y estar prestas
para brindar informacién extra en el momento preciso sin actuar directamente. En seguida varios
ejemplos del tipo de orientacién que las maestras brindan:

El maestro y su alumno de 9 afios acaban de colocar la lona en el puesto. El alumno espera
indicaciones y se recarga en la pared.

T: (seralando los hilos) Ahora tienes que usar los, los, las cuerdas que estan ahi, que vas a
amarrar de aqui (sedalando las esquinas de la lona), ...de las esquinas, y una piedra que hace
esquina (senalando el lugar donde estan guardados los materiales), alli hay unas piedras.

T: Te ayudaré amarrando de las esquinas.

El maestro va por las piedras y empieza a colocar una en cada esquina; por mientras, el nifio se
pone a elegir los hilos.

T: Ahi esta una piedra.

El maestro coloca una piedra en una de las esquinas.

T: Amarra las esquinas y lo sujetas a la piedra para que no se levante el plastico.

El nifio se pone a sujetar la lona a una piedra en una de las esquinas. El maestro pasa por un
lado del nifio mientras coloca piedras en las esquinas y observa como el nifio amarra un nudo.
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T: Ahorita amarrar la piedra, aqui vas a agarrar mas plastico.

Ya que el maestro ha colocado todas las piedras en las esquinas, se hace para atras, a varios
metros de donde el nifio esta trabajando, y se recarga un poco hacia atras mientras observa las
acciones del nifio [15, C].

En este ejemplo, el maestro provee por adelantado al nifio informacién detallada sobre lo que hay
que hacer. Da informacién sobre el procedimiento en general, la ubicacién de los materiales, la colo-
cacién de los materiales asi como la funcién de cada uno de ellos, y da informacién especifica acerca
de la forma de realizar aspectos de las subtareas. Este tipo de provisién de informacién es necesaria,
pues el maestro luego se retira un rato.

En el siguiente ejemplo, el maestro quiere evitar que se caiga un palo dandole a su alumno de 8
afnos indicaciones detalladas acerca de lo que hay que hacer:

El maestro y el alumno se encuentran trabajando por un lado del puesto, amarrando un palo a
la lona de nailon. Como el maestro esta deteniendo dos palos para que no se caigan, le da
indicaciones al nino desde una distancia de unos dos metros. El nifio acaba de amarrar un hilo
a la lona y el maestro le dice que coloque un palo por debajo:

T: Ahora que el hule, que el palo quede abajo del hule...

El nifio coloca por debajo de la lona el palo que esta deteniendo.

T: Eso, asi. Primero, primero amarrale (el palo) ahi abajo y luego le, ya lo levantas el palo...

El maestro toma el hilo que cuelga del palo que él esta deteniendo y lo estira hacia un lado y
espera un momento hasta que el nifio haya hecho lo mismo.

T: Fijate bien, vamos a hacer esto asi. Un, una, asi, asi, ahora le haces asi.

El maestro gira el hilo 180 grados con sus dedos a la vez que lo sujeta en la parte superior el
palo.

T: Tuerces el lazo asi.

El nifio enreda el hilo alrededor del palo, pero no en la parte superior.

T: No, pero de arriba, de arriba. De arriba, de arriba... De arriba.

El nifio sigue con el hilo a la mitad del palo.

T: Aqui tienes un lazo asi, (si?, ...a ver, o, ah, la punta (del hilo) esta abajo. Tira la punta.

El nifio tiene en la mano un segundo hilo que esta amarrado en la parte superior del hilo.

T: Nada mas vas a trabajar con el lazo de arriba, ese, no el otro. Este, asi, asi.

El nifo deja caer el segundo hilo.

S: Ah, éste.

El maestro estira otra vez el hilo que esta deteniendo para demostrar la posicién del hilo.

T: Ese, ése, tuerces asi ahora haces asf ...

El maestro vuelve a torcer el hilo 180 grados como antes. Ahora el nifio logra torcer su hilo de la
misma manera.

T: (confirmando) Eso, y lo enganchas en el palo, agarrando el plastico [12, CI.

Para lograr que el nifio realice la tarea correctamente, el maestro “transmite” una descripcion deta-
llada de las acciones subsecuentes que el nifio ha de emprender, asi como una demostracién de las
posiciones relevantes del hilo.
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Estrategias para evitar los riesgos: estructurar la tarea

Otra estrategia que los maestros usaban con frecuencia para regular la actuacién del nifio (y asi
reducir los riesgos de que el nifio participara en la toma de decisiones importantes) era preestructurarle
las tareas para que correspondieran a sus competencias. Las tareas se adaptaban al nivel de habili-
dad del nifio para disminuir los errores esperados (aunque dentro de estos problemas preestablecidos
es probable que se sigan cometiendo errores). Por ejemplo, los maestros podian reducir un problema
a una eleccion entre dos alternativas o traducir un problema a una forma mas conocida. En el si-
guiente ejemplo, el maestro traduce un problema complejo en unidades més pequefias que el nifio
puede manejar hasta que logra finalmente resolver el problema:

T: Fijate bien, fijate bien en el razonamiento..., en estas 4 tablas de 50 centimetros caben ...8
cajas de ésas (sedalando el ancho del puesto).. a lo largo, o sea, en 2 metros de distancia (ya)
caben 8 cajas de 25 centimetros. Si yo quisiera colocar 16 cajas..., 16 cajas es lo doble de 8, /0 no?
El maestro espera a que el nifio conteste.

S: (Asiente con la cabeza).

T: ;Si? ; Estamos de acuerdo?

El maestro levanta ambas manos a la altura de la cintura.

T: Dieciséis es lo doble de 8. Si yo quisiera colocar 16 cajas desde alla (sedala el otro lado del
puesto) jcuantas tablas necesitaria?

S: Cuatro (...)

T: A ver, observa... aqui caben 8, desde alla hasta aqui caben 8 (indicando todo el largo del
puesto), jcuantas tablas usaron?

S: Cuatro.

T: ;Y si quiero colocar otras 8? (indicando aproximadamente el doble del largo del puesto).

S: Otras cuatro.

T: ;{Cuantas tablas serian?

S: Ocho.

T: ;Ocho tablas de a cuanto?

Sy T (al mismo tiempo)- De a 50 centimetros [15, M.

En este ejemplo, el maestro estd guiando al nifio hacia la soluciéon de un problema relativamente
complejo (comparado con los problemas que otros maestros ponian a sus alumnos). Aunque no puede
evitar que el nifio cometa errores, logra finalmente que el nifio resuelva el problema. Lo hace tradu-
ciendo el problema constantemente en problemas méas pequefos que el nifio puede manejar, y pro-
porcionando informacién adicional (como una indicacién no verbal de lo que mide el puesto de largo,
y una sugerencia de que 16 es 2 veces 8).

La siguiente situacién representa otro ejemplo de una estrategia para evitar riesgos en la que la
maestra interviene sin tomar el control; se limita a vigilar las acciones de la nifia:

La maestra y su alumna de 9 afios estan trabajando en el equilibrio del puesto. Los hilos ya se
han amarrado a los palos. La nifia estda hincada, amarrando un palo a una piedra; mientras
tanto la maestra detiene dos palos por el otro lado del puesto. La maestra le advierte a la nina
que los palos atin no estan estables. Lo hace soltando uno de los palos que esta deteniendo y
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diciendo: “;Vistes?” La nifia asiente con la cabeza. Luego la maestra dice: “Ahora ;qué podemos
hacer para que no se corra?” La nifia mueve su mano hacia la parte exterior del puesto diciendo:
“Para alla, mover para alla” [38, Cl.

Esto es, la maestra pone a la nifia a formular una estrategia para evitar que se caigan los palos. Asi,
la maestra no estd actuando directamente sobre la realizacién de la tarea. Por ejemplo, no dijo:
“Muévelo hacia alla porque de otro modo se caera”. Transforma la situacién en un problema didacti-
co. Evita que el palo se caiga y crea una situacién en la que la nifia puede formular una estrategia
para evitar que se caiga en el futuro. De esta manera crea un “espacio” en el que la nifia puede
“probar” o desarrollar sus habilidades en un ambiente relativamente seguro.

Entonces, para concluir sobre las estrategias de las maestras para evitar los riesgos: restringen
las acciones de la nifia pidiéndole que siga una estructura de tarea controlada por la maestra y
congruente con el nivel de habilidad de la nifia. Crean lugares separados, relativamente seguros
donde la nina pueda experimentar y adquirir nuevos conocimientos sin que esto incida directamente
en la realizacién de la tarea en si. Estos espacios, sin embargo, se relacionan directamente con el
aprendizaje de la nifia y no con la realizacion de la tarea.

Errores y el rol del nino

En la mayoria de los casos el maestro confrontaba al nifio con lo que le salia mal. Los maestros
trataban de hacer entender al nifio qué habia salido mal y le daban otra oportunidad para actuar,
generalmente después de presentar o estructurar el problema de otro modo. En casi todos los casos,
los maestros hacian todo para que el nifio “reparara” el error por cuenta propia, aunque tuviera que
hacer muchos intentos. Los errores parecian relacionarse con el aprendizaje del nifio, y no tanto con
la realizacién de la tarea en si, pues se abandonaba facilmente la tarea con tal de que el nifio corri-
giera su error. La siguiente descripcion es un ejemplo de como una maestra atribuye un error y hace
sugerencias para que se repare:

La maestra y su alumno de 8 afios estan trabajando en la tarea de la construccién. El nifio
acaba de amarrar el primer palo a la lona y se pone a trabajar en el segundo palo. La maestra le
detiene el primer palo y observa su actividad. El nifio coloca la lona sobre el palo de tal manera
que toma una posicién distinta a la del primer palo:

T: Fijate como amarras el otro, entonces, ;donde toca éste?

La maestra le dice al nifio que ponga atencién a la forma en que esta amarrando el otro palo.
S: (serialando el Iado equivocado de la esquina de la lona) Aqui.

T: Fijate donde lo estas amarrando t1... fijate para dénde va este palo..

S: (como si descubriera algo) Ah.

El nifio sonrie y coloca el palo que trae en el otro lado de la lona.

T: Viste, lo estas poniendo al revés...

El nifio le sonrie nuevamente y se pone a sujetar el palo por el otro lado de la lona [7, C].

En el caso de que el nifio no diera con la respuesta requerida, los maestros le pedian “proforma” al
nifno su permiso para proseguir con la solucién que ellos sugerian, como en este ejemplo:
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Un maestro con su alumno de 8 afos acaban de iniciar la tarea de construccion.

T: Ahora escoge los palos que tu creas que van a servir para que el hule se sostenga.
El maestro sefala el lugar donde se guardan los palos e indica la altura del puesto, que corres-
ponde a los palos més largos.

T: ;...los cortos, los, los largos o los mas largos...?

El nifno levanta un palo mediano, que corresponde a su propia altura.

T: ;Esos, tt crees?

El nifo asiente con la cabeza.

T: (T crees que si, con ésos vas a sostener el hule? A ver, mide qué distancia, mide la distancia.
El nifio lleva un palo mediano al puesto y lo para junto al puesto.

T: 4Si?

El nifio asiente con la cabeza.

T: ;O necesitas unos mas largos para que se vea el puesto?

S: Asi estéa bien.

T: ;Asi esta bien?

S:Si.

T: ;No crees que seria mas conveniente uno de éstos...?

El maestro levanta uno de los més largos (que corresponden a la altura de un adulto).
T: ;...para que... el hule esté mas alto y proteja mas el puesto?

El nifio asiente con la cabeza.

T: Entonces coge uno de los altos [12, C].

Aunque el nifio esta convencido de su eleccidn, el maestro se niega a aceptarla. El maestro ni siquie-

ra esta dispuesto a discutir el punto (aunque de hecho habria sido més conveniente elegir los palos

medianos, pues correspondian a la altura del nifio). El maestro trata de hacer entender al nifio que

ha elegido mal. Cuando el nifio no responde al intento, el maestro procura que el nifio acepte

“proforma” la decisién del maestro: “;No crees que es mas conveniente...?”

Errores: sconsecuencias para la estructura de la tarea?

Como ya se ha demostrado en la seccion sobre “estructura”, los maestros a menudo interrumpian la

estructura de la tarea para inducir al nifio a dar la respuesta correcta. Los errores, en vez de mane-

jarse como algo que debe evitarse y resolverse lo méas pronto posible, parecen ocupar un lugar cen-

tral, y representan un momento de reorientacién para el maestro. A partir de los errores, el maestro

sabe cémo va, y como va el nifio, y si el maestro debe cambiar su estrategia.

Para concluir sobre el manejo de la incompetencia- en las parejas de maestro—alumno, el riesgo

de involucrar a un miembro menos competente en todos los aspectos cruciales de la tarea se

resuelve creando “espacios seguros” en los que estos riesgos resultan manejables y aceptables.

Por ejemplo, se divide la tarea en pasos, se proporciona informacion adicional y se reduce el

numero de opciones. Asi se le constrinie considerablemente al nifio el alcance de sus acciones,

pero el nino sigue participando en la toma de todas las decisiones relevantes. Kstos espacios

seguros se toman como relativamente separados de la realizacion de la tarea y estan pensados

para darle al nifio la oportunidad de construir nuevos conocimientos. Por lo tanto, debido a la
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creacion de estos espacios seguros, los errores no se relacionan con la realizacion de la tarea (v
asi no ponen en riesgo la realizacion de la tarea); se relacionan mas bien con una estrategia de
ensenanza—aprendizaje. Dentro de estos espacios, sin embargo, es probable que se cometan
errores porque la estrategia del maestro es involucrar al nifio en todos los aspectos cruciales de
la tarea. A fin de controlar el nivel de las equivocaciones, los maestros reestructuran las tareas a
los ninios para que se vuelvan “manejables” (reducen las opciones, dan informacion adicional,
etc.). Los errores pueden verse como consecuencia de no estimar correctamente el nivel de cono-
cimiento del nifio y asi sirven para informarle al maestro acerca del nivel de conocimientos del
nifo y las capacidades del maestro para “traducir” la tarea en subtareas que resulten maneja-
bles para el nirio. Esto interfiere con el principio (expresado por ellos) de que el nifio debe reali-
zar todos los aspectos cruciales de la tarea. En este sentido, los errores se convirtieron en indicadores
Importantes para el maestro de la eficacia de su propia actuacion (y no sélo de la actuacion del
nifo). Cuando ocurria un error, e maestro cambiaba la estrategia para alcanzar la meta, que
era que el nifio realizara la tarea. La importancia del principio del “nifio como realizador” resulto
evidente en aquellas situaciones en que era obvio que el nifio no iba a poder proporcionar la
respuesta correcta, pues de cualquier forma, los maestros le pedian al nifio la aprobacion formal
de la solucion que ellos proponian.

Una comparacion de parejas mazahuas de padre/madre-hijo y parejas de maestro-alumno
Una comparacion de las soluciones a problemas basicos

Si recapitulamos cémo ambos grupos manejaban los dilemas formulados en la introduccién e intenta-
mos relacionar estas soluciones para formar modelos coherentes y “racionales” de aprendizaje y ense-
nanza, llegamos a la conclusiéon de que ambos modelos parecen basarse en un concepto completa-
mente diferente de aprendizaje y ensefianza, a la vez que reflejan diferentes practicas de aprendizaje
y ensefianza. Trataré las diferencias entre los dos modelos enfocandome en los “dilemas del aprendi-
zaje”. Se dara una interpretaciéon mas general en “Conclusiones generales del estudio de las video-
grabaciones”.

El problema de la estructuracion: ;como organizar el aprendizaje?

En las parejas mazahuas de padre/madre—hijo, el aprendizaje se organizaba sin “perder contacto”
con la forma en que se realizaria la tarea en cualquier otra situacién. Se mantenian intactos su
ritmo, su estructura, su funcién “normal”, y se creaban oportunidades de aprendizaje sin abandonar
la nocién de estar involucrados en una actividad “auténtica”. En las parejas de maestro—alumno, la
organizacién de aprendizaje implica que la actividad se reestructura en funcién de (lo que supuesta-
mente fomenta) el aprendizaje del nifio. La organizacién de oportunidades de aprendizaje implicaba
que se redefinia la realizacién “normal” de la tarea. Por ejemplo, el nifio se situaba ante (una versién
traducida de) elementos cruciales de la tarea en vez de ante una “verdadera” situacién donde habia
un problema que resolver. Esta diferencia entre las parejas también era evidente en la forma en que
se definia y se evaluaba la situacién de tarea. En las parejas de maestro—alumno, se definia la
situacién como si se mirara “hacia abajo” (o “hacia arriba”) desde otro plano de actividad (en intro-
ducciones, pausas y evaluaciones); en las parejas de padre/madre—hijo, esto se hacia en plena tarea.
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Se escogian diferentes soluciones para organizar el aprendizaje estando involucrados juntos en una
tarea. Ambas se ven claramente como estrategias para organizar el aprendizaje (no sélo la estrategia
de la maestra). Aunque las parejas de padre/madre—hijo no creaban otro nivel de actividad dirigida
al aprendizaje del hijo, si tomaban el aprendizaje del nifio como meta importante y lograban inte-
grar el aprendizaje en sus actividades de distintas formas (organizando oportunidades para obser-
var, frenando el ritmo, sefialando aspectos cruciales, organizando oportunidades de participacién).

El dilema de la asimetria: potenciar la competencia

Aqui habia diferencias patentes entre las parejas, especialmente con respecto a sus divisiones de
roles. Aunque en ambas parejas existe una clara jerarquia entre la nina y el adulto, cada jerarquia
es de distinta naturaleza. En las parejas de maestra—alumna, la maestra define inmediatamente el
rol de la nifia como dependiente de las explicaciones de la maestra. En la misma introduccién a la
actividad se pone de manifiesto que la nifia debe estar atenta a la estrategia que la maestra desple-
gara para hacerla aprender, y las maestras tratan de motivar a las nifias a asumir dicho rol. Sus
roles son cualitativamente diferentes: la maestra es la que sabe y la que debe hacer competente a la
nifa; la alumna es la que no sabe y debe permitir que la hagan competente. Ademas, la nifia es
la que debe actuar y la maestra es la que organiza la actuacién.

En las parejas mazahuas de padre/madre—hijo, se consideran como aseguradas tanto la posicién
del nifio como su atencién y motivacién para participar. La madre inmediatamente toma la iniciativa
en la tarea mientras que le organiza al nifio sus tareas. Esto se hace, sin embargo, mediante una
divisién de roles en la que existen mas analogia'? e intercambiabilidad entre los roles del adulto y del
nino. Los padres no se quieren pasar por los que tienen todos los conocimientos y habilidades, y las
habilidades del nifio se aprovechan al maximo. En el caso de las parejas de padre/madre—hijo, las lineas
entre actuacion y observacién, entre saber y no saber, entre preguntar y dar consejos, se interpretan
con mas flexibilidad, en el sentido de que (principalmente) ambos pueden asumir (provisionalmente)
ambos tipos de roles. Esto quiere decir que en las parejas mazahuas de madre/padre—hijo, los conoci-
mientos y habilidades del nifio se ven potenciados al aprovechar éste el rol de la madre (observando
y estando en estrecho contacto con la actividad del adulto) y asumiendo provisionalmente el rol de la
madre, como se ha visto en las “conquistas de roles”. Un principio importante aqui es que la toma de
roles méas responsables no debe ser cosa impuesta al nifio, sino que debe nacer de su iniciativa o
ambicién. En las parejas de maestro—alumna se ve problematico este tipo de intercambio de roles. La
nifia no debe aprender asumiendo o identificandose con el rol del maestro, sino sometiéndose a la
estrategia que el maestro tiene para hacerla aprender. Las oportunidades de aprendizaje de la nifia
dependen mucho més de cémo el adulto organice su aprendizaje y qué tan bien ella logre comportar-
se como buena alumna (segtin un camino preestablecido). Esto quiere decir que la mayoria de las
veces, la nifia no tiene mucha posibilidad de eleccién para definir sus propias oportunidades de
aprendizaje, pues el maestro se esta encargando de eso. Los maestros generalmente se preocupaban
mucho por la participacién de la nifia en todos los aspectos estratégicos de la tarea (mientras que a los
padres no les importaba mucho “quién hacia qué”), lo que implicaba traducir esas tareas en “unida-
des” o desafios que fueran manejables para la nifia. Por lo tanto, las diferencias en la divisién de
roles reflejan diferentes formas de potenciar la competencia. Estas formas o soluciones reflejan dife-

12 Se habla aqui de “analogia” en el sentido de ser de la misma naturaleza, aunque no el mismo estatus.
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rentes patrones de responsabilidad para el aprendizaje asi como diferentes formas de dar el paso de
la incompetencia a la competencia.

El dilema de la asimetria: como manejar la incompetencia

Con respecto a como manejar la asimetria entre la competencia y la incompetencia, las parejas de-
sarrollaban diferentes estrategias. En cierto sentido, ambos desarrollaban zonas, o espacios, que
eran relativamente seguros para que un principiante explorara y donde los riesgos se pudieran
confinar a un nivel aceptable. No obstante, en el caso de las parejas de maestra—alumna, estas zonas
se ven como espacios aislados en los que la responsabilidad de la nifia se relaciona con su aprendiza-
je. En las parejas de padre/madre—hijo, estos espacios también estaban aislados, pero siguen forman-
do parte de las actividades de la tarea en si. La responsabilidad del nifio sigue relacionandose con la
realizacion de la tarea “genuina” y con la actuacién del equipo en conjunto. Los errores, por tanto,
tienen un significado diferente en cada caso. Para las parejas de maestra—alumna, se relacionan con
el aprendizaje mientras que para las parejas de padre/madre—hijo, tienen que ver con la realizacién
de la tarea. Por otro lado, para las parejas de maestra—alumna, se relacionan con la nifia en particu-
lar; en las parejas de padre/madre—hijo, con el equipo en conjunto.

Las soluciones a estos dilemas tienen desde luego una relacién estrecha entre si. Por ejemplo, la
forma en que las parejas manejan el dilema de la asimetria se relaciona con sus respectivas patrones
de roles. En un modelo de divisién mas explicita de roles en el que hay evidentemente un actor (el
nifo), es més probable que le toque al nifio reparar el error. En el modelo de divisién méas “difusa” y
flexible de roles, no tiene tanta importancia quién “repare” el error. Ademas, la forma en que se
estructura la tarea en funcién de la organizacién del aprendizaje tiene una relacion estrecha con la
forma en que se manejan los errores. Cuando se hace hincapié en la continuidad de la tarea y el
aprendizaje se integra en la actividad de la tarea, es mas facil que se “allanen” los errores. Cuando se
crea un plano distinto de aprendizaje, se puede prestar atencién a los errores y éstos no ponen en
riesgo la realizacién de la tarea en si. Una division estatica de roles, sin embargo, en la que se supone
que el nino debe asumir un rol de actor para todos los aspectos cruciales de la tarea, implica que
dentro de este plano de actividad es probable que se cometan errores (pues el adulto no debe interve-
nir cuando el nifio no puede con una determinada subtarea). Para controlar la actuacién del nifio y
protegerlo de demasiados fracasos, los maestros necesitan estar muy al pendiente de él y dosificar las
tareas en encargos mas o menos manejables. A fin de cuentas, parece que los maestros aspiran a
llevar al nifio a niveles superiores de competencia de manera mas directa que los padres (pues inten-
tan involucrar al nifio en todos los aspectos cruciales de la tarea). Al mismo tiempo, necesitan com-
pensar por esta estrategia ejerciendo altos niveles de control sobre el nifio. Esto también tiene conse-
cuencias para la forma en que se estructura la tarea, ya que se tiene que crear otro plano de actividad
para ejercer este tipo de control. La estrategia de los padres para llevar al nifio a niveles superiores
de competencia parece ser mas indirecta en el sentido de que no “obligan” directamente al nifio a
realizar ciertas tareas. Su estrategia parece basarse en proporcionarle al nifio la oportunidad de
potenciar su competencia a raiz de su propia iniciativa y en crear la libertad necesaria para que el
nifio asuma roles de mayor protagonismo. La oportunidad de identificarse con el adulto (por el hecho
de que el rol del adulto es similar al suyo) parece ser un medio importante para que el nifio asuma
roles de mas liderazgo. Por lo tanto, parece que las soluciones a los dilemas de la estructuracién y la
asimetria estan muy relacionados: un alto nivel de reestructuracién se relaciona con una divisién
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mas estatica de roles, y un bajo nivel de reestructuracién se relaciona con una divisién mas flexible
de roles. Ambas “soluciones” pueden describirse como modelos particulares y racionales de como po-
tenciar la competencia del nifio (véanse también las conclusiones generales de este capitulo y del
capitulo de la discusién).

2. Patrones generales
(véase también el apéndice 4.1)

2.1 Metasy justificacion metodolégica
Justificacion y meta de este instrumento

Como se indicé en la introduccion al estudio de las videograbaciones, este instrumento se disefié para
caracterizar los patrones interaccionales surgidos de los dilemas de “estructuracion” y “asimetria”
desde un punto de vista de la interaccién global. Por lo tanto, los temas abordados en este instrumen-
to se parecen en muchos aspectos a los de las descripciones etnograficas, salvo que en este instru-
mento no se abordan las iniciativas y los errores de los nifios en la forma en que se analizan en otras
partes (véanse las siguientes secciones). Aqui, a diferencia de las descripciones etnograficas, se tra-
dujeron estos temas en patrones interaccionales especificos y predefinidos a fin de facilitar una com-
paracion sistematica entre los grupos y entre las tareas con respecto a estos puntos. Aparte de las
diferencias entre las parejas padre/madre—hijo y maestro—alumno, se tomaron en cuenta diferencias
entre padres (el grupo “tarea” vs “no tarea”, véase la introduccién a este capitulo). Por otro lado, se
tomaron en cuenta diferencias en las caracteristicas de los nifios (edad, sexo y grado escolar) para

verificar si incidian en los roles que los nifilos asumian.
Metodologia
Descripcion de los conceptos subyacentes y su traduccion en categorias

En este instrumento, como se indic6 en la introduccion a este capitulo, las preguntas generales de
analisis se traducen en categorias especificas de andlisis (véase a continuacién). Para una descrip-
cién detallada de cémo se aplicaron las categorias, véase el apéndice 4.1 (los nimeros indicados a
continuacién corresponden a los nimeros de este apéndice). Para caracterizaciones mas detalladas
y contextualizadas de las preguntas abordadas en este analisis, véanse también los ejemplos rele-
vantes que se dan en las descripciones etnograficas.

Estructuracion

Para caracterizar la interaccién con respecto a como se organizaba el aprendizaje y cémo esto afecta-
ba la estructura de la tarea, se distinguié entre cuatro aspectos diferentes pero relacionados entre si.
Un aspecto comtn a estas preguntas es que buscan detectar formas de crear “espacios” (en aras de
aprendizaje) y el grado en que estos espacios se “distancian” de la estructura real de la tarea. Se
planteé la pregunta de si el aprendizaje interferia con la estructura de la tarea de tal forma que se
“abandonaba” la estructura “auténtica” de la tarea (I.a). Se presté atencién especifica aqui a la
cuestion de si se buscaba o no la continuidad de la tarea. Se evalué esta misma cuestién examinando
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las interrupciones y caminos secundarios (I.b), distinguiendo entre estructuras de multiples niveles
(repeticiones y caminos secundarios) y estructuras de un solo nivel (sin caminos secundarios, sin
repeticiones). Aunque a primera vista esta distincién parecia ser determinada por la pregunta ante-
rior, no era siempre asi. Algunas parejas seguian una misma linea en el sentido de que no se repetian
tareas pero se frenaba el ritmo (por ejemplo, dando extensas orientaciones antes de actuar) a tal
grado que se consideraba que el aprendizaje interferia con la estructura de la tarea. Se prest6 aten-
ci6én especifica ademés a la naturaleza de las introducciones (I.c) y las evaluaciones (I.d). Se presté
atencion particular a la cuestion de si las introducciones y evaluaciones tenian un estatus diferente
en comparacién con la actuacién misma (designadas como introducciones y evaluaciones continuas
vs discontinuas). Adema4s, se prest6 atencién a cémo, es decir, en qué tipo de momentos y lugares se
orientaba al nifio (I.e), distinguiendo entre la orientacién que se da paralela a la realizacién de la
tarea y la orientacién que se da aparte de la realizacion de la tarea.

Asimetria: potenciar la competencia

Se abordd el problema de como se le daba forma a la participaciéon de la nifia para potenciar su
competencia, viendo los roles que los nifios y adultos asumian. Primero, se examiné el tipo de respon-
sabilidad por la realizacién de la tarea (II.a). Se hacia una distincién entre una responsabilidad
“genuina” por la realizacién de la tarea, asumida por ambos participantes, y una responsabili-
dad “construida” (artificial) para el nifio en un disefio de tarea dirigido por el adulto. En este caso, el
adulto no asumia el rol de actor. Se presté atencién ademads a la cuestién de quién debia observar
el comportamiento de quién (IL.b). Se hacia una distincién entre situaciones en las que se esperaba
que la nifia observara al adulto (generalmente ademas de tener su propio rol de actor) y situaciones
en las que el adulto observaba cuidadosamente a la nifia. Estos roles de observacion complementan
la informacién basada en roles de actuacion, ya que la observacién es un medio poderoso para con-
trolar o apropiar comportamiento (segin el modelo de divisién de roles). Por lo tanto, este aspecto
podria tener funciones diferentes segun la estrategia global de aprendizaje que se siguiera. Por
ultimo, se presté atencién a la cuestién de quién podia proporcionar conocimientos (I.c), distinguien-
do entre situaciones en las que ambos participantes podian aportar conocimientos y situaciones en
las que el nifio estaba obligado a adoptar una posicién de “no conocedor” mientras que el adulto
en todas las situaciones mantenia su rol de “conocedor” (aun cuando era obvio que no tenia el con-
trol). Tomadas juntas, estas diferentes divisiones de roles podian “rastrearse” a la distincién mas
general entre roles mas analogos y roles cualitativamente diferentes para adultos y nifios. En los
patrones de roles analogos, adulto y nifia generalmente pueden desempenar el mismo tipo de rol; en
los patrones de roles cualitativamente diferentes, los roles son claramente articulados y de distinta
naturaleza (por ejemplo, el nifio es actor y el adulto, supervisor).

Procedimiento de calificacion

La investigadora hizo descripciones breves de cada una de las 45 parejas con respecto a los puntos
indicados anteriormente. Esto se hizo con la ayuda de la videograbacion y de la transcripciéon. Cuan-
do se repetian los patrones, se utilizaban abreviaturas. Con base en estas descripciones y en reglas
preestablecidas para la calificacién (en las que se especificaban atin més las categorias mencionadas
anteriormente), se determinaba una categoria. Esto significaba que no se tomaba “directamente” la
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decisién por una categoria, sino mediante descripciones breves. Los fragmentos videograbados a
menudo se observaban varias veces, segun el caracter repetitivo/innovador de los patrones obser-
vados.

Prueba de fiabilidad

Se establecidé la fiabilidad entre calificadores con la ayuda de un segundo observador: un antropélogo
que conocia la regién latinoamericana y dominaba el espafiol. De cada uno de los distintos grupos
(parejas de maestra—alumna, pareja de padre/madre—hijo, los grupos “tarea” y “no tarea”), se tomaba
al azar un caso y se calificaban las tres cintas tanto para la tarea de construcciéon como para la tarea
de matematicas. Tanto el segundo observador como la investigadora seguian el mismo procedimien-
to de calificacién indicado anteriormente. El segundo observador se entrend para este procedimiento
mediante una discusion extensa de las categorias con la ayuda de fragmentos videograbados del
conjunto de datos. Se calcularon los puntajes de fiabilidad con la ayuda del indice Kappa de Cohen,
arrojandose para “estructura” (.93) y para “participacién” (.89).

Andlisis estadistico de los resultados del analisis de las videograbaciones

Para verificar diferencias entre grupos junto con diferencias entre tareas y varias caracteristicas de
los nifios, se llevaron a cabo regresiones logisticas (método: paso a paso hacia delante, modelo: par-
cialmente saturado). Se escogié la regresién logistica como técnica de analisis porque permite la
investigacién del efecto “neto” de (una o) varias variable(s) independiente(s) sobre una variable
(categérica) dependiente, es decir, controlando las demés variables independientes. Asi, por ejemplo,
se pudo probar el efecto de la tarea en el tipo de estructuraciéon “neutralizando” las caracteristicas del
nifio o del grupo. En este analisis, las diferentes caracteristicas de la interaccién (por ejemplo, los
diferentes aspectos de la estructuracién, las diferentes divisiones de roles) se definieron como las
variables (categéricas) dependientes. Para cada variable dependiente se manejaron las mismas va-
riables (categéricas) independientes en el an4lisis: tipo de grupo, tipo de tarea, varias caracteristicas
de los nifos (para una vista general de las variables dependientes e independientes, véase la tabla
A4.1). Se realizaron dos series diferentes de andlisis: una serie en la que el tipo de grupo era repre-
sentado por “maestro vs padre/madre” y una en la que tipo de grupo era representado por padres
“tarea” vs padres “no tarea”.

2.2 Resultados

Se presentan a continuacion los resultados de los analisis estadisticos. Los resultados de los analisis
como se representan en las tablas A4.3 y A4.4 son la fuente de estas descripciones. S6lo se mencionan
las diferencias significativas (tanto aqui como en las tablas). Los resultados de los anélisis permiten
una descripcion en términos de diferencias significativas entre grupos y tareas y, por ejemplo, no
informan acerca de la medida en que los grupos difieren. Para darle al lector una idea de las cantida-
des en las que se basaban los analisis, estan representadas en la tabla A4.2 las frecuencias para todo
el grupo, asi como las frecuencias desglosadas por tarea para cada grupo. En vez de describir los
efectos por variable dependiente, se subrayan primero todos los efectos de grupo ya que son el interés
focal de esta parte del estudio. En seguida se mencionan otros efectos adicionales. Debe tenerse
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presente, sin embargo, que se encontraron estos efectos de grupo ademds de los demés efectos (por
ejemplo, efectos de tarea o efectos de caracteristicas de los nifios).

Diferencias entre padres/madres y maestros

La tabla A4.3 muestra las siguientes diferencias entre parejas de padre/madre—hijo (30 casos) y
parejas maestro—alumna (15 casos) con respecto a la estructuracién de tareas. Las parejas de padre/
madre—hijo, en comparacién con las parejas maestro—alumna, integran el aprendizaje mas en la
estructura de la tarea; utilizan méas estructuras de nivel simple; introducen y evaltan la tarea de
manera mas continua; su orientacion es mas paralela a la realizacién de la tarea, y su orientacidn,
en términos relativos, no se da tanto antes de la actuacién (en las actividades de construccién al igual
que en las de mateméticas). Si nos fijamos en los roles que se les asignan a los nifios en las parejas
padre/madre—hijo, en comparacién con las parejas maestro—alumna, los resultados muestran que en
las parejas padre/madre—hijo, los nifios tienen més roles genuinos y se espera de ellos que observen
al adulto méas que al revés. (No se encontraron efectos para el rol del nifio como fuente de conocimien-
tos.) Para las parejas de maestro—alumna, se saca de la tabla A4.3 un cuadro diametralmente opues-
to: las parejas de maestro—alumna interrumpen mas la estructura de la tarea en aras del aprendi-
zaje; utilizan mas estructuras de niveles multiples; introducen y evaliian la tarea con mas frecuencia
de manera discontinua; su orientacién estd mas separada de la realizacién de la tarea (en las activi-
dades de construccién al igual que en las de matematicas) y se da mas antes de la realizacién de la
tarea. Si nos fijamos en los roles que se les asignan a las nifias en las parejas maestro—alumna, en
comparacion con las parejas madre/padre—hijo, los resultados muestran que en las parejas de maes-
tro—alumna se les asignan a las nifias mas roles artificiales y son observadas mas por el adulto que al
revés. Es interesante notar que se encontraron casi todas las diferencias independientemente de la
tarea en la que participaran, no obstante las diferencias significativas entre tareas que se encontra-
ron (véase a continuacién).

Si nos fijamos ahora en las diferencias entre las tareas de construccién y de matematicas (sin
importar el grupo), se puede ver en la tabla A4.3 lo siguiente: en la tarea de matematicas la actividad
se estructura mas en torno al aprendizaje del nifio; se utilizan mas estructuras de multiples niveles
en la tarea de matematicas y la tarea de matematicas se introduce de manera mas continua. Si nos
fijamos en los roles que se les asignan a los nifios en la tarea de matematicas en comparacién con la
tarea de construccion, los resultados muestran que en la tarea de matemaéticas se les asignan a los
ninos roles mas artificiales, los nifios se consideran mas como no conocedores que como participantes
que cuentan con conocimientos relevantes, y son mas observados por el adulto que al revés. Un efecto
adicional entre tarea y grupo muestra que los maestros en la tarea de construccién asignan relativa-
mente mas roles artificiales que los padres, mientras que en la tarea de matemaéticas no es asi.

Si vemos las caracteristicas de los nifios, se puede ver en la tabla A4.3 que, con contadas excep-
ciones, las caracteristicas de los nifios no incidian en estos rasgos basicos de estructura y asignacién
de roles.

