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CAPITULO 4

La familia como contexto de aprendizaje

«Soy la hermana de tu abuelo, Chang Yu-i, y antes de contarte
mi historia quiero que recuerdes esto: en China una mujer no es
nada. Cuando nace, debe obedecer a su padre. Cuando se casa, debe
obedecer a su marido. Y cuando enviuda debe obedecer a su hijo.
Como ves, una mujer no es nada. Esta es la primera leccién que
quiero darte para que lo comprendas todo (...)».

«Ahora vivo sola en la ciudad de Nueva York —mi hijo y mis nietos
estdn cerca pero no conmigo—, al estilo americano. En Baoshan, toda la
familia vivfa junta en un recinto, al estilo chino» (Chang, P. N., Pres
vendados y traje Occidental, 1996, 21-22).

Resultaria casi imposible entender el desarrollo de nifios y nifias con inde-
pendencia de la familia en la que han vivido, pero lo que ya no parece tan sen-
cillo es determinar lo que realmente se aprende en ella. El texto con el que
comienzo estas paginas es un buen ejemplo de esta idea. El sentido comtin nos
lleva a pensar que en la familia se adquieren los primeros habitos, necesarios
para que las criaturas puedan desenvolverse en la vida cotidiana e ir ampliando
cada vez mis el mundo inmediato en que se ven inmersas. En las pdginas que
siguen me fijaré en la familia como entorno de aprendizaje. Exploro el tema
desde algunos presupuestos que conviene hacer explicitos, y que tienen sus rai-
ces en lo que otros han pensado (por ejemplo, Heath, 1983; Rogoff, 1990/93;
Rogoff, Mistry, Goncu & Mosier, 1993; Wells, 1981). Me atreveré a sintetizar-
los en los siguientes puntos.

* En primer lugar, los adultos de una comunidad, como miembros mds
expertos de ella, organizan las actividades y entornos en los que los nifios y ninas
participan con el fin de que lleguen progresivamente a ser miembros de pleno
derecho en su comunidad.

¢ Los entornos y actividades en que las personas participan estin definidos
por sus metas. Estas no son exclusivamente individuales sino que estdn inmersas
en tradiciones milenarias de las que no podemos prescindir.
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* Las actividades que las personas realizan en su comunidad son inseparables de
instrumentos que contribuyen a conformarlas y que estin revestidos de significado.
En este contexto asumo que entre ambos elementos existe una relacién dialéctica.

* Ninos y adultos crecen y se desarrollan conjuntamente mientras transfor-
man el mundo y el entorno en que les ha tocado vivir.

Tratando de profundizar en las relaciones de los individuos con su comuni-
dad, el capitulo se organiza alrededor de tres nicleos temdticos. Exploraré, en
primer lugar, la familia como el primer entorno de socializacién donde los peque-
fios adquieren instrumentos que les permitirdn en el futuro integrarse en sus res-
pectivas comunidades. Prestaré también especial atencién al hecho de que las
familias estdn inmersas, a su vez, en comunidades culturales mis amplias desde
cuyos valores es preciso entender pricticas especificas de socializacién. Me fijaré,
en segundo lugar, en el hecho de que la familia no es ¢l tinico escenario de
crianza, sino que nifios y nifas van ampliando progresivamente sus contextos de
actividad y que, entre ellos, la escuela desempefia un importante papel. Final-
mente, describiré algunos intentos de establecer puentes entre ambos entornos
(ver figura 4.1).

Escenarios de crianza y adquisicién de patrones culturales

Que la familia es el contexto de crianza mds importante en lo primeros afios
de la vida nadie lo pone en duda. El saber popular describe bien este escenario y
dice que en €l las nifias y los nifios adquieren las primeras habilidades: allf apren-
den a reir y a jugar, se les ensefian los hdbitos mds bésicos relacionados con la ali-
mentacién, por ejemplo, cémo se utiliza un tenedor y un cuclillo para ser una
persona educada, o con la higiene —todos los dfas hay que lavarse los dientes—, se
adquieren también otros valores, acerca el modo en que determinadas acciones
pueden juzgarse como buenas o malas, y que orientarn la actividad presente o
futura. Sin embargo, cuando empezamos a rastrear qué es un contexto de
crianza, muchos han sido los autores que se han ocupado del tema, a lo largo de
este capftulo me iré fijando en algunos de ellos. Me detendré primero en Bron-
fenbrenner (1970/1993). En su opinién, para juzgar la valia de una sociedad,
para concretar qué perdurard de ella y qué serd eliminado, es preciso considerar
de qué forma una generaci6n se ocupa de la siguiente, es en este marco donde se
sittian los procesos de socializacién:

«Si a los nifios y jévenes se les brinda la oportunidad de desarrollar sus capacidades al
maximo, si s¢ les proporciona el conocimiento que les permita entender el mundo e
intentar cambiarlo, las perspectivas de futuro son brillantes. Ahora bien, una sociedad
que descuida a sus nifios, por muy bien que funcione en otros aspectos, corre el
riesgo de desarticularse y perecer» (Bronfenbrenner, 1970/1993, p. 15)
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Figura 4.1. Nifas y nifios adquieren en la familia sus primeras pautas de actividad.