Diferencias entre padres “tarea” y “no tarea”

Si nos fijamos ahora en las diferencias entre padres, se puede ver en la tabla A4.4 que para la
mayoria de los aspectos, la oposicion “tarea vs no tarea” es un factor distintivo. Esto aplica particular-
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mente a la pregunta de como las parejas padre/madre—hija estructuran la tarea y en menor grado, al
rol que se le asigna a la nifia. Se puede ver en la tabla A4.4 que en las parejas “tarea” de madre/
padre—hija, la estructura de la tarea se interrumpe més en aras del aprendizaje; se utiliza mas una
estructura de multiples niveles; la tarea se evaliia mas de manera discontinua; su orientacién estéa
mas separada de la realizacién de la tarea (en las actividades de construccién al igual que en las de
matematicas) y se da mas antes de la realizacién de la tarea. Por otro lado, si vemos los roles que se
les asignan a las nifias, no se encontraron diferencias excepto en que en las parejas “tarea” de padre/
madre—hija, en comparacién con las “no tarea”, la nifia es méas observada por el adulto que al revés.
Casi no se encontraron efectos por la escolaridad de los padres. La orientacién de la madre o padre
hacia las tareas escolares de la nifia, y por consiguiente hacia su carrera escolar, parece ser un factor
mas relevante que la escolaridad de los padres. En un caso, sin embargo, la escolaridad de los padres
si tiene que ver. Los padres con mayor escolaridad tienen introducciones més discontinuas que los
padres con menor escolaridad.

S1 vemos en seguida los efectos de la tarea, se puede sacar de la tabla A4.4 que en la tarea de
matematicas, la actividad se interrumpe mas en aras del aprendizaje y es mas frecuente que la
estructura de la tarea sea de multiples niveles. Con respecto al rol del nifio: en la tarea de matema-
ticas, es més frecuente que nifio sea considerado ignorante, y es observado més por el adulto (en vez
de que el nifio tenga que observar al adulto).

En cuanto a las posibles caracteristicas de los nifios que podrian tener un impacto, la tabla
muestra que (sin importar grupo y tarea), es mas probable que los nifios varones sean consultados
para que aporten informacién que las nifias.

Conclusiones sobre patrones generales

Una estructura lisa, continua, de un solo nivel junto con un patrén flexible de roles analogos parece
ser lo tipico de las parejas madre/padre—hijo, mientras que una estructura discontinua de multiples
niveles y una divisién més estatica de roles parece ser lo tipico para las parejas de maestro—alumna.
“Tipico” aqui quiere decir en comparacién con el otro grupo. Estos patrones existen independiente-
mente del tipo de tarea. Por lo tanto, las diferencias permanecen sin importar la tarea. Sin embargo,
tanto las parejas de padre/madre—hijo como las de maestro—alumna parecen adaptar su comporta-
miento en funcién del tipo de tarea. En la tarea de matematicas, en ambos grupos (es decir, también
en las parejas de madre/padre—hijo) se asume una divisién més estatica de roles y se aplica una
estructura mas discontinua.’® En la tarea de construccidn, esto es al revés para ambos grupos. Por lo
tanto, los modelos que se supone estan detras de estos “rasgos” (aqui medidos en categorias) no son
fijos ni estaticos. Dependen de las actividades en las que participen las parejas. Es evidente, sin
embargo, que los modelos no dependen totalmente de esas actividades ya que las diferencias entre
grupos siguen existiendo sin importar las diferencias entre tareas. Con respecto a las diferencias
entre padres, se puede decir lo siguiente: en muchos aspectos, las parejas “tarea” se comportaban
mas como los maestros, aunque no en todos los aspectos. La orientacion de los padres con respecto a
la carrera escolar de sus hijos parece cobrar especial relevancia para la estructuracién de la tarea y
en menor medida, para la asignacién de roles. La mayoria de las diferencias son independientes de la

13 Una excepcidn a esto es la introduccién de la tarea de matematicas que fue mas continua, probablemente por el hecho de
que esta tarea se introdujo después de la tarea de construccién.
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tarea y en gran medida, se encontraron las mismas diferencias entre tareas que para el grupo en
conjunto. Por lo tanto se puede hacer aqui el mismo argumento con respecto a la flexibilidad de los
modelos. Los modelos didacticos empleados por las parejas “tarea” se ajustan a la tarea en la que
estén involucradas en ese momento, pero de cualquier forma, se emplean de manera diferente en
comparacion con la forma en que los emplean las parejas “no tarea” en las mismas tareas. La cuestién
de como interpretar las diferencias en términos de cuestiones tedricas y en relacion con otros resulta-
dos, se tratara en la seccién “conclusiones del estudio de las videograbaciones” de este capitulo y en el
capitulo 5: “Discusion”.

3. Secuencias de participacion y control
(véase también el apéndice 4.2)

3.1 Metasy justificacion metodolégica
Justificacion y meta de este instrumento

Este instrumento se disefié para ver a un nivel m4s detallado las estrategias que pretenden organi-
zar la participacién del nifio (a fin de potenciar su competencia) versus la del adulto. La intencién es
ver cémo ambos participantes inician, realizan y vigilan (o controlan) las tareas y cémo se relacionan
sus respectivas iniciativas, actuaciones y comportamientos de control. En el analisis general de pa-
trones que se reportd en la seccién anterior, esto se hacia mediante la definicién de divisiones de
roles. Aunque esto daba por resultado una valiosa fuente de informacién, falta la posibilidad de registrar
las tomas de iniciativas, actuaciones y vigilancia que ocurren a nivel micro. Al definirse la participa-
cién con base en las estructuras de participacién a nivel micro, es decir, para todas y cada una de las
unidades de tarea, se logré una comprension de los mecanismos sutiles de participacién y control que
eran mas dificiles de percibir para la actividad en su conjunto. De hecho, este analisis fue anterior al
analisis general de patrones y sirvié para iluminar los patrones mas generales que variaban entre
los grupos. Al mismo tiempo, estos rasgos elementales se juntaron en secuencias y sus frecuencias
relativas pueden tomarse como indicadores de ciertas estrategias didacticas. Esto quiere decir que el
instrumento no sélo proporciona informacién con base en las unidades de tarea sino también a ni-
vel de la actividad en su conjunto. La ventaja de este acercamiento que va de micro a macro es que el
instrumento puede cubrir una variedad de estrategias de participacién sin tener que definirlas en
una etapa temprana de analisis, y asi crea espacio para una variedad de “modelos didacticos”. Faci-
lita ademas la investigacién de diferencias entre grupos y tareas en términos de rasgos mas elemen-
tales, y también en términos de patrones mas generales. Al igual que en el analisis general de patro-
nes, se investigaron las diferencias entre padres mazahuas y maestros asi como entre los padres
mazahuas junto con posibles diferencias entre tareas.

Metodologia
Descripcion de los conceptos subyacentes y su traduccion en categorias y unidades de tarea

La cuestién de coémo organizar la participacién de la nifia (a fin de potenciar su competencia) es el
punto central de analisis de este instrumento. Puede, por ejemplo, contrastar diferentes tipos de
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estrategias: estrategias controladas por el adulto para fomentar la participaciéon de la nifia, con es-
trategias de participacién que ofrecen méas “independencia” a la nifia; estrategias en las que el adulto
toma el rol de actor con estrategias en las que no lo toma; estrategias en las que el adulto constante-
mente esta vigilando el comportamiento de la nifia con estrategias en las que eso no sucede. Por otro
lado, se pueden estudiar varias combinaciones de esas estrategias.

Como la toma de iniciativa, la actuacién y la vigilancia parecian cambiar constantemente, se
juzgb necesario realizar un analisis de tarea a fin de dividir la tarea en pequefas unidades bien
definidas para poder determinar “toma de iniciativa”, “actuacién” y “vigilancia” por cada unidad de
tarea. El analisis de tarea se llevé a cabo segtin un sistema detallado de reglas (para una descripcién
de las tareas, véase el apéndice 4.2) que variaban para la tarea de construccién y la de matematicas.
Cabe senalar que para cada pareja se dio un analisis de tarea distinto basado en un nimero limitado
de categorias de tarea. Por lo tanto, el nimero y la duracién de las unidades de tarea, asi como la
combinacién precisa de unidades de tarea que ocurrieron, variaban de una pareja a otra y depen-
dian de la forma en que se interpretara la tarea. De esta manera, se podia adaptar el instrumento a
una divisién de tarea que fuera significativa para la pareja (en comparacién, por ejemplo, con medi-
ciones mas externas como unidades de tiempo). Otras unidades posibles, como “turnos” o “movimien-
tos”, se juzgaron menos adecuadas aqui, ya que uno de los temas de analisis era la toma de iniciati-
va. En ese caso seria dificil evitar la interferencia entre la definicién de la unidad y la designacién de
una categoria.

Para cada unidad de tarea se respondi6 a las siguientes preguntas:

1. /Quién tomoé la iniciativa para esta unidad de tarea?
(A quién se dirigié la iniciativa?

3.  (Quién realiza efectivamente la unidad de tarea, y el otro participante ayuda verbal o manual-
mente al que actia?

4. (El miembro que no actiia (en esa tarea en particular, pues puede estar ocupado en otra tarea)
se involucra en esta unidad de tarea?

La primera pregunta puede mostrar quién inicia las tareas a lo largo de toda la interaccién (por
ejemplo, ;ambos participantes toman iniciativas, o sélo el adulto las puede tomar?). La segunda
pregunta determina si estas iniciativas estan dirigidas a las acciones propias del participante
(autocontrol) o hacia las acciones del otro (control del otro). La tercera pregunta, la actuacién en si,
generalmente equivale a la segunda, pero no siempre. La distincién entre “a quiere que b realice
tarea x” y “b realiza tarea x” puede servir para resaltar problemas de vigilancia. Por ejemplo, cuando
el adulto quiere que la nifia realice una determinada tarea pero finalmente decide realizar la tarea él
mismo, esto puede deberse, por ejemplo, a problemas de comunicacién entre el adulto y la nifia. En
estos casos hay diferentes respuestas a las preguntas dos y tres. La pregunta “con qué tipo de ayuda”
proporciona informacién no sélo sobre quién realiza efectivamente la tarea sino con qué grado de
dependencia o independencia. Se incluyé la cuarta pregunta para recabar mas informacién sobre
estrategias de “control”. Nos dice 1) si el otro participante esta involucrado en la misma actividad, y 2)
en el caso de que si estd involucrado, qué tan incluyente es esta atencién (para distinguir entre
atencién mientras se realiza otra tarea y atencién total). Asi, este cuarto rasgo nos permite distinguir
entre patrones mas paralelos de participacién en los que ambos participantes basicamente se involucran
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en su propia actividad, y patrones mas secuenciales de participacién en los que ambos enfocan su
atencion de manera secuencial y exclusiva en una misma tarea. Al mismo tiempo esta pregunta nos
puede decir algo acerca de las estrategias de observacién ya que la participaciéon puede brindar la
oportunidad de aprender a través de la observacién del otro participante (para una relacién detalla-
da de las categorias de calificacién, véase el apéndice 4.2).

Aparte del valor que estos rasgos tienen aislados, también se tomaba como significativa la com-
binacion de estos rasgos. Tomadas juntas en una secuencia fija, estas combinaciones dicen algo acer-
ca de cémo se dividen los roles para una unidad particular de la tarea. La frecuencia relativa de las
diferentes combinaciones de secuencias durante toda la actividad dice algo acerca de la estrategia
global de la pareja. Por ejemplo, si una pareja utiliza muchas secuencias “aaaf’ (véase la tabla a
continuacién, asi como el apéndice 4.2), el modelado por parte del adulto es central. Un alto porcen-
taje de secuencias “accf” daria cuenta de un modelo “nifio como actor” en el que el adulto est4 inician-
do y vigilando constantemente el comportamiento del nifio. Un alto porcentaje de secuencias “aaah”
junto con secuencias “ccch” y “acch” significa que adulto y nifio estan realizando cada quien sus
propias tareas. El adulto vigila al nifio (acch) mientras el adulto est4 realizando su propia tarea
(véase aaah) pero al mismo tiempo el nifio puede tomar sus propias iniciativas (ccch). Mediante una
combinacién de rasgos elementales en patrones, asi como la combinacién de patrones, se pudo descri-
bir una variedad de modelos “didacticos” con respecto a como se organizaba la participacién del nifio.

Procedimiento de calificacion

Las videograbaciones fueron calificadas por la investigadora y un segundo observador que partici-
paba en la prueba de la fiabilidad (ambos calificaban la mitad del conjunto de datos). Antes de la
calificacidn, la investigadora realizd un andlisis de la tarea para definir las unidades de tarea segin
reglas preestablecidas.!* Se calificaron todas las 45 videograbaciones para ambas tareas excepto una
para la que sélo se califico la tarea de construccién.’ La calificacién se llevd a cabo utilizando un
formato de calificacién (véase el apéndice 4.2) mientras se observaba la videograbacién, un conjunto
de reglas sobre las descripciones de categorias y la transcripcién. El inicio de la unidad de tarea se
tomaba como el punto de orientacién para la calificacién, por lo tanto, también cuando otra tarea
aun no se completaba. Los fragmentos de video a menudo se observaban varias veces, pues habia
unidades de tarea que no duraban mas de unos segundos y habia que registrar e interpretar las
actividades de cuando menos dos personas.’® En la mayoria de los casos se apuntaba en el andlisis de
tarea el tiempo en que iniciaba una unidad de tarea, con el fin de facilitar la calificacién.

Prueba de fiabilidad

Para las categorias de calificacién se establecié la fiabilidad entre calificadores con la ayuda de un
segundo observador, un antrop6logo conocedor de la region latinoamericana que dominaba el espa-

14 No se realizé ninguna prueba de fiabilidad para el analisis de tareas. Por lo tanto, el analisis de tarea se llevd a cabo por una
misma persona. Sin embargo, se utilizaron y se discutieron y se refinaron reglas estrictas con el segundo observador.

15 Hubo demasiados malentendidos entre la pareja y yo acerca de como debia realizarse la tarea de matematicas para que ésta
pudiera considerase una interaccién “natural”.

16 A veces los hermanos se involucraron en la tarea y esto se calificaba también; en el andlisis final estas acciones se
descartaron.
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Tabla T.4.3.1: Sintesis de las secuencias didacticas

Aqui se presentan las combinaciones de “¢quién toma la iniciativa?”, “¢a quién esta dirigida la iniciativa?”, “¢quién
actia?” y “¢en qué actividad esta involucrado el otro participante?” La primera posicion representa la iniciativa, la
segunda posicion a quién esta dirigida, la tercera representa la actuacion y la cuarta el enfoque del otro participante.
En estas secuencias no se tomé en cuenta la ayuda para realizar acciones.

W aaaf El adulto actla por iniciativa propia mientras que la nina observa o escucha.

W accf El adulto le da un encargo a la nina, la nina lo realiza y el adulto observa o escucha a la nina.

W acaf El adulto le da un encargo a la nifia pero lo realiza él mismo mientras la nifia observa o escucha.
W cccf La nina toma la iniciativa para realizar una tarea y la realiza mientras el adulto observa o escucha.

W aaap El adulto por iniciativa propia realiza una tarea mientras la nifia esta involucrada en una actividad paralela.

W accp El adulto le da un encargo a la nifa, quien lo realiza mientras el adulto se ocupa de una actividad paralela.

W ccep La nifa toma la iniciativa para hacer una tareay la realiza mientras el adulto esta involucrado en una actividad
paralela.

H aaah El adulto realiza una tarea mientras la nifia esta involucrada en otra actividad.

W acch El adulto le da un encargo a la nifia, quien lo realiza mientras el adulto esta involucrado en otra actividad.

W ccch La nifa toma la iniciativa de hacer una tarea y la realiza mientras el adulto esta involucrado en otra actividad.

H acnn El adulto le da un encargo a la nifa, pero ésta no lo realiza.

W a- >cccf El adulto le da a la nifna una oportunidad de tomar una iniciativa; la nina actia mientras el adulto observa o
escucha.

fiol. De cada uno de los grupos (parejas maestra—alumna, parejas padre/madre—hijo de ambos
subgrupos: “tarea” y “no tarea”) se tomaba un caso al azar y se calificaban las videograbaciones para
ambas tareas: la de construcciéon y la de matematicas. Se calcularon las calificaciones de fiabilidad
con la ayuda del indice Kappa de Cohen, arrojandose .85 para la tarea de matematicas y .90 para la
tarea de construccién.

Reduccién de datos y combinacién de datos

Para poder investigar simultaneamente los efectos de grupos y tareas para los rasgos elementales,
asi como su combinacién en secuencias como ya se comento, se aplicé el analisis por regresiéon logisti-
ca. Para utilizar este andlisis habia que traducir las variables dependientes (aqui: los rasgos elemen-
tales y secuencias de participacién y control) en variables de dos valores. Se hicieron varias “trans-
formaciones” de las variables para poder cumplir con esta condicion. Los valores de las variables
originales se traducian generalmente en variables con los valores “si” y “no”. Por otro lado se crearon
nuevas variables para formar las secuencias que combinan los rasgos elementales: “;quién toma la
iniciativa?”’ “;a quién estd dirigida la iniciativa?”’ “;quién actia?’ y “;en qué actividad esta involucrado
el otro participante?”. Por ejemplo, la secuencia “aaaf” representaba una tarea iniciada por el adulto,
dirigida al adulto y realizada por el adulto mientras el nifio observaba al adulto. Otros ejemplos de
secuencias se mencionan en la tabla a continuacién. Se utilizaron en el analisis las secuencias que
representaban 1% de las tareas o m4s, en las tareas de construccién y de matematicas. Las secuen-
cias que representaban menos de este nimero fueron descartadas (por lo que la vista general de la
segunda pagina del apéndice 4.2 contiene mas categorias que la tabla A4.5).
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Anadlisis estadistico

Para verificar los efectos de grupo junto con los efectos de tarea y la influencia de varias caracteris-
ticas de los nifios en los rasgos elementales asi como en las secuencias, se realizaron regresiones
logisticas!” (método: stepwise hacia adelante, modelo: parcialmente saturado). Los diferentes rasgos
elementales al igual que las secuencias se definieron como las variables (categéricas) dependien-
tes (para una vista general, véase el apéndice A4.5). Para cada variable dependiente se definieron
las siguientes variables (categéricas) independientes y se introdujeron en el andlisis: tipo de grupo,
tipo de tarea, escolaridad (s6lo para el andlisis de las diferencias entre padres)'® y varias caracteris-
ticas de los nifios (para una vista completa de las variables independientes véase la tabla A4.5). Se
realizaron dos series distintas de analisis, una serie en la que el tipo de grupo estaba representado
por “maestro vs padre/madre” y una en la que el tipo de grupo estaba representado por padres
“tarea” vs padres “no tarea”. Para ambos andlisis, la unidad de analisis era una unidad de tarea.

3.2 Resultados

Los resultados de los analisis se presentan en las tablas A4.8 y A4.9. Sélo se incluyen las diferencias
significativas. Al igual que los andlisis de patrones generales reportados en la seccién anterior, los
resultados del analisis estadistico facilitan una descripcién en términos de diferencias significativas
entre grupos y tareas y, por ejemplo, no en términos del grado en que difieren los grupos. Para darle
al lector una idea de las cantidades en las que se basaba el analisis, las frecuencias para todo el
grupo asi como las frecuencias por tarea para cada grupo se representan en las tablas A4.6 y A4.7. Al
igual que en el analisis de los patrones generales, en vez de escribir los efectos por variable depen-
diente, se resaltan primero todos los efectos de grupo. Luego se mencionan otros efectos adicionales.
Debe tenerse presente, sin embargo, que se encontraron estos efectos de grupo ademas de los otros
efectos.

Diferencias entre padres y maestros

Namero de unidades de tarea

La unidad de an4lisis era una unidad de tarea (N — 2879 para todas las parejas, las de madre/padre—
hijo y las de maestra—alumno). En el grupo maestra—alumno (15 en total) se distinguié un promedio
de 32.2 tareas y en el grupo de madre/padre—hijo (30 en total), 31.5.

Secuencias

Viendo los efectos de grupo para todas las secuencias, los resultados presentados en la tabla A4.8
revelan que las secuencias aaaf, cccf, aaap, cccp, aaah, ccch son relativamente mas frecuentes para

17 Véase también la seccidon anterior sobre el anélisis general de patrones.
18 Asi, tanto la escolaridad como lo de “tarea” vs “o tarea” se consideraron en el analisis para que se pudiera ver cual variable
influiria m4s en la variable dependiente.
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las parejas padre/madre—hija mientras que las secuencias accf, a->cccf son relativamente mas fre-
cuentes para las parejas de maestro—alumna. Es interesante advertir que en todas las secuencias
tipicas para las parejas padre/madre—hija, cualquiera de los participantes (nifia o adulto) inicia y
realiza una actividad por cuenta propia. O sea, tanto adultos como ninas pueden tomar iniciativas
para tareas y realizan estas tareas sin estar bajo el control directo del otro participante. En las
secuencias tipicas para las parejas de maestra—alumno, la maestra le organiza el comportamiento al
nino. La maestra se enfoca en la actividad del nifio, pues observa la actividad mientras el nifio actua.
En otras palabras, el comportamiento tipico de maestra—alumno es iniciado por el adulto, realizado
por el nifo y vigilado por el adulto. El comportamiento tipico de madre/padre—hija consta de toma de
iniciativa compartida y realizacién compartida. El adulto vigila a la nifia estando el adulto involucrado
en otras tareas (cccp) o bien el adulto se abstiene de vigilar (ccch), aunque las acciones iniciadas por
la nifia y observadas por el adulto también son relativamente frecuentes para las parejas de padre/
madre—hija (cccf). Por otro lado, las nifias se involucran mas en la actividad del adulto en las parejas
de padre/madre—hija (lo cual apunta hacia el comportamiento de observacién). A veces las nifias se
involucran totalmente (aaaf) y a veces se involucran sélo a medias mientras realizan otras tareas
secundarias (aaap). Sin embargo, también trabajan de manera méas independiente del adulto (aaah).

Sinos fijamos ahora en los efectos adicionales de las tareas, es decir, efectos que se encontraron
adema4s de estos efectos de grupo, la tabla A4.8 muestra que para ambos grupos las secuencias aaap,
accp, ccep, aaah, acch, ccch son mas frecuentes en la tarea de construccion y las secuencias aaaf, accf
y acaf son més frecuentes en la tarea de matematicas. Los efectos de interaccién entre tarea y grupo
muestran que ademads de esto, el efecto de tarea en las secuencias accp y aaah es particularmente
fuerte para las parejas maestro—alumno: estas parejas utilizan estas secuencias relativamente mas
que las parejas madre/padre—hijo en la tarea de construccién. Asi que, tomados juntos estos efectos,
la tarea de construccién, mas que la tarea de matemadticas, da pie a patrones en los que nifios y
adultos actian con relativa independencia (aaah, ccch, aaap, cccp) y patrones en los que la vigilan-
cia del nifio ocurre mientras el adulto est4 involucrado en otra actividad (accp, acch). En parte, este
efecto es mas fuerte para las parejas maestro—alumno. La tarea de matematicas, mas que la de
construccion, da pie a la actuacién exclusiva del adulto (aaaf) (en la mayoria de los casos esto era la
presentacién de afirmaciones verbales), la actuacién iniciada y vigilada por el adulto y realizada por
el nifio (accf) asi como la tareas no realizadas por el nifio (acaf). De modo que, independientemente
de los efectos de grupo, en la tarea de construccién los nifios tenian mas control sobre sus propias
acciones y eran menos vigilados, a la vez que el adulto estaba actuando también. En la tarea de
matematicas los nifios estaban méas dependientes del adulto, lo que basicamente se reducia a escu-
char afirmaciones verbales y responder a preguntas. Estas diferencias muestran que el tipo de tarea
tiene un efecto fuerte en cémo las parejas la manejan en términos de toma de iniciativa, responsabi-
lidad y estrategias de vigilancia. Cabe recordar, sin embargo, que las diferencias entre parejas de
padre/madre—hijo y maestro—alumno se encontraron ademas de estas diferencias de tarea.

Si nos fijamos en seguida en cémo las caracteristicas de los nifios pueden incidir en las estrate-
gias de participacién, podemos sacar de la tabla A4.8 que (independientemente del grupo y la tarea)
la edad del nifio incide positivamente en la ocurrencia de las secuencias accf, accp, cecp y negativa-
mente en la ocurrencia de aaap. Generalmente se podria decir que los nifios mayores son desafiados
a actuar mas que los niflos menores y toman mas iniciativas para actuar. Ademas, se espera de los
ninos de grados menores que observen y escuchen a los adultos mas que los nifios de grados mayores
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(aaaf). Y es mas probable que los nifios varones estén involucrados en secuencias cccf, y las nifias en
secuencias aaap.'®

Rasgos elementales

La tabla A4.8 también muestra los resultados del analisis de los efectos en los rasgos elementales
(quién toma la iniciativa, a quién esta dirigida, etc.). Aqui solo se comentan los efectos de grupo por
ser los que mas interesan. Aunque la informacién sobre las diferencias de grupo ya se da a través de
las secuencias, en algunos casos se revela otro aspecto de las diferencias entre grupos cuando se
consideran los elementos individuales. Las diferencias que se basan en las caracteristicas de la tarea
y de los nifios y que pueden sacarse de la tabla A4.8, basicamente se reducen a lo que ya se ha dicho
para las secuencias, asi que no se repetiran aqui.

La tabla A4.8 muestra que en las parejas de madre/padre—hijo los nifios toman relativamente
mas iniciativas. A los nifios se les habla menos para que actilen y también actian relativamen-
te menos. Las tareas se realizan con relativamente mas frecuencia independientemente del otro
participante (sin ayuda del otro). Ademas, en las parejas padre/madre—hijo, ambos participantes se
enfocan menos en una misma tarea y mas en tareas separadas. Un efecto de interaccién muestra que
esto ocurre en especial en la tarea de construccion. En las parejas maestra—alumno, los nifios toman
menos iniciativas pero la maestra los invita mas a tomar la iniciativa, en general y en particular en
la tarea de construccion, como queda demostrado en un efecto de interaccién entre tarea y grupo.
En las parejas maestra—alumno, se les habla relativamente mas a los nifios para que actien y los
nifnos también actiian relativamente mas. Un efecto de interaccidon entre tarea y grupo muestra que
esto ocurre especialmente en la tarea de construccion. En las parejas maestra—alumno, la tareas se
realizan con relativamente mas frecuencia con la ayuda del otro participante (adulto o nifio). En las
parejas maestra—nifio ambos participantes se enfocan con relativamente mas frecuencia en una
misma tarea. Un efecto de interaccién muestra que esto ocurre especialmente en la tarea de cons-
truccién. Resulta interesante que no se hayan encontrado diferencias entre las parejas con respecto
a la ayuda verbal y manual en si (aunque el tipo de ayuda verbal variaba considerablemente, como
lo demuestran los ejemplos en las descripciones etnograficas).

Diferencias entre padres

Sivemos primero los efectos de grupo, es decir, las diferencias entre los padres “tarea” y los padres “no
tarea”, la tabla A4.9 muestra que entre los grupos “tarea” y “no tarea” hay diferencias similares a las
que se han encontrado entre maestros y padres en general. Esto sugiere dos preguntas: 1) /las
diferencias entre padres “tarea” y “no tarea” pueden justificar la conclusiéon de que los padres que
estdn més orientados hacia la carrera escolar de sus hijos (los padres “tarea”) se comportan més como
los maestros? y 2) jcudles patrones pueden considerarse tipicas para todos los padres en comparacién
con los maestros? Un examen mas cuidadoso de las diferencias entre los grupos permite decir lo
siguiente para responder a estas preguntas. Con respecto a la primera pregunta se puede afirmar
que el grupo “tarea” es analogo al grupo de maestros en que ambos utilizan mas secuencias accf:

19 Los efectos de interaccién mencionados en la tabla 4.8 apuntan en la misma direccion.
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secuencias controladas por adultos y encaminadas inicamente a la actuacién de los nifios. Sin em-
bargo, el grupo “tarea” utiliza més secuencias cccp (que los padres “no tarea”), lo que no sucede entre
los maestros. El grupo “no tarea” puede considerarse un grupo “tipico” de padres (en comparacién
con los maestros) en el sentido de que las secuencias aaap y aaaf los caracterizan. Asi, “adulto acttia
mientras el nifio observa” (paralelo y exclusivo) es una caracteristica que distingue tanto a los padres
de los maestros como a los padres “no tarea” de los padres “tarea”. Con respecto a la segunda pregun-
ta se puede decir que los padres utilizan las secuencias aaah y ccch mas que los maestros indepen-
dientemente de su orientacion hacia la educacién escolarizada de sus hijos. Se trata de secuencias en
las que ambos participantes inician y realizan sus propias acciones sin vigilar (ni observar) directa-
mente el comportamiento del otro participante.

Los efectos (adicionales) de tarea se parecen a los que se describieron para todo el grupo (padres
y maestros). En cuanto a todo el grupo, las secuencias aaap y aaah y acaf caracterizan més la tarea
de matematicas; las secuencias aaap, aaah, ccch, accp caracterizan més la tarea de construccién. Los
efectos de grupo y tarea no siempre ocurren en el mismo analisis, como se vio en el de todo el grupo.
En un caso sélo se encontraron efectos de grupo (cccp), mientras que en otros sélo se encontraron
efectos de tarea (acaf, aaah, ccch).

Al igual que en el grupo entero, en el grupo de padres las caracteristicas de los nifios también
desempefian un rol significativo. Aparte de las caracteristicas de los nifios que ya se mencionaron
para el grupo en conjunto, en el grupo de padres la secuencia aaah era mas frecuente para los nifos
menores (junto con la aaap, que ya se mencioné). En las parejas con nifios mayores, las secuencias
aaaf y cccf son mas frecuentes (junto a accp y cccp, que ya se mencionaron). Aqui también se dan
diferencias adicionales entre los sexos: en las parejas padre/madre—hijo, las secuencias aaaf, cccf son
mas frecuentas para los nifios varones mientras que las secuencias aaap son mas frecuentes para las
ninas.?

Al examinar el efecto principal de los rasgos elementales (iniciativa, direccién de la iniciativa,
actuacién y enfoque), los resultados demuestran que no se pueden encontrar efectos de grupo para
iniciativa, de modo que los nifios toman mas iniciativas con ambos grupos de padres que con los
maestros. Sin embargo, los padres “tarea” si dirigen la iniciativa con més frecuencia a los nifios que
los padres “no tarea” y los nifios por otro lado actian mas en las parejas con padres “tarea”.
Ademés, en las parejas padre/madre “tarea”hijo, los adultos ayudan (verbal o manualmente) a los
nifos mas que en las parejas “no tarea”. No se encontraron efectos en el enfoque, por lo que ambos
grupos difieren de los maestros con respecto a este punto. Ambos grupos de padres se enfocan con
menos frecuencia en la misma tarea y se involucran con mas frecuencia en tareas distintas o parale-
las. Los efectos de caracteristicas del nifio o de la tarea fueron generalmente similares a lo que ya se

reporté anteriormente.
Conclusiones sobre secuencias de participacion y control
Sobre las diferencias entre padres y maestros

Los resultados han demostrado que las maestras y los padres difieren claramente en la forma en que
involucran al nifio en la tarea y vigilan su comportamiento. Los padres permiten a sus hijos tomar

20 Esta imagen se confirmo en los efectos de interaccién presentados en la tabla A4.9.
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mas iniciativas por su cuenta que las maestras mientras que las maestras dirigen mas las actividades
de los nifios; los padres realizan mas tareas ellos mismos mientras que las maestras piden al nifio que
las realice; los padres vigilan al nifio estando involucrados en otra actividad, mientras que las maes-
tras dedican toda su atencién a la vigilancia. Otra conclusién que se puede sacar es que se encontra-
ron tanto efectos de grupo como efectos de tarea en el mismo analisis de regresién. Esto quiere decir
que las diferencias entre maestras y padres no dependen del tipo de tarea y que las diferencias entre
las tareas no dependen del grupo (“depender” en el sentido de que no desparecen a raiz del otro
efecto). Asi tanto la tarea como el grupo tienen una influencia independiente en la forma en que se
configuran las estrategias de participacién y control. Uno podria decir que ninguno de los grupos
pierde su comportamiento prototipico debido a la tarea que realice. Al mismo tiempo, la tarea que
realizan no deja de incidir en ellos. Por otro lado, los patrones tipicos de padre/madre—hijo eran
también los patrones tipicos para la tarea de construccién (para ambos grupos). De igual manera, los
patrones que eran tipicos para las parejas de maestra—alumno muchas veces eran los mismos que
eran tipicos de la tarea de matematicas (para ambos grupos). El comportamiento prototipico de las
parejas de madre/padre—hijo, por consiguiente, parece relacionarse mas con el tipo de comportamien-
to que es tipico para las tareas de construccién mientras que el comportamiento prototipico de las
parejas maestra—alumno se relaciona mas con la tarea de matematicas. Ademas, las caracteristicas
de los nifios desempenan un rol independiente de los efectos ya mencionados. Por un lado, los nifios
mayores generalmente desempefian roles mas independientes (por ejemplo, cccf), mientras que por
otro lado, se espera de ellos que actiien més segin un disefio dirigido por el adulto como accf y acep.
Los nifios menores deben tomar roles menos centrales mientras observan a los adultos (aaap). Las
diferencias de sexo desempefian un rol independiente por encima de esto. Los nifios varones mues-
tran mas comportamiento independiente (cccf) mientras que las nifias toman roles menos desafiantes

(aaap).
Sobre las diferencias y semejanzas entre padres “tarea” y padres “no tarea”

Los resultados han demostrado que los padres “tarea” se comportan como maestros en ciertos aspec-
tos y en otros no. En lo que mas se parecen es en que ambos utilizan estrategias mas directas para
vigilar a la nifia. Es decir, organizan la actuacién de la nifia (accf) mientras la observan y vigilan.
Ademas, tanto los maestros como los padres “tarea” se involucran menos en las secuencias tipicas del
modelado (aaap, aaaf). Sin embargo, los padres también comparten ciertas caracteristicas indepen-
dientemente de su orientaciéon hacia la educacién escolarizada de su hija: actian con mas inde-
pendencia y le permiten a la nifia hacer lo mismo (aaah, ccch). O sea, los padres “tarea” utilizan tanto
el principio de actuacién paralela como el de “nifio como actor” mientras que los maestros tipicamente
utilizan el principio “nifio como actor”. Ademas, los padres “tarea” permiten que sus hijas tomen mas
iniciativas que los otros grupos. Para mas discusion sobre las diferencias encontradas y lo que signi-
fican en relacién con otros resultados y cdmo deben interpretarse en términos de modelos de aprendi-
zaje y ensefnanza, véanse la secciéon sobre “conclusiones del analisis de las videograbaciones” y el
capitulo “Discusién”.
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4. Iniciativas
(véase también el apéndice 4.3)

4.1 Metas y justificacion metodologica

Justificacion y meta de este instrumento

Por el interés en la forma en que los nifios encuentran, o se les ofrecen, maneras de potenciar su
propio nivel de competencia, surgié un andlisis de las iniciativas de los nifios. En las descripciones
etnograficas, por otro lado, asi como en el analisis de las secuencias de participacién y control, quedo
de manifiesto que los grupos diferian en el nimero de iniciativas que tomaban los nifios en compara-
cién con el numero de iniciativas que tomaban los adultos. En las parejas de padre/madre—hijo, los
nifios pudieron tomar m4s iniciativas que en las parejas de maestra—alumno. Para poder decir algo
mas acerca de por qué esto sucede, se ha escogido para este analisis un enfoque mas cualitativo
(aunque finalmente los datos fueron cuantificados). Se analizan las iniciativas con respecto a su
impacto en los roles del nifio, y también su significado para potenciar la competencia. Se desarrolla-
ron ademas dos indicadores adicionales que representan los intentos del nifio por lograr més control
sobre la tarea: “;El nifio cuestiona un encargo que se le hizo?” y “;El nifio encarga cosas al adulto?”.

Metodologia

Descripcion de los conceptos subyacentes y su traduccion en categorias
(véase también el apéndice 4.3)

Con el analisis de las iniciativas de los nifios se pretendia indagar qué significaban estas iniciativas
en vista de la participacién global y el estatus del nifio en la interaccién. En las “Secuencias de
participacién y control” para cada unidad de tarea se definia quién era el responsable por haberla
iniciado. Ejemplos de unidades de tarea incluyen “reemplazar un palo”, “amarrarle un hilo a un
palo” (tarea de construccién), “relacionar cierto ntimero de cajas a cierto tipo de tabla” (tarea de
matematicas). Cabe sefialar que las iniciativas son aportaciones sélo relativamente mas fuertes de un
participante en comparacion con las aportaciones del otro, en vista de que los participantes reajustan
y coordinan constantemente sus responsabilidades y aportaciones. Las calificaciones de fiabilidad
hechas por los dos calificadores indican que pese a esta ambigiliedad, se lograba el acuerdo entre los
calificadores en cuanto a “quién es responsable por tomar las iniciativas” (véase bajo “Secuencias de
participacién y control”).

Se analizaron las iniciativas con respecto a su caracter innovador en vista del tipo de tareas en
las que la nifia se habia involucrado hasta ese momento y en vista de la definicién de la tarea que se
habia seguido hasta ese momento. Una iniciativa se consideraba innovadora cuando la nifia tomaba
la iniciativa de una tarea que no se le habia asignado antes. Adema4s, una iniciativa se consideraba
innovadora cuando no coincidia con la interpretacién de la tarea que el adulto habia expresado
hasta ese momento sino que reflejaba la interpretacion que la nifia hacia de la tarea. Por otro lado,
se registraba el lugar de la iniciativa, especialmente con respecto a la distancia de la actividad cen-
tral, controlada por el adulto. Las iniciativas tomadas por la nifna al margen de la actividad del

adulto tienen una funcién distinta en cuanto a la terminaciéon de la tarea y el rol de la nifa en
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comparacién con las iniciativas tomadas en el centro de la actividad controlada por el adulto. En el
primer caso, la nifia tiene mas independencia para explorar y desarrollar sus propias estrategias,
mientras que en el segundo, la nifia depende mucho mas de la forma en que el adulto vigila la
iniciativa. Por otro lado, se registraban los diferentes tipos de reacciones de los adultos ante
las iniciativas de la nifia. Las reacciones que se distinguieron variaban desde reconocer la iniciativa
activa y pasivamente, hasta ignorarla y desalentarla. Este aspecto se relaciona con el lugar en el que
se toma la iniciativa. Cuando las ninas toman iniciativas al margen, expresan una preferencia por la
exploracién independiente sobre la vigilancia por parte del adulto. Cuando las nifias toman iniciati-
vas en el centro de la actividad, lugar que esta bajo el control del adulto, saben que tendran que
lidiar de alguna manera con la forma en que el adulto responda a su iniciativa (esto depende desde
luego también de la estrategia del adulto para manejar las iniciativas). Finalmente se juzgé la inicia-
tiva en cuanto al impacto que tenia en el rol de la nifia en comparacién con el rol del adulto. Se
consideraban tres posibilidades distintas: la iniciativa no era un intento por cambiar el rol de la nifa,
la iniciativa era un intento fallido por cambiar el rol de la nifia, o la iniciativa era un intento logrado
por cambiar el rol de la nina y conquistar efectivamente mas control sobre la actividad.

Procedimiento de calificacion

De las “Secuencias de participacion y control” se escogieron las tareas iniciadas por el nifio y se
registraron con indicaciones de tiempo. Se analiz cada iniciativa en busca de los aspectos menciona-
dos anteriormente (véase el apéndice 4.3). Para otros aspectos del procedimiento de calificacién, véa-
se la seccién “Analisis general de patrones”.

Prueba de fiabilidad

Se establecié la fiabilidad entre calificadores para la identificacién de categorias. Este procedimiento
fue idéntico al que se indica bajo la seccién “Patrones generales”. El indice Kappa de Cohen arro-
i6 .71.

Analisis estadistico

Para examinar las relaciones entre las diferentes caracteristicas de las iniciativas que se registraron,
se calcularon las correlaciones (de rango) entre ellas para todo el grupo. Para verificar diferencias
entre grupos y tareas con respecto a las diferentes caracteristicas de las iniciativas, se realizaron
ANOVA con las caracteristicas de las iniciativas como variables dependientes. Las variables depen-
dientes representan la frecuencia relativa con que se calificaba cada valor considerando el nimero
total de iniciativas. Por ejemplo, “tipo de iniciativa: nueva” era una variable dependiente y “tipo de
iniciativa® vieja” era otra?' (para una vista general de las variables dependientes, véase la tabla
4.11). Grupo (maestro vs padre/madre; y padre/madre “tarea” vs padre/madre “no tarea”), tipo de
tarea y sexo del nifio eran las variables independientes. Se incluyeron la edad y la escolaridad del
nifno como covariantes. Se verificaron los efectos de interaccion hasta el segundo grado. Para verifi-

21 En aquellos casos en los que la categoria sélo tenia dos valores, los resultados del analisis desde luego no diferian para esos
dos valores porque son opuestos. En esos casos, s6lo se menciona uno de ellos en la descripcién.
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car diferencias entre grupos y tareas por i) el niimero de veces que un nifio cuestiona un encargo
hecho por el adulto, y ii) el ndmero de veces que un nifio le hace un encargo al adulto, se realizaron
las mismas ANOVA que se acaban de describir utilizando como variables dependientes “nifio cuestio-
na encargo” y “nino le hace encargo al adulto”.

4.2. Resultados

Correlaciones

De la tabla A4.10 se saca que una conquista exitosa de rol se relaciona positivamente con “nifia sigue
su propia interpretacién de la tarea” y un reconocimiento pasivo por parte del adulto de las iniciati-
vas tomadas por la nifia. No intentar conquistar un rol se relaciona positivamente con “nifia sigue la
interpretacién de la tarea hecha por el adulto” y un reconocimiento activo por parte del adulto de
la iniciativa tomada por la nifia. Adema4s, el reconocimiento activo por parte del adulto de las inicia-
tivas se relaciona positivamente con “no intentar conquistar un rol”. Como era de esperarse, el hecho
de desalentar las iniciativas de la nina se relaciona con intentos fallidos por parte de la nina por
conquistar un rol. Si nos fijamos en el lugar de las iniciativas, se puede sacar de la tabla que el
reconocimiento activo de las iniciativas de la nifia se relaciona positivamente con “centro” y negativa-
mente con “margen”, lo que no nos debe sorprender, pues el reconocimiento activo significa, en térmi-
nos generales, que la iniciativa se toma en el centro de la atencién de ambos participantes.

Diferencias entre padres/madres y maestros

Diferencias en caracteristicas de las iniciativas tomadas los ninos
y reacciones de los adultos ante esas iniciativas

Para darle al lector una idea de los resultados en frecuencias, la tabla A4.12 presenta una vista
general, especificada para grupos y tareas. Los resultados de las ANOVA se encuentran en la tabla
A4.13. No se encontraron efectos de las dependientes “Tipo de tarea que el nifio emprende: nueva o
vieja”. Tampoco se encontraron efectos para las dependientes “Interpretacién de la tarea: nifio sigue
su propia interpretacion o nifio sigue la interpretaciéon del adulto”. Como se ve en la tabla, los grupos
difieren en su reaccién ante la iniciativa del nifio: el reconocimiento pasivo es més frecuente para los
padres que para los maestros. Ademas, era especialmente frecuente que los padres ignoraran las
iniciativas en la tarea de construccién, como lo muestra un efecto de interaccién. Hubo también
efectos de tarea: el reconocimiento activo de la tarea por parte del adulto ocurria mas en la tarea de
matematicas que en la de construccién. El reconocimiento pasivo, por el contrario, ocurria més en la
tarea de construccién.

Como se puede ver en la tabla A4.14, hubo efectos de tarea y de grupo en “lugar de las iniciati-
vas”. En las parejas de maestro—alumna se dan mas iniciativas en el centro de la actividad, mientras
que en las parejas de madre/padre—hija se dan m4és iniciativas en el margen. Por otro lado, en la
tarea de construccion se dan mas iniciativas en el margen, mientras que en la tarea de matematicas
se dan mas en el centro. Hay ademas un efecto de interaccién entre tarea y grupo: las iniciativas
marginales son relativamente mas frecuentes para las parejas de madre/padre—hija en la tarea de
construccién mientras que las iniciativas centrales en las parejas de maestro—alumna son relativa-
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mente mas frecuentes en la tarea de matematicas. En cuanto a las caracteristicas de las ninas, las
nifias menores tomaron m4s iniciativas en el margen que las nifias mayores, mientras que las nifas
mayores tomaron mas iniciativas en el centro.

Finalmente, el namero relativo de conquistas de roles fue més alto en las parejas de padre/
madre—hijo (nueve veces entre las tareas de construccién y mateméaticas para ocho parejas distintas,
N =30, es decir, en 27% de los casos) que en las parejas de maestra—alumno (dos veces, dos parejas, N
=15, es decir, en 13% de los casos). Resulté interesante notar que en las parejas maestra—alumno se
dio una conquista de rol en una pareja en la que la maestra era novata (era apenas su segundo mes,
y no habia recibido entrenamiento como docente) y en una pareja en la que el maestro tenia varios
afos sin ensenar.

Aparte del namero y tipo de iniciativas, se registraron otros comportamientos de los nifios que
reflejaban una actitud activa ante el adulto: i) cudntas veces una tarea encargada por el adulto al
nifio era cuestionada por el nifio, asi como ii) cuantas veces el nifio le encargaba una tarea al adulto.
Ambas medidas se basaban en el nimero total de unidades de tarea. Los nifios cuestionan los encar-
gos con mas frecuencia en las parejas de padre/madre—hijo (m = .55%) que en las parejas de maes-
tro—alumno (m = .03%) (F (df:1) 6.43, p < .01). Hubo un efecto de tarea adicional: los nifios cuestio-
nan los encargos con mas frecuencia en la tarea de construccién (m = .59%) que en la tarea de
matematicas (.16) (F (df:1) 4.94, p <.03). Sélo se encontr6 un efecto de tarea para “nifio le da encargo
al adulto”: esto era mas frecuente en la tarea de construcciéon (m =.48%) que en la tarea de matema-
ticas donde casi no ocurria (m =.02%).

Diferencias entre padres: “tarea” vs “no tarea”

Diferencias en caracteristicas de iniciativas de ninos
y reacciones de adultos ante esas iniciativas

En cuanto a la pregunta de si la iniciativa del nifio se basaba en su propia interpretacién de la tarea
o en la interpretacién del adulto, hubo un efecto de interaccién entre grupo y tarea (véase la tabla
A4.15). Unicamente en la tarea de mateméaticas hubo una diferencia entre los grupos “tarea” y “no
tarea”. Las iniciativas que se basaban en la interpretaciéon que el nifio hacia de la tarea eran mas
frecuentes en el grupo “no tarea” y las iniciativas del nifio que seguian la interpretaciéon que el
adulto hacia de la tarea eran mas frecuentes en el grupo “tarea”. En cuanto al grupo entero, no se
encontraron efectos por tareas nuevas vs viejas. Con respecto al tipo de reaccién de los adultos, sélo
se encontraron efectos de tarea similares a los que se encontraron en todo el grupo (tabla A4.16). Asi,
entre los dos grupos de padres no hubo diferencias en los tipos de reacciones a las iniciativas de los
ninos. Con respecto al lugar de las iniciativas, hubo un efecto de tarea: las iniciativas marginales
ocurrian con mucho mas frecuencia en la tarea de construccion que en la de matematicas, mientras
que las iniciativas centrales ocurrian més en la tarea de matematicas. Este efecto es aun mas fuerte
en el grupo “no tarea” y menos presente en el grupo “tarea”, como lo muestra un efecto de interaccién
entre grupo y tarea.

Finalmente, de las nueve situaciones de tarea de las parejas de madre/padre—hijo en las que se
dio una conquista de rol, seis eran del grupo “no tarea” y tres del grupo “tarea”. Esto indica que “no
tarea” parece ser un mejor indicador de las conquistas de roles que “tarea” aunque no puede decir
nada definitivo con base en estos nimeros.
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Indicadores de una actitud activa por parte de la nina

No hubo efectos de caracteristicas de grupo ni de nifia para “nifia cuestiona su encargo” o “nifia da
encargo”’. Los efectos de tarea que se encontraron apuntan hacia lo mismo que ya se dijo acerca del
grupo entero (padres y maestros).

Conclusiones con respecto a iniciativas de ninas

Las correlaciones mostraron que una actitud de parte de la nifia en la que desarrolla su propia
interpretacion de la tarea junto con un reconocimiento pasivo de sus iniciativas se correlacionaba
positivamente con una conquista de rol. Los resultados han demostrado que una actitud “activa” de
este tipo en la nifa junto con un reconocimiento pasivo de este comportamiento por parte del adulto
es mas caracteristica de las parejas padre/madre—hija que de las parejas maestra—alumna. Las nifias
toman ma4s iniciativas y se sienten mas libres para cuestionar las tareas que se les asignan en las
parejas de madre/padre—hija que en las parejas maestra—alumna. No se encontraron diferencias
entre los grupos con respecto al caracter innovador de las iniciativas de las nifias. Lo que diferia eran
las reacciones ante las iniciativas de las nifias: los padres reconocen la iniciativa de la nifia de mane-
ra mas pasiva (o la ignoran), las maestras de manera més activa. Esto parece corresponder al hallaz-
go de que en las parejas padre/madre—hija se tomaban iniciativas mas en el margen de la actividad
mientras que en las parejas maestra—alumna, las iniciativas se tomaban mas en el centro de la
actividad. Por consiguiente, las iniciativas en las parejas madre/padre—hija se dan més “indepen-
dientemente” de la esfera de influencia del adulto en comparacién con las parejas de maestra—alum-
na. Los padres al parecer prefieren crear “espacio” para estas actividades exploratorias mientras que
las maestras tratan de vigilarlas. Ademas, las estrategias de los padres parecen crear un “ambiente”
en el que es mas facil conquistar un rol. Para las maestras, una conquista de rol sélo puede conside-
rarse un caso excepcional, especialmente cuando se toma en cuenta que sélo ocurrié con maestras de
poca experiencia. Esto concuerda con un punto de vista en el que las iniciativas de las nifias se veian
como una respuesta a la estrategia que los adultos implementaban para hacerlas aprender (como en
la estrategia CAP). Por otro lado, no se encontraron diferencias importantes entre los padres “tarea”
y “no tarea” con respecto a las caracteristicas de las iniciativas de las nifias, las reacciones de los
adultos ante las iniciativas de las nifias y el lugar de las iniciativas. Independientemente de estos
efectos de grupo, los efectos de tarea demuestran que la vigilancia activa ocurre con mas frecuencia
en la tarea de matematicas en comparacién con la tarea de construccién.

En general se puede decir que el mayor nimero de iniciativas de nifias en las parejas padre/
madre—hija (que se arrojé del anélisis bajo “Secuencias de participacién y control”) parecen relacio-
narse particularmente con una actitud en la que el adulto apoya pasivamente estas iniciativas. En
las parejas de padre/madre-hija se organiza la participacién de la nifia de tal forma que resulta
posible tomar iniciativas y conquistar un nuevo rol. Las maestras parecen vigilar mas de cerca las
iniciativas de las nifias y parecen incorporarlas en su propia estrategia de ensefianza. Para mas
discusion sobre estas diferencias y lo que significan en relacién con otros resultados y como deben
interpretarse en términos de modelos de aprendizaje y ensefianza, véanse la seccion sobre “conclu-
siones del andlisis de las videograbaciones” y el capitulo “Discusién”.
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5. Errores
(véase también el apéndice 4.4)

5.1. Metay justificacion metodologica
Justificacion y meta central de este instrumento

Se considerd interesante hacer un analisis de los errores cometidos por los nifios pues se creia que
revelaria algo acerca de como restaurarian o cambiarian la configuracién de la tarea o la division de
roles después de que “algo salia mal” (a consecuencia del llamado “dilema de asimetria”). En las
descripciones etnograficas se encontraron diferencias claras entre las parejas en su forma de inten-
tar disminuir los riesgos de que “algo saliera mal” por estar involucrado un participante menos com-
petente. También se observaron diferencias claras en la forma en que las parejas reaccionaban ante
los errores de los nifios. En este instrumento se analizaron sistematicamente los errores de los nifios
con respecto a varias categorias especificas relacionadas con la divisién de roles de las parejas y la
consecuencia de los errores para la forma en que se estructuraba la tarea.

Metodologia
Descripcion de los conceptos subyacentes y su traduccion en categorias

Los errores se definieron inicialmente como “situaciones en las que algo salia mal segtn uno de los
participantes”. Una situacién se basaba en la definicién de la unidad de tarea (véase “Secuencias
de participacién y control”). Cémo los adultos sélo “cometian” errores en las parejas de “padre/madre—
hijo” (es decir, los errores se reconocian como tales), para fines de comparacién los errores se definie-
ron finalmente como una accién de un nifio evaluada negativamente por el adulto de manera expli-
cita, ya sea verbal o no verbalmente. Los errores ademas sé6lo se identificaron cuando se referian a
acciones completas. Asi, no se consideran errores las acciones en las que el adulto esta criticando al
nifo estando esta a media actividad. También se tomaban como errores las situaciones en las que
el nifio no podia dar la respuesta correcta (en vez de la respuesta “equivocada”). (Cabe sefialar, sin
embargo, que la definicion de errores utilizada aqui depende de como se interprete y se estructure la
tarea. Depende de un tipo de estructuracién en la que se asignen y luego se manejen unidades
claramente definidas. A falta de este tipo de estructuracién, se sefialaran menos errores.)
Con el instrumento se responde a dos preguntas basicas:

1. Divisién de roles: jlos errores se ven como una interferencia en un proceso colectivo o un proceso
individual? Esto se analiza viendo a) cémo se atribuyen los errores: jse le echa la culpa personal-
mente a la nifia por el error, o el error se ve como consecuencia del desemperio de todo el equipo?
b) quién debe reparar el error: jtiene que ser la persona que se equivoc) o no importa quién
repara? En la préctica, esto implicaba dos opciones: 1) la nifia comete un error y debe repararlo,
y 2) la nifia comete un error y no tiene que repararlo, pues otra persona lo hace.

2. Estructura de la tarea: ;/los errores se utilizan como puntos de referencia para reestructurar la
tarea o se ven como elementos disparejos que interfieren con la estructura de la tarea y deben
repararse cuanto antes y de la manera menos desapercibida posible?
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Se creia que una perspectiva personal de los errores iria de la mano con la utilizacién de los errores
para restaurar la tarea mientras que una perspectiva colectiva de los errores se asociaria con verlos
como accidentes que amenazan la estructura de la tarea. Estas formas distintas de manejar los
errores apuntan claramente hacia diferentes modelos de aprendizaje y ensefianza. En el primer
caso, los errores parecen apuntar hacia una laguna en el conocimiento del nifio, de modo que hace
falta prestar mayor atencién a fin de “llenar la laguna”. En el segundo caso parece prevalecer una
idea diferente de aprendizaje y del conocimiento del nifio: no importa tanto que una sola persona no
sepa algo siempre y cuando esa persona esté participando en un equipo competente. El primer caso
se basa mas en la idea de “transmisién de conocimientos”, el segundo en la idea de “compartir conoci-
mientos”.

Procedimiento de calificacion

A partir de las unidades de tarea utilizadas en las “Secuencias de participacion y control”, se identi-
ficaron errores segun la definicién mencionada anteriormente y con la ayuda del formato de califica-
cién indicada en el apéndice 4.2 y de la videograbacién. Los errores se registraron con una indicacién
del tiempo en el formato de calificacién que se muestra en el apéndice 4.4. Se registraron ademas los
errores que se identificaron dentro de una unidad de tarea. Esto sucedia cuando una determinada
tarea no se consideraba terminada porque la nifia no podia proporcionar una respuesta y se le po-
nian nuevas tarea para guiarla hacia una respuesta a la primera tarea. Se analizaba cada error con
respecto a los aspectos mencionados anteriormente con la ayuda del formato de calificacién que se
muestra en el apéndice 4.4. Para otros aspectos del procedimiento de calificaciéon, véase bajo “Analisis
general de patrones”.

Prueba de fiabilidad

Uno de los observadores registraba los errores. Se estableci6 la fiabilidad entre calificadores para la
identificacion de categorias. El procedimiento era idéntico al que se indica bajo andlisis de patrones.
El indice Kappa de Cohen arroj6 .78.

Analisis estadistico

Para analizar las relaciones entre los diferentes aspectos de errores que se distinguieron, se calcula-
ron las correlaciones (de rango) entre ellos. Para verificar las diferencias entre grupos, tareas e
influencia de las caracteristicas de los nifios en el nimero de errores asi como en la forma en que las
parejas manejaban los errores, se calcularon ANOVA. Se introdujeron como variables dependientes el
porcentaje relativo de una caracteristica de un error asi como el ntimero de errores (para una vista
general de las variables dependientes, véase la tabla A4.19). Como variables independientes se con-
sideraron grupo (maestro vs padre/madre y padres “tarea” vs padres “no tarea”), tarea (construccién
vs matematicas) y sexo del nifio. Se incluyeron como covariantes edad y escolaridad del nifio. Se
verificaron los efectos de interaccion hasta el segundo orden.



|214 El aprendizaje como préactica sociocultural

5.2 Resultados
Correlaciones

En la tabla A4.18 se puede observar que para el grupo en conjunto se relacionan positivamente
atribucién personal, reparacion personal y reparacidén pospuesta, asi como atribucién colectiva, repa-
raciéon colectiva y reparacién inmediata. Asi que, para el grupo en conjunto, estos aspectos pueden
verse como pertenecientes a un patrén méas o menos coherente, aunque ciertamente no son descono-
cidas diferentes combinaciones, dada la fuerza de las correlaciones (entre .31 y .43).

Diferencias entre padres y maestros

En la tabla A4.20 se dan las frecuencias para cada una de las caracteristicas, especificadas para
tarea y grupo. De la tabla A4.21 se puede sacar que el nimero de errores sefialados diferia en
funcién de caracteristicas de grupo, tarea y nifio. Las maestras sefialaban mas errores que los padres
e (independientemente del grupo) se seflalaron més errores en la tarea de mateméaticas que en la de
construccién. Por otro lado, en todos los grupos y tareas se atribuyeron mas errores a los nifios meno-
res. Hubo también un efecto de interaccién de tarea y grupo: la diferencia entre padres y maestras
era especialmente alta en la tarea de matematicas: aqui las maestras sefialaron muchos mas errores
que los padres, como se ve en la tabla A4.21. Si nos fijamos en cémo se veian los errores (como
interferencia en un proceso colectivo o en un proceso individual) podemos ver los siguientes efectos.
La atribucién personal de errores era méas frecuente para las maestras que para los padres (mientras
que la atribucién colectiva era méas frecuente para los padres). Adem4as, para ambos grupos la atribu-
cién personal de errores era més frecuente en la tarea de matematicas que en la de construccién, en
la que la atribucién colectiva era relativamente mas frecuente. Por otro lado, la reparacion de errores
era mas personal en las parejas de maestra—alumno que en las de madre/padre—hijo, en las que la
reparacion colectiva era mas frecuente. Y para ambos grupos, la reparaciéon personal era mas fre-
cuente en la tarea de matematicas que en la de construccion, en la que la reparacién colectiva era
mas frecuente. Si nos fijamos en la forma en que los errores inciden en la estructura de la tarea,
podemos notar en la tabla A4.21 que en las parejas de maestra—alumno la reparacion pospuesta era
mas frecuente en comparacion con las parejas de madre/padre—hijo, en las que la reparacién inme-
diata era relativamente mas frecuente. Adema4s, para ambos grupos, la reparacién pospuesta era
mas frecuente en la tarea de matematicas que en la de construccion, en la que la reparacién inme-
diata era relativamente mdés frecuente. Para ninguna de estas caracteristicas de errores hubo un
efecto de las caracteristicas de los nifios de edad, escolaridad y sexo.

Diferencias entre padres “tarea” y padres “no tarea”

Como se puede apreciar en la tabla A4.22, el namero de errores sefialados diferia notablemente entre
el grupo “tarea” y el grupo “no tarea”: los padres “tarea” sefialaron més errores que los padres “no
tarea”. El efecto de tarea era similar al de todo el grupo. Un efecto de interaccién muestra que par-
ticularmente en la tarea de matematicas los padres “tarea” sefialan més errores. Sinos fijamos en las
distintas formas en que se caracterizaban los errores, no se encontraron efectos entre los padres para
la forma en que atribuian los errores. Si hubo, sin embargo, diferencias en el tipo de reparacién. La
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reparacién personal era mas frecuente en el grupo “tarea” que en el grupo “no tarea”, y encima de
eso, mas frecuente en la tarea de matematicas que en la de construccién. Luego se encontro6 la ima-
gen contraria de la reparacion colectiva: era mas frecuente en las parejas “no tarea” que en las
parejas “tarea” y mas frecuente en la tarea de construccién que en la de matematicas. Si nos fijamos
en la forma en que los errores incidian en la estructura de la tarea, podemos sacar de la tabla A4.22
que en el grupo “tarea” la reparacion se posponia con mas frecuencia que en el grupo “no tarea”. El
efecto de tarea muestra el mismo patrén que el que se menciond para todo el grupo. Ademas, hubo
un efecto de la escolaridad de la nifia en el sentido de que para las nifias de grado menor se posponia

la reparacién con mas frecuencia para reestructurar la tarea.

Para resumir’ el andlisis mostro que las parejas madre/vadre—hija, mas que las parejas maes-
tro—alumna, se caracterizan por atribucion y reparacion colectivas de errores y por una repara-
cion inmediata de errores que interfieren en un grado minimo con la estructura de la tarea. Las
parejas maestro—alumna se caracterizan por la atribucion y reparacion personales de errores, y
posponen la reparacion en aras de la reestructuracion de la tarea. Por otro lado, los padres
“tarea” se comportan mas como maestros con respecto a la reparacion de errores (v no con respec-
to a la atribucion de errores). Los resultados parecen apuntar hacia un concepto distinto de error
entre las parejas. Los padres no parecen ver los errores como una laguna en los conocimientos de
la nifa sino mds bien como una falla en el esfuerzo comiin por completar la tarea. En el caso de
los padres, los conocimientos se tienen y se distribuyen de manera colectiva mientras que en el
caso de los maestros, los conocimientos se tienen a titulo personal y se trasmiten de adulto a
nina. Desde la perspectiva de los padres, los errores amenazan toda la empresa, mientras que
desde la perspectiva de los maestros, solo amenazan el nivel de conocimientos de la nifia. La
posicion del maestro se ve relativamente poco afectada por un error. Bajo esa dptica resulta
comprensible que los padres opten por reparar los errores lo mas pronto posible mientras que los
maestros utilicen los errores como medio para orientarse con respecto al nivel de conocimientos
de la nina. Ademas, el hecho de que se serialen mas errores en las parejas maestro—alumna
podria relacionarse con estas perspectivas distintas. Otra (dimension de la) explicacion de la
diferencia entre las parejas en el numero de errores serialados podria ser que esto tiene que ver
con la forma en que estructuran la tarea. O sea, las parejas de maestro—alumna utilizan unida-
des de tarea mas segmentadas que deben completarse en sucesion mientras que las parejas de
padre/madre—hija aplican una estructura de tarea mas continua. Para mas discusion sobre las
diferencias encontradas y lo que significan en relacion con otros resultados y como deben
Interpretarse en términos de modelos de aprendizaje y enserianza, véanse la seccion sobre “con-
clusiones del analisis de las videograbaciones” y el capitulo “Discusion’.

6. Entrevistas postarea
6.1 Informacion general y proposito de las entrevistas

Todos los 90 participantes, es decir maestros y sus alumnos asi como padres y sus hijos, fueron entre-
vistados al haber terminado sus tareas. Las entrevistas tomaron generalmente de 15 a 30 minutos.
La entrevista basicamente tenia dos funciones:
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I.  Obtener informacion sobre la representatividad de las tareas “experimentales”? consideradas
en el contexto de los antecedentes de las actividades “normales”, cotidianas de los participan-
tes en cuanto a ensefianza y aprendizaje. /A qué grado los participantes consideran la situacién
en la que participaron representativa de sus actividades normales de aprendizaje y ensefianza?
.Y qué otras interpretaciones presentan acerca de la situaciéon en la que se encontraban?

II. Obtener informacién de cémo los participantes dan cuenta de sus acciones en retrospectiva. En
otras palabras: jcémo reportan sobre sus actividades de aprendizaje o ensefianza? /Y como jus-
tifican estas actividades?

Para lograr lo anterior, se hicieron las siguientes preguntas:

Al adulto:

1. (Ensefa Usted de esta manera normalmente? Si no, /qué fue diferente? Generalmente los
participantes respondieron a esta pregunta relacionandola con sus actividades cotidianas
de ensenanza.

2. (Cree Usted que el nifio ha aprendido algo?

3.  (Qué hizo Usted para que el nifio aprendiera? La mayoria de los entrevistados se extendid
con esta respuesta, informandome lo que pensaba acerca de la forma de propiciar la ense-
nanza y el aprendizaje.

1. ¢Tu padre/maestro normalmente ensefia asi? Si no, ;qué fue diferente?
2. (Sientes que has aprendido algo? ;Puedes decirme lo que has aprendido?
3.  (Qué tuviste que hacer ti para aprender?

Procesamiento de datos y analisis

Las entrevistas (audiograbadas) se transcribian como se indica en el apéndice 4.5. Usando las pre-
guntas hechas anteriormente como guias, se numeraban las citas relevantes por entrevistado. Estas
citas se traducian a esquemas generales (véanse las tablas a continuacién) y después se ilustraban y
se describian con la ayuda de las citas relevantes. Los ntimeros debajo de la cita se refieren a un
numero de caso y a un namero de cita.?

Se utilizaron las siguientes abreviaturas:

M - Madre mazahua.
P - Padre mazahua.
I - Entrevistadora.

N - Nifia mazahua.

22 [Las tareas eran experimentalesen el sentido de que se organizaron con fines de investigacion; sin embargo, el disefio de la
investigacion no puede llamarse experimental en términos metodolégicos técnicos.

23 Al calcular los porcentajes, los nimeros de .5 para arriba se redondearon hacia arriba al siguiente namero entero; los
numeros menores de .5 se redondearon hacia abajo al nimero entero anterior, asi que las sumas no dan 100%.
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Tabla 4.6.1 Las respuestas de los padres e hijos a la pregunta “¢Usted/tu padre/madre enseiia normalmente de
la misma manera?”

(%) Padres (%) Ninos
(67) 20 lgual: (67) 20 Igual, sin razén especifica.
6 lgual, ya que la tarea es del mismo tipo que en (23) 7 Diferente:
casa. 4 Diferente ya que me ensenan cosas diferentes
2 lgual, sin embargo las tareas en casa pueden ser en casa.
diferentes. 3 Diferente, sin razdon especifica.
1 lgual, ya que el rol que tiene el nino es el mismo. (10) 3 Faltaban.
1 lgual, sin embargo se le dio un rol mas (100)30 Total.

independiente al nifo aqui.

10 lgual, sin razén especifica.
(27) 8 Diferente:

5 Diferente, ya que las tareas en casa son

diferentes.

1 Diferente, ya que se le asigné un rol mas
independiente al nino (especialmente en la
tarea-B).

Diferente, sin razon especifica.
(03) 1 Ambigua.

(03) Faltaba.

(100) 30 Total.

[IN

[IN

6.2 Resultados
Representatividad de acuerdo con los participantes

En la tabla 4.6.1 se dan las respuestas de los padres y sus hijos con respecto a la pregunta de si
pensaban que la situacién de ensefianza/aprendizaje podia compararse con sus actividades norma-
les de ensefianza/aprendizaje. En la tabla 2 se dan las respuestas de los maestros y sus alumnos.

La mayoria de los padres y nifios indican que piensan que la situacién es similar a sus practicas
normales de ensenanza/aprendizaje. Sin embargo, como se puede leer en la tabla, se dan a veces los
mismos argumentos para demostrar la igualdad que la diferencia. Por ejemplo, algunos entrevista-
dos dicen que piensan que su ensefianza en casa es igual, s6lo que ensefian cosas diferentes. Por otra
parte otros utilizan el mismo argumento para decir que se ensefia de diferente manera en casa. Por
lo tanto es mejor no confiar exclusivamente en la indicaciéon de los participantes de la pregunta
“similar o diferente” sino en las razones que dan. A continuacién examinaré a mayor profundidad las
razones que los participantes dan para justificar su respuesta. Distinguiré entre las cuestiones rela-
cionadas con diferencias en el tipo de tarea y cuestiones relacionadas con las diferencias en el tipo de
rol asignado al nifio, ya que éstos parecen ser los argumentos mas importantes que se adujeron para
justificar tanto la semejanza como la diferencia.

Al comentar e/ tipo de tareas, los padres generalmente me dijeron que tenian experiencia con el
tipo de tareas que yo les habia pedido que ensefiaran. Es decir, consideraron las tareas como activi-
dades normales que hacen en su vida cotidiana. Por ejemplo, en la siguiente cita una mujer me dice
que sabia como construir un techo porque usaba un refugio similar cuando cuidaba sus borregos:
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M: (...) cuando cuidaba mis borregos, también he tenido borregos (...) pues salia a cuidar los
borregos asi en el campo.

I: Hmm.

M: Y para que no me quemara mucho el sol, ponia mi casita asi como dice usted, que lo ponga
aqui, por eso lo sé hacer [no. 30, cit. 1].

En otro caso una madre me dijo que también le ensefia a su hijo a hacer operaciones matematicas
cuando él le ayuda en la tienda:

M:Y este, si, asi le, asi le he ensefiado yo siempre.

I: Hmm.

M: Por ejemplo, nosotros, bueno, yo, que tengo el.. negocito ahi, pues este... yo nada mas le digo,
mm, jcuanto vale la, el paquetito y eso?

I: Hmm.

M:Y este, ya él, él se encarga de cobrar.

I: Hmm.

M: Cada bolsita.

N: Una bolsita.

M:Y una a 50 centavos.

I: Hmm.

M: Lo que pasa ...tengo 2 de precio, una de 50 centavos, y una de peso... ya por ejemplo le digo
pues ya, si te compran tres de a, por decir, de a, 50 centavos, pues namdas haz la cuenta y ya,
stimale y a ver cuanto te da y lo que vas a cobrar [no. 17, cit. 3].

En la mayoria de los casos, ensefiar matematicas no era considerado algo que pertenecia exclusiva-
mente al A&mbito escolar pero, sino al contrario, como algo que era parte de las actividades familiares
y que tenia que ensefiarse en la familia (véanse también los ejemplos de los roles de los nifios). En
algunos casos, sin embargo, los padres me dijeron que no involucraban a los nifios en actividades
comerciales y que principalmente ensefiaban a sus hijos tareas relacionadas con la casa, la agricul-
tura o actividades de mandado como en la siguiente cita:

M: Aqui casi es muy dificil que les ensefie (a vender) uno estando en la casa, porque aqui lo
unico que les puede ensefiar uno, (es) cémo se cosecha [no. 42, cit. 3].

La misma madre hasta usé esta situacion hasta como argumento para indicar que no tiene sentido o
por lo menos es muy dificil ensefiarle a un nifio una tarea de matematicas cuando no es parte de la
vida diaria de sus padres.

La otra cuestién que surgi6 cuando se hablaba de la representatividad de la situaciéon experi-
mental fueron /los roles se asignan normalmente a los nifios cuando participaban en las actividades
de los adultos. Por ejemplo, una madre me dijo: “si, (ensefio) igual, también en la casa cuando hago
una cosa, siempre lo mando que me ayuda”. Los padres también mencionaron caracteristicas especi-
ficas de los roles de los nifios cuando participaban en actividades de adultos (afirmando implicita-
mente que asi sucedia también en la situacién experimental). Habia tres aspectos que vale la pena
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mencionar. En sus relatos, los padres generalmente utilizaban ejemplos de sus actividades normales
de ensefianza y no de la situacién experimental.

a) Los padres generalmente hicieron hincapié en el hecho que sus hijas estaban involucradas
activamente en sus actividades (comerciales) desde temprana edad, aun si no son totalmente compe-
tentes para tomar plena responsabilidad por estas tareas. Un ejemplo de esto es la siguiente situa-
cién donde una nifia de 5 afios est4 preguntandole a su madre los precios de los articulos en su tienda
sin poder hacer algo con ellos:

M: (...) ella me pregunta también “Mama4”, dice, “;cuanto te costé éste?” Asi, pero no sabe toda-
via, no sabe ni leer, no, pero pregunta. Dice “Mama /cudnto te costd éste?”’, y “;a cuanto lo vas a
vender?”. Aunque ella pues todavia no sabe los niimeros, pero, ya, ya, ya va preguntando [no.
28, cit. 3].

b) Adema4s, los padres me decian que ponen ciertas restricciones a la participacién de sus hijas para
evitar riesgos. Sélo les permiten vender articulos de precios bajos, por ejemplo, o sélo trabajar con
objetos méas pequeiios. En el siguiente ejemplo una madre explica que su hijo sélo puede cortar
pequenos pedazos de vidrio (tienen una tienda donde cortan y venden vidrio):

M: No, (...) no corta grandes, corta, pues, chiquitos. Veinte, 25 (cm). (...)

M: No, para el grande todavia no porque asi..

I: Si, es pesado también y se va.

M: En primer lugar es pesado y en segundo lugar echaria a perder una hoja [no. 33, cit. 2].

¢) Adema4s, los padres me decian que ellos tomaban la responsabilidad més alla de esas barreras o
restricciones o cuando veian que una nifia habia cometido un error. Por ejemplo, en el siguiente caso
una madre me dijo que cuando no tiene tiempo para atender la tienda le pide a su hija que lo haga:

M: Pero le digo a ella, ya cuando llega en la tarde de la escuela, le digo “pues ahora si, hijita”, le
digo, “ya dedicate aqui a, a despachar” ya digo, dulces, que son los que pues ya, como ahora los
que valen a 100, a 50, pues no es cosa de que vaya haciendo muchas cuentas, porque para las
cuentas grandes, si, todavia no.

I: Hmm.

M: Todavia no, no, no las hace bien.

I: Hmm.

M: Entonces yo le digo pues, ya, “si vas a dar cambio, ti me avisas, yo lo doy” [no. 24, cit. 1].

Esta madre sélo le da responsabilidad a su hija por articulos de precios bajos; para precios mas altos,
la nifia debe hablarle a su madre (quien probablemente esté en algin lugar cerca de la tienda
haciendo labores del hogar).