© C. Andrés.
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La socializacién es inseparable, por tanto, de una relacién entre generaciones.
Se insiste, sin embargo, en que la familia no es el dnico agente educativo posible.
El proceso comienza en ella pero no termina alli:

«El mundo exterior tiene un impacto considerable desde el momento en que
el nifio comienza a relacionarse con personas, grupos e instituciones, cada una de
la cuales le impone sus perspectivas, recompensas y castigos, contribuyendo asf a
la formacién de sus valores, habilidades y hébitos de conducta» (Bronfenbrenner,

1970/1993, p. 16).

Este autor, en uno de sus trabajos més cldsicos (Bronfenbrenner, 1979/1985),
examina los escenarios del desarrollo humano sefialando que muchas veces se
pone el acento en las dimensiones individuales olvidando las interacciones de los
factores que constituyen dichos escenarios y, sobre todo, de las personas que
estn alli presentes. En su opinién, este planteamiento deja fuera muchos de los
aspectos que podrfan contribuir a explicar los entornos humanos y los procesos
de socializacién que en ellos se producen. El autor propone acercarse a los con-
textos de desarrollo desde los siguientes presupuestos.

* En el contexto de desarrollo primario la nifia o el nifio pueden observar y
asimilar patrones de actividad en uso, progresivamente cada vez mds complejos,
conjuntamente o bajo la guia de personas que poseen conocimientos o destrezas
todavia no adquiridas y con las que se ha establecido una relacién emocional
positiva.

» Un contexto de desarrollo secundario es aquel que ofrece a los pequefios
oportunidades, recursos y estimulos para implicarse en las actividades que han
aprendido en los contextos primarios, pero ahora sin la intervencién directa o la
guia de otras personas.

o El desarrollo potencial de un escenario depende del grado en que terceras
personas presentes en él apoyen o socaven las actividades de aquellos actualmente
implicados en la interaccién con el nifio. Por ejemplo, cuando el padre consti-
tuye un apoyo para la madre, ésta es mds efectiva en la alimentacién de su hijo,
mientras que el conflicto matrimonial va asociado a dificultades de la madre en
dicha alimentacién.

e El potencial de desarrollo de un escenario de crianza se ve incrementado en
funcién de los vinculos que pueden establecerse con otros escenarios. Un ejemplo de
ello son los programas que, implicando actividades relacionadas con la lecto-
escritura, se proponen establecer puentes entre la escuela y el hogar.

Creo, en cualquier caso, que teniendo en cuenta el hecho de que los escena-
rios de crianza no puedan considerarse ajenos a otros contextos en los que estdn
inmersos nos conduce, quiz4 indirectamente, a la idea de que 7o son independien-
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tes de la cultura. Este tema se planted ya con fuerza en la década de los afios
setenta. LeVine (1974; 1982), por ejemplo, asume en ese momento que la
maternidad o la paternidad son procesos de cardcter universal si bien varfan en
funcién de marcos especificos desde los cuales las personas educan, protegen y
crfan a los mis jévenes. Es decir, aunque existen metas compartidas por las fami-
lias en cualquier lugar del mundo, que incluyen la supervivencia fisica y el auto-
mantenimiento, también los nifios y nifias llegan a formar parte, desde ellas, de
los valores culturales que contribuyen a configurar sistemas de actividad diferen-
ciados. Desde esta perspectiva, Levine considera que las primeras formas de
aprendizaje en la familia dependen de dos factores: a) la estructura familiar,
teniendo en cuenta que ella misma se ve afectada a su vez por el sistema cultural
en el que estd integrada; b) la mediacién parental que canaliza las influencias del
entorno y determina la naturaleza de las primeras experiencias interpersonales.

Nucleo familiar

Esta inmersa en procesos Ha de entenderse en relacion
colectivo de recuerdo con procesos de cambio

«Los mayores» educan, protegen
y crian a los mas jévenes

Figura 4.2. La cultura: jun marco desde el que explorar las familias?