De esta manera, los padres resaltaron tres aspectos de los roles de los nifios al relatar c6mo
involucran normalmente a sus hijos en sus actividades: los nifios participan aunque no sean total-
mente competentes; su participacion esta restringida dentro de ciertos limites y otros compensan por
la incompetencia de los nifios. En otras palabras: los nifios pueden empezar a tomar responsabilidad
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porque su incompetencia es “cubierta” por otros. Los padres sefialaron estos aspectos para decir algo
sobre la representatividad de la situaciéon experimental pero no se refirieron explicitamente a la
forma en que la situacion experimental daba cuenta de estos aspectos. Sin embargo, en la tercera
seccién sobre el rol de los padres se proporciona informacién que esclarece esta cuestion. Después,
hubo algunos padres que sefialaron las diferencias entre el rol que tomaba su hijo en la situacién
experimental y el rol que asume normalmente. Insistieron en que ellos creaban un rol mas indepen-
diente para el nifio en el entorno experimental. Por ejemplo, una madre me dijo que normalmente
deja que el nifio le ayude en su tienda y que a veces se le permite calcular los precios para los clientes
pero que si no sabe le puede preguntar a ella. Ella observé que él no podia contar con ella de la
misma manera en la situacion experimental:

M: No, si, fue diferente porque, pues ahorita, mmm lo, o sea, lo mas, él lo iba a hacer.
I: Hmm.

M: Entonces yo namas le expliqué..

I: Hmm.

M: ...cémo lo iba a hacer [no. 16, cit. 5].

Para explicarme cémo difiere el rol del nifio aqui y en la situacién normal de ensefianza en su tienda
esta madre me dice que no reviso el calculo del nifio sino que lo puso a revisar su propio calculo. Otra
madre describe una diferencia similar entre el rol del nifio cuando le ayuda en su tienda y su rol en
la situacion experimental:

M: Porque ahorita pues yo le pregunté, yo le pregunté a él, “Aqui tenemos tantas cajas, pero tq,
ta solo vas a sacar tu, tu cuenta y, y me vas a decir cuantas cajas le caben”. O sea que, pues él,
él si tomd mucha experiencia porque él solo tuvo que sacar su cuenta, o sea que no fui yo la que
se lo saqué. No, yo le dije (el ntimero de) las cajas, y él ya hizo su cuenta [no. 28, cit. 6].

La mayoria de las maestras dijo que la situacion experimental era similar a su ensefianza normal en
el salon de clases. Habia dos argumentos principales que iban en contra de esto: primero, la situacién
experimental era més practica y segundo, trabajaron con un solo alumno por lo que cambi6 su forma
de vigilar. Las maestras me dijeron en la mayoria de los casos que piensan que funciona mejor
empezar con la practica y después traducirlo a teoria, sélo que no pueden obtener siempre los mate-
riales apropiados. Sobre la cuestion de vigilancia un maestro dijo:

M: Nada mas que hay una gran diferencia del trabajo que se realiz6 ahorita aqui, al que pueda
haber dentro del aula, porque, aqui, se le esta ensefiando a un solo alumno.

I: Hmm.

M: Entonces, uno tiene toda la atencién concentrada en lo que estd haciendo este nifio.

I: Hmm.

M:Y si se, y si... tiene una deficiencia, algin error, pues uno se lo detecta y le ayuda, lo orienta
para que haga bien las cosas. Pero al tener méas de 30 alumnos, la atencién, el tiempo se divide
[no. 15,cit. 1].
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Tabla 4.6.2 Respuestas de los maestros y alumnos a la pregunta: {Usted/tu maestro enseiia normalmente asi?

(%) Maestros (%) Alumnos
(53) 8 lgual: (47) 7 lgual:
3 lgual, sélo que ésta es una situacién mas 1 Igual pero la tarea era diferente.
practica. 6 lgual sin razén especifica.
1 lgual, sélo que ésta es una situacién mas (53) 8 Diferente:
practica y el tipo de correccioén es diferente ya 2 Diferente porque no es mi propio maestro.
que solo hay un alumno. 1 Diferente porque no hay pizarron.
1 lgual, s6lo que se puede vigilar mejor al alumno. 1 Diferente porque estoy solo.
3 lgual sin razdén especifica. 1 Diferente porque es mas dificil aqui.
(27) 4 Diferente: 1 Diferente porque es mas facil aqui.
3 Diferente, porque esta situacion es mas 1 Diferente porque en el salén me ensenan otras
practica. cosas.
1 Diferente, sin razon especifica. 1 Diferente sin razén especifica.
(13) 2 Ambigua. (100) 15 Total.
(07) 1 Faltaba.
(100) 15 Total.

Un maestro dijo que la tnica diferencia era que él no era capaz de gritarle a esta alumna (una
pequefia nifia timida):

M: (...) porque a ella no le pude gritar, no sé, porque... [n. 29, cit. 1]
Las respuestas de los alumnos no mostraron un patrén claro ya que aproximadamente la mitad de

ellos considero que la situacién experimental era igual y la otra mitad que era diferente. Ademas, los
argumentos eran mas bien diversos.

Para resumir la representatividad: para los padres se senalan tres puntos. Primero, la mayoria
de los padres asegura que ensefan el mismo tipo de tareas en su situacion de casa. Aunque
algunos padres aseguran que ensenan diferentes cosas en casa, las tareas fueron familiares
para ellos. Segundo, los padres contaron mucho sobre la forma en que organizan la participa-
cion de su nifio en casa, haciendo vinculos indirectamente con la situacion experimental. Esto
tenia que ver principalmente con la pregunta de como involucran a los nifios en situaciones de
la vida real antes de que sean realmente competentes en las tareas que les tocan y como los padres
manejan los riesgos que se derivan de esta situacion. Tercero, un pequeno grupo de padres
afirma que le asignaron a su hijo un rol mas independiente en la situacion experimental en
comparacion con la forma en que Instruyen a su hijo en casa. La mayoria de los maestros dicen
que su ensenanza en la situacion experimental es similar a sus actividades normales de ense-
Aanza. Algunos maestros, sin embargo, sefialan el hecho de que 1) la situacion experimental
incluye mas “préctica” y 2) que la vigilancia es diferente porque pueden dedicar toda su aten-
cion a un solo alumno. Las respuestas de ambos grupos de nifios no representan patrones claros
y son mds bien cortas. Sin embargo, en las parejas de padre/madre—hijo, los nifios argumentan
que hay mas similitud que diferencia en comparacion con las parejas de maestro—alumno.
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Los resultados de la instruccion segin los participantes

La mayoria de los padres consideran que la nifia aprendi6 algo. Es interesante, sin embargo, que un
alto porcentaje de esos padres (48%) se refirié a la nifia misma y dijeron que el resultado dependia de
la atencién de ella. Muchos padres no respondian a esta pregunta sin consultar a la nifia como en la
siguiente cita. Esto es lo que dijo una madre después de que le pregunté si pensaba que la nifia habia
aprendido algo:

M: (en mazahua, hacia su hija) ;Aprendiste algo de que te ensefié?
M: (hacia mi) Si, dice que si, si aprendié tantito.

I: Si, justed cree que si, que aprendié algo?

M: Dice que si [no 45, cit. 1].

Sélo algunos padres hicieron un vinculo directo aqui con su propia ensefianza. Mas que nada dicen
que la nina aprendié cémo armar un puesto o que aprendié a vender. En muchos casos los pa-
dres quieren que sus hijas repitan las respuestas correctas como demostraciéon del conocimiento de la
nina. La mayoria de las ninas dice que aprendié algo y un gran nimero de ellas me dice lo que
aprendi6 (sobre todo después de que les pido que lo hagan) como en este ejemplo.

I: Y ahora qué.. japrendiste algo, nuevo? (la nifia afirma con la cabeza). ;Si? A ver, {qué apren-
diste?

N: Aprendi que para.. que para vender este, teniamos ahorita que poner una sombra.

I: Hmm.

N: ...este, arreglar bien para que no se caiga el, lo que pusistes arriba para que traiga la sombra.
I: Hmm.

N: ..este, aprendi a medir, este, cuantas cajas ibamos a poner para vender..

I: Aha.

N: Si, este.. y aprendi a poner cajas.

I: Muy bien [no. 40, cit. 2].

La respuesta mas llamativa de las maestras es que no estan seguras de los resultados del aprendiza-
je. Generalmente hicieron hincapié en que el alumno no era capaz de aprender la tarea en una sola
sesion y que el resultado depende de las capacidades del nifio, sus conocimientos previos, los esfuer-
zos de ensefianza de sus colegas y los esfuerzos futuros del nifio para practicar estas mismas tareas.
La mayoria de los alumnos dice que aprendi6 algo y la mayoria también puede especificar su res-
puesta. Algunos alumnos dicen que ya han tenido algo de experiencia armando puestos pero que
el puesto que hacen usualmente difiere del que tuvieron que hacer en la situaciéon experimental.

Para resumir los resultados de la instruccion segiun los participantes: primero, los padres pare-
cen ser mas optimistas ante los resultados de aprendizaje que los maestros. Segundo, aunque los
maestros se refieren mas a su propio rol como maestro al evaluar el resultado de aprendizaje,
hacen hincapié en que esta experiencia no se puede juzgar como caso aislado y que son cruciales
la repeticion futura y los conocimientos previos. Los padres, en cambio, no se enfocan en su



Capitulo 4. Una mirada mas cercana a las practicas mazahuas de aprendizaje

223 |

Tabla 4.6.3 Respuestas de padres e hijos a la pregunta de si la niiia aprendié algo

(%)

Padres

(%) Ninos

(90) 27 Si, la nina aprendio:

11 Si, sin ninguna condicién o justificacion.

11 Si, con la condicion de que la nifia haya puesto
atencion (es decir, dijeron que esto dependia de
la nina).

3 Si, ya que los padres ensefnaron de cierta forma

(80) 24 Si, aprendi algo:

14 Si, menciona lo que aprendio.

10 Si, sin ninguna especificacion.

2 No, no aprendi casi nada.

3 No lo sé/no entiende la pregunta.

7)
0)
3) 1 Faltaba
(es decir, dijeron que esto dependia de la 00) 30 Total.
ensenanza de los padres).
2 Si, segln la atencion de la nifia asi como de la
ensenanza del padre.
(03) 1 No, la nina no aprendio.
(07) 2 Faltaban.
(100) 30 Total.

Tabla 4.6.4 Respuestas de las maestras y alumnos a la pregunta de si el niiio aprendio algo

(%) Maestras (%) Alumnos

(87) 13 Si: (80) 12 Si:
8 Si, pero s6lo un poco. 9 Si, dice lo que aprendié.
3 Si, sin especificar por qué. 3 Si, sin especificacion.

1 Si, pero con la condicion de que el estudiante
practique mas.
1 Si, porque yo estaba guiando al alumno.
(07) 1 No esta seguro.
(07) 1 No, porque el alumno ya sabia.
(100) 15 Total.

(13) 2 No, porque ya sabia.
(07) 1 Faltaba.
(100) 15 Total.

propio rol en el proceso de ensenanza y hacen hincapié en la atencion de los nifios y su capaci-
dad para aprovechar la situacion.

Relatos de sus roles, sus esfuerzos por establecer el aprendizaje

Cuando les pedi a los padres que justificaran sus roles con respecto al aprendizaje de la nifa, se
trataba de una pregunta extrafia para la mayoria (;qué hizo para hacer que la nifia aprendiera?).
En muchas ocasiones, los padres repetian lo que le habian dicho a la nifia. Para mi, esto fue algo
extrafo ya que yo habia estado ahi y sabia lo que habian hecho. Sin embargo, esto no sucedié con
todos los padres; dependia de cémo veian su rol como maestro. Un grupo de padres dijo que habian
adaptado la tarea para facilitar el aprendizaje. Por ejemplo, algunos padres decian que habian em-
pezado con las tareas mas faciles y continuaron con las mas dificiles. En otros casos los padres dijeron
que habian verificado la comprensién de la nifia antes de continuar o que habian tratado de moti-
varla para hacerla aprender. Otro grupo de padres no hizo dichas adaptaciones para la nifia y me
dijeron que su rol era hacer que la nifia hiciera la tarea. Le dieron a su nifa 6rdenes (especificas)
para hacer que esto sucediera y asumieron responsabilidad por los resultados de las acciones de la
nina. Cuando la nifia no era capaz de hacer ciertas tareas, la hicieron observar el comportamiento
del adulto.
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Tabla 4.6.5 Respuestas de los padres e hijos a la pregunta ¢qué hicieron para propiciar el aprendizaje?

(%) Padres (%) Ninos
(50) 15 Hacen hincapié en el hecho de que su (30) 9 Acthan (operaciones, acciones).
responsabilidad es hacer participar al ninoy no (20) 6 Procesan mentalmente (escuchan, observan,
describen sus roles en términos del aprendizaje entienden, piensan, etcétera).
del nifio (es decir, decirle al nifo cémo actuar y (06) 2 Ambas cosas: observando y actuando.
hacerlo observar a su padre/madre). (20) 6 No saben, encuentran dificil la pregunta.
(23) 7 Expresan esfuerzos dirigidos al aprendizaje del (03) 1 Obedecen.
nino y adaptan la tarea con miras a este proceso (20) 6 Faltaban.
de aprendizaje (por ejemplo tratar de motivar al (100)30 Total.
nino, empezar con el conocimiento que ya tiene,
ensenar paso a paso, tomar en cuenta la
comprension del nifo).
(23) 7 Ninguna indicacion clara de las alternativas
mencionadas.
(03) 1 Faltaba.

(100)30 Total.

En ambos tipos de respuesta de los padres se expresé un fuerte interés en el aprendizaje y la

actividad del nifio, asi como un fuerte sentido de responsabilidad. Ademas, la mayoria de los padres

confiaban en que sus estrategias eran eficaces: véase por ejemplo la siguiente cita en la que cuestio-

no el hecho de que la madre no le dio mucho tiempo a la nifia para calcular por su cuenta. Aunque no

pude dejar de expresar duda ante la estrategia de la madre, la madre claramente defiende su po-

sicién:

I: (...) Pero, justed no, por ejemplo, no esperaba hasta que ella (la nifia) sacara la cuenta, no?
M: No.
I: jPor qué no? ;Tiene miedo que no va a saber o usted cree que asi aprende mejor?

M: No, pues asi a lo mejor aprende mas mejor.

I: /Si? Si usted le dice.
M: Aha.
I: Ah4a. Mmm, no sabia eso. Entonces usted dice cémo son las cosas.
M: Si.
1:'Y ella aprende asi.

M: Si, porque, pues alli en mi casa le digo hazte asi, hija, y asi.

I: Hmm.

M: Asi debe ser. Pues ella ya lo que ella ve que hago yo pues ya también lo hace [no. 4, cit. 2].

Cuando se hizo hincapié en la participacion del nifio, los padres explicaban como daban érdenes al

nino y como dirigian su comportamiento. Ademas, de estas respuestas resulté claro que “lo que cuen-

ta” no son las acciones del nifio en si sino las acciones del nifo en el contexto del equipo en conjunto,

como se ve en la siguiente cita:

M: Ah, pues decirle nada mas, como lo iba a hacer.
I: Aha.
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M: Si. Por eso le dije, Vivi, pasame una caja y ponla ahi.

I: Aha.

M:Y ella ya la puso.

I: Aha.

M: La tabla también.

I: Aha.

M: Si. Las piedras.

I: Hmm.

M: Si, porque esto, pues ya lo hemos hecho nosotros [no. 30, cit. 17].

Asi que el equipo en conjunto tiene experiencia en esta tarea; se representa la actividad del nifio
como la de formar parte de un equipo competente (él es capaz de seguir 6rdenes de parte de un
miembro més competente del equipo).

En otros casos no eran tanto las acciones del nifo el centro de la atencién, sino el hecho de que
el nifno deberia ser capaz de observar al padre/madre, como queda de manifiesto en la siguiente cita.
Le pregunto a la madre qué fue lo que hizo para hacer que el nifio aprendiera:

M: Mmm, pues, este, pues él, simplemente viéndome cémo le estaba haciendo, ;no?

I: Hmm.

M: O sea, él... namas echando ojito, ;jno?

I: Hmm.

M: Pues, yo no sé, mira como lo estoy haciendo ya asi lo vas a hacer t1.

I: Aha.

M: Asi como yo le hago, lo vas a hacer tu.

I: Aha.

M: Asi, entonces vas a ir viendo, /cémo, como se, cémo (;van?) las cosas, no? [no. 14, cit. 3].

Las siguientes dos citas son ejemplos de respuestas que consideraban mas el aprendizaje del nifio.
Por ejemplo, esta madre explica que empezd con pequenas cantidades para hacer mas faciles las
cosas para el nifio al principio:

M: Entonces saca tu cuenta de cinco cajas y ya, luego diez y ahora cuenta cuantas cajas tienes
y haz tu lo que tengas que hacer, una multiplicacién para sacar tu cuenta, fue lo que yo le, le
dije. Pero primero le hice de cinco para que fuera poquito [no. 28, cit. 6].

El siguiente padre hizo hincapié en que piensa que su rol es darle confianza a la nifia y que ésta sera
la base para que ella desarrolle interés en el trabajo y aprenda.

P: Pues, mas que nada, hablar con ella, darle mas confianza y, este... para que... que ella le
ponga mas interés.
I: Hmm.

P: Vamos a, o sea, tratar de que este... de que, entienda [no. 19, cit. 6].
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Cosa interesante, algunos padres también mencionaron que resulta contraproducente ensefnar las
cosas demasiadas veces: una o dos veces es suficiente. Si explicas las cosas demasiado, perderas la
atencion del nifio.

M: Ah4, si, explicar una sola vez o dos veces pero bien. Que ellos lo entiendan (...)
M: Porque si se les explica muchas veces se aburren [no. 05, cit. 10].

Ademas, algunos padres hicieron una distinciéon entre sus roles en la tarea de construccion y la de
matematicas. En el caso de la construccién, describian su rol como “enseniar” haciendo hincapié en la
observacion, y en el caso de la tarea de matematicas hablaron mas de “explicar”, indicando que habia
que dar mas informacién verbal.

Los nifios encontraron esta pregunta por lo general dificil. Algunas respuestas probablemente
representen mas la forma en que los padres piensan que sus hijos aprenden. En el préoximo ejemplo
una madre le ayuda a su hijo a contestar la pregunta ya que el hijo no contestaba:

M: Te expliqué. Y este... mmm, ,qué hacias ta? Me ayudabas o no me ayudabas o no.

N: Si.

M: No, /no estabas ayudandome?

N: (bajito) Si te...

M: Para poder aprender.

I: Hmm.

N: Le ayudaba, pero que me decia qué lo, qué lo iba a hacer este, qué lo iba a hacer [no. 17,
cit. 7].

En otros casos los nifios estuvieron bastante seguros de lo que ellos tenian que hacer, en especial en
aquellos casos donde los nifios se refirieron a lo que efectivamente hicieron. Por ejemplo ellos decian:

N: Hacer algo, es como me decia mi mama que hiciera esto, me aprendiera.. que aprendiera
bien, por eso aprendi bien [no. 22, cit. 7].

N: Hacer lo que mi maméa me decia [no. 40, it. 3].

N: Vender, jhacer?, hacer un puesto, poner el palo derecho y extender el puesto bien [no. 34,
cit. 3.

Otros vinculaban explicitamente sus observaciones y sus acciones:

N: Pues, namés lo veo como lo hace y luego ya lo hago yo [no. 34, cit. 3].
En la tabla 4.6.6 se da cuenta de las respuestas de los maestros y alumnos a la pregunta de lo que
habian hecho para propiciar el aprendizaje.

Todos los maestros respondian que trataron de tomar en cuenta el aprendizaje del nifio. Por lo
general mencionan el mismo tipo de esfuerzos que el primer grupo de padres en la tabla 4.6.5, s6lo
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Tabla 4.6.6 Respuestas de maestros y alumnos a la pregunta ¢qué hicieron para propiciar el aprendizaje?

(%) Maestros (%) Alumnos

(93) 14 Expresar esfuerzos dirigidos al aprendizaje del (47) 7 Procesar mentalmente (escuchar, entender,
nino y adaptar la tarea con miras a este proceso pensar, etcétera).
de aprendizaje (por ejemplo, ajustar segln los (33) 5 Actuar (operaciones, acciones).
conocimiento que el alumno tenia, ensefar paso (07) 1 Nolosé.
a paso, empezar con practica y luego introducir (07) 1 Noaprendi.
teoria). (07) 1 Faltaba.

(07) 1 Faltaba. (100)15 Total.

(100) 15 Total.

Tabla 4.6.7 Esfuerzos de los maestros

Maestros

Ajustar mi ensenanza a los conocimientos/capacidades del alumno.
Ensenar por pasos, siguiendo ciertos procedimientos.

Empezar con la practica, después introducir teoria.

Motivar el interés del alumno.

Observar/vigilar al nino bien para corregir errores.

Repetir muchas veces.

Dar ejemplos y dejar al alumno imitar.

Guiar al nino para que pueda ser independiente.

PRPRPNONNNDOO

que ellos hablaron mas detalladamente de sus estrategias. En la tabla 4.6.7 se enumeran sus esfuer-
zos segun la frecuencia (independientemente de la persona). La siguiente cita es un buen ejemplo de
la relacién estrecha que los maestros ven entre el aprendizaje del nifio y sus propias acciones:

M: Si, si aprendi6 porque le estuve manejando, por ejemplo alla (refiriéndose al puesto donde
tuvieron que hacer una tarea de matemadaticas) le estuve manejando y se dio cuenta, estuve
manejando la, la resta.

I: Aha.

M: Estuve manejando también la multiplicacién porque, aqui por ejemplo (refiriéndose a la
tarea de medir), incluso aqui manejé las, las tablas, le pregunté las tablas, ahi le hice hacer
operaciones de, de suma.

I: Aha.

M: Si, también en célculo mental lo manejé mucho aqui.

I: Si.

M: Aqui en cuanto a esto (refiriéndose a la tarea de vender) manejé el calculo mental en cuanto,
cuanto ganaban en cinco cassetes si en cada cassete ganaba yo cinco pesos. Entonces ahi trabajé
su memoria, ahi no trabajaron... trabajé la memoria porque rapido me contest6 25 [no. 29,
cit. 2.

Las respuestas de los alumnos podian dividirse en dos categorias. O decian “tengo que escuchar bien”
o “entender lo que dice ella” (éstos eran designados procesos mentales en la tabla 5) o decian “tenia
que multiplicar” o “vender, hacer un puesto” (éstas son designadas acciones en la tabla 4.6.5).
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Para resumir lo que eran los roles de los participantes con respecto al aprendizaje’ Los padres
difirieron considerablemente en sus respuestas. Un grupo de padres hizo hincapié en que su
trabajo era hacer participar a la nina. Otro grupo hizo hincapié en que su trabajo era hacer
ciertas adaptaciones a la tarea para facilitar la participacion de la nifna. En el primer grupo se
veia a la nina mas como un miembro del equipo, en el segundo se veian las actividades de Ila
nina mas como distintivas y se hizo hincapié en la actuacion independiente. Las respuestas de
las maestras fueron similares a las respuestas del segundo grupo de padres. Sin embargo, hubo
también diferencias entre las maestras y este segundo grupo de padres. Las maestras hicieron
hincapié en la repeticion y vigilancia cercana. Los padres al contrario hicieron hincapié en que
su rol no deberia ser demasiado dominante, que los adultos deben cuidarse de no repetir dema-
siado, de otra manera la nifia se aburre. Las respuestas de las ninas en ambos tipos de parejas
fueron similares aunque las ninias en las parejas de maestra—alumna hicieron hincapié en estar
mas atentas a lo que decia la maestra (escuchar, entender).

Relatos de como los participantes ven el experimento

Finalmente, se analizaron unos comentarios sobre la forma en que los participantes veian toda la
situacién. No todos los participantes dijeron algo sobre esto, pues no formaba parte de la entrevista
oficial. Sin embargo, los comentarios que se hicieron pueden ayudar a esclarecer las posibles inter-
pretaciones de los participantes (aparte de los datos de la entrevista oficial). Para los padres, la
mayoria de los comentarios se referia a una situacién en la que yo venia a ensefiarles algo y de la que
especialmente su hijo iba a sacar provecho. Por ejemplo, algunos padres me agradecieron por haber
escogido a su hijo para participar. Otros me dijeron que tal vez podrian ensefiarle al nifio esas mis-
mas cosas en casa, y que eso seria provechoso para él. A veces pensaban también que se examinaba
el conocimiento de su hijo después de que ellos habian ensefiado las tareas. Por ejemplo, algunos
padres pedian disculpas por su hijo por no ser suficientemente listo o rapido en las matematicas. O le
decian al nifio que recordara bien porque yo se lo volveria a preguntar en algin otro momento. Sélo
ocasionalmente sentian los padres que su enseflanza era el principal enfoque (pese a que yo ya se lo
habia dicho).

Los maestros generalmente veian el experimento como un ejemplo de un método innovador. Por
ejemplo, me decian que ya conocian esta forma de ensefianza. Es posible que haya tenido un impacto
aqui el hecho de que les acababan de informar de las reformas educativas nacionales, que promo-
vian una educacién que partia de la practica.

En cuanto a los nifios, es importante reportar que todos los nifios tenian ganas de participar por
el regalo que recibian después de su participacién (un cassette de juguete). En algunos casos el nifio
va habia convencido a su madre a participar antes de que yo se lo propusiera.

Conclusiones sobre las entrevistas postarea
Aparte de las conclusiones ya sacadas después de cada pregunta, se puede concluir de los relatos de

los participantes que la situacién experimental tenia importantes similitudes, o cuando menos pun-
tos de comparacion con sus comportamientos “normales” de ensefianza y aprendizaje, aunque tam-
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bién se mencionaron diferencias. Las diferencias para los padres iban principalmente en la linea de
interpretar la situacién como una instancia de educacién formal més de lo que normalmente harian
(aunque esto aplicaba sélo a un grupo de padres). Estas afirmaciones se utilizaran en la interpreta-
cién general de los resultados del estudio de las videograbaciones. Lo que las parejas han dicho
acerca de sus estrategias de ensefianza y aprendizaje (y cémo estas estrategias difieren entre los
grupos) se relacionara con los resultados de anélisis de las videograbaciones. Esto esclarecera la
cuestion de si estos relatos pueden apoyar los datos observacionales y viceversa. En el capitulo de
“Discusion” estos datos se relacionaran con los demés datos de las entrevistas. La ventaja de los datos
de las entrevistas postarea (aunque no tan extensas como las otras entrevistas) es que se puede
esperar que los relatos se relacionen mas con las estrategias de ensefianza y aprendizaje que efecti-
vamente fueron observadas (aunque es evidente que ocurre todo tipo de “traducciones” y quizas
“distorsiones” entre relatos y acciones).

7. Conclusiones generales del estudio de las videograbaciones

Sobre las diferentes estrategias de las parejas padre/madre-hijo
y maestra-alumno a partir de los datos observacionales: una perspectiva combinada

Estructuracion

Las descripciones etnograficas dejaron en claro que las parejas de madre/padre—hijo mazahuas y
maestro—alumna manejaron de diferente forma el problema de la estructuracion. Donde las parejas
madre/padre—hijo buscaban conservar la estructura “natural” de la tarea y organizaban el aprendi-
zaje dentro de la situacién “real” o “auténtica” de la resolucién del problema, las parejas maestro—
alumna redefinian la estructura de la tarea y la traducian en un “curriculum” en el que sélo se
sefnalaban aspectos cruciales de la tarea. Esta “traduccién” qued6 de manifiesto en las introducciones
y evaluaciones que los maestros hacian de las actividades, también en los momentos especiales que
se crearon al margen de la tarea para orientar a la nifa. Los “espacios” asi creados sirvieron para
establecer otro plano de actividad dedicado al aprendizaje de la nifia. En las parejas padre/madre—
hijo, estos espacios se crearon sin transformar la actividad en algo diferente. Si bien era obvio, tam-
bién para las parejas madre/padre—hijo, que el aprendizaje del nifio era un asunto importante du-
rante toda la empresa, esto no significaba que se abandonara la estructura “auténtica” de la tarea. Al
contrario, se aprovecho la misma estructura para organizar el aprendizaje del nifio. Por ejemplo, se
le orientaba mediante la demostracién de una subtarea que era al mismo tiempo parte de la realiza-
cién (normal) de la tarea, o mediante la realizacién de subtareas que aportaban a la terminacién de
la tarea (y no sélo en aras del aprendizaje). Este mismo contraste entre los grupos surgié de un
analisis de patrones en el que se compararon sistematicamente algunos rasgos basicos de ambos
“modelos”. Las parejas madre/padre—hijo se caracterizaron por un modelo integrado y continuo, lo
que quiere decir que la orientacién del nifio ocurrié paralela a otras actividades relacionadas con la
tarea. Las parejas maestro—alumna se caracterizaron por un modelo separado y discontinuo, lo que
implica que la orientacién de la nifia se dio antes o después de la realizacién de la tarea en si.
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Potenciar la competencia

En cuanto a la forma en que se organizaba la participacion del nifio y el tipo de divisiones de roles
que se establecieron para potenciar su competencia, las descripciones etnograficas dejaron en cla-
ro que las divisiones de roles en ambos grupos eran de naturaleza cualitativamente distinta. En las
parejas de padre/madre—hijo, ambos participantes asumieron roles de actores y se esperaba que el
nifno potenciara su competencia observando la actuacion del adulto y asumiendo cada vez mas res-
ponsabilidad. No se obligaba a los nifios a actuar sino que se les daba la oportunidad de identificarse
con el papel de sus padres y experimentar por iniciativa propia con (aspectos de) ese rol. Los padres
no se preocupaban por que el nifio se involucrara en todos los aspectos de la tarea con tal que estu-
viera involucrada. Su divisién de roles, por tanto, se basa en la analogia y la intercambiabilidad de
roles. Es decir, 1) sus roles son de la misma naturaleza (ambos desempenan roles de actores) y 2)
los roles se asignan provisionalmente y son intercambiables entre adulto y nifio. En las parejas de
maestra—alumna, la nifa y el adulto tienen roles que son de naturaleza manifiestamente distinta.
Las nifas son las que deben realizar ciertos aspectos cruciales de la tarea que la maestra indica como
importantes para su aprendizaje. La maestra controla un nivel de responsabilidad que a la nifia no
se le permite asumir. Las nifias deben aprender no identificandose con los roles de los adultos sino
sometiéndose a la estrategia de ensefianza de la maestra. El andlisis de patrones confirmé aspectos
de estas diferencias en la division de roles. Sin embargo, no se encontraron diferencias entre los
grupos con respecto a la nifia como proveedora de conocimientos. En el analisis de “Secuencias de
participacién y control” se confirmaron las diferencias en las divisiones de roles desde otra perspecti-
va. Un microanalisis detallado de cada subtarea arrojé que en las parejas de madre/padre—hijo, los
nifos tomaban maés iniciativas en esas subtareas, que tanto adultos como nifios asumian roles de
actores y que lo hacian en paralelo. O sea, tanto el nifio como el adulto trabajaban con relativa
independencia y estaban relativamente libres para definir sus propias actividades. Asi que se confir-
mo6 la division de roles andlogos entre padres y nifios, y el andlisis mostr6 ademas que ambos partici-
pantes desempefiaban su rol en paralelo en vez de secuencialmente (lo que explica en parte el grado
de libertad creada para el nifio). En las parejas de maestra—alumna, las nifias no gozaban de tanta
libertad, pues los adultos controlaban mucho mas su libertad. Lo tipico de este grupo era que las
maestras iniciaran las tareas pero pidieran a la nifia que las realizara. Las maestras ademas vigila-
ban (observaban) estas actividades cuidadosamente. Las maestras optaban por vigilar a expensas de
su rol como actor. Esto daba por resultado una estructura mas secuencial en la que ambas partici-
pantes se enfocaban en la misma actividad (mientras que en la estructura tipica para las parejas
madre/padre-hijo, ambos participantes se involucran en actividades diferentes y asi trabajan en
paralelo). Un analisis de las iniciativas de los nifios revel6 més informacién acerca de lo que estas
diferencias significaban para las oportunidades que los nifios tenian para desarrollar iniciativas y a
través de ellas adquirir competencia. En las parejas padre/madre—hijo, los nifios podian utilizar la
toma de iniciativas para desarrollar roles mas responsables y “conquistar roles”, es decir, podian
asumir roles de mayor responsabilidad a expensas de los roles que el adulto habia asumido al inicio
de la tarea (mientras que esto sucedia sélo excepcionalmente en las parejas maestra—alumna). Estas
conquistas de roles parecian relacionarse con una actitud de parte del adulto en la que las iniciativas
de los niflos se apoyaban mas no se integraban en una estrategia dirigida por el adulto. Una estrate-
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gia en la que los adultos permitian a los nifios desarrollar actividades al margen de la actividad,
parecia ayudar a crear oportunidades para conquistar roles.

Manejar la incompetencia

Con respecto a las estrategias para manejar el dilema de la asimetria, las descripciones etnograficas
mostraron que esto se “resolvia” en las parejas de maestro—alumno creando un ambito distinto de
accién (encaminado al aprendizaje) en el que se anticipaban los errores. Se esperaba que el nifio no
actuara a la perfeccién, pues apenas “estaba aprendiendo”. En las parejas de padre/madre-hija,
no se hacia semejante distincion y los errores se vinculaban directamente a la actividad en conjunto
(y no al aprendizaje de la nifia). Por otro lado, en las parejas padre/madre—hija los errores se toma-
ban como algo que afectaba a todo el equipo (por el que a la nifia se le atribuia responsabilidad). En
las parejas de maestro—alumno se consideraba que los errores afectaban el aprendizaje del nifio. Se
confirmaron estas diferencias en un analisis sistematico de errores cometidos por el nifio y la reaccién
del adulto ante ellos. En las parejas de madre/padre—hija, la atribucién y correccién de errores se
hacia de manera mas colectiva mientras que en las parejas de maestro—alumno esto se hacia de manera
mas individual. Ademas, en las parejas de padre/madre-hija, la correccion de errores se hacia de
forma inmediata para garantizar la continuidad de la actividad de la tarea. En las parejas de maes-
tro—alumno, la correccion se posponia y funcionaba como medio para reestructurar la tarea. Estas
diferentes formas de manejar la asimetria se relacionaban directamente con la forma en que se
organizaba la participacion del nifo y la forma en que se reestructuraba la actividad en aras del
aprendizaje. Una divisién de roles mas andlogos y una estructura continua de tarea dieron por
resultado un enfoque m4s colectivo para (la atribucién y correccién de) los errores y la necesidad de
corregirlos lo mas pronto posible. Una divisién de roles més diferenciados y una estructura maés
discontinua de tarea dieron por resultado un enfoque més personal para los errores (encaminado al
aprendizaje del nifio) y creé la posibilidad de investigar de manera més extensa sus implicaciones.

En conjunto se puede decir que en las parejas de padre/madre—hija, se “organiza” el aprendizaje
de la nifia confrontandola con problemas “genuinas” sin una definiciéon “a priori” de los aspectos de la
tarea con los que la nifa deba familiarizarse. Por un lado, su responsabilidad es “real” en el sentido
de que ella responde directamente por las partes de la tarea que ella esta realizando. Por otro lado,
nunca se le obliga a actuar. Este enfoque en el que parece que “poco estd en juego” (en el sentido de
que podria parecer que se espera poco del nivel de participacién de la nifia) se ve compensado por la
creacién de suficiente espacio para que la nifia desarrolle mas responsabilidad. El adulto parece
manejar con cuidado las iniciativas de la nifia en el sentido de que no se aduefna de ellas y no
interfiere en el intento de la nifia por experimentar con roles de mayor responsabilidad (aunque la
nifia debe convencer al adulto de su capacidad para realizar ciertas tareas). En las parejas de maes-
tro—alumno se escogia una estrategia completamente al revés. La estrategia puede llamarse un enfo-
que en que “mucho estd en juego” en el sentido de que pretende involucrar al nifio en todos los
aspectos cruciales de la tarea. Esta estrategia, sin embargo, tiene consecuencias importantes para las
oportunidades que el nifo tiene para asumir sus propias responsabilidades. En este caso, las respon-
sabilidades del nifio siempre se ven “mediadas” por los esfuerzos del maestro por ensenarle, y las
iniciativas del nifio a menudo se incorporan en el plan de accién del maestro.
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Asi que estas diferentes soluciones a los problemas formulados forman conjuntos coherentes en
el sentido de que se pueden concebir sus soluciones como estrategias “razonables” para manejar los
problemas planteados. Parece haber dos “racionalidades” distintas acerca de coémo se supone que el
aprendizaje debe ocurrir, y estas racionalidades guian las estrategias. Se examina en seguida la
pregunta de qué tan flexibles o estaticas son estas estrategias, es decir, /son las mismas para todos los
padres y son las mismas sin importar la tarea en la que estén involucradas las parejas?

Sobre diferentes estrategias entre padres “tarea” y “no tarea”

Lo que se ha dicho hasta aqui se basa principalmente en una comparacién entre los llamados padres
“no tarea” y las maestras. Lo que se afirmé en las descripciones etnograficas también se basaba en
una comparacion entre estos dos grupos, pues sus estrategias ofrecen contrastes claros. Aqui integra-
ré lo que se ha encontrado acerca de las diferencias entre los dos grupos de padres a partir de los
diferentes instrumentos (de anélisis de categorias). Del anélisis (general) de patrones quedé claro
que las diferencias entre los grupos de padres se relacionaban principalmente con la forma en que
estructuraban la tarea y no tanto en su divisién de roles ni en sus estrategias de participacién. Los
padres que indicaban que ayudaban regularmente a sus hijos con la tarea escolar, interrumpian con
mas frecuencia la estructura de la tarea en aras del aprendizaje, hacian mas evaluaciones fuera de
la tarea, repetian més las tareas y orientaban mas al nifio antes de que actuara (y no mientras
actuaba). El patrén es similar a lo que se encontré para el grupo de maestras en comparacién con el
grupo de los padres en conjunto. Asi que estos hallazgos parecen sugerir que los padres “tarea” se
comportan méas como las maestras. Sin embargo, salvo el hallazgo de que los nifios observan més a
sus padres en el grupo “no tarea”, no se encontraron diferencias entre los dos grupos de padres con
respecto a las divisiones de roles.

El analisis de “Secuencias de participacién y control” confirma a grandes rasgos este cuadro. No
se encontraron diferencias importantes entre estos dos grupos con respecto a estas secuencias de
participacion salvo contadas excepciones: los padres el grupo “tarea” tienden a vigilar mas las accio-
nes de su hija, mientras que en el grupo “no tarea” las nifias observan mas a sus padres. En este
respecto, los padres “tarea” se comportan mas como los maestros. Esta estrategia, sin embargo, no
implica menos libertad para la nifia, pues en el grupo “tarea” las nifas tienen bastante libertad para
tomar iniciativas. Lo que distingue claramente de los maestros a ambos grupos de padres (indepen-
dientemente de su orientacién hacia las tareas escolares de su hija) es que en el grupo de los padres
tanto la nifia como el adulto trabajan mas independientemente la una del otro, en vez de que el
adulto controle el comportamiento de la nifia. En cuanto al analisis de iniciativas, casi no existen
diferencias entre los grupos. Una excepcidn a esto es que en las parejas “no tarea”, las iniciativas de
la nifia reflejan la interpretacion que ella hace de la tarea més que en las parejas “tarea”. Adema4s, se
conquistan mas roles en el grupo “no tarea”, si bien este resultado no era estadisticamente significa-
tivo. El analisis de errores muestra otro patrén. Aqui, los padres del grupo “tarea” si se comportan
mas como los maestros: sefialan més errores (particularmente en la tarea de matemaéticas), aplican
un método més personal de correccidén de errores y posponen mas la correccion.

Tomados en su conjunto, estos datos llevan a la conclusién de que los padres que estan orienta-
dos hacia las tareas escolares de sus hijos se comportan como los maestros en algunos aspectos pero
muestran un enfoque tipico de madre/padre (mazahua) en otros. La “adaptacién” hacia un modelo
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de ensefianza que se orienta mas a la escuela (véase también discusién) parece relacionarse particu-
larmente con la estructuracién de la tarea y el manejo de errores y no tanto con las estructuras de la
participacién ni la divisién de roles. Los padres “tarea” de todos modos utilizan un modelo de una
divisién de roles méas paralelos en el que se le crea mas libertad al nifio (en comparacién con los
maestros). Los padres que se preocupan claramente por la carrera escolar de su hijo parecen prestar
un nivel similar de atencién al aprendizaje de su hijo en el entorno experimental, y este aprendizaje
ocupa un lugar mas central en la forma en que esta estructurada la actividad. Pero esto no quiere
decir que abandonen las formas “tradicionales” de potenciar la competencia del nifio, es decir, ofre-
ciéndole espacio para explorar y asignandole un rol analogo al del padre/madre para que el nifio
pueda aprender por identificacién y asumir roles de cada vez mayor responsabilidad.

Sobre las diferencias entre la tarea de construccion y la de matematicas

Los resultados del analisis de patrones mostraron que (encima de los efectos encontrados entre los
grupos) en la tarea de matematicas, la actividad se reestructuraba con més frecuencia a fin de orga-
nizar el aprendizaje de la nifia, en comparacién con la tarea de construccién. Ademas, las divisiones
de roles diferian sistematicamente entre las tareas. En la de matematicas las parejas tienden a ar-
ticular mas sus roles (es decir, asumian roles mas diversos). En la tarea de matematicas, los adultos
tienden a vigilar mas la actuacién de la nifia y a crearle roles “artificiales” de actuacién. En la tarea
de construccidén era mas frecuente que ambos participantes tuvieran roles similares y responsabili-
dad genuina por la tarea. El analisis de “Secuencias de participacion y control” confirmé esta imagen
ya que mostrd que en la tarea de construccion, las nifias tenian mas control sobre sus propias accio-
nes y eran vigilados menos. Nifias y adultos trabajaban mas en paralelo y el adulto vigilaba a las
nifias mientras estaba involucrado en sus propias actividades. En la tarea de matematicas las nifias
dependian mas del adulto y éste enfocaba su atencién mas en el comportamiento de la nina. El
analisis de iniciativas mostré que en la tarea de construccion, en comparacién con la de matematicas,
las nifias tomaban mas iniciativas y cuestionaban con mas frecuencia lo que los adultos les encarga-
ban. Por otro lado, los adultos reaccionaban de otro modo ante las iniciativas en cada tipo de tarea.
En la tarea de matematicas, los adultos reconocian iniciativas de manera mis activa; en la tarea de
construccién, de manera mas pasiva. De igual similar, en la tarea de construccién las iniciativas de la
nifia se daban mas en el margen de la actividad, y en la de matematicas, en el centro. Con respecto
al andlisis de errores, se demostré que se utilizaba un enfoque mas personal en la tarea de matema-
ticas, y uno mas colectivo en la de construccién. Ademas, se posponia la correcciéon de errores con mas
frecuencia en la tarea de matematicas. Asi que, como ya se ha dicho, el tipo de tarea ciertamente
tiene un impacto importante en la estrategia de aprendizaje que se escoja. De cualquier forma, las
diferencias de grupo permanecen intactas aunque las tareas inciden en ambos grupos. El hecho de
que las parejas de madre/padre—hija se comportan mas como los maestros en la tarea de matematicas
y los maestros mas como los padres en la de construccién (como ya se sefialé) no quiere decir que sus
estrategias particulares hayan “desparecido” del todo a raiz de la tarea. Los efectos de tarea si mues-
tran, sin embargo, que las estrategias de ensefianza—aprendizaje son patrones flexibles, no fijos, y
que ambos grupos los adaptan a las exigencias de la situacién.
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Relatos de los participantes y datos observacionales

Como ya se dijo, las diferentes estrategias aplicadas por los diferentes grupos (padres vs maestras, y
padres “tarea” vs “no tarea”) parecen reflejar racionalidades distintas acerca de cémo se dan la ense-
nanza y el aprendizaje. No se pretende afirmar que los relatos de los participantes puedan dar
cuenta totalmente de dichas racionalidades, pero podria resultar interesante ver si agregan algo
a los cuadros esbozados con base en los datos observacionales. Utilizaré basicamente las respuestas
de los adultos porque daban m4as informacién que las de los nifios.

Con respecto a la pregunta de como los padres habian organizado la tarea para potenciar la
competencia del nifo, en las entrevistas postarea los padres tomaban dos posiciones distintas. Cuan-
do yo les preguntaba qué habian hecho ellos para propiciar el aprendizaje, un grupo de padres
mencioné que habia hecho ciertas adaptaciones (por ejemplo, iniciar con la tarea més facil) o habia
revisado la comprensién del nifio y su motivacion para aprender. Otro grupo dijo que su rol era hacer
que el nifio realizara la tarea. En este Gltimo caso en particular se hacia hincapié en que lo que
contaba no era la actuacién individual del nifio sino que el nifio se involucrara en un equipo compe-
tente. Con respecto a la forma en que se organizaba la participacién del nifio (a través de qué tipo de
roles), los padres decian que a) los nifios se involucran en las actividades de los adultos aunque no
estén plenamente competentes, b) su participacién esta restringido por ciertos limites y ¢) otros pue-
den compensar por la incompetencia de los nifios. En otras palabras: los nifios pueden empezar a
asumir responsabilidad porque otros “estan al pendiente” de su incompetencia. Por otro lado, los
padres no hacian hincapié en su rol de ensefianza cuando hablaban del proceso de aprendizaje del
nifio. Al contrario, afirmaban que el aprendizaje del nifio dependia de los esfuerzos del nifio por
aprovechar la situacién (y no de los esfuerzos de los adultos). Algunos padres hasta expresaron su
recelo por “la ensefianza excesiva”, ya que podria distraer al nifio.

Las maestras al hablar de cémo habian organizado la tarea (para hacer aprender al nifio) sefia-
laban claramente una estrategia de enseflanza que habian querido seguir (por ejemplo, empezar
con practica y traducirla a teoria). Generalmente veian una relacién entre sus esfuerzos por ensefiar
y el aprendizaje del nifio (aunque hacian hincapié en que el resultado del aprendizaje dependeria de
los esfuerzos anteriores y futuros de ensefianza y de las habilidades del nifio). Los principios
de ensefianza que mencionaron se reducian a una divisién de roles en que la maestra responde por
al aprendizaje del nifio. Por ejemplo, la maestra debe ajustar su ensefianza al nivel de conocimiento
del alumno y necesita alentar el interés del nifio, etcétera.

Aunque no se tocan en estos relatos todos los aspectos mencionados en el analisis de los datos
observacionales, hay importantes puntos de coincidencia. La postura de los padres de que su papel
era procurar la participaciéon del nifio y que lo que importaba era que su nifio participara en un
equipo competente, concuerda con lo que se dedujo acerca del rol del nifio como actor junto al adulto
(véase a continuacién para los dem4s relatos del rol de los padres). En ambas fuentes de datos esta
presente la idea de los dos participantes que forman un equipo donde la competencia se comparte y
no se individualiza. Se expresa ademas (en parte) la idea de que no es necesario hacer adaptaciones
especificas para que el nifio aprenda porque la responsabilidad del padre o madre es la participacion
del nifo y no su aprendizaje. La idea de que la competencia se comparte corresponde a partes del
analisis de errores. La concepcion mas colectiva de los errores y de la competencia que los datos
observacionales arrojaron, se vio confirmada en los comentarios de los padres acerca de la colectivi-
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dad. Lo que importa es que el nifio pueda funcionar, es decir, seguir 6rdenes, dentro de un equipo
competente.

Por otro lado, la estrategia de crear espacios para iniciativas en las que las nifias conquistaban
roles —estrategia que se vio en los datos observacionales— fue confirmada por los comentarios de los
padres acerca de la responsabilidad de la nifia por potenciar su propia competencia. Estos padres
hasta sefalan el “peligro” de estar demasiado involucrados en el aprendizaje de la nifia. En ciertos
aspectos, sin embargo, existian también diferencias en los relatos de los padres acerca de lo que eran
sus roles. Un grupo méas pequenio de padres indicd que le tocaba reorganizar la tarea en aras del
aprendizaje (por ejemplo, empezar con las tareas més faciles). Aunque no se pudo establecer un
vinculo sistematico entre los padres que decian esto y los padres “tarea”, estos relatos se parecen a las
estrategias de ensefianza del grupo “tarea”. Los padres “tarea”, mas que los tradicionales, reestructu-
raban la actividad en aras del aprendizaje. Esta conclusién, sin embargo, es apenas tentativa y
haria falta una estrategia mas elaborada de entrevistas para confirmar esto. Con respecto a los
comentarios de las maestras acerca de (la importancia de) una estrategia de ensefianza: sus comen-
tarios concuerdan con sus intentos por reestructurar la actividad en aras del aprendizaje, asi como
con el rol de las maestras de vigilar el aprendizaje de la nifia. Queda claro en sus relatos que asu-
mian la responsabilidad por el aprendizaje de la nifia y trataban de controlar toda la actividad a fin
de propiciar el aprendizaje. La nifia necesitaba someterse a esta estrategia a fin de aprender.

Sobre el enfoque metodolégico

Con respecto al enfoque metodoldgico que se escogid, en particular la combinacién de diferentes
instrumentos de investigacién, se puede decir que los resultados de los diferentes instrumentos se
confirman y se complementan en gran parte. El andlisis de patrones logré confirmar las diferencias
entre los grupos que se encontraron en las descripciones etnograficas (mas contextualizadas) en
varios indicadores centrales. El analisis de “Secuencias de participacién y control” confirmé y complejizd
los modelos de divisién de roles que se encontraron en las descripciones etnograficas y en el analisis
de patrones al enfocarse en otro nivel (el micro). Tanto el anélisis de iniciativas como el de errores
lograron enfocarse en elementos especificos y cruciales de los modelos de divisién de roles (iniciativas
y errores) y estructuracién de tarea (errores) y mostraron cémo estos elementos se relacionaban con
hallazgos mas generales acerca de estos aspectos. Por otro lado, parece que los datos de las entrevis-
tas postarea pueden confirmar algunos rasgos basicos de los datos observacionales y asi, en el proce-
so de interpretar estos datos observacionales, quedan representadas las perspectivas de los partici-
pantes, aunque sea en un nivel basico.
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Capitulo 5
Discusion y comentarios ultimos

El estudio presente es un intento por crear una comprensién mejor de las teorias del aprendizaje e
instruccion desde una perspectiva de la diversidad cultural que existe en las practicas de aprendizaje
e instruccién. Aborda los estudios socioculturales del aprendizaje e instruccién y evalta el grado en
que estos estudios toman en cuenta la diversidad cultural de las practicas de aprendizaje e instruc-
cién. Se ofrece una evaluacion critica de las teorias de aprendizaje e instruccidon que se presentan
como culturalmente “neutras” pero que realmente estan fundamentadas en diversos modelos par-
ticulares de aprendizaje escolarizado, denominados aqui modelos prototipicos de aprendizaje.' Se
resalté que aun en la teoria sociocultural que en términos conceptuales permite una perspectiva
cultural del aprendizaje, se descuida la naturaleza cultural del aprendizaje. Esto sucede particular-
mente en la forma en que se desarrolla el concepto de apropiacién en las teorias inspiradas por la
idea de la Zona de Desarrollo Proximal (ZDP, véase el capitulo teérico seccién 1). Aunque hay
reformulaciones recientes de este concepto de apropiacién que permiten interpretaciones sociocultu-
rales mas amplias, no se han hecho muchos intentos sistematicos por tomar en cuenta la diversidad
cultural en las practicas de aprendizaje tal y como existen alrededor del mundo.? Los estudios en este
campo generalmente limitan sus ideas de contexto a los rasgos inmediatos (de la tarea) del entorno
de interaccion. En el presente estudio se afirmé que el aprendizaje y la cultura son parte de la misma
dinamica y son mutuamente formativas. Con base en esta definicion de aprendizaje se afirmé que
cada préactica cultural crea sus propias formas especificas de aprendizaje. El presente estudio es un
intento por desarrollar una perspectiva del aprendizaje en la que se tome en cuenta esta diversidad
cultural y se disefien conceptos de andlisis capaces de reflejar esta variedad.

En este estudio se aporta al desarrollo de dicha perspectiva mediante un estudio de las practicas
de aprendizaje de los mazahuas, un grupo indigena mexicano. Mediante el analisis de los patrones
de interaccion en un contexto de instruccion, este estudio ha pretendido mostrar cémo estos patro-
nes reflejan formas culturalmente especificas de introducir a un principiante en practicas ya estable-
cidas. Es decir, como son los principios “pedagdgicos” o “didacticos” particulares que fundamentan
estas formas. Este andlisis pone en tela de juicio los puntos de vista que han caracterizado el apren-
dizaje no occidental o no formal como despreocupado por el aprendizaje motivacional o por el de-
sarrollo de estrategias de ensefianza. En vez de describir las practicas mazahuas de aprendizaje en
términos de lo que no hacen, este estudio muestra como los patrones de ensefianza y aprendizaje que
se encontraron concuerdan y pueden explicarse en términos del contexto sociocultural en el que se
dan (véase bajo I). Por otro lado, este estudio ha pretendido mostrar lo que los resultados de un
analisis de este tipo podrian indicar acerca de los conceptos de apropiacion desarrollados en la teoria
sociocultural. En particular, critica la idea de que estos conceptos de apropiacion representen mode-
los universalmente eficaces de aprendizaje e instruccién (véase bajo II).

1 Véase la nota numero 1 en la seccidon “Preguntas de investigacién y cuestiones metodoldgicas generales”.
2 Excepciones importantes a esta regla son las aportaciones de Rogoff et al, y Lave y Wenger.
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I. Practicas mazahuas de aprendizaje
l.a ¢Hay una “pedagogia” y como es?

A diferencia de lo que otros han dicho acerca del aprendizaje indigena americano o del tipo de orien-
tacion que los padres sin estudios escolarizados ofrecen a sus hijos, este estudio revela que los padres
mazahuas organizan la participacién de sus hijos en sus actividades de tal manera que su aprendi-
zaje es tomado en cuenta. Los resultados de este estudio demuestran que es demasiado simplista la
afirmacién de que en las culturas indigenas de América se hace hincapié (sélo) en los esfuerzos de los
nifos por aprendery no en los esfuerzos de los padres por ensedar (aunque “ensefar”’ no es el
término correcto para denominar sus esfuerzos). Adem4s, con los resultados de este estudio se puede
formular una critica de los estudios que afirman que los padres sin estudios escolarizados, a diferen-
cia de los maestros, buscan “sélo” cumplir eficientemente con una actividad y no actiian de acuerdo
con una motivacién de aprendizaje (Wertsch, Minick y Arns, 1984, véase el capitulo teérico secciones
1y 2). Si bien cabe decir que el fomento del aprendizaje no es un motivo independiente para los
padres mazahuas que participaron en este estudio, no hay duda de que esun motivo importante. Los
resultados han demostrado que los padres si adaptan sus acciones en aras del aprendizaje y toman
en cuenta de diversas maneras muy especificas el proceso de aprendizaje del nifio. Estas “maneras
especificas” reflejan un punto de vista claro acerca de como se propicia el aprendizaje y qué deben
hacer los padres en este sentido para tomar en cuenta el aprendizaje del nifio. Asi, donde otros han
afirmado que en los entornos no formales o no occidentales no existe la enseflanza intencionada ni
los motivos de aprendizaje, este estudio revela que si existen. Los motivos de aprendizaje y la ense-
fanza intencionada son, sin embargo, de una naturaleza distinta comparados con los que se basan
en los modelos escolarizados de aprendizaje y ensefianza. Un resumen de los resultados de este
estudio sobre las practicas mazahuas de aprendizaje fundamentara atin més este punto. Se utiliza-
ran para este propoésito los dilemas generales de aprendizaje identificados en el capitulo tedrico.

Datos observacionales

A partir de un analisis detallado de patrones de interaccion videograbados, asi como de descripciones
etnograficas de practicas mazahuas de aprendizaje, se concluyé que el dilema de estructuracion (es
decir: cémo estructurar las actividades para que el aprendizaje quede organizado) se resolvié inte-
grando el aprendizaje en las actividades cotidianas. El aprendizaje no era una cosa aparte, ni se
trataba de un ambito completamente diferente creado en funcién del aprendizaje. Esto quedaba de
manifiesto, por ejemplo, en que los padres simplemente iniciaban una actividad y le daban a su hija
una tarea sin incluir una introduccién especifica. Las nifias debian aprender participando en la
trayectoria normal de la actividad y afrontando retos “auténticos”. Esto no significaba, sin embargo,
que no hubiera adaptaciones en aras del aprendizaje. Por ejemplo, se frenaba el ritmo la actividad,
se tomaban riegos “innecesarios” para involucrar a las nifias, se modelaba y se daba retroalimenta-
cién. Estas oportunidades de aprendizaje a la vez servian el propdsito de cumplir con la tarea y
formaban parte integral de ella. Nunca se le orientaba a una nifia para una tarea sin que estuviera
efectivamente involucrada en ella. No se colocaba a la nifia en un vacio, ni en un lugar creado
temporalmente o aislado, tampoco se declaraba una “moratoria” en aras del aprendizaje. Al contra-
rio, se suponia que la nifia adquiriria competencia a la vez que ejerciera plena responsabilidad.
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Con respecto al dilema de como los padres mazahuas y sus hijos aprovechaban la competencia
diferencial para potenciar la competencia del nifio (el dilema de la asimetria), se puede decir lo si-
guiente. Lo méas notorio del rol asignado al nifio en proceso de aprendizaje era que no se le trata-
ba como principiante sino como participante en pleno. Se trataba a los nifios, en la medida de lo
posible, como si ya fueran competentes, y se esperaba de ellos que aprendieran lidiando con las
exigencias de este tipo de situacién. Esto cobra méas sentido si se toma en cuenta la gran cantidad de
tiempo que los nifios pasan en la compania de sus padres y su capacidad de adquirir competencia
observando. Una vez que los nifios estén involucrados en una actividad, se aprovecha al maximo su
capacidad, aunque su nivel de competencia no sea el del adulto. Los patrones de sus roles parecen
corresponder al modelo de la competencia compartida, en lugar de un modelo enfocado en la compe-
tencia individual (y en la diferencia de competencia entre adulto y nifio). Es decir, el centro de la
atencion no es la construccion del conocimiento del nifio ni su nivel de competencia. Lo que importa
es que el nifo participe en un equipo competente. Esta idea de la competencia compartida se relacio-
na con la divisiéon de roles que se establece para darles a los nifios la oportunidad de potenciar su
competencia. La divisién de roles entre adulto y nifio permite la permutaciéon de roles y una transfe-
rencia paulatina de responsabilidades. Estas permutaciones de roles no son impulsadas por el adul-
to, sino que se propician de forma indirecta. El adulto y el nifio si tienen un estatus distinto pero sus
posiciones estan relacionadas (ambos son actores), asi que el nifio puede identificarse con el rol del
adulto e inferir nuevas habilidades y conocimientos de forma relativamente “directa”.

Un microanaélisis basado en unidades de subtarea revel6 que tanto adulto como nifia se
involucraban en la actividad de manera relativamente independiente la una del otro (aunque sus
acciones estaban claramente coordinadas) y que ambos podian tomar iniciativas (no sélo el adulto).
Las iniciativas de las nifias se daban inicialmente al margen de la actividad y se convertian paulati-
namente en la actividad central de la que el adulto se encargaba. Las iniciativas eran reconocidas y
apoyadas sélo pasiva o “tacitamente” por el adulto. Es decir, los padres no las incorporaban inmedia-
tamente en su propia estrategia de tarea sino que le daban a la nifia una cierta independencia para
desarrollar su propia estrategia. Asi las nifias podian experimentar con nuevas habilidades e ir asu-
miendo mas responsabilidad por iniciativa propia. Esto llevé en muchos casos a un cambio de roles
entre adulto y nifia en el que la nifia asumia algunas partes de las responsabilidades de los adultos.
Las competencias y responsabilidades son pues bastante “fluidas” y compartidas y se completan unas
a otras a manera de contrapesos en vez de estar claramente divididas y aisladas. La balanza de las
diferentes competencias va cambiando a instancias de la nifia.

Entre las consecuencias de esta divisién de roles y este modelo de competencia compartida esta-
ba también el hecho de que los errores cometidos por el nifio no tenian que ser corregidos necesaria-
mente por el mismo nifio (aunque se le responsabilizaba de cometerlos y poner en riesgo al equipo).
La incompetencia del nifio la contrarrestaba el otro mas competente. Cuando el nifio no podia prose-
guir, la madre le daba indicaciones o le retomaba la tarea dandole un modelo a seguir sin menoscabo
del estatus del nifio como participante (competente). Esto se relaciona con lo que se ha dicho acer-
ca del aprendizaje integrado en el curso normal y fluido de la actividad de la tarea. Se buscaba la
continuidad de la participacién de todos los miembros asi como la continuidad del flujo normal de

la accidn.
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Datos de entrevista

Del analisis de los datos observacionales descritos anteriormente se infirieron principios que reflejan
una “pedagogia” de cémo se propicia (debe propiciarse) el aprendizaje. ;Pero cémo se relacionan estas
conclusiones con lo que los participantes dijeron en las entrevistas acerca de la forma de propiciar el
aprendizaje? En mis primeras conversaciones con los participantes acerca del aprendizaje y la ins-
truccién, parecia como sino reconocieran que los adultos pudieran hacer algo para propiciar el apren-
dizaje. Después, sin embargo, quedd claro que esto se debia al hecho de que no compartiamos el
mismo lenguaje y conceptos para hablar del aprendizaje. Aunque los padres hablaban del trabajo y
cémo involucrar a una nifia en sus actividades laborales (en vez de hablar de un proceso de aprendi-
zaje), expresaron claramente principios “pedagégicos” que aplicaban cuando las nifias participaban
en las actividades de los adultos. Me explicaron que creaban “nichos” temporales para el aprendizaje
segun la posibilidad de sacrificar tiempo y productos en aras del aprendizaje. Aunque no organiza-
ban directamente el aprendizaje de la nifia (creando un curriculum), tomaban todo tipo de medidas
para estimular el deseo de la nifia de participar y para involucrarla en sus actividades. Se utilizaban
herramientas normales de trabajo y lenguaje de trabajo para abordar el aprendizaje de la nina
(como si fuera cualquier compaiiera de trabajo) pero de tal modo que se tomara en cuenta su proceso
de aprendizaje. Un importante principio orientador era la idea de que nunca se debe forzar a una
nifia a participar sino permitirle ir tomando nuevas responsabilidades voluntariamente. Ademas,
una vez que la nifa estaba involucrada, la retroalimentacién y vigilancia del adulto tomaban en
cuenta a la nifla como principiante. Por ejemplo, no se debe confrontar desmedidamente a la princi-
piante con sus errores, analizdndolos, por ejemplo, o castigandola por ellos (aunque ella es plena-
mente responsable de ellos), sino que los padres més bien deben ofrecer nuevas oportunidades inme-
diatamente y guiar a su hija hacia la conclusién exitosa retomandole el trabajo y vigilandola de cerca.

Las entrevistas postarea arrojaron afirmaciones parecidas: la mayoria de los padres hacia hin-
capié en que les tocaba hacer participar al nifio. No se preocupaban demasiado si el nifio estaba listo
o suficientemente competente para asumir las nuevas responsabilidades y hacian hincapié en que
era el niflo quien tenia que aprovechar su participacién y aprender de ella. Algunos padres hasta
dijeron que no conviene ensefiar las cosas demasiado porque se acaba perdiendo la atencién del nifio.

Comparacion de datos observacionales y datos de entrevista

De una comparacion de los datos observacionales con los de las entrevistas se puede decir que se
complementan y se explican en varios aspectos importantes (aunque los dos conjuntos de datos y sus
conclusiones no abordan las mismas cuestiones en el mismo grado). Por ejemplo, la forma en que se
caracteriza el rol de la nifia en los datos observacionales (coactora que debe asumir responsabilidad
“auténtica” por la tarea) concuerda con lo que los padres dicen acerca de cémo las nifias aprenden.
En ambos casos el enfoque no recaia directamente en el aprendizaje sino en que la nifia se involucrara
en la actividad o fuera asumiendo responsabilidades “auténticas”. En los datos observacionales esto
quedaba de manifiesto, por ejemplo, en la forma en que los padres reaccionaban ante los errores de
la nifna (se le responsabilizaba de sus acciones y no se le daba un trato especial por estar “apenas”
aprendiendo). En los datos de las entrevistas, esto quedaba claro cuando los participantes afirmaban
que hablaban y controlaban a las nifias como a cualquier compainero adulto de trabajo. Por otro lado,
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ambos conjuntos de datos arrojaron que era crucial que se dejara la iniciativa a la nifia y se le
crearan espacios para facilitar dicha toma de iniciativas. En las entrevistas esto se notaba cuando los
padres hablaban de las “ganas de participar” y del hecho de que las nifias deben mostrar iniciativa
para aprender; en los datos videograbados esto se veia en las reacciones de los padres ante las inicia-
tivas de las nifias y su actitud no intervencionista durante toda la actividad. Ademas, con respecto a
la asimetria de competencia entre nifia y adulto, ambos conjuntos de datos dieron pie a conclusiones
similares. De los datos videograbados se concluy6 que los errores cometidos por las nifias no necesa-
riamente los corregian las mismas nifias y que se proseguia con las tareas lo mas pronto posible
después de alguna falla. Los datos de las entrevistas dejaron en claro que los padres consideraban
que no debian concentrarse en los errores sino ofrecerle a la nifia nuevas oportunidades de participa-
cién, para no desalentarla.

Volviendo a nuestra pregunta inicial: “;hay una ‘pedagogia’ y como es?”, se puede decir que se
expresaron principios claros acerca de la forma de propiciar el aprendizaje. En ese sentido se justifica
llamar “pedagogia” a sus ideas, mas no, por ejemplo, en el sentido de que los padres creen un plan
preestablecido donde hay que cumplir con una serie de acciones para ensefnarle al nifio. Su “pedago-
gia” es abierta y flexible, pues depende de las ganas y los esfuerzos del mismo nifio. No obstante, los
padres tienen ideas predefinidas acerca de como hay que propiciar y vigilar la participacién del nifio
y cémo se pueden crear situaciones de (“auténtico”) desafio. Sus formas de organizar el aprendizaje
parecen ser altamente eficaces, porque los padres pueden combinar sus propias actividades con la
vigilancia de sus hijos, y los nifios pueden aprovechar bastante los roles que se les asignan para su
aprendizaje. No parecen ser necesarias, por ejemplo, las medidas extrinsecas para garantizar la
participacién y motivacién del nifio, pues la forma “indirecta” de estimularle las ganas de participar
al nifio lo hace un participante entusiasta y motivado. Parece que la repeticién es minima: los nifios
parecen aprender rapidamente al encontrarse con problemas retadores de la vida real. Y la famosa
cuestion de “transferencia”, tipica de las situaciones de aprendizaje formal, parece ser mucho menos
problematica en estas formas de organizar el aprendizaje. No obstante, aunque creo que ciertamente
podemos aprender de las practicas mazahuas de socializacién, hay razones por creer que no pueden
generalizarse como adecuadas para todo contexto o comunidad y que hacen sentido particularmente
en el contexto de la comunidad mazahua que estudié (y comunidades similares).

I.b ¢Como se pueden explicar estas practicas mazahuas de aprendizaje
en términos de su contexto cultural?

La cuestién que se aborda aqui es como la forma mazahua de aprender puede explicarse en términos
contextuales. Consideraré dos tipos de explicaciones: i) las que explican por qué la forma mazahua
de aprender corresponde al contexto de la comunidad “tradicional” y su cultura en general, y ii) las
que sefnialan la variabilidad de modelos de aprendizaje que existen en la comunidad y las influencias
“externas” relacionadas con esta variabilidad.

i) Aprendizaje mazahua en un contexto mazahua
La forma mazahua de aprender, y particularmente su forma de basarse en la identificacién con los

roles de los adultos mediante la permuta de roles, parecen relacionarse de manera particular con
comunidades en las que adultos y nifios pueden pasar mucho tiempo juntos, como cuando los nifios
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pueden acompaifiar a sus padres en actividades econémicas (véase también el capitulo tedrico, sec-
ci6én 3.1). Por otro lado, no todas las actividades permiten la presencia de los nifios ni su observacién
y participacién (marginal), ni tiene sentido con todas las actividades, aunque quiza tenga mucho
mas sentido de lo que se cree en las comunidades occidentales.

Otra peculiaridad de la comunidad mazahua que corresponde a su modelo de socializacién es la
forma en que se concibe el conocimiento. La idea de que los conocimientos y las habilidades no son
directamente “ensefiables” sino que las habilidades nuevas (s6lo) se pueden apropiar si uno se involucra
en la practica, concuerda con lo que los participantes han dicho acerca de la naturaleza de los cono-
cimientos en su sociedad. El conocimiento se presenta como algo que pertenece a la persona o el
grupo cultural que lo adquiera, y no como algo que “estd ahi”, un monumento que se pueda exami-
nar, estudiar, consultar, al que uno pueda referirse. El conocimiento se ubica en las acciones de las
personas, en sus tradiciones, y se adquiere participando en estas acciones y abordando la realidad
segun patrones similares. Esto contrasta claramente, por ejemplo, con el concepto de conocimiento
que se ha descrito como tipico de sociedades occidentales alfabetizados, en las que el conocimiento en
cierto sentido se ha monumentalizado. Es decir, los cuerpos de conocimientos funcionan o se ven
como entes mas o menos “independientes” a los que los individuos o los grupos se pueden referir y
que tienen cierto estatus “independiente” de las acciones individuales de las personas.?

Otra caracteristica de la vida comunitaria de los mazahuas que concuerda con su forma de
socializacién es la actitud no intervencionista de los adultos (que crea espacios para que las nifias
tomen iniciativas), la cual es congruente con lo que se ha descrito en el capitulo 2 acerca de su
organizacion social. La organizacion social mazahua se describié como basada en la participacién
colectiva en la toma de decisiones. No se basa en las formas directas y enérgicas de control y enfren-
tamiento, sino en formas mas indirectas basadas en el consenso, como lo demostré Paradise (1987 y
1996). El hecho de que el aprendizaje ocurra sin control ni vigilancia explicita se relaciona induda-
blemente con estos principios sociales més generales, como lo sefialé Paradise (1987 y 1996). Ella
demuestra cémo la iniciativa y la toma de decisiones de las nifias se ven fomentadas por una espe-
cie de coordinacién y cooperacion tacitas entre padres e hijas en la que los padres asumen roles mas
“pasivos” para apoyar la toma activa de iniciativas por parte de las nifas (1996). Las divisiones
flexibles de roles analogos que se describieron anteriormente y que sugieren un cierto desdibujamiento
entre actores y observadores, orientadores y orientados, apuntan hacia el mismo principio de organi-
zacion social y las oportunidades que de ahi se derivan para que la nifia adquiera competencia.

Por otro lado, la idea de la “competencia compartida” que parecia ser un importante principio
“subyacente” para explicar la forma en que se veian los errores, por ejemplo, o la forma en que se
configuraban las divisiones de roles, se relaciona aparentemente con un concepto de apropiacién de
orientacién comunitaria en vez de individual. Asi, el llegar a ser competente no es cuestién de distin-
guir o calificar a una nifia individual para que tenga acceso a un cierto estatus o funcién, sino de que
la nifia sea participante en una cierta practica cultural o comunidad. El estatus o competencia se
gana mediante la pertenencia a esa comunidad. La diferencia entre la “competencia compartida” y la
“competencia individual” puede relacionarse con lo que se dijo en el capitulo tedrico sobre la natura-
leza de la tutoria (seccién 2). Ahi se sostuvo que en las sociedades relativamente menos diferenciadas

3 La cuestién de como se concibe el conocimiento se ve aqui como independiente de las consideraciones mas tedricas sobre la
naturaleza del conocimiento y la cultura en el capitulo tedrico.
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donde el conocimiento se reparte con relativa igualdad, las formas de tutoria que privilegian algunas
formas validas de conocimiento sobre otras y fomentan ciertas vias especificas que llevan a ese cono-
cimiento, probablemente no se den en la misma medida que en las sociedades mas diferenciadas
donde el conocimiento se reparte con menos igualdad. Un argumento que apoya la idea de que la
tutoria se reserva para determinadas practicas de socializacion, es el hallazgo que se maneja en
capitulo de entrevistas, de que la nocién de la “competencia compartida” parece ser particularmente
adecuada para las habilidades no especializadas de la comunidad mazahua. Los datos de entrevista
indican que la competencia compartida no aplica en aquellas situaciones en las que los nifios se
preparan para profesiones especializadas (funciones religiosas y médicas “tradicionales”). En estos
casos, los nifios se preparan sin que se les permita ejercer sus conocimientos, y la organizacién de las
oportunidades de aprendizaje se encamina a la seleccion de alumnos y no a que todos dominen la
materia.

Otro aspecto que podria estar relacionado con esta nociéon de la competencia compartida como
principio de socializacién podria ser el hecho de que los principios mazahuas de socializacién bus-
quen la continuidad de su propia vida comunitaria antes que la difusién de su legado cultural (en el
sentido de una propagacién de su estilo de vida).* En otras palabras, cuando no hay necesidad de
ampliar ni “extraer” ni traducir el legado cultural a un lenguaje o medio cultural que permita que
este legado se “reubique” o se difunda explicitamente, es probable que no se desarrollen medios para
que esto suceda. Un aspecto que se relaciona con esto es lo que Paradise afirma acerca de la formas
mazahuas de socializacién y su capacidad de sobrevivir a la presién cultural externa. Ella vincula
esta capacidad con la naturaleza vivencial de los procesos mazahuas de inculturaciéon que se funda-
mentan en principios de accién en vez de en el producto de la transmisién explicita de conceptos e
ideas. Sus formas de heredar su legado cultural son sutiles —los outsidersno las captan facilmente—
y su legado cultural y los medios para continuarlo y desarrollarlo estan practicamente “integrados”
en sus practicos.

ii) Variabilidad de modelos de aprendizaje en la comunidad e influencias “externas”

Hasta aqui se ha comentado sobre los patrones mazahuas de aprendizaje e instruccién como si no
hubiera diferencias entre ellos y se ha sostenido que estos patrones corresponden a su contexto
sociocultural. Pero, particularmente en los datos videograbados, se han hecho comparaciones entre
parejas mazahuas de padre/madre—hija y parejas de maestro—alumna; entre dos grupos distintos de
padres (lo que se orientan hacia la educacién escolarizada y los que no) y entre las tareas (una
de matematicas y otra de construccién). Aqui se comentan particularmente las diferencias entre los
dos grupos de padres y las diferencias que se relacionaban con la tarea. (Se tocara la comparacién
entre las parejas padre/madre-hija y maestro—alumna, pero se examinard méas a fondo en la si-
guiente seccién.) Se planteara la pregunta de qué tan estables o variables son los patrones observa-
dos y en qué medida su variabilidad se puede explicar por factores “externos” o diferentes a los
factores contextuales mencionados en la seccién anterior.