También Bronfenbrenner ha resaltado la estrecha relacién entre los procesos
de socializacién y la cultura en un trabajo que merece la pena considerar, escrito
en la década de los setenta pero traducido recientemente al castellano, Za educa-
cidn de los ninos en dos culturas (1970/1993). En él se comparan las pricticas edu-
cativas que se llevan a cabo en EE.UU. y la URSS. Las razones de elegir éstos dos
entornos culturales, segin él mismo indica, son de cardcter sociolégico mds que
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politico. Ambos contextos se enfrentan a problemas propios de sociedades indus-
trializadas desde formas de organizacién social diferentes que se apoyan, sin
duda, en distintos sistemas de valores. Por lo que se refiere a los procesos de
socializacién, la diferencia fundamental entre esas dos culturas estd en la forma
en que se distribuyen las responsabilidades educativas. Asf, mientras que en
EE.UU. suele pensarse que la familia es el contexto de desarrollo mds importante
y la participacién de grupos ajenos a ella representa un papel muy secundario, en
la antigua Unién Soviética eran los llamados colectivos infantiles, entornos donde
las formas de actividad se organizan colectivamente, los que constitufan las
estructuras basicas de los programas de educacién infantil.

Pero, aun aceptando que las relaciones familiares no son independientes de la
cultura, hay que tener en cuenta que no todos los investigadores se ponen de
acuerdo a la hora de proponer una definicién de ella y, por lo tanto, el tema de
sus relaciones con los procesos de socializacién no es sencillo. No es este el
momento de analizar en profundidad el concepto de cultura, pero nos aproxima-
remos a ¢él, aunque sea muy brevemente, para explorar desde allf la interaccion
entre familias y adquisicién de patrones culturales. Podemos fijarnos, por ejem-
plo, en un trabajo ya cldsico de D’Andrade:

«(la cultura) consiste en sistemas de significados aprendidos, comunicados por
medio del lenguaje natural y de otros sistemas simbélicos y que poseen funciones
representacionales, directivas y afectivas, capaces de crear entidades culturales y
sentidos determinados de la realidad. A través de estos sistemas de significado los
individuos se adaptan a su entorno y estructuran sus actividades interpersonales. Los
sistemas culturales de significado afectan y son afectados por varios sistemas de
flujo material, como el flujo de bienes y servicios y una red interpersonal de érde-
nes y peticiones» (D’Andrade, 1984, p. 116).

Desde la perspectiva de este autor, la cultura se relaciona, ante todo, con siste-
mas de significados que no son independientes de las condiciones materiales en
que se generan. A los sistemas culturales, entendidos de este modo, se les atribu-
yen cuatro funciones: a) poniendo el acento en las dimensiones cognitivas de la
cultura, ésta se asocia a conjuntos de conocimientos y creencias sobre el mundo
que tienen un valor adaptativo, hablamos entonces de la dimensién representacio-
nal de la cultura; b) pero esos sistemas de significados no se quedan sélo en for-
mas de conocimiento, no basta con la comprensién sino que es necesario un
compromiso en la accién; me atrevo a pensar que dichos sistemas llevan implici-
tas determinadas formas de actuacién que se revelan en actividades de los indivi-
duos, todo ello es lo que D’Andrade considera como funcién constructiva de la
cultura; ¢) los sistemas de significados, que conforman el conocimiento y las
pricticas de los individuos que comparten una cultura, tienen una fuerza direc-
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tiva experimentada por las personas en forma de obligacién, tanto interna como
externa, y que no es ajena a fuerzas motivacionales que impulsan a la accién; d)
finalmente, los sistemas de significados tienen ademds una Jfuncién evocativa que
se relaciona con los mecanismos psicolégicos a través de los cuales se expresan las
ideas, muchas veces estando presentes a través del mundo fisico cuando éste
adquiere un caricter simbélico. Lo que quiero mostrar a continuacién es cémo
estas cuatro funciones de los sistemas de significacion que constituyen la cultura
van siendo adquiridas por las criaturas en el entorno familiar y, de un modo u
otro, diferentes investigaciones se han ocupado de mostrarlo.

Figura 4.3. Adquisicién de patrones culturales a través de la familia.

Desarrollar marcos de conocimiento

He sefialado ya que nifios y nifias adquieren los primeros patrones y hdbitos
de conducta desde el marco de los contextos de crianza donde se desarrollan y
que, a su vez, estdn inmersos en sistemas culturales diferenciados. Lo que ahora
quiero plantear es hasta qué punto dichos contextos contribuyen a configurar los
esquemas representacionales desde los que los pequeios van a enfrentarse al mundp.
La cuestién no es nueva y fue planteada en términos mucho mds amplios por
Cole y sus colaboradores (Laboratory—of—Comparative—Human—Cognition, 1983)
buscando ir més alld de la metifora que considera a la mente humana como un
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tnico procesador central, cuyos procesos tienen caricter de universalidad y son
independientes del entorno. También estudios més recientes (por ejemplo, Kim
y Choi, 1994) asumen que k& cultura proporciona estrategias cognitivas que contri-
buyen a organizar, interpretar y representar el mundo flsico y social. Se destaca asi el
hecho de que el aprendizaje cultural tiene lugar en el contexto familiar a través
de procesos de transmisién cultural entre los que destacan dos subprocesos: a) la
enculturalizacién, mediante la cual los nifios y las nifias adquieren valores y nor-
mas, sin que tenga lugar una ensefianza especifica y b) la socializacion, que res-
ponde a un intento deliberado de conformar la conducta infantil como algo
socialmente aceptable y deseable. Ambos procesos se llevan a cabo tanto en la
familia como en las instituciones publicas, aunque a veces entre ambas pueden
existir profundas discrepancias.