4 El mismo principio parece aplicar a otras culturas mesoamericanas. Por ejemplo me dijo un sacerdote maya que habl6 acerca
de la educacién en las comunidades mayas de Guatemala que no habia forma de saber acerca de estas comunidades mas que
siendo miembro de ellas.
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Diferencias entre tareas en combinacién con diferencias entre grupos
(entre parejas madre/padre-hija y maestro-alumna)

En el capitulo teérico (seccién 2) se sostuvo que las oportunidades de aprendizaje pueden variar en
funcién de determinadas actividades culturales. Traducido esto al entorno investigativo del estudio
de las videograbaciones, la implicacién era que se esperaban diferencias segtn la tarea. Se compara-
ba una tarea de construccién con una de matematicas con miras a suscitar diferentes tipos de ense-
nanza y aprendizaje. Los resultados en el capitulo sobre las videograbaciones han demostrado que
efectivamente fue asi. Ambos grupos (padres y maestros) se comportaban de diferente modo en dife-
rentes tareas aunque seguia habiendo diferencias entre ellos.? Tanto las parejas mazahuas de padre/
madre—hija como las parejas de maestro—alumna tendian a reestructurar la actividad mas en torno
al aprendizaje de la nifa en la tarea de matemadticas que en la de construcciéon. Ambos también
tendian a crearle mas roles “artificiales” a la nifia y ejercer mas control sobre su comportamiento en
la tarea de matematicas que en la de construccién (para una vista general de estos resultados, véan-
se las conclusiones del capitulo sobre las videograbaciones). Estos resultados luego pueden apoyar la
idea de que determinadas actividades suscitan determinadas formas de aprendizaje y ensenanza.
Con base en estos resultados se podria afirmar que las tareas mas practicas, como una tarea de
construccion, tienden a suscitar un patréon de enseflanza—aprendizaje en el que las nifias son menos
controladas por los adultos y pueden adquirir competencia con mas independencia. Un argumento
que apoya esta idea es que las tareas practicas le permiten a la aprendiza un andalisis mas “directa-
mente visible” de la actividad y por lo tanto se requiere menos introduccién o explicacién (y por ende,
menos control). Las actividades en las que los sistemas simbélicos son el enfoque explicito de atencién
(por ejemplo, la relacién entre los diferentes medios de medicién en la tarea de mateméticas) pueden
estar menos directamente disponibles u observables para la aprendiza, de modo que hace falta un
método mas sistematico, lo que podria implicar ciertas formas de control sobre la aprendiza. No obs-
tante, queda claro que no hay una correspondencia exacta entre la tarea y los estilos de ensenanza—
aprendizaje como “independientes” de las diferencias entre tareas; las diferencias entre grupos per-
manecen intactas (tanto “tarea” como “grupo” tenian efectos independientes en los patrones de
enseflanza—aprendizaje). Las parejas mazahuas de madre/padre—hija diferian de las parejas maes-
tro—alumna independientemente de estos efectos de tarea. Ademas, las diferencias entre tareas como
tales (es decir, las caracteristicas “fisicas” de la tarea) podrian no ser el tnico factor que explica el
efecto de tarea. Podria ser que las parejas mazahuas de padre/madre—hija se comportaban mas como
las parejas maestro—alumna en la tarea de matematicas porque la interpretaban mas como una
tarea de tipo escolar. Y las parejas maestro—alumna podrian haberse comportado mas como las pare-
jas de madre/padre—hija en la tarea de construccién porque la interpretaban méas como una tarea de
tipo comunitario. Esto entonces implicaria que ciertas tareas suscitan ciertos “guiones” de ensefnan-
za—aprendizaje que los participantes ya conocen. Por eso es dificil decir algo acerca de los efectos de
tarea como tales. Lo que los resultados dejan en claro, sin embargo, es que los patrones de aprendiza-
je y ensefianza varian en funcion de los entornos de la tarea pero que no se pueden reducir a ellos.

5 Desde un punto de vista metodoldgico, este resultado significa que las tarea designadas estaban lo suficientemente “abiertas”
para permitir la variabilidad en cuanto a la forma en que se realizaron (y no tan estaticas que determinaran totalmente el
comportamiento de los participantes).
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Aunque la tarea incide en los patrones de aprendizaje y ensefianza, las influencias de los contextos
institucionales y culturales permanecen intactas.

Otras fuentes de variabilidad: diferencias entre padres con orientacion escolarizada
y los padres sin orientacién escolarizada

La variabilidad en los patrones de ensefianza—aprendizaje aparte de las diferencias entre las tareas
que ya se mencionaron, era evidente a partir de lo que los participantes decian acerca de las diferen-
tes formas de organizar el aprendizaje en el capitulo de entrevistas. Las formas de aprendizaje eran
especificas para sexo y estatus y se disefiaron de modo diferente cuando su propdsito era preparar
para una profesién especializada. Por otro lado, los datos etnograficos mostraron que los mazahuas
conocian mas de un guién o registro para introducir las practicas culturales, como quedé de manifies-
to en su explicacién de sus oficios. A partir del estudio de las videograbaciones se encontré otra fuente
importante de variabilidad. Como se concluyé en ese capitulo, los padres mazahuas que ayudan a
sus hijos con sus tareas escolares (lo que se puede asociar con una actitud de orientacién escolarizada
con respecto a la socializacién de su hijo) diferian en sus patrones de ensefianza de los padres maza-
huas que no ayudan a su hijo con sus tareas escolares. Cosa interesante, casi no hubo relaciones
entre patrones de ensefianza y escolaridad en si. Los padres que ayudan a sus hijos con su tarea,
denominados aqui “padres de orientacién escolarizada”, se comportan como maestras en algunos
respectos pero exhiben un tipico estilo mazahua de ensefianza en otros. Su “adaptacién” a un modelo
mas escolarizado de ensefianza parece relacionarse particularmente con su forma de estructurar la
tarea (més organizada en torno al aprendizaje del nifio) y menos con patrones de participacién (su
divisién de roles de todas formas fomentaba las iniciativas del nifio). Esto corresponde a lo que un
grupo de padres dijo en las entrevistas postarea acerca de su rol: les tocaba reorganizar la tarea
en funcién del aprendizaje de su hijo. No obstante, estos padres de orientacion escolarizada de todas
maneras hallaban la forma de crear mas libertad que las maestras para que el nifio tomara iniciati-
vas. Estos hallazgos no formaban parte de las metas “a priori” de este estudio y se descubrieron mas
o menos por casualidad (véase la introduccién metodolégica al capitulo sobre las videograbaciones).
Es decir, este estudio no se disefié para investigar la influencia de la escolaridad de los padres en su
estilo de ensefianza. Esto hace tal vez mas notorio el hallazgo, pues obviamente la escolaridad o la
orientacién de los padres hacia la escolaridad es tal que resulta dificil pasarla por alto en un estudio
sobre el aprendizaje y la instruccién.

Sin profundizar en la relevancia de estos resultados, mencionaré algunas implicaciones. Prime-
ro, el hecho de que importaba “ayudar a su hijo con la tarea” y no “escolaridad” parece sugerir un
principio importante. Estos resultados indican que no es el contacto con la escuela en si'lo que parece
incidir en su instruccién, sino la forma en que esta experiencia se utiliza o se “traduce” en las actitu-
des y los comportamientos de las personas hacia la escolaridad (de su hijo). Esto apunta hacia una
concepcion mas contextualizada de los efectos de la escolaridad y la alfabetizaciéon que la que se
propuso en el famoso estudio de Scribner y Cole (1981) que tuvo un impacto importante en nuestro
pensamiento sobre la cognicién, la comunicacion y los mediadores culturales como la escolaridad y la
alfabetizacion. En su estudio se demostré que no era la alfabetizacién en si lo que afectaba las
habilidades comunicativas y cognitivas, sino la forma en que la alfabetizacién se empleaba en las ex-
periencias cotidianas de la gente. Segundo, los resultados parecen indicar que las practicas de la
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escolaridad, es decir, los patrones interaccionales concretos de socializacién que son caracteristicos
del entorno escolar, se “reproducen” de alguna manera en otros Ambitos de esta comunidad (podria
ser que los padres apliquen estos patrones escolarizados sblo en ciertas situaciones relacionadas con
la escuela, sin embargo no deja de ser cierto que los aplicaron mientras que otros padres no lo hicie-
ron). Como ya se noté en el capitulo de entrevistas (seccién 4 sobre formas “tradicionales” vs otras
formas de socializacién), los miembros de la comunidad mazahua veian la escolaridad como una
practica importante que confiere estatus. Muchos entrevistados identifican la escolaridad con la po-
sibilidad de subirles el estatus social a sus hijos mediante un empleo en el mercado laboral, y también
con la adquisicién de conocimiento “verdadero” (es decir, conocimiento con el que uno puede comuni-
carse con el mundo exterior). La “reproduccién” de los patrones escolarizados de socializacién podria
relacionarse con este tipo de identificacién con la educaciéon escolarizada formal. El mismo tipo de
proceso lo describe De Swaan (1990) en su histérico estudio sobre el surgimiento del estado de bienes-
tar cuando sefiala cémo el conocimiento profesional relacionado con las practicas escolares (y tam-
bién el de otras practicas profesionales) fue adoptado paulatinamente por legos y empezé a incidir en
su experiencia cotidiana e interacciones sociales (1990: 249) (denominado por De Swaan como proto-
profesionalizacién). Otros estudios también han sefialado la influencia de la introduccién de la esco-
laridad en los patrones de instruccién y de interaccién en general (Wood, 1988; Tapia Uribe, LeVine
y LeVine, 1994; Nunes, Dias Schliemann y Carraher, 1993; Falgout, 1992; Rogoff et al, 1993) o la
influencia del contacto con el mercado laboral industrial nacional (Greenfield, Brazelton y Childs,
1989).

JExplicaciones en términos de escolaridad vs
explicaciones en términos de un contexto mazahua “tipico”?

Los hallazgos resumidos en “I.a {Hay una pedagogia y como es?” asi como los que se mencionaron en
la seccién anterior pueden interpretarse a la luz de teorias sobre la influencia de la escolaridad o la
alfabetizacién. Hay varias razones para hacer esto, como, por ejemplo, el hecho de que los padres de
orientacién escolarizada se enfocan maés en la actuacién del nifio y atribuyen maés errores, y este
comportamiento concuerda en parte con las caracteristicas del aprendizaje institucionalizado, como
se indicé en la seccidon 3.1 del capitulo tedrico. Al identificar los resultados en términos del debate
sobre la alfabetizacion, uno podria sefialar el tipico enfoque “contextual” de los padres mazahuas en
comparacion con las estrategias mas descontextualizadas y distanciadas de los maestros. No obstan-
te, otros resultados indican que estos padres de orientacién escolarizada siguen comportandose de
acuerdo con un tipico estilo mazahua de crear oportunidades de aprendizaje. No controlan las accio-
nes del nifio como lo hacen los maestros y siguen creando libertad para que el nifio tome iniciativas.
Sin embargo, aunque hay indices de que algunos de los resultados pueden interpretarse en términos
de estos debates, yo sostengo que explican sélo en parte lo que los padres y nifios mazahuas hacen y
cémo su comportamiento hace sentido en términos de formas culturalmente eficaces y apropiadas
para introducir a un nifo en la comunidad. Cuando mucho podrian decir lo que estrategias no eran,
esto es, en términos negativos o residuales, y no lo que son en términos (culturalmente) apropiados.
Por otro lado, aunque yo creo que el decir lo que no son y cémo se distinguen de las estrategias
conocidas nos puede ayudar en parte a entenderlas, lo que impide una explicacién sencilla en térmi-
nos de escolaridad y alfabetizacién es lo entretejido y la aparente semejanza entre las categorias
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asociadas con “no escolarizado” y “no alfabetizado” y las caracteristicas que apuntan hacia patrones
culturalmente tipicos. Por ejemplo, segin estos debates, una caracteristica de los padres no escolari-
zados es que no actiian segun estrategias didacticas sino que se esfuerzan por cumplir eficazmente
con la tarea. Las actitudes no intervencionistas de los padres mazahuas se confunden con facili-
dad con una falta de estrategias didacticas. Un analisis mas cultural de estos patrones puede revelar
que esta actitud no intervencionista forma en realidad parte de una estrategia encaminada a ayudar
a los nifios a ganar méas independencia. Esto demuestra no sbélo que las practicas no prototipicas se
malinterpretan facilmente en términos negativos o se entienden mal, sino que sugiere también lo
entretejido de las caracteristicas asociadas con las culturas no alfabetizadas y no escolarizadas y las
caracteristicas basadas en un andlisis de corte cultural. Por lo tanto, los anélisis en términos de
escolaridad y alfabetizacién tienden a juntar practicas no prototipicas de aprendizaje y etiquetarlas
como la misma cosa (bajo la postura de que son diferentes a la cultura alfabetizada o las practicas de
la educacién escolarizada formal occidental). No explican las practicas de aprendizaje en términos
que reflejen el significado cultural que esas practicas tienen para practicas particulares.

Cultura y aprendizaje: argumentos a favor de continuidad y cambio

Un argumento general que se puede hacer con base en los resultados descritos anteriormente es que
los patrones de instruccién al parecer estan sujetos a todo tipo de cambios o influencias culturales y
contextuales y no pueden describirse como estaticas o en términos esencialistas. Tal vez la mejor
forma de describir estas influencias es como marcos de referencia diferentes y potencialmente en-
frentados que crean nuevas formas de actividad y marcos de referencia. Desde luego, estas influen-
cias no son unidireccionales y los patrones de aprendizaje podrian a su vez incidir en los marcos
culturales y contextuales.

En el capitulo tedrico se sostuvo que el aprendizaje y la cultura deben verse como dos lados del
mismo proceso de desarrollo que se reconstruyen dinamicamente el uno a la otra. Se afirmé que en
nuestro andlisis de actividades de aprendizaje, necesitamos trasladar nuestra atenciéon constante-
mente a procesos interaccionales més inmediatos y los marcos socioculturales que los constituyen.
Los hallazgos de este estudio apoyan la “dependencia” de marcos contextuales mas “directos” (entornos
de tarea) asi como de estructuras sociales més substanciales (como marcos de referencia culturales e
institucionales). Apuntan hacia el hecho de que los patrones de aprendizaje son flexibles y mutables
y que diferentes modos de instruccién pueden adoptarse simultaneamente en la misma comunidad y
encima de esto, estos modelos pueden aplicarse de diferentes formas (véase también Rogoff y Toma,
1997). El contacto con otros modelos (0 marcos de referencia) potencialmente enfrentados puede
desembocar en otras formas nuevas de instruccién. Una ilustracién de este ultimo aspecto obtenida
de mis propios datos es que los padres tradicionales “adoptan” elementos de un modelo de orientacién
escolarizada (como el planteamiento de preguntas) pero los aplican con propésitos més tradicionales
(por ejemplo, utilizan preguntas para poner conocimientos “sobre la mesa” al igual que en un modelo
de orientacién observacional). Los datos parecen apoyar una idea de la cultura como algo dindmico,
abierto y contradictorio antes que un todo estable, congruente y colectivamente organizado como se
propone en las nociones posmodernas de la cultura. Estas nociones afirman que en los individuos
inciden multiples influencias “culturales” y que las comunidades no pueden ser caracterizadas por
delimitaciones nitidas (véase Eisenhart, 2001). También hay, sin embargo, argumentos a favor de la



|250 El aprendizaje como préactica sociocultural

continuidad y permanencia culturales que se ven apoyados por este estudio, como, por ejemplo, las
divisiones de roles que son comunes entre los padres con orientacién escolarizada y sin orientacién
escolarizada y la “transformacion” de elementos relacionados con la escuela en marcos mas tradicio-
nales. Estos puntos quiza sugieran también la capacidad de los mazahuas para manejar la presién
externa sin abandonar su propio legado cultural (véase el capitulo 2). Esto apuntaria hacia una idea
de la cultura en la que la adopciéon de modelos enfrentados y las confrontaciones con otras influen-
cias culturales no necesariamente amenazan la continuidad cultural de una determinada cultura.

Il. ¢Qué significa esto para la teorizacion sobre la instruccion y el aprendizaje?

Se ha presentado una forma mazahua de aprendizaje, y se ha intentado explicarla en términos
contextuales; ahora se examinaran las implicaciones de estos resultados para los conceptos de apro-
piacién desarrollados en la teoria sociocultural. Esto se hard de dos maneras. Primero, se veran las
diferencias entre las practicas mazahuas de aprendizaje e instruccion y los modelos prototipicos de
aprendizaje e instruccién de orientacion escolarizada, aprovechando los dilemas generales de apren-
dizaje introducidos en el capitulo tedrico. También se comentaran las consecuencias para el tipo de
participacion de los nifios en las distintas formas de aprendizaje. Luego se intentara analizar los
hallazgos sobre las practicas mazahuas de aprendizaje e instruccion recurriendo a los conceptos que
fundamentan u orientan la mayoria de los modelos prototipicos mencionados anteriormente.

Diferencias entre modelos mazahuas y prototipicos:
diferentes soluciones a los mismos dilemas

Modelos prototipicos en la teoria y maestros locales

Para esta comparacién utilizo nociones interaccionales de aprendizaje e instruccién que se relacio-
nan con un concepto de aprendizaje basado en la ZDP como prototipo de los modelos cientificos de
aprendizaje (véase el capitulo tedrico seccién 1), aunque estoy consciente de que éstas representan
sblo una pequenia parte de la literatura y que hay diferencias entre ellas.®* Como veremos, muchas de
estas soluciones corresponden a los patrones interaccionales encontrados en el analisis de las video-
grabaciones de las parejas maestra—alumno. Estas diferencias, por lo tanto, no se trataran por sepa-
rado. Los resultados de esta comparacién mostraron que las parejas mazahuas de padre/madre—hijo
y las parejas maestra—alumno de la escuela local diferian en casi todos los aspectos definidos (en
cuestiones tanto de divisién de roles como de estructuracién de la tarea). La comparacién entre la
mayoria de los maestros mestizos y los padres mazahuas era para crear un contraste a fin de resaltar
las caracteristicas de los modelos mazahuas de aprendizaje. No se hizo con el propésito de encontrar
una explicacién para las diferencias encontradas en términos de contexto institucional (familia o
escuela) o en términos de antecedentes culturales (mestizos o mazahuas). Esto también se refleja en
el disefio metodoldgico que no permite una separacion de estos dos factores. Sin embargo, es relativa-
mente irrelevante si los maestros son influenciados por una especie de modelo dominante occidental
de socializacién o por la institucién que representan (o ambas cosas). Lo que s7es relevante para los

6 En su mayoria, como veremos, estas nociones provienen de modelos escolarizados de aprendizaje e instruccién. Por lo tanto,
de manera indirecta este analisis trata de la discusién de las particularidades del aprendizaje escolarizado.
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fines de este estudio es que se comportan en muchos respectos segun los modelos prototipicos de
aprendizaje e instruccion de orientacién escolarizada. Esto quiere decir que los contrastes encontra-
dos entre padres mazahuas y maestras de la escuela local pueden aplicarse con relativa facilidad a
una de las preguntas centrales de este estudio: “evaluar los conceptos y nociones de aprendizaje de la
literatura y ver en qué grado pueden aplicarse a las practicas mazahuas de aprendizaje”.

El dilema de la estructuracion

Con respecto al dilema de como reestructurar las actividades para organizarles oportunidades de
aprendizaje a las nifias (el reto de la estructuracién), existen importantes diferencias entre los mode-
los prototipicos de aprendizaje y el modelo mazahua tal y como se ha descrito. En los modelos prototipicos
se supone que el aprendizaje ocurre mejor en un contexto libre de responsabilidades sociales, una
especie de “vacio” cultural en el que la nifia se ve protegida de desafios y peligros y aislada de las
herramientas que normalmente estan disponibles y del apoyo que se da en la vida cotidiana. Por
ejemplo, en el caso de la tan citada situacién de tutoria en la que se les ensefia a las nifias a armar un
modelo,” se espera de las nifias por un lado que actiien independientemente sin la ayuda de sus pares
o de los adultos responsables de ellas pero por otro lado se les protege o no se les considera directa-
mente responsables de sus acciones ya que el adulto asume la responsabilidad global de la actividad.
En lugar de tener una confrontacién con desafios realistas (en el sentido de los de la vida cotidiana,
“normal”), los desafios se organizan cuidadosamente y se basan en un anélisis de lo que los adultos
suponen es el proceso de aprendizaje de la nifia. En muchos modelos prototipicos de instruccién, se
establecen niveles de dificultad y se le presentan a la nifia en un patrén organizado (véase Griffin y
Cole, 1984). Estos desafios preestablecidos constituyen la estructura que se ofrece para la participa-
cién de la nifia y se espera de ella que actie dentro de los limites impuestos por esta estructura. A
consecuencia de esta forma de organizar aprendizaje, a menudo hay que “engatusar” o “seducir” a la
nifia para que acepte la definicién que el adulto hace de la tarea (véase Wertsch, 1985;8 Wood,
Bruner y Ross, 1976) y hay que crear medios para mantener a la nifia concentrada en la tarea. Esto
se presenta a veces como un proceso mas bien gradual (Wertsch) o como una orientacién aparte antes
de iniciar una actividad (véase, por ejemplo, Hansen, 1989, sobre las introducciones a las lecciones
que los maestros hacen en el aula). Por otro lado, a menudo hay que repetir las tareas para llevar a
la nina al nivel de competencia que se requiere. Los errores cometidos por la nifia muchas veces
son la causa directa de dicha repeticién o de reformulaciones de la tarea. De esta forma se crea una
distancia considerable entre los desafios mas “auténticos” y los que se disponen en estos entornos de
ensenanza.

En contraste con estos modelos, el aprendizaje mazahua se da fomentando y permitiendo preci-
samente la responsabilidad social y exponiendo a los nifios a desafios auténticos. No se intenta trans-
formar esos desafios a tal grado que se pierda el contacto entre el desafio y la participacién del nifio
(aunque se hacen algunas adaptaciones; por ejemplo, se toma en cuenta el nivel de motivacién o

7 Para una vista general de tareas representativas utilizadas en los estudios de interaccion que pretenden teorizar sobre la
instruccién y el aprendizaje o la socializacion en general, véase Hoogsteder, 1995.

8 Aunque Wertsch sefiala que esta definicion de la situacién es principalmente una definiciéon de nueva creacién en la que se
da cuenta de la aportacién del nifio (Wertsch, 1984: 13), se presta particular atencién al hecho de que el nifio debe aceptar una
definiciéon culturalmente relevante de la situacion.
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frustracién del nifio). No se ponen limites de antemano, sino que son flexibles y pueden ajustarse al
aprendizaje del nifio de un momento a otro. No hacen falta orientaciones preliminares ni constantes
medidas de control para mantener al nifio concentrado en la tarea, pues a los nifos se les considera
participantes y miembros plenos y permanentes, y esto no cambia cuando se les asignan nuevas
responsabilidades ni cuando necesitan ayuda al no poder realizar ciertas tareas. Hay poca repeticién
de tareas, pues se cree que eso desmotiva al nifio. Prevalecen la continuidad y la actuacion exitosa
por encima del analisis de las actuaciones fallidas y la comprobacién de la competencia individual.

El dilema de la asimetria

Con respecto al dilema de cémo emplear la asimetria entre adultos y nifias para potenciar la compe-
tencia de la nifia, es evidente que aqui también existen diferencias significativas entre las practicas
mazahuas de aprendizaje y las que parecen servir de base para los prototipos de nuestra teorizacién
sobre el aprendizaje y la instruccion. En los modelos prototipicos de aprendizaje e instruccién, la
asimetria se traduce a una division de roles entre adultos y nifias en la que el adulto asume el rol del
miembro competente por definicidén, autorizado para ensefiarle a la nifia el camino a la competencia.
Esto quiere decir que el adulto es el informado, el experto, el que sabe de qué se trata la actividad, y
a la nina no se le permite asumir este rol. Ella hasta tiene que dejar de lado temporalmente los
conocimientos que ya tiene a su disposicién. Véase por ejemplo Cazden (1986, citando a Stubs),
quien sefala que cuando una alumna adopta el “registro de control” del maestro, algo esta fallando
seriamente. Para la nifia, la asimetria implica adoptar una posicién en la que debe someterse a la
estrategia de ensefanza del adulto que define, por ejemplo, los pasos que debe tomar para aprender
(Griffin y Cole, 1984: 47). Los nifios pueden “escaparse” de esta situacién didéactica asimétrica sélo
saboteandola o ignorando la naturaleza didictica de la situacién (para un anélisis de este tipo
de sabotaje en interacciones entre padres e hijos holandeses, véase Hoogsteder, 1995). En las practi-
cas mazahuas de aprendizaje, en cambio, son comunes las permutas de roles entre padres e hijas, y
se consideran medios importantes de aprendizaje. La division de roles analogos facilita el cambio de
rol y le permite a la nifia escaparse de tareas impuestas o situaciones definidas por el adulto.® Este
hallazgo corresponde a la forma en que Paradise (1998) describe en general el aprendizaje comuni-
tario: ella sefiala que las divisiones de roles en el aprendizaje comunitario pueden caracterizarse
como un compartir de identidades y colaboracién.

Por otro lado, en los modelos dominantes de aprendizaje e instruccién, la toma de iniciativas por
los nifios se limita y se incorpora en las tareas y preguntas que los adultos les dan a los nifios (es
decir, se pide a los nifios que sigan indicaciones y caminos especificos). Sin embargo, las reacciones de
los nifios a esas tareas y preguntas cobran una importancia crucial para estos modelos de instruccién
y su eficacia depende de qué tan bien el adulto logre asignar tareas que correspondan al nivel
adecuado de dificultad del nifio (véase por ejemplo, Wood y Middleton, 1975). De hecho, los adultos
necesitan identificar el nivel de tarea que el nifio ain no tiene dominado pero en el que puede
empezar a ser instruido: la regién de sensibilidad a la instruccién; comparese con la Zona de De-
sarrollo Proximal. Esto implica automaticamente que las tareas asignadas por el adulto conllevan

9 Para una critica tedrica de los modelos de instruccién dirigidos por adultos, véase Griffin y Cole, 1984; Elbers et al, 1992;
Hoogsteder, 1995.
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una confrontacién con la incompetencia del nifio (y también con un camino predisefiado a la compe-
tencia). Comparese lo que dice Paradise (1998: 274) sobre el fracaso como algo “integrado” al apren-
dizaje escolarizado.!® En las practicas mazahuas de aprendizaje, en cambio, se crea mucho mas espa-
cio para que los nifios tomen iniciativas, y es el nifio, no el adulto, quien define la zona de sensibilidad
para potenciar sus habilidades, aunque los adultos de manera indirecta disponen situaciones que
suscitan dichas iniciativas, como se ha visto en los datos de las entrevistas. No se les confronta a los
nifos con su incompetencia mas alla de lo necesario para la continuidad de la actividad y es mas
probable que se evite este tipo de confrontacién.

Ademas, con respecto a la vigilancia y como retroalimentar a las nifias acerca de su desempefio,
en los modelos dominantes de aprendizaje e instruccion, las nifias s6lo necesitan acudir a sus maes-
tras para tener una idea de los resultados de sus acciones. Es decir, su retroalimentacion es mediada
y “artificial” (o que implica que la habilidad més importante que una aprendiza ha de desarrollar tal
vez sea averiguar qué pretende su instructora). Las maestras dan esta retroalimentacién de acuerdo
con ciertas normas preestablecidas de dominio. Su retroalimentacion tiene la finalidad de guiar a la
nifia hacia estas normas y también de mantener y controlar su nivel de motivacién (particularmente
retroalimentacién positiva). En la practica mazahua de aprendizaje, dicha retroalimentacién y moti-
vacion provienen de la misma participacién de la nifia en la tarea y los “efectos” de esta participacién
(en vez de los efectos de la actividad de aprendizaje en si). Aunque los padres mazahuas corrigen con
frecuencia a sus hijas, estas correcciones no se relacionan con lo bien que esté actuando la nifia, sino
con la actividad en si, a fin de ayudar a la nifia a seguir participando en la actividad. Esto concuer-
da con lo que Stairs (1991: 284) dice acerca de las practicas inuit de aprendizaje: la retroalimentacién
(verbal) que caracteriza los modelos de orientacién escolarizada (positiva o negativa) no es necesa-
ria; un principio correspondiente es la inclusién de la nifia (positiva) o la no respuesta o burla (nega-
tiva). El dominio se mantiene “abierto” y se va refinando.

Para resumir, los principios subyacentes centrales de ambos modelos parecen divergir de varias
formas. Entre las discrepancias estan: la idea de que hay que organizar los desafios vs la de permitir
la confrontacion con desafios “auténticos”, la idea de que los conocimientos y habilidades son directa-
mente “ensefiables” vs una organizacién més indirecta de oportunidades de aprendizaje, la idea de
que los nifnos aprenden exponiendo sus conocimientos individuales vs la idea de que aprenden estan-
do involucrados en una comunidad de miembros competentes, la idea de que las competencias son
intercambiables y fluidas vs la idea de que hay que hacer hincapié en las diferencias en competen-
cias, la idea de que (la confrontacién con) el fracaso conduce al mejor aprendizaje vs la idea de que el
cumplimento exitoso conduce al aprendizaje, etc. Estas diferencias reflejan soluciones distintas a los
dilemas de aprendizaje y por lo tanto, no pueden compararse facilmente recurriendo a los mismos
conceptos. Para demostrar que es asi, intentaré analizar mis hallazgos sobre las practicas mazahuas
de aprendizaje aplicando nociones que se utilizan a menudo en las teorias de aprendizaje e ins-

truccion.

10 Este principio apunta hacia una importante contradiccion de los modelos escolarizados del aprendizaje que son dominantes.
Por un lado, se espera de los que estan aprendiendo que sigan un camino predisefiado de aprendizaje y adquieran identidad
comportandose como buenos alumnos. Por otro lado, la identidad del que esta aprendiendo se pone constantemente en tela de
juicio por la confrontacién con las fallas.
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Interpretar los patrones interaccionales mazahuas utilizando conceptos “dominantes”

Como ya se indicé en el capitulo teérico, en muchas nociones (inspiradas por la ZDP) de la apropia-
cién se formulan principios interaccionales generales que supuestamente representan instruccién
universalmente “buena” o “eficaz” sin tomar en cuenta los antecedentes culturales que fundamentan
estas nociones. Mencionaré dos ejemplos de dichos principios que ya se trataron en el capitulo tedrico
(y que en una formulacién ligeramente distinta se mencionaron arriba como caracteristicos de los
modelos prototipicos) y los aplicaré a lo que hemos llegado a saber por este estudio sobre las practicas
mazahuas de aprendizaje.

1)  Desafios dosificados. En muchos disefios instruccionales se comulga con la idea de que los adul-
tos deben dosificar la cantidad precisa de discrepancia entre las habilidades previas de los nifios
y las habilidades requeridas para propiciar su aprendizaje. Para garantizar este nivel de discre-
pancia, la tutoria del adulto debe ser inversamente proporcional al nivel de competencia que
el nifo tiene para la tarea. Esto a menudo se expresa como la regla de que debe ofrecerse el
siguiente paso adecuado para el nifio, con el nivel preciso de desafio, tomando en cuenta su
potencial de aprendizaje (para una vista general, véase Griffin y Cole, 1984: 47).

2)  Distanciamiento. Otro ejemplo de un principio instruccional importante que se menciona mucho
en estudios sobre instruccién y aprendizaje es la nocidon de que los padres deben ayudar a las
nifias a reorientar su atencion, fijdndose cada vez menos en lo perceptualmente dado y cada vez
mas a los medios de referencia més abstractos o simbélicos (denominado a veces distanciamiento
del contexto inmediato). Los padres deben conducir a la nifia hacia dichos medios de referencia
simbdlicos a través de una secuencia cuidadosamente seleccionada de preguntas verbales que
tomen en cuenta el nivel de razonamiento de la nifia (por ejemplo, abriendo con preguntas
“,qué?” para seguir con la denominacién de categorias y cerrando con una reorganizacion de las
categorias observadas para formar otros marcos de referencia). Para estos principios (y también
otros) hay sistemas especificados de categorias para analizar las interacciones padre/madre—
hija y se crean medios especificos para comparar parejas o grupos de parejas en cuanto a
parametros especificos relacionados con estos principios (por ejemplo, tipos especificos de inter-
venciones de adultos relacionados con tipos especificos de respuestas de nifias).

Un analisis inicial de lo que se concluyé sobre las practicas mazahuas “tradicionales” de aprendizaje
teniendo en mente esos dos principios (y sus respectivos sistemas de categorias) puede demostrar que
los resultados de dicho anélisis no revelan gran cosa ni de las estrategias de ensefianza y aprendiza-
je que utilizan los padres e hijos mazahuas ni tampoco de su eficacia. Con respecto a la sensibilidad
de los padres ante el aprendizaje de sus hijos para definir los pasos a seguir, se podria decir que los
padres mazahuas no manejan muy bien dichas estrategias. Se podria sostener desde esta perspecti-
va que no toman en cuenta el aprendizaje del nifio puesto que no se preocupan demasiado por el
orden en que se presenten las tareas de acuerdo con las respuestas particulares del nifio a esas
tareas. A los nifios se les daban muchas tareas que ya podian realizar (y sélo de vez en cuando se les
instaba a tomar tareas nuevas y mas retadoras) y los padres no tomaban especial cuidado de ordenar
las tareas segun el principio de andamiaje!! vinculado directamente al aprendizaje del nifio. Se po-

11 Yo no excluiria el hecho de que de una manera fundamental se podrian detectar los principios del andamiaje en el sentido
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dria afirmar que los padres a menudo retoman tareas dificiles que los nifios han empezado, desapro-
vechando asi importantes oportunidades de aprendizaje. Por ejemplo, cuando los nifios se equivoca-
ban, no se analizaban mas a fondo los errores ni se tomaban como oportunidades para explicarle al
nifio lo que habia salido mal. Por otro lado, los adultos no lograban mantener el control sobre el
aprendizaje del nifo, pues en algunos casos, los nifios se apropiaban de la responsabilidad de la
tarea. Ademas, como nifios y adultos a menudo se ocupaban de diferentes tareas, podrian parecer
limitadas las posibilidades para que el adulto vigilara las acciones del nifio.?

Se puede hacer el mismo tipo de comentario con respecto a la capacidad de los padres para
distanciar a la nifia del contexto inmediato y orientarla hacia medios de referencia mas simbdlicos.
Aunque los padres mazahuas utilizaban medios de referencia simbdlicos, como las férmulas que
describen la relacién entre una unidad de medicién y otra (por ejemplo, centimetros y tipo de tabla),
ciertamente no se organizaban en torno al aprendizaje de la nifia ni se intentaba guiar a la nina
hacia una determinada secuencia de medios de representacién cada vez mas “distantes” (ni recontex-
tualizar estas representaciones). Por ejemplo, los padres no utilizaban las preguntas verbales ni la
presentaciéon de situaciones artificiales para inducir a la nifia a recontextualizar ciertas representa-
ciones en un determinado orden preestablecido. Su uso de los medios de representacion era més bien
funcional y encaminado a concluir la tarea. Ademaés, no era necesariamente /a nifia la que debia
exhibir su competencia en este respecto ya que a veces la madre exponia este conocimiento sin “veri-
ficar” si la nifia habia entendido.

Por lo tanto, desde la perspectiva de los “desafios dosificados” y el “distanciamiento”, las instruc-
ciones de los padres mazahuas probablemente no sean eficaces para el aprendizaje del nifio. Con
base en estos marcos de referencia, inclusive cabria preguntar si los padres siquiera eran capaces de
ensefnar y aprender. Se concluye pues, teniendo en mente esos principios, que no hay mucho positivo
que decir acerca del aprendizaje mazahua y que es probable que las descripciones se enfoquen en
lo que no hacen. Esto porque las practicas mazahuas de aprendizaje no se basan en los mismos
supuestos basicos que acabo de exponer acerca de como se ha de dar el aprendizaje. Es evidente que
esto tiene una relacién estrecha con la forma en que las practicas de aprendizaje estén arraigadas en
sus practicas culturales en general. Por ejemplo, las amplias oportunidades que tienen los nifios para
observar las actividades de sus padres explican sus roles como participantes competentes y partici-
pantes que no necesitan introducciones. En las practicas mazahuas de aprendizaje, por tanto, los
dilemas del aprendizaje se manejan a su manera y la forma mazahua de manejarlos puede compa-
rarse con la forma de manejarlos en los modelos prototipicos. Si se quiere comprender estas formas,
no hay que evaluarlas con conceptos basados en una determinada practica de aprendizaje, sino
abordarlas como soluciones particulares y culturalmente fundamentadas a los dilemas generales de
aprendizaje.

de que los padres intervenian para asegurarse de que la nifia pudiera tener éxito en su actuacion. Es decir, intervenian cuando
pensaban que la nifia no podia con una tarea y se retiraban cuando si podia. Pero este comportamiento de intervencién no
tiene que ver directamente con el aprendizaje de la nifia.

12 Se podria argumentar que los padres de orientacién escolarizada se comportan en algunos aspectos mas de acuerdo con los
principios del andamiaje que los padres “tradicionales”, pues interrumpian la estructura de la tarea para tomar en cuenta el
aprendizaje de la nifia.
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¢Como hay que manejar las diferencias culturales a la hora de teorizar?

(Pero como hemos de manejar estas soluciones diversas, culturalmente fundamentadas, en nuestras
teorizaciones acerca del aprendizaje y la instruccién? En el capitulo tedrico se afirmé que cada prac-
tica cultural crea sus propias formas de aprender y que las estrategias de aprendizaje no pueden
abordarse aisladas de esas practicas. Se sostuvo que la educacién escolarizada formal (asi como los
modelos prototipicos de aprendizaje inspirados en la educacién escolarizada) es sé6lo una de muchas
practicas que crean nociones, reglas y divisiones de roles particulares que representan oportunida-
des para aprender. El estudio del aprendizaje no puede excluir el estudio de las practicas que crean
estas formas de aprendizaje, porque el aprendizaje se entreteje inevitablemente con esas practicas.
Este punto se ha ilustrado mediante la presentacién de una determinada practica de aprendizaje, la
de una comunidad mazahua, y se han sefialado las diferencias entre esa practica y la de las nocio-
nes de aprendizaje de orientacién escolarizada. Se relacionaron patrones concretos de interacciéon de
parejas mazahuas de adulto—nifio con su contexto sociocultural mas amplio como ilustracién del
abordaje de doble enfoque —en el aprendizaje y en la cultura— que se ha propuesto.

,Pero qué significa este abordaje para el desarrollo de nociones tedricas sobre el aprendizaje?
;Un argumento para las diferencias culturales implica que estamos obligados a describir sélo for-
mas locales y especificas de aprendizaje sin poder decir nada acerca de su naturaleza universal
(una posicién relativista)? ;O tenemos que “corregir’ nuestras propias nociones de aprendizaje para
que incluyan nociones no dominantes, no occidentales? ;Y cémo serian los resultados de una correc-
cién asi?

Como ya he sefialado en el capitulo tedrico, muchos investigadores han intentado desarrollar
nociones mas amplias de aprendizaje e instruccién que puedan incluir una variedad mas amplia de
practicas de aprendizaje. Creo que se trata de medios eficaces para seguir desarrollando una pers-
pectiva multicultural del aprendizaje. La nocién de Wenger (1998) de comunidades de practica es un
buen ejemplo de una reformulacion de este tipo, pues presenta un punto de vista del aprendizaje que
parte del supuesto de que el aprendizaje tiene que ver con participar en practicas sociales y adquirir
identidad con base en esta participacién. Las comunidades de practica son la unidad fundamental de
analisis para describir el aprendizaje, no el individuo. No obstante, si bien estas nociones son buenos
puntos metateéricos de partida para estudiar las practicas culturales de aprendizaje, hay que cui-
darnos de no crear otros prototipos de practicas de aprendizaje basados en tales reformulaciones. Un
prototipo basado en la idea de una participacién con base colectiva podria embonar muy bien con
una perspectiva mazahua del aprendizaje, pero menos bien con una perspectiva jerarquica e indivi-
dualista del aprendizaje, como la que caracteriza a la sociedad de Phonpei, pues ahi el aprendizaje se
ve mas que nada como un medio para el crecimiento personal y la adquisiciéon de poder y estatus a
partir de este crecimiento. Quiero decir que en nuestra teorizacion sobre el aprendizaje, debemos
estar conscientes de la variedad de posiciones y practicas que existen y tratar de tomarlas todas en
cuenta. En nuestra teorizacién no debemos tomar practicas particulares de aprendizaje como puntos
de partida o como prototipos para desarrollar conceptos e instrumentos de investigacién para luego,
con esos conceptos e instrumentos, analizar diferencias entre practicas de aprendizaje. Espero haber
demostrado aqui que eso no puede sino generar una descripcién de practicas no prototipicas en
términos “residuales” (es decir, en términos de lo que no son).
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En este libro he tratado de resolver este problema formulando lo que podrian llamarse pregun-
tas metatedricas, o dilemas de aprendizaje, que hasta cierto punto podrian llamarse universales (el
dilema de la estructuracién y el dilema de la asimetria). Estoy consciente de que estos dilemas son el
producto de la interacciéon de mi propio contexto cultural particular con otros que he llegado a cono-
cer durante este estudio y que a partir de otros tipos de interaccién se podrian formular otros dilemas.
Sin embargo, yo sostendria que el abordaje metodoldgico que se eligid para este estudio puede facili-
tar la formulacién de dilemas similares y describir las practicas culturales de aprendizaje en un
lenguaje mas rico y diverso que el que resulta cuando los cientificos fundamentan sus ideas en
nociones universalistas como la alfabetizacion y la escolaridad. Este abordaje nos ayudaria a ver
nuestras propias perspectivas acerca del aprendizaje bajo otra 6ptica y contemplarlas desde cierta
distancia. Nos podria ayudar a identificar y analizar los supuestos que fundamentan nuestras pro-
pias concepciones de aprendizaje. Este estudio sobre las practicas mazahuas de aprendizaje nos da
criterios para hacer una evaluacién critica de nuestras nociones (de orientacién escolarizada) de que
los conocimientos son “ensefiables” sin involucrar a las nifias en contextos socioculturales “auténti-

cos” y que las nifias necesitan aprender sin tener que compartir sus (in)competencias con otros.
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Apéndice 3.1
Guia para la entrevista

Las preguntas indicadas a continuacién son ejemplos de preguntas planteadas en la entrevista. Se
adaptaron, sin embargo, a la situacién de la entrevista y en la mayoria de los casos se traducian a
otros términos menos formales.

Aprendizaje y la participacion de nifios en actividades de adultos

¢Como aprenden los ninos?

B ;Como aprendi6 su hijo/un nifio las cosas que ha llegado a dominar? ;Cémo llegara a dominar
las cosas que no domina todavia?
B ;Como aprendié Usted las cosas que sabe?

Actividades del nino

B ;Cudles actividades realiza(n) normalmente su(s) hija(s) sola(s) y con adultos?
B /Cudles actividades esta aprendiendo la nifia en este momento?

Diferentes fases de desarrollo

,Qué entiende/sabe/hace un recién nacido?

(Hay diferentes fases en el desarrollo de un nifno?

(,Cuando empieza un nifio a entender a los adultos?

(Cuales son algunas cosas importantes que un nifio debe aprender?
(,Qué puede hacer un adulto para que un nifio domine estas cosas?
(Cuales tareas debe dominar un nifio a qué edad?

(A qué edad o cuando es que un nifio se convierte en adulto?
¢Quién o qué responde por el aprendizaje de las ninas?

¢Quién responde por el aprendizaje?

,Qué o quién provoca el aprendizaje?

(Por qué algunas nifias aprenden mejor que otras?

(La nifia organiza su propio aprendizaje o el adulto estructura la situacién?
(,Quién es responsable o a qué se debe cuando una nifna no aprende?

(,Quién decide si la nifia ha aprendido lo suficiente?
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.,Como ensena/demuestra Usted?

(,Coémo le ensenia/demuestra Usted a un nifo?

(Organiza Usted algo? Por ejemplo, (tiene que tomar en cuenta el nivel inicial del nifio? Por
ejemplo, /primero ensena cosas sencillas?

,Usted supervisa al nifio? Por ejemplo, jtiene que estar presente, observar al nifio, corregir al
nino?

;Se vale que el nifio cometa errores?

(Evalua Usted el aprendizaje del nifo?

.Coémo sabe Usted que el nifio ha aprendido? (examinar)

(El nino puede actuar de diferente modo cuando esta aprendiendo?

(,Cuando aprende mejor un nifio: cuando Usted ensefia, cuando él observa o cuando él practica?
(Usted ensena diferentes cosas de diferente forma?

,Usted ensefia de diferente forma a nifias y nifios?

Aprender en la escuela vs aprender en casa

,Qué importancia tiene la escuela para su hija/una nifia?

(,Qué aprende su hija/una nifia en la escuela?

(,Qué aprende su hija/una nifia en la casa?

(Es diferente aprender en la escuela que aprender en la casa? ;Cémo?

Sobre el conocimiento

;Dénde y como aprendié Usted las cosas que sabe?

¢De dénde vino este conocimiento originalmente? (por ejemplo, conocimiento de cémo trabajar la
tierra)

JTodavia se estan creando nuevos conocimientos?

(,Coémo se manejan las diferencias de opinién?

;Qué diferentes tipos de conocimiento existen?

(,Qué tipo de conocimiento es mas importante?

(,Coémo se puede guardar, mantener el conocimiento?

(,Como se puede exhibir el conocimiento?
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Apéndice 3.2
Detalles de los participantes

Num. de
entrevista Descripcion
1. Madre mazahua, sin escolaridad.
2. Madre mazahua, tres anos de escuela.
3. Padres mazahuas, ambos sin escolaridad (dos participantes).
4. Madre mazahua, tres anos de escuela.
5. Padre (abuelo) mazahua, sin escolaridad.
6. Madre (abuela) mazahua, sin escolaridad.
7. Madre mazahua, educacién secundaria.
8. Padre (abuelo) mazahua, sin escolaridad.
9. Padres mazahuas, (escolaridad desconocida pero probablemente uno o dos afios de es-
cuela) (dos participantes).
10. Mujer y hombre mazahuas (hermanos), ambos sin escolaridad.
11. Madre mazahua, sin escolaridad.
12. Nifna mazahua de 11 anos, sin escolaridad.
13. Mujer mazahua, sin escolaridad (no hay datos sobre hijos).
14. Padre mazahua, educacién secundaria o superior.
15. Padre mazahua y administrador del Centro Ceremonial Mazahua, educacién superior.
16. Padre mazahua, escolaridad desconocida, probablemente sin escolaridad.

N.B. Los niimeros indican situaciones de entrevistas; el nimero total de entrevistados fue 19.
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Apéndice 4.1
Formato de calificacion para “Patrones generales”

Nutmero de caso: Tarea: 0 Construccién 0 Matematicas

I. Estructuracion

l.a Tipo de estructuracion: ¢cémo se organiza el aprendizaje y qué significa esto para la estructura de

tarea?

Descripcién:

1
2

Se mantiene estructura “auténtica” de la tarea.

El aprendizaje interfiere con la estructura de la tarea.

1)

2)

Se mantiene estructura “auténtica” de la tarea: las actividades de aprendizaje no inciden
en la continuidad de la realizacién de la tarea, la cual se determina por la légica “interna”
de la misma tarea y no por algo externo a la tarea. Por ejemplo, los errores cometidos por el
nifio no tienen consecuencias importantes para la estructura y cuando se aborda explicita-
mente el aprendizaje del nifio, se hace sin interrumpir la estructura basica relacionada con
la tarea. El modelado se hace simultAneamente con la realizacién de la tarea y sin inte-
rrumpir una estructura determinada por la tarea.

El aprendizaje interfiere con la estructura de la tarea: la actuacién depende de una meta
ajena a la tarea misma (el proceso de aprendizaje del nifio), por ejemplo, hay interrupciones
frecuentes de la tarea para informarle al nifio acerca del siguiente paso, se puede repetir
una subtarea si un nifio parece no entenderla. El modelado es independiente e interfiere
con la conclusién de la tarea, posponiéndola por ejemplo, o repitiendo ciertas partes de la
tarea.

I.b ¢La estructura se caracteriza como multiple o sencilla?

Descripcién:
1  Sencilla.
2 Multiple.
1) Sencilla: la estructura se puede describir con una sola linea ininterrumpida, sin repetir

2)

partes de la tarea en funcién del aprendizaje.

Multiple: la estructura de la tarea se puede describir como de varios “circuitos”, interrupcio-
nes que obedecen a otras agendas; sin embargo se retoma finalmente el hilo central. Por
ejemplo, un error cometido por una nifia puede dar pie a varias repeticiones de una subtarea
o a diferentes formas de manejar una tarea para lograr que la nifia entienda.

l.c Tipo de estructuracion: entre el inicio de la tarea y la realizacion

Descripcion:
1 Continua.
2 Discontinua.
1) Continua: sélo se da informacién necesaria para iniciar la tarea, la introduccién sélo es

funcional para iniciar la tarea, y es funcional para saber como actuar.
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2) Discontinua: la informacién dada (principalmente por el adulto) tiene otro estatus en com-
paracion con lo que se dice durante la realizacién y se refiere a temas como las divisiones de
roles, la funcién o meta de la tarea y a veces se hace referencia a una situacién fuera del
contexto de la tarea.

I.d Tipo de estructuracién: entre la realizacion y la conclusion de la tarea

Descripcion:
1 Continua.
2 Discontinua.

1) Continua: sélo se da la informacién necesaria para indicar que la tarea se ha concluido.

2) Discontinua: la informacién dada (principalmente por el adulto) tiene otro estatus en com-
paracion con lo que se dice durante la realizaciéon y va méas all4 de indicar que la tarea se ha
concluido, por ejemplo, se hace referencia a una meta que sobrepasa el contexto inmediato
de la tarea o se sugiere un dispositivo heuristico para resolver tareas similares.

l.e Distancia entre orientacion y actividad: manejo de informacion
(Coémo se orienta al nifio y en qué momentos? ;Qué tanto se acerca la orientacién a la actuacién? (en

el caso de la tarea de matematicas, los aspectos de la tarea que se relacionaban claramente con la

construccién se calificaban aparte de los aspectos matematicos de la tarea).

Descripcién:

Paralela.

Separada.

(para los aspectos de construccién dentro de la tarea de matematicas: sin orientacién porque el

adulto realiza esas tareas).

1) Paralela: la orientacién se da en el mismo momento en que se necesita informacién acerca
de como actuar, por tanto: enfocada en el problema.

2) Separada: la orientacién se da de manera regular, independiente de la realizacién de la
tarea, principalmente al inicio o al final de una nueva subtarea. La informacién dada va
mas alla de la resolucién de la tarea, por ejemplo, dando reglas que si bien pueden relacio-
narse con el problema a resolver, son mas generales de lo estrictamente necesario para
resolverlo. (Repeticién de preguntas no se toma como orientacién separada.)

I.f ¢En qué momento ocurre la orientacion?

0
0
0

Al inicio de la tarea.
Durante la tarea.
Al final de la tarea.

Il. Potenciar la competencia

;Quién mas aparte del adulto y la nifia estd presente y cudles son sus roles?

Il.a ¢La nina tiene una responsabilidad “genuina” por (aspectos de) la tarea o su responsabilidad es

controlada por el adulto de manera temporal “artificial”?
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Descripcion:
1  “Genuina”.
2  Construida “artificialmente”.

1) “Genuina” la nifia tiene una responsabilidad genuina y permanente por la realizacién de
la tarea y adulto y nifia tienen roles analogos: ambos comparten responsabilidad por la
realizacion de la tarea. La nifia es considerada, y se considera a si misma, plenamente
responsable de las tareas que se le han asignado. Tipicos de dicha divisién de roles son los
acuerdos “si ti haces esto, yo hago este otro”. Ambos participantes tienen tareas relativa-
mente independientes que no necesariamente dependen la una de la otra.

2) Construida “artificialmente”™ el adulto le asigna responsabilidad a la nifia de manera tem-

poral; el adulto tiene la responsabilidad global. El adulto organiza directamente la actua-
ci6n de la nina. El adulto no debe ser actor en el mismo sentido que la nifia. La nifia no
tiene responsabilidad “genuina” por realizar la tarea sino que debe seguir el disefio de la
tarea que determina el adulto y que se supone responde al proceso de aprendizaje de la nifa.
Tipicos de esta division de roles son comentarios hechos por el adulto como “;qué piensas
que toca hacer ahora?”.

Il.b ¢El adulto observa al nino o se espera del nino que observe al adulto?

Descripcion:

1
2

Nifio observa al adulto.

Adulto observa al nifo.

1)

2)

Nifo observa al adulto: en este caso el nifio es el que hace el esfuerzo por seguir las acciones
del adulto. El adulto sirve principalmente como modelo para el nifio pero el nifio tiene
relativa libertad para definir cémo aprovechara la situacién. Normalmente, el adulto no
emprende ninguna accién especifica para convencer al nifio a hacer caso de su forma de
definir y organizar la tarea.

Adulto observa al nifio: en este caso, el adulto sigue activamente las acciones del nifio y le
pone tareas. Tipico de esa situacién es que el nifio tenga que hacer un esfuerzo concertado
por averiguar qué es lo que el adulto quiere que haga.

Il.c Tipo de division de roles relacionada con el uso del conocimiento:
Descripcién:

1
2

Nifia puede aportar conocimientos.

Se espera de la nifia que haga un esfuerzo por aceptar una posiciéon de “cero” conocimientos.

1)

2)

Nifia puede aportar conocimientos: ambos participantes pueden aportar sus conocimientos,
pueden discutir problemas.

Se espera de la nina que haga un esfuerzo por aceptar una posiciéon de “cero” conocimien-
tos: La aportacién de conocimientos es unilateral; se supone que el adulto sabe (aunque no
sepa) mientras que se supone que la nifia no sabe (aunque si sepa).

Conclusiones generales y relaciones entre los aspectos observados:
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Apéndice 4.2
Ejemplo de formato de calificacion para “Secuencias de participacion y control”

Numero de caso: Tarea: (X) Construccién () Matematicas
Hora de inicio: 02.49 Hora de conclusién: 14.57  Tiempo total de tarea: 12.08
Hora Subtarea Inicio/Dirigida a... | Realizo | Enfoque | Comentarios
02.49 Escoger lona a a am f
02.55 Desdoblar lona a a a f
03.22 Escoger lona a a a p Nina quiere escoger palos pero adulto
no se lo permite.
Desdoblar lona a a am f
03.29 Escoger hilo a a a p
03.44 Escoger hilo c c c h
Cambiar hilo c C c h
Amarrar hilo a lona [ c cv f
04.03 Amarrar hilo a lona a a a h
Escoger palo a a a p
Cambiar palo a a a h Nina recibe orden pero no hace caso.
04.51 Amarrar hilo a palo a a a h
Cambiar palo a a a p
Amarrar hilo a palo a a a h
Cambiar palo a c [ h
Amarrar palo a lona a a a h
Amarrar lona a hilo a a a h
05.52 Amarrar palo a lona c [ cv f
Comentarios:
Indicacion de categorias y valores de calificacion
Categoria Valores Etiqueta de valor
Iniciativa tomada por:
a Adulto.
c Nino.
a->c Adulto la da iniciativa al nifo: ¢qué crees que toca hacer?
Iniciativa dirigida a:
a Adulto.
c Nino.
JRealiza quién, y con o sin ayuda?
a Adulto.
c Nino.
am Adulto ayudado manualmente por nino.
av Adulto ayudado verbalmente por nifo.
avm Adulto ayudado manual y verbalmente por nino.
cm Nino ayudado manualmente por adulto.
cv Nino ayudado verbalmente por adulto.
cvm Nino ayudado manual y verbalmente por adulto.

n No se realiz6.
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Enfoque del otro participante con respecto a esta subtarea:

Secuencias didacticas:

M aaaf
W accf

W acaf
W cccf
M aaap
W accp
B cccp
M aaah
W acch
B ccch

B acnn
B a->cccf

f Enfoque en la misma actividad.

Enfoque no exclusivo en la misma actividad.
Enfoque en otra actividad.

Enfoque no relacionado con la tarea.

Tarea no se realizé.

5 O T ©

Combinaciones de “squién toma la iniciativa?”, “¢a quién se dirige la iniciativa?”, “¢quién
actia?” y “sen qué actividad esta involucrado el otro participante?”. La primera

posicion representa la iniciativa, la segunda posicién a quién se dirige la iniciativa, la
tercera representa la actuacion y la cuarta el enfoque el otro participante. En estas
secuencias no se toma en cuenta si hubo o no ayuda en las acciones.

El adulto actGa por iniciativa propia mientras la nifna observa o escucha.

El adulto le asigna una tarea al nifo, el nino la realiza y el adulto observa o escucha al
nino.

El adulto le asigna una tarea a la nifa pero la realiza él mismo mientras la nifia observa o
escucha.

El nino toma la iniciativa para realizar una tarea y la realiza mientras el adulto observa o
escucha.

El adulto por iniciativa propia realiza una tarea mientras la nifa esta ocupada con una
actividad paralela.

El adulto le asigna una tarea al nifo, quien la realiza mientras el adulto esta ocupado con
una actividad paralela.

La nifa toma la iniciativa para realizar una tarea y la realiza mientras el adulto esta
ocupado con una actividad paralela.

El adulto por iniciativa propia realiza una tarea mientras el nifo esta ocupado en otra
actividad.

El adulto le asigna una tarea a la nifia, quien la realiza mientras el adulto esta ocupado con
otra actividad.

El nifio toma la iniciativa de realiza una tarea, y la realiza mientras el adulto esta ocupado
en otra actividad.

El adulto le asigna a la nifa una tarea que no se realiza.

El adulto le da al nifio una oportunidad para tomar una iniciativa, el nino acttia mientras el
adulto observa o escucha.

Las distintas unidades de tarea utilizadas en el analisis de tareas

Tarea de construccion

Se distinguieron las siguientes subtareas en la tarea de construccion:

Tarea de matematicas

B Colocar una tabla.

B Colocar un cajon.

Cambiar un objeto (piedras, palos, hilos).

Amarrar un objeto a otro (hilos a palos, hilos a lona, hilos a piedras, etcétera).
Colocar un objeto en su lugar (sélo para la lona).

Desdoblar un objeto (sélo para la lona).

B Dado el nimero de cajas, definir la(s) tabla(s).
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Dado el nimero de cajas, definir en centimetros (largo, ancho).

Dado el nimero de cajas, definir de forma no verbal.

Dado el nimero / tipo de tabla(s), definir el niimero de cajas.

Dado el nimero / tipo de tabla(s), definir en centimetros (largo, ancho).

Dado el ntimero / tipo de tabla(s), definir de forma no verbal.

Dado el ntimero de (centi)metros, definir el nimero de cajas.

Dado el nimero de (centi)metros, definir de forma de no verbal.

Dado el ntimero de (centi)metros, definir el tipo/niimero de tablas.

Dado un espacio, largo o ancho indicado de forma no verbal, definir el nimero de cajas.

Dado un espacio, largo o ancho indicado de forma no verbal, definir el nimero/tipo de tabla(s).
Dado un espacio, largo o ancho indicado de forma no verbal, definir el ntimero de (centi)metros.
Dado el nimero de metros, definir el niimero de centimetros o viceversa.

Operacion, ejemplo: jcuanto es dos por ocho?

Concepto, ejemplo: jsabes lo que es el ancho?
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Apéndice 4.3
Formato de calificacion para “Iniciativas”

Numero de caso: Tarea: 0 Construccién 0 Matematicas
0 Total de iniciativas.

0 Total de veces que un nifio cuestiona una tarea que el adulto le asignd.

0 Total de veces que una nina le asigna una tarea al adulto.

Indicacion de hora de iniciativas de ninos:
Indicacion de hora num. 1:
Indicacion de hora num. 2:

I. Caracter innovador de la iniciativa
l.a Innovadora con respecto al tipo de trabajo

1  Se realiza un nuevo tipo de tarea.

Mismo tipo de tarea que la que ya se realizd.

1) Se realiza un nuevo tipo de tarea: la iniciativa fue innovadora en el sentido de que la nifia
inicia una tarea que no le ha sido asignada anteriormente: por ejemplo, antes de la inicia-
tiva se le pidié que trajera piedras y ahora toma la iniciativa de amarrarles un hilo.

2) Mismo tipo de tarea que la que ya se realizé: la iniciativa fue continua con respecto al tipo
de tareas que ya se habian realizado. Por ejemplo, una madre le pide a la nifia que recoja
una piedra, y lo hace, luego recoge una segunda piedra sin que nadie se lo diga.

I.b Innovadora con respecto a la definicion de la tarea
e indirectamente con respecto al rol del nino

1 Por medio de la iniciativa, el nifio anticipa la definicién que el adulto ha hecho de la tarea.
Por medio de la iniciativa, el nifio demuestra que su definicién de la tarea es diferente a la del
adulto.

1)  El nifio anticipa la definicién que el adulto ha hecho de la tarea: iniciativa que claramente
concuerda con la estrategia de tarea que el adulto ha estado promoviendo: por ejemplo, el
adulto le ha amarrado un hilo a una parte de la lona, y el nifio toma la iniciativa de ama-
rrarle un hilo a otra parte de la lona.

2) La iniciativa refleja una definicién de la tarea que difiere de la del adulto: iniciativas que
rompen con la interpretacion que el adulto ha hecho de la tarea: por ejemplo, el adulto ha
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utilizado hilos para amarrarle un palo a una piedra y el nifio toma la iniciativa de apoyar el
palo sin utilizar hilos sino varias piedras colocadas alrededor de la base del palo.

Il. La reaccion del adulto a la iniciativa

ISV R

1)

2)

3)

4)

Reconocimiento activo mediante apoyo.
Reconocimiento pasivo mediante tolerancia.
La ignora.

La desalienta.

Reconocimiento activo mediante apoyo: el adulto reconoce la iniciativa y la apoya, princi-
palmente vigilando la accién emprendida. Las iniciativas se convierten en algo compartido
entre los dos participantes y finalmente incorporado en la estrategia del adulto.
Reconocimiento pasivo mediante tolerancia: el adulto nota la iniciativa y no interfiere con
ella, lo que implica principalmente que el adulto no demanda la atencién de la nina para
otras tareas. El adulto no ofrece ayuda para la realizacién de la tarea pero se cuida de no
interferir con la iniciativa.

La ignora: El adulto ignora la iniciativa de la nifia, no le ayuda ni da muestras de haber
notado su iniciativa.

La desalienta: El adulto nota la iniciativa pero hace entender a la nifa que no debe estar
tomando la iniciativa y que tiene otro rol distinto al que esta asociado con la iniciativa.

I1l. Ubicacion de la iniciativa

1 Al margen.

2 En el centro.

1)

2)

Al margen: la iniciativa se toma al margen de la actividad, es decir, mientras el adulto
(quien se encarga de la actividad) esta ocupado con cierta tarea y al nifio se la ha asignado
otra, el nifio toma la iniciativa para una nueva tarea que no se relaciona directamente con
la del adulto. Por ejemplo, el adulto esta amarrando un hilo a una lona mientras el nifio
toma la iniciativa de amarar un hilo a una piedra colocada en otra esquina.

En el centro: la iniciativa se toma en el centro de la actividad y se relaciona con la actividad
del adulto: por ejemplo, una iniciativa que apoya la tarea en la que esta trabajando el
adulto o una iniciativa que ocurre mientras el adulto se esta preparando para la siguiente
subtarea y no esté ocupado con otra tarea.

IV. ¢Una conquista de rol?

Para cada iniciativa se evalia su consecuencia para el estatus y el rol de la nifia. Cuando la iniciati-

va es el inicio de un nuevo rol para la nifia en el que ella evidentemente tiene méas control sobre la

tarea en comparacion con la situacién antes de la iniciativa, esto se ve como la conquista de un rol.

1  No hay intento por conquistar un rol.

2

Un intento por conquistar un rol.

3  Intento exitoso por conquistar un rol.
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1)

2)

3)

No hay intento por conquistar un rol: la iniciativa concuerda con el rol que el adulto le
asigné a la nifia.

Un intento por conquistar un rol: la iniciativa refleja un intento por crear mayor estatus y
control para la nifia pero este intento no da resultado ya que el rol de la nifia no cambia
después de la iniciativa.

Intento exitoso por conquistar un rol: la iniciativa representa el inicio de un nuevo rol para
la nifia en el que ella toma mas control y estatus en comparacion con el adulto. Las senales
de tal cambio de rol son: se pone a discusion la definicién de la tarea con el adulto, se
aumenta notablemente el nimero de iniciativas y la nifia le encarga tareas al adulto.
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Apéndice 4.4
Formato de calificaciones para “Errores”

Numero de caso: Tarea: 0 Construccién

0  Total de errores:
0 Numero de tareas con uno o mas errores:

Indicacion de la hora de errores:
Hora error no. 1:
Hora error no. 2:
Etcétera.

I. Atribucion de errores

;,Qué tipo de atribucién de errores se utiliza?

1 Personal.
Colectiva.

0 Matematicas

1) Personal: se le responsabiliza al nifio del error; tipica de este tipo de atribucién de errores es

una especie de pena o vergiienza por parte del nifio y, por ejemplo, un tiempo largo entre el

sefnialamiento del error y su reparacion.

2)  Colectiva: no se le responsabiliza personalmente a ningln participante; al sefialarse el

error, se hace referencia a la tarea o a la pareja.
Il. Reparacion de errores
Il.a ¢Qué tipo de reparacion: personal o colectiva?

1  Personal.
Colectiva.

1) Personal: la persona que cometié el error debe repararlo.

2)  Colectiva: se considera la reparacién independientemente de la persona que lo cometié.

Il.b ¢Qué tipo de reparacion: reestructuracion o reparacién inmediata?

1  Reestructuracion.

2 Reparacién inmediata.

1) Reestructuracién: (principalmente en el modelo del nifio como actor) del error se deriva una

reestructuracion de la tarea; la tarea no puede seguir a menos que el nifio dé la respuesta
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2)

correcta o demuestre su competencia en cierta habilidad. El adulto busca métodos adiciona-
les para hacer entender o actuar al nino. Repite la pregunta, disminuye el ritmo, simplifica
o reformula la pregunta.

Reparacion inmediata: el error se repara lo mas pronto posible; en muchos casos se hace
como si no se hubieran cometido errores, pues se consideran amenazas a toda la operacién
(y no “sélo” la actuacién del nifio).
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Apéndice 4.5
Transcripciones

Se hicieron transcripciones de todas las 45 videograbaciones. La directora de la escuela hizo un
primer borrador de las enunciaciones verbales de las parejas padre/madre—hija, y éste fue editado
segun las reglas de transcripcién que aparecen a continuaciéon. Una transcripcion que fue parcial-
mente en mazahua se saco con la ayuda de una nifia mazahua bilingtie de 11 anos. Las videograba-
ciones de las interacciones maestro—alumna asi como las audiograbaciones fueron transcritas por
estudiantes de Ciencias Sociales que habian sido entrenados para transcribir.

Se transcribieron literalmente todas las enunciaciones verbales entre los actores principales,
incluyendo las palabras o frases gramaticalmente incorrectas. Para las videograbaciones: sélo en
una seleccién de las transcripciones (las que se utilizaron en la fase inicial del desarrollo de instru-
mentos) se describieron a detalle los aspectos no verbales. Para las audiograbaciones: se describieron
y se resumieron otros sonidos o ruidos que eran relevantes para la interpretaciéon. Para ambas: el
tiempo se indicaba por minuto.

El texto inaudible se indicaba con una serie de “?” conmensurable al tamaifio del texto y las
pausas se indicaban con una serie de “.” conmensurable al tamano de la pausa, equivaliendo un “.” a
aproximadamente tres segundos. La informacién paralingiiistica se indicaba cuando era relevante
como (xxx) antes de la enunciacién, por ejemplo:

M: (en voz muy baja) Si, creo que si.

Otra informacién relevante se indicaba con (xxx), por ejemplo (pasa un camién haciendo ruido). Las
interrupciones y el habla simultanea se indicaban sélo cuando se consideraban significativas y se
describian, por ejemplo, (M y S al mismo tiempo) jNo!

Todas las transcripciones contenian un niimero y todos los datos personales recolectados (véase
la pagina xx bajo configuracién y recoleccién de datos). Se mencioné ademés informacién especifi-
ca sobre la pareja (por ejemplo, cémo yo conocia a la pareja, qué sabia de ellos) asi como informacién
sobre lo que habia sucedido antes del inicio de la videograbaciéon. Esto se hizo para ayudar con la
interpretacion de las grabaciones en las etapas posteriores cuando se podria olvidar esta informa-
cién inmediata. Por ejemplo, una actitud muy insegura por parte de una madre al inicio, o algin tipo
de malentendido. Por otro lado, las transcripciones contenian una primera impresién mia, apuntada
el mismo dia de la grabacion, de cémo yo creia que la pareja habia manejado la tarea.
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Tablas Capitulo 4

Tabla A4.1 Vista general de las variables dependientes e independientes
en el analisis de patrones generales. Cada descripcion marcada con un “«” representa una variable

Independientes

Estructura

Tipo de estructuraciéon durante realizacion de tarea

relacionada con el aprendizaje:

. Aprendizaje integrado en la estructura de la tarea o
Aprendizaje interrumpe la estructura de la tarea.

. Estructura sencilla o estructura multiple.

Tipo de estructuracién: entre inicio de la tarea y

realizacion:

. Introduccion: continua o discontinua.

Tipo de estructuracién: entre realizacion y final de la
tarea:

. Evaluacion: continua o discontinua.

Estructura y orientacion: distancia entre actuary
orientar a la nina

Tipo de orientacion:

Para tarea de construccién y parte constructiva de la tarea
de matematicas:

. Paralela o separada.

Para la parte matematica de la tarea de matematicas

. Paralela o separada.

Momento de orientacion:

Tarea de construccion y parte constructiva de la tarea de
matematicas:

. Al inicio de la tarea: si 0 no.

o Durante la tarea: si o no.

. Al final de la tarea: si 0 no.

Tarea de matematicas:

. Al inicio de la tarea: si 0 no.

o Durante la tarea: si o no.

. Al final de la tarea: si 0 no.

Asimetria: potenciar la competencia

Tipos de roles:

o Genuino o construido artificialmente.

o Conocedor 0 no conocedor o comparte
conocimiento.

o “Nino observa a adulto” o “Adulto observa a nino”.

o Tipo de grupo (categdrica): maestra vs padre-madre/
entre padres: “tarea” vs “no tarea”.

o (Para padres) escolaridad (continua).

. Tipo de tarea (categbdrica): construccion vs
matematicas.

. Edad del nifo (continua).

o Escolaridad de la nifna (continua).

. Sexo del nifo (categérica): nifo vs nina.

. Efectos de interaccion entre las variables
categdricas:
1. Tipo de grupo y tipo de tarea.
2. Tipo de grupo y sexo del nino.
3. Tipo de tarea y sexo del nino.
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Tabla A4.2 Frecuencias de patrones generales: estructuracion y potenciar competencia

Indicador Total Maestro Padres Maestro Padres Tarea No tarea Tarea No tarea
constr. constr. mate. mate. constr. constr. mate. mate.

Tipo de estructuracion de tarea

Aprendizaje integrado 42.7 20.0 76.7 - 41.4 41.7  100.0 8.3 64.7

Aprendizaje interrumpe 57.3 80.0 23.3 100.0 58.6 58.3 - 91.7 35.3

Estructura sencilla 55.1 66.7 86.7 6.7 41.4 66.7 100.0 8.3 64.7

Estructura multiple 44.9 33.3 13.3 93.3 58.6 33.3 - 91.7 35.3

Caracteristicas de la introduccion

Continua 50.6 6.7 53.6 40.0 75.9 30.0 66.7 66.7 82.4

Discontinua 49.4 93.3 46.4 60.0 24.1 70.0 33.3 33.3 17.6

Caracteristicas de la evaluacion

Continua 69.4 64.3 81.5 46.7 72.4 60.0 94.1 41.7 94.1

Discontinua 30.6 35.7 18.5 53.3 27.6 40.0 5.9 58.3 5.9

Estructura y orientacion

Tipo de orientacion:

Aspecto constr. de ambas tareas:

Paralela 69.1 6.7 70.0 81.8 100.0 33.3 94.4 100.0 100.0

Separada 30.9 93.3 30.0 18.2 - 66.7 5.6 - -

Matematicas Unicamente:

Paralela 6.7 63.0 25.0 93.3

Separada 93.3 37.0 75.0 6.7

Momento de orientacion:

Aspectos constr. de ambas tareas:

Inicio 28.7 93.3 30.0 14.3 - 66.7 5.6 - -

Durante 88.5 86.7 93.3 78.6 89.3 100.0 88.9 83.3 93.8

Final 4.6 6.7 10.0 - - 25.0 - - -

Matematicas Unicamente:

Inicio 93.3 31.0 66.7 5.9

Durante 100.0 89.7 100.0 82.4

Final 20.0 17.2 41.7 -

Tipo de rol para niho

Genuino 32.6 6.7 80.0 6.7 10.3 50.0 100.0 - 17.6

Artificial 67.4 93.3 20.0 93.3 89.7 50.0 - 100.0 82.4

Compartir informacién 18.0 - 46.7 - 6.9 41.7 50.0 - 11.8

Informacién unilateral 82.0 100.0 53.3 100.0 93.1 58.3 50.0 100.0 88.2

Nino observa a adulto 37.1 13.3 80.0 - 24.1 58.3 94.4 - 41.2

Adulto observa a nino 62.9 86.7 20.0 100.0 75.9 41.7 5.6 100.0 58.8

Grupo entero: N tarea de construccién =41, N tarea de matematicas = 44, faltantes =5

Padres: N tarea de construcciéon = 27, N tarea de matematicas = 29, faltantes = 34

Nota 1: Abreviaturas:
contr. Tarea de construccién.
mate. Tarea de matematicas.



|288 El aprendizaje como préactica sociocultural

Tabla A4.3 Regresiones logisticas: analisis de patrones generales: diferencias entre padres y maestros

Caracteristicas del niio: Maestr (+) Tarea Int.1 Int.2 Int.3 Constante
Edad Sexo Escolaridad vs padres  constr. (+)
(Varon(+)) vs mate.
Tipo de estructuraciéon de la tarea
Aprendizaje integrado(0) vs interrumpida (1)
N =89 B 1.45 -.86 1.0
SE 0.36 27 3
Sig .01 .00 .0
Sencilla(0) vs multiple (1)
N =89 B .80 -1.27
SE .30 .28
Sig .01 .00 n.s.
Caracteristicas de la introduccién:
Introduccién: continua (0) vs discontinua (1)
N =87 B .98 .65
SE 27 .25
Sig .00 .01 n.s.
Caracteristicas de la evaluacion
Evaluacion: continua (0) vs discontinua (1)
N =85 B .52 -55 -7
SE .25 .26 2
Sig .04 .03 .0
Tipo de orientacion
Para tarea de construccién y parte constructiva de la tarea B: paralela (0) vs separada (1)
N=81 B 1.83 2.19 -1.2
SE 54 .61 4
Sig .00 .00 .0
Para la parte matematica de la tarea B: paralela (0) vs separada (1)
N=42 B -1.36 1.84 4.9
SE .69 .62 2.1
Sig .05 .00 .0
Momento de orientacion
Tarea de construccion y parte constructiva de la tarea B: ¢al inicio de una tarea? si (0) o no (1)
N =87 B -1.82 -2.31 1.3
SE .54 .61 4
Sig .00 .00 .0
Tarea de matematicas: ¢al inicio de una tarea? si (0) o no (1)
N =44 B -1.72
SE .56
Sig .00 n.s.
Tipo de rol para el nino
¢;Genuino (0) vs construido artificialmente (1)?
N =289 B -1.23 1.26 -1.01 1.01 5.0
SE .56 44 44 A4 1.7
Sig .03 .00 .02 .02 .0
¢La nifia puede aportar informacion? ¢si (0) o no (1)?
N =289 B -1.23
SE A1
Sig n.s. .00 n.s.
¢Quién observa a quién? ¢Nifio observa a adulto (0) vs adulto observa a nifio (1)?
N =289 B 1.69 -1.30 1.5
SE 43 31 4
Sig .00 .00 0
Nota 1: Abreviaturas: Nota 2: Co6mo leer esta tabla: cuando el valor de B es positivo, la
B Coeficiente de regresion. categoria “+” de la variable independiente influye en la proba-

SE

Sig
n.s.

N
Maestr
constr.
Int. 1
Int. 2
Int. 3

Error estandar.

Nivel de significacién.

No significativo.

Numero de caso en el andlisis.
Maestros.

Tarea de construccién.

Efecto de interaccién 1: maestro vs padre x tarea.
Efecto de interaccién 2: maestro vs padre X sexo.

Efecto de interaccién 3: tarea x sexo.

bilidad de que el valor (1) de la dependiente ocurra positiva-
mente. Asi, si se toma el primer renglén de esta tabla debe
leerse asi: Si el adulto es maestro, es mas probable que la es-
tructura de la tarea se interrumpa por el aprendizaje. Y vice-
versa: Si el adulto es un padre, esto influiria negativamente en
el cambio en una estructura de tarea interrumpida. (Si el valor
B fuera negativo, la relacién habria sido al revés.)

Nota 3: Sélo se incluyen resultados significativos en esta tabla.
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Tabla A4.4 Regresiones logisticas: analisis de patrones generales: diferencias entre padres

Car. del Car. de Car.de Int.1 Int.2 Int.3 Constante
nino padre: tarea:
Sexo: T(+) vs NT Escolaridad constr (+)
Varon (+) padre vs mate.
Tipo de estructuraciéon de la tarea
Aprendizaje integrado (0) vs interrumpido (1)
N =59 B 1.09 -1.45
SE .54 .54
Sig .00 .01 n.s.
Sencilla (0) vs mdltiple (1)
N =59 B 3.15 -39 -2.11
SE 1.06 .20 .70
Sig .00 .06 .00 n.s.
Caracteristicas de la introduccién
Introduccién continua (0) vs discontinua (1)
N =57 B A7 -1.27
SE .08 42
Sig .03 .00
Caracteristicas de la evaluacion
Evaluacion continua (0) vs discontinua (1)
N =56 B 1.39 -1.39
SE 42 42
Sig .00 .00
Tipo de orientacion
Para tarea de construccion y parte constructiva de a tarea B: paralela (0) vs separada (1)
N =55 B 1.76
SE .60
Sig .00 n.s.
Para tarea de matematicas: paralela (0) vs separada (1)
N =27 B 1.87
SE .62
Sig .00 n.s.
Momento de orientacién
Tarea de matematicas: ¢al inicio de la tarea? ¢si (0) o no (1)?
N =29 B -1.73
SE .60
Sig .00 n.s.
Tipo de rol para la nina
¢JLa nifa puede aportar informacién? ¢si (0) o no (1)?
N =59 B -1.26 -1.51 1.70
SE 42 46 48
Sig .00 .00 .00
¢Quién observa a quién? Nina observa a adulto (0) vs adulto observa a niha (1)
N =59 B 1.53 -1.86
SE .55 .54
Sig .01 .00 n.s.
Nota 1: Abreviaturas: N Numero de casos en el analisis.
Car. Caracteristica. Int.1  Padres tarea vs no tarea x tipo de tarea.
constr. Tarea de construccion. Int.2  Padres tarea vs no tarea x sexo del nifio.
B Coeficiente de regresion. Int.3  Sexo del nifo x tipo de tarea.
SE Error estandar. Nota 2: Para saber cémo leer esta tabla, véase la tabla A4.3, nota 2.
Sig Nivel de significacién. Nota 3: Sélo se incluyen resultados significativos en esta tabla.

n.s. No significativo.
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Tabla A4.5 Vista general de las variables dependientes e independientes
consideradas en el analisis de regresion logistica “secuencias de participacion y control”.
Cada descripcion marcada con un “«” representa una variable

Independientes Dependientes
e Tipo de grupo (categdrica): maestro vs padre-madre / ¢Quién toma la iniciativa?
entre padres: “tarea” vs “no tarea”. e ini12  Adulto vs nina.
e (Para padres) escolaridad en afos (continua). e ini4 Adulto cede iniciativa vs otras categorias.
e Tipo de tarea (categorica): construccion vs
matematicas. A quién se dirige la iniciativa?
e Edad del nifo (continua). e tavl2 Adulto vs nina.
e Escolaridad del nifo (continua).
e Sexo del nifo (categ6rica): nifio vs nina. JQuién actta?
e Efectos de interaccién entre las variables categoricas: e uitvna Adulto vs nina.
1. Tipo de grupo y tipo de tarea. e assis Actuacién ayudada o no (nifia o adulto).
2. Tipo de grupo y sexo del nino. e assisad Adulto actlay es ayudado por nina vs adulto
3. Tipo de tarea y sexo del nifio. actlia y no es ayudado por nina.

e assisch Nina actlay es ayudada por adulto vs nina
actla y no es ayudada por adulto.

e verb_man Nifa actlay es ayudada por adulto: ayuda
verbal vs ayuda manual.

e focf_ph Enfoque en la misma actividad vs las otras
dos categorias.

e focp_hf Enfoque en una actividad paralela vs las
otras dos categorias.

e foch_pf Enfoque en otra actividad vs las otras dos
categorias.

* Qaaaf El adulto actlia mientas el nifio observa o
escucha.

e accf El adulto le encarga una tarea al nino, quien
la realiza y el adulto observa o escucha al
nino.

e acaf El adulto le encarga una tarea al nifo pero la
realiza él mismo mientras el nifio observa o
escucha.

e cccf El nino toma la iniciativa para realizar una
tarea y la realiza mientras el adulto observa o
escucha.

* Qaaap El adulto por iniciativa propia realiza una
tarea mientras el nifio esta ocupado con una
actividad paralela.

e accp El adulto le encarga una tarea al nino , quien
la realiza mientras el adulto esta ocupado
con una actividad paralela.

e cccp El nifo toma la iniciativa para realizar una
actividad y la realiza mientras el adulto esta
ocupado con una actividad paralela.

* aaah El adulto por iniciativa propia realiza una
tarea mientras el nino esta ocupado en otra
actividad.

e acch El adulto le encarga una tarea al nino, quien
las realiza mientras el adulto esta ocupado
con otra actividad.

e ccch El nifno toma la iniciativa de realizar una
tarea y la realiza mientras el adulto esta
ocupado en otra actividad.

e acnn El adulto le encarga una tarea al nino, pero
queda sin realizarse.

e a->cccf El adulto le da la oportunidad al nifo de
tomar la iniciativa, el nifo actla mientras el
adulto observa o escucha.
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Tabla A4.6 Frecuencias rasgos elementales y secuencias de participacion y control
para padres y maestros en tareas de construccion y matematicas en porcentajes
Secuencias (sin considerar ayuda: los patrones que consideraban ayuda se combinan con los patrones de no ayuda).

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:
Maestros Padres Total Maestros Padres Total
1234
aaaf 8.9 11.7 10.8 18.9 28.1 24.2
accf 25.8 11.7 16.1 72.2 471 57.8
acaf .8 3 5 3.0 4.6 3.9
cccf 1.6 3.8 3.1 9 4.2 2.8
aaap 14.3 34.6 28.2 9 3.1 2.1
accp 19.4 7.8 11.4 .6 2.0 1.4
cccp 2.6 3.9 3.5 — 2.0 1.1
aaah 12.5 16.5 15.3 .6 3.3 2.1
acch 5.6 4.8 5.0 1.2 3.1 2.3
ccch 3 49 3.5 3 4.9 3.5
acnn — — — — 2.0 1.1
a->cccf 8.1 A 2.6 1.8 — .8
N tarea de construccion = 1947, Faltantes = 119, Total = 2066, N tarea de matematicas = 794, Faltantes = 19, Total = 813.
1 Quién toma iniciativa (a = adulto, ¢ = nifio, a->c adulto le da al nifio).
2 A quién se dirige (a = adulto, ¢ = nifio).
3 Quién actiia (a = adulto, ¢ = nifio, am = a ayuda man., cv = c ayuda verb., cm = ¢ ayuda man., cvin ¢ ayuda verb+man, n
=no realizada).
4 Otro participante involucrado (h = involucrado en otra actividad, f =involucrado en misma activ., p = actividad paralela).
Para interpretacién de la tabla de secuencias, véase la tabla A4.5.
¢Quién toma la iniciativa?
Tarea de construccion: Tarea de matematicas:
Maestros Padres Total Maestros Padres Total
Adulto toma iniciativa 95.0 86.9 89.3 99.1 92.7 95.4
Nifio toma iniciativa 5.0 13.1 10.7 9 7.3 4.6

N tarea de construccién = 1933, Faltantes = 133, Total = 2066, N tarea de matematicas = 803, Faltantes = 10, Total = 813.
¢A quién se dirige la iniciativa?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Maestros Padres Total Maestros Padres Total
Adulto 34.5 63.2 54.1 20.8 34.5 28.7
Nino 65.5 36.8 45.9 79.2 65.5 71.3

N tarea de construccién = 2010, Faltantes = 56, Total = 2066, N tarea de matematicas = 808, Faltantes =5, Total = 813.
¢Quién actiia y quién ayuda a quién?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Maestros Padres Total Maestros Padres Total
Adulto independientemente 33.3 62.6 53.3 235 35.5 30.4
Nino independientemente 42.6 23.0 29.2 49.3 35.5 41.3
Adulto ayudado manualmente 2.2 7 1.2 — 3.2 1.9
Nino ayudado manualmente 3.6 2.5 2.8 2.3 4.7 3.7
Nino ayudado verbalmente 14.0 79 9.8 24.3 18.1 20.7
Nino ayudado verbal y manualmente 4.2 3.4 3.6 .6 1.1 9
No se realizd — — — — 1. 1.1

N tarea de construccién = 2006, Faltantes = 60, Total = 2066, N tarea de matematicas = 806, Faltantes =7, Total = 813.
¢Quién actia (sin considerar ayuda)?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Maestros Padres Total Maestros Padres Total
Adulto 35.6 63.5 54.7 23.5 39.9 32.9
Nino 64.4 36.5 45.3 76.5 60.1 67.1

N tarea de construccién = 2014, Faltantes = 52, Total = 2066, N tarea de matematicas = 800, Faltantes = 13, Total = 813.

¢En qué actividad esta involucrado el otro participante?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Maestros Padres Total Maestros Padres Total
Misma actividad que el actor 45.2 279 33.4 96.8 85.0 90.1
Actividad paralela 37.2 46.1 43.3 1.5 7.0 4.7
Realiza otra actividad 1 7.6 26.0 23.4 1.8 7.9 5.3

N tarea de construccién = 2002, Faltantes = 64, Total = 2066, N tarea de matematicas = 794, Faltantes = 19, Total = 813.
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Tabla A4.7 Frecuencias rasgos elementales y secuencias de participacion y control
para padres “tarea” y padres “no tarea” en tareas de construccion y matematicas en porcentajes
Secuencias (sin considerar ayuda: los patrones que consideraban ayuda se combinan con los patrones de no ayuda).

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:
Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
1234
aaaf 10.3 12.6 11.7 20.4 36.2 28.1
accf 14.9 9.4 11.7 56.2 37.6 471
acaf 3 3 3 55 3.6 4.6
cccf 4.4 3.4 3.8 3.0 5.4 4.2
aaap 30.8 37.4 34.6 3.4 2.7 3.1
accp 7.2 8.2 7.8 1.7 2.3 2.0
cccp 6.1 2.2 3.9 3.0 9 2.0
aaah 16.8 16.3 16.5 2.6 4.1 3.3
acch 4.4 5.1 4.8 2.1 4.1 3.1
ccch 4.7 5.1 4.9 9 5 7
acnn - - - 1.3 2.7 2.0
a->cccf 2 - A - - -
N tarea de construccién = 1339, Faltantes = 727, Total = 2066, N tarea de matematicas = 456, Faltantes = 357, Total = 813.
1 Quién toma iniciativa (a = adulto, ¢ = nifio, a->c adulto le da al nifio).
2 A quién se dirige (a = adulto, ¢ = nifio).
3 Quién actia (a = adulto, ¢ = niflo, am = a ayuda man., cv = c ayuda verb., cm = ¢ ayuda man., cvin ¢ ayuda verb+man, n
=no realizada.
4 Otro participante involucrado (h = involucrado en otra actividad, f = involucrado en misma activ., p = actividad paralela).
Para interpretacion de la tabla de secuencias, véase la tabla A4.5.
¢Quién toma la iniciativa?
Tarea de construccion: Tarea de matematicas:
Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
Adulto toma iniciativa 83.8 89.3 86.9 93.3 92.1 92.7
Nifio toma iniciativa 16.2 10.7 13.1 6.7 7.9 7.3

N tarea de construccién = 1371, Faltantes = 695, Total = 2066, N tarea de matematicas = 468, Faltantes = 345, Total = 813.

¢A quién se dirige la iniciativa?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
Adulto 58.3 66.8 63.2 26.1 43.4 34.5
Nino 41.7 33.2 36.8 73.9 56.6 65.5

N tarea de construccién = 1373, Faltantes = 693, Total = 2066, N tarea de matematicas = 459, Faltantes = 354, Total = 813.
¢Quién actiia y quién ayuda a quién?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
Nifio ayudado verbal y manualmente 4.2 3.4 3.6 .6 1.1 9
Adulto independientemente 57.4 66.3 62.6 31.0 40.3 35.5
Nifio independientemente 23.4 22.7 23.0 39.3 314 35.5
Adulto ayudado manualmente .9 .6 7 1.3 5.3 3.2
Nino ayudado manualmente 3.1 2.0 2.5 4.6 4.9 4.7
Nino ayudado verbalmente 9.5 6.7 7.9 22.2 13.7 18.1
Nifio ayudado verbal y manualmente 5.7 1.6 3.4 A4 1.8 1.1
No se realizd — — — 1.3 2.7 1.9

N tarea de construccién = 1370, Faltantes = 696, Total = 2066, N tarea de matematicas = 465, Faltantes = 348, Total = 813.
¢Quién actua (sin considerar ayuda)?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
Adulto 58.5 67.1 63.5 32.6 475 39.9
Nino 41.5 32.9 36.5 67.4 52.5 60.1

N tarea de construccién = 1377, Faltantes = 689, Total = 2066, N tarea de matematicas = 459, Faltantes = 354, Total = 813.
¢En qué actividad esta involucrado el otro participante?

Tarea de construccion: Tarea de matematicas:

Tarea No tarea Total Tarea No tarea Total
Misma actividad que el actor 29.8 26.4 279 85.5 84.5 85.0
Actividad paralela 44.3 47.4 46.1 8.1 5.9 7.0
Realiza otra actividad 25.9 26.2 26.0 6.4 9.6 7.9

N tarea de construccién = 1367, Faltantes = 699, Total = 2066, N tarea de matemaéticas = 454, Faltantes = 359, Total = 813.
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Tabla A4.8 Regresiones logisticas: rasgos elementales y secuencias de participacion y control:
diferencias entre padres y maestros

Caracteristicas del niio: Maestr (+) Tarea Int.1 Int.2 Int.3 Constante
Edad Sexo Escolaridad vs padres  constr. (+)
(Varon(+)) vs mate.
Secuencias: N = 2741
aaaf B -28 -19 -49 -17 -95
SE .09 .06 .06 .06 .24
Sig .00 .00 .00 .00 .00
accf B .10 .50 -97 -1.45
SE .05 .05 .05 40
Sig .02 .00 .00 .00
acaf B -1.08 -4.29
SE .19 .19
Sig .00 .00
cccf B 51 -51 -3.85
SE 13 .15 .16
Sig .00 .00 .00
aaap B -49 - 47 -.66 1.49 -15 1.48
SE .05 .07 .07 .13 .07 A7
Sig .00 .00 .00 .00 .04 .00
accp B .40 1.23 .56 .16 -6.78
SE .06 .16 .07 .07 .60
Sig .00 .00 .00 .00 .00
ccep B .61 -38 .59 31 b2 -9.71
SE .10 .15 .19 .15 .15 .99
Sig .00 .01 .00 .03 .00 .00
aaah B .39 -55 1.22 .36 411
SE .09 .19 .19 .19 .33
Sig .00 .00 .00 .00 .00
acch B 46 -74 -29 -3.47
SE .13 .10 .10 14
Sig .00 .00 .00 .00
ccch B -1.41 1.10 -5.42
SE .36 .30 A5
Sig .00 .00 .00
acnn B
SE
Sig
a->cccf B 2.41
SE .51
Sig .00
SQuién toma la iniciativa: adulto o nifo (+)?
N = 2736 B .32 .26 -.62 37 -5.69
SE .06 .07 .10 .09 .57
Sig .00 .00 .00 .00 .00
SQuién toma la iniciativa: adulto invita a nifio (si = +)?
N = 2827 B -77 1.74 .85 .76
SE .15 21 .19 14
Sig .00 .00 .00 .00 n.s.
SA quién se dirige la iniciativa al adulto o al nino (+)?
N=2816 B 28 15 48 -50 .15 14 .12 -1.89
SE .04 .05 .05 .05 .05 .04 .05 .35
Sig .00 .00 .00 .00 .00 .00 .01 .00
SQuién actua: adulto o nifo (+)?
N=2814 B .29 .23 .50 -43 .10 A3 -2.10
SE .04 .04 .05 .05 .05 .04 .34
Sig .00 .00 .00 .00 .04 .00 .00
Actuacion: gayudada (+) o no (nifio o adulto)?
N=2822 B 14 -24 .16 -10 -2.10
SE .05 .05 .05 .05 .34
Sig .00 .00 .00 .03 .00
¢Quien ayuda a quién: nifo ayuda a adulto (si = +)?
N=1364 B .55 .78 -4.76
SE .23 .15 .70
Sig .00 .00 .00
¢Quién ayuda a quién: adulto ayuda a nifio (si = +)?
N=1450 B -25 -12 -15 -4.76
SE .05 .06 .06 .70
Sig .00 .00 .00 .00

(continua)
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Tabla A4.8 Regresiones logisticas: rasgos elementales y secuencias de participacion y control:

diferencias entre padres y maestros (continuacion)

Caracteristicas del nifo: Maestr (+) Tarea Int.1 Int.2 Int.3 Constante
Edad Sexo Escolaridad vs padres  constr. (+)
(Varon(+)) vs mate.
Qué ayuda (nifo o adulto): manual o verbal (+)?
= B .34 1.67
SE A2 A2
Sig .01 .00
Enfoque en la misma tarea (+)
N = 2796 B A2 .61 -1.57 -.23 -13 1.00
SE .04 .09 .09 .09 .05 .09
Sig .00 .00 .00 .00 .01 .00
Enfoque en otra tarea (+)
N=2996 B .30 -53 .97 27 -3.13
SE .08 A2 A2 A2 .25
Sig .00 .00 .00 .01 .00
Enfoque en actividad paralela (+)
N=2996 B .09 -.38 -54 1.59 .35 .18 -1.15
SE .04 .09 12 A3 A2 .09 .38
Sig .03 .00 .00 .00 .00 .04 .00

N - 2741, Faltantes - 138

Nota 1: Abreviaturas:

B Coeficiente de regresion.

SE  Error estandar.

Sig  Nivel de significacion.

n.s. No significativo.

N Numero de casos en el anéalisis.

constr. Tarea de construccion.

Int. 1 Efecto de interaccion 1: maestro vs padre/madre x tarea.
Int. 2 Efecto de interaccidon 2: maestro vs padre/madre x sexo.
Int. 3 Efecto de interaccién 3: tarea x sexo.

Secuencias de interpretacién (aaaf, etc.): véase la tabla A4.5.
Nota 2: Para saber como leer esta tabla, véase la tabla A4.3, nota 2.
Nota 3: Sélo se incluyen en esta tabla datos significativos.
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Tabla A4.9 Regresiones logisticas: rasgos elementales y secuencias de participacion y control:
diferencias entre padres “tarea” y “no tarea”

Caracteristicas del nino: Tarea(+) Tarea Int.1 Int.2 Int.3 Constante
Edad Sexo Escolaridad Vs constr.(+)
(Varon(+)) no tarea vs mate.
Secuencias:N = 1795
aaaf B .18 23  -58 -29 -52 .16 -1.53
N = SE .08 .08 13 .07 .07 .07 .56
Sig .02 .00 .00 .00 .00 .02 .01
accf B 31 -.94 -1.07
SE .06 .07 .06
Sig .00 .00 .00
acaf B -1.39 -4.42
SE 27 27
Sig .00 .00
cccf B .28 .61 -5.83
SE A1 14 .98
Sig .01 .01 .00
aaap B -46 -41 -54 1.48 -17 1.40
SE .06 .07 A1 14 .06 .58
Sig .00 .00 .00 .00 .01 .02
accp B AT .66 -43 -7.43
SE .09 .18 A1 .86
Sig .00 .00 .00 .00
ccep B .98 .73 -12.53
SE 12 .15 1.24
Sig .00 .00 .00
aaah B =47 .67 87 -2.88
SE .08 12 14 .59
Sig .03 .00 .00 .00
acch B
SE
Sig
ccch B 1.03 -3.99
SE .30 .30
Sig .00 .00
acnn B
SE
Sig
a->cccf B
SE
Sig
SQuién toma la iniciativa: adulto o nifo (+)?
N=1839 B 44 .25 .30 24 -6.15
SE .07 .08 .10 .08 .61
Sig .00 .00 .00 .00 .00
SQuién toma la iniciativa: adulto invita a nifio (si = +)?
N=1849 B A7 -6.63
SE .09 .78
Sig .065 .00
SA quién se dirige la iniciativa al adulto o al nino (+)?
N=1839 B .35 A1 .26 -.63 -2.95
SE .05 .05 .05 .06 A3
Sig .00 .04 .00 .00 .00
SQuién actua: adulto o nifo (+)?
N=1836 B .36 13 .25 -52 .10 A3 -3.16
SE .05 .05 .05 .06 .05 .04 A3
Sig .00 .01 .00 .00 .04 .00 .00
Actuacion: gayudada (+) o no (nifio o adulto)?
N=1844 B A7 -41 .15 -1.33-133.10
SE .06 .06 .06 .06 .06
Sig .01 .00 .02 .00 .00
¢Quien ayuda a quién: nifo ayuda a adulto (si = +)?
N = 1057 B -8.83 A1 .53 -3.19
SE .18 .19 .19 .20
Sig .00 .03 .00 .00
¢Quién ayuda a quién: adulto ayuda a nifio (si = +)?
N=779 B -19 .18 .15 1.24
SE .07 .08 .07 .58
Sig .00 .02 .05 .03

(continua)
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Tabla A4.9 Regresiones logisticas: rasgos elementales y secuencias de participacion y control:
diferencias entre padres “tarea” y “no tarea” (continuacion)

Caracteristicas del nifo: Tarea(+) Tarea Int.1 Int.2 Int.3 Constante
Edad Sexo Escolaridad 3 constr.(+)
(Varon(+)) no tarea vs mate.
Enfoque en la misma tarea (+)
N=1821 B .30 32 -61 -1.37 14
SE .06 .07 A1 .07 .06
Sig .00 .00 .00 .00 .02 n.s.
Enfoque en otra tarea (+)
N=1821 B -14 .58 .70 -2.10
SE .06 .10 .09 48
Sig .00 .00 .00 .00
Enfoque en actividad paralela (+)
N=1821 B -13 -29 1.23 -.18
SE .05 .06 .10 .05
Sig .01 .00 .00 .00 n.s.

N - 2741, Faltantes - 138

Nota 1: Abreviaturas:

B Coeficiente de regresion.

SE  Error estandar.

Sig  Nivel de significacion.

n.s. No significativo.

N Numero de casos en el analisis.

constr. Tarea de construccién.

Secuencias de interpretacién (aaaf, etc.) : véase tabla A4.5.

Int. 1 Efecto de interaccion 1: maestro vs padre/madre x tarea.

Int. 2 Efecto de interacciéon 2: maestro vs padre/madre x sexo.

Int. 3 Efecto de interaccién 3: tarea x sexo.

Nota 2: Para saber como leer esta tabla, véase la tabla A4.3, nota 2.
Nota 3: Sélo se incluyen en esta tabla datos significativos.

Nota 4: Escolaridad de los padres tuvo un efecto positivo para la dependiente aaap (p <.00).
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Tabla A4.10 Correlaciones* entre caracteristicas de iniciativas de los niiios y el tipo de reacciones de adultos

11 1.2 21 2.2 3.1 3.2 3.3 3.4 4.1 4.2 5.1 5.2 5.3

1.1

1.2

21 H4x* -64%*
2.2 -54** .64**
3.1 -69**  69** 34*

3.2 37*
3.3

3.4 A8**

4.1

4.2

5.1

5.2

53

N de casos: 49 Signif. de 1 cola: * =p <.01; **=p <.001

Para indicacién de las categorias, véase la lista de dependientes a continuacion.

* No se mencionan las correlaciones entre las variables que caen dentro de la misma categoria de analisis, como los diferentes
tipos de reacciones de adultos (ya que se correlacionan por definicién).

Tabla A4.11 tabla de variables dependientes para las ANOVA con caracteristicas de iniciativas
de los ninos y reacciones de adultos. Cada “+” representa una variable dependiente

Tipo de iniciativa:

e % tareainnovadora (1.1)

¢ % misma tarea que antes (1.2)

Tipo de iniciativa:

e % que siguen interpretacion que hace el adulto de la tarea (2.1)
e % que siguen interpretacion que hace el nifo de la tarea (2.2)
Tipo de reaccion de adulto:

e % reconocimiento activo (3.1)

e % reconocimiento pasivo (3.2)

e % ignoran (3.3)

e % desalientan (3.4)

Ubicacién de la iniciativa:

e % central (4.1)

e % marginal (4.2)

:Se conquista un rol con la iniciativa?

* % no intentan conquistar un rol (5.1)

* % intento fallido por conquistar un rol (5.2)

¢ intento exitoso por conquistar un rol (si o no) (5.3)
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Tabla A4.12 Frecuencias de las caracteristicas de las iniciativas

Indicador Total Maestros Padres Maestros Padres Tarea No tarea Tarea No tarea
constr.  constr. mate. mate. constr.  constr. mate. mate.
1.1 44.3 329 45.1 .0 58.2 48.8 429 52.5 66.7
1.2 55.7 67.1 54.9 100.0 41.8 51.2 57.1 475 33.3
2.1 80.6 80.0 84.3 50.0 74.2 78.4 87.8 91.7 47.9
2.2 19.4 20.0 15.7 50.0 25.8 21.6 12.2 8.3 52.1
3.1 45.3 54.2 32.8 50.0 70.0 449 25.6 62.5 81.3
3.2 35.3 20.0 48.8 .0 17.5 44.8 51.2 16.7 18.8
3.3 7.1 .0 50.0 10.8 .0 .0 17.2 .0 .0
3.4 12.3 25.8 7.6 .0 12.5 10.3 6.0 20.8 .0
4.1 53.2 28.3 73.0 50.0 24.8 60.8 80.2 35.0 9.4
4.2 46.8 71.7 27.0 50.0 75.2 39.2 19.8 65.0 90.6
5.1 64.3 70.0 58.8 50.0 75.0 46.7 65.9 83.3 62.5
5.2 16.2 10.7 16.4 50.0 17.5 22.7 12.8 16.7 18.8
5.3 2.7 2.7 .0 3.6 1.3 2.7 3.7 .0 3.1
N = 90, Faltantes = 42
Nota 1: Abreviaturas:
constr. Construccion.
mate. Matematicas.
Tabla A4.13 ANOVA: padres vs maestros: la reaccion del adulto ante iniciativa del niio
F[1, 39] p> Medios
Dependiente
% Reconocimiento activo
Covariantes:
Edad del nifo 4.61 .04
Independientes:
Tipo de tarea: 9.05 .01
construccion 38.54
matematicas 68.16
Dependiente:
% Reconocimiento pasivo
Independientes:
Maestro vs padre: 3.05 .04
Maestros 18.18
Padres 40.37
Tipo de tarea: 5.04 .03
construccion 41.04
matematicas 15.91
Dependiente:
% ignoran una iniciativa
Independientes:
Maestro vs padre por tipo de tarea 5.44 .03
Maestros/tarea constr. 0.00
Padres/tarea constr. 10.80

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.
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Tabla A4.14 ANOVA: padres vs maestros: la ubicacion de la iniciativa del niio

F [1,39] p> Medios margen Medioscentro
Dependiente:
% Margen/Centro
Covariantes:
Edad del nino 3.96 .05
Independientes:
Maestro vs padre: 12.29 .00
Maestros 30.30 69.70
Padres 59.96 40.04
Tipo de tarea: 15.49 .00
construccion 60.93 39.07
matematicas 27.05 72.95
Maestro vs padre por tipo de tarea 4.72 .04
Maestros/ tarea constr. 28.33 71.67
Padres/tarea constr. 73.00 27.00
Maestros/tarea mate. 50.00 50.00
Padres/tarea mate. 24.75 75.25

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.

Tabla A4.15 ANOVA: Grupo de padres: el tipo de iniciativa:
seguir la interpretacion que el niiio hace de la tarea o la del adulto

F [1,28] p> Medios int. del adulto Mediosint. del niho
Dependiente:
% interpretacion de la tarea:adulto vs nifio
Independientes:
Tarea vs no tarea por tipo de tarea 5.19 .03
Tarea/tarea de matematicas 91.67 8.33
No tarea/tarea de matematicas 47.92 52.08

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.

Tabla A4.16 ANOVA: Grupo de padres: la reaccion de los adultos a las iniciativas del nifio

F [1,28] p> Medios

Dependiente:

% Reconocimiento activo

Independientes:

Tipo de tarea: 9.85 .00

Construccion 32.75
Matematicas 70.00

Dependiente:

% Reconocimiento pasivo

Independientes:

Tipo de tarea: 4.57 .04

Construccion 48.84
Matematicas 17.50

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.



|300 El aprendizaje como préactica sociocultural

Tabla A4.17 ANOVA: Grupo de padres: la ubicacion de la iniciativa del niiio

F [1,28] p> Medios margen Medioscentro
Dependiente:
% margen / centro
Independientes:
Tipo de tarea: 18.50 .00
Construccion 73.00 27.00
Matematicas 24.75 75.25
Tarea vs no tarea por tipo de tarea 4.08 .05
Tarea/constr. 60.85 39.15
No tarea/constr. 80.15 19.85
Tarea/mate. 35.00 65.00
No tarea/mate. 9.38 90.63

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.

Tabla 4.18 La correlacion entre las diferentes caracteristicas de errores registradas

Correlaciones: Atribucion: Reparacion: Reparacion:

% pers. % colect. % pers. % colect. % posp. Inmediata
Atrib. pers. .32% -32% 31* -31*
Atrib. colect. -32% 32* -31%* 31*
Rep. pers. A3** -A43%*
Rep. colect. - 43*%* A3F*
Rep. posp.
Rep. inmed.

N de casos: 68 Signif. de 1 cola: * =p <.01. ** =P <.001
Véase la tabla 4.19 para una descripcién completa de las variables.

Tabla A4.19 Las caracteristicas de errores que se metieron como variable dependiente en ANOVA

Nimero de errores atribuidos

Atribucién

% atribucion personal de un error (atrib. pers.)

% atribucion colectiva de un error (atrib. colect.)
Reparacion: ¢quién?

% reparacion relacionada con persona (rep. pers.)
% reparacion colectiva (rep. colect.)
Reparaciéon: gcomo?

% reparacion pospuesta (rep. posp.)

% reparacion inmediata (rep. inmed.)

Tabla A4.20 Frecuencias de las caracteristicas de los errores

Indicador Total Maestros Padres Maestros Padres Tarea No tarea Tarea No tarea
constr. constr. mate. mate. constr. constr. mate. mate.

% atrib. pers. 77.3 71.5 65.6 100.0 75.7 70.5 81.8 83.2 66

% atrib. colect. 22.7 28.5 29.3 .0 24.3 29.5 38.2 16.8 33

% rep. pers. 67.6 71.9 47.0 89.8 71.3 68.5 29.2 76.4 65

% rep. colect. 324 28.1 53.0 10.2 28.7 315 78.8 23.6 34

% rep. posp. 46.8 47.4 69.5 15.3 62.5 33.7 .0 73.7 49

% rep. inmed. 53.2 52.6 30.5 84.7 375 66.3 100.0 26.3 50

Para todo el grupo: N =78, Faltantes = 22, para padres: N = 44, Faltantes = 46.
Para abreviaturas, véase la tabla A4.19.
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Tabla A4.21 ANOVA: diferencias entre padres y maestros: niimero y caracteristicas de errores

F [1,79] P< Medios
Dependiente:
Ndmero de errores
Independientes:
Caracteristicas del nino:
Edad 6.9 .01
Grupo: 4.3 .04
Maestros 4.67
Padres 2.50
Tipo de tarea: 11.9 .00
Construccion 1.50
Matematicas 4.98
Interaccion:
Grupo x tarea 5.2 .03
Maestros+mate 8.00
Maestros+constr. 1.33
Padres+mate 3.41
Padres+constr. 1.59
F [1,59] P< Medios personal Medios colectiva

Dependiente:
Atribucion de errores: % personal vs % colectiva
Independientes:

Grupo: 4.3 .04
Maestros 89.31 10.69
Padres 70.73 29.27
Tipo de tarea: 4.3 .04
Construccion 67.42 32.58
Matematicas 85.56 14.44
F [1,59] P< Medios personal Medios colectiva

Dependiente:
Reparacion de errores: % personal vs % colectiva
Independientes:

Grupo: 5.4 .02
Maestros 83.04 16.96
Padres 59.19 40.81
Tipo de tarea: 6.6 .01
Construccion 54.25 45.75
Matematicas 78.80 21.20
F [1,59] P< Medios pospuesta Medios inmediata

Dependiente:
Reparacion de errores: % pospuesta vs % inmediata
Independientes:

Grupo: 4.2 .05
Maestros 61.23 38.77
Padres 38.92 61.08
Tipo de tarea: 20.5 .00
Construccion 24.62 75.38
Matematicas 65.38 43.62

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.
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Tabla A4.22 ANOVA: diferencias entre padres “tarea” y “no tarea”: nimero y caracteristicas de errores

F [1,49] P< Medios
Dependiente:
Ndmero de errores
Independientes:
Grupo: 18.1 .00
Tarea 4.04
No tarea 1.41
Tipo de tarea: 10.0 .00
Construccion 1.59
Matematicas 3.41
Interaccién:
Grupo x tarea 6.6 .00
Grupo+tarea 3.9
Tarea+constr. 2.1
No tarea+mate 1.4
No tarea+constr. 1.3
F [1,35] P< Medios personal Medios colectiva

Dependiente:
Reparacion de errores: % personal vs % colectiva
Independientes:

Grupo: 5.0 .03
Tarea 72.82 27.18
No tarea 45.56 54.44
Tipo de tarea: 3.8 .06
Construccion 47.05 52.95
Matematicas 71.34 28.66
F [1,35] P< Medios pospuesta Medios inmediata

Dependiente:

Peparacion de errores: % pospuestas vs % inmediata
Independientes:

Caracteristicas del nifo:

Escolaridad 4.9 .03
Grupo: 7.3 .01
Tarea 55.50 44.50
No tarea 22.35 77.65
Tipo de tarea: 27.1 .00
Construccioén 15.30 84.70
Matematicas 62.54 37.46

Nota: s6lo se mencionan efectos significativos.
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