/ CULTURA \

¢ Sistema simbdlico desde el que interpretar
y transformar el mundo el mundo?

ot

PATRONES LINGUISTICOS ESQUEMAS DE REPRESENTACION

ESTRATEGIAS COGNITIVAS

¢

K PRACTICAS CULTURALES /

Figura 4.4. Familia, cultura y conocimiento.

Pero, ;cudles son esos marcos de conocimiento que los mas pequefios adquieren
en esos primeros escenarios de desarrollo? Situindonos en un enfoque vygots-
kiano resulta imprescindible apelar a la adquisicién y desarrollo de sistemas lin-
giifsticos, estrechamente relacionados con los procesos psicolégicos superiores.
Desde esta perspectiva, al considerar las relaciones entre los procesos de socializa-
cién y adquisicién del lenguaje, éste se convierte en un instrumento que contri-
buye a que los pequenos se integren en su grupo social si bien, a su vez, se va
transformando a través del proceso. Cémo se produce esa socializacién lingiifs-
tica es algo que puede analizarse desde la perspectiva de diferentes teorfas.
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Situdndose en un enfoque que destaca la interaccién entre los individuos y el
marco sociocultural en el que viven, Ochs (1990) considera que / lengua es un
instrumento para establecer realidades sociales y psicoldgicas y también un sistema
simbélico que codifica estructuras culturales. En este contexto la socializacién del
lenguaje, y con él la adquisicién de sistemas representacionales, se produce
cuando los mds pequefios participan en rutinas de imitacién que incluyen tanto
contenidos como formas lingiifsticas. Pero es preciso ir mds alld de estas précticas
y considerar que la socializacién se produce a través de otros fenédmenos situacio-
nales, quizd mds complejos, que se relacionan con sentimientos y creencias, iden-
tidades, formas de relacién, etc. En esta linea Ochs insiste también en la idea de
que determinadas disposiciones socioculturales organizan las pricticas comunica-
tivas y éstas, a su vez, generan un conocimiento sociocultural entre los novatos
que es necesario para llegar formar parte del propio grupo social (ver figura 4.5
en la pdgina siguiente).

En una linea de trabajo distinta, pero quizd complementaria de la anterior, se
analiza cémo las pricticas educativas parentales en una sociedad occidental contribu-
Jyen a configurar determinadas estrategias de conocimiento desde las que aproximarse
al mundo. En este contexto Vila y Bassedas (1994) proponen el concepto de esti-
mulacion del desarrollo, que ha de entenderse en el marco de las relaciones que
nifios y nifias establecen con las personas adultas como agentes de socializacién.
Se establece asf una distincién entre madres m4s o menos estimulantes, en
cuanto que ponen en prictica actividades que implican reto y demanda para los
pequefios y que condicionaran sus estrategias cognitivas en el futuro. Dichas
conductas parentales pueden relacionarse, a su vez, con el modo en que los cui-
dadores perciben el desarrollo infantil. Asi, en ocasiones, expectativas bajas res-
pecto a lo que los nifios y las nifias son capaces de hacer surgir comportamientos
que no exigen a los pequefios ir mds all4 de sus capacidades presentes. Desde este
punto de partida, Vila y Bassedas se fijan en una nifia y un nifio, Marfa y Juan,
de nivel socioeconémico bajo, que asisten a un mismo colegio y a una misma
aula. Los resultados del trabajo mostraron que existfan diferencias entre ambos a
favor del nifio en cuanto que participaba en actividades m4s diversificadas y que
suponfan, ademds, una mayor utilizacién del lenguaje. Mds concretamente,
parece que la madre de Juan dialoga con el futuro, mientras que la de Marfa lo
hace con el presente y no es capaz de llevarle més all4 de las situaciones inmedia-
tas. También existen diferencias importantes en la forma en que las madres perci-
bian las relaciones de sus actividades con el desarrollo de los pequefios; por ejem-
plo, la madre de Juan estaba més preocupada por las consecuencias escolares de
la actividad de su hijo que por su autonomia relacional.

En suma, quiero insistir en cémo la familia es uno de los primeros entornos
de socializacién donde nifios y nifias adquieren marcos de conocimiento, siste-
mas de representacién e instrumentos cognitivos desde los que se aproximan a la

119



Figura 4.5. Nifios y nifias adquieren los instrumentos de su cultura observando a los
mayores e imitando, en ocasiones, muchas de las actividades presentes en su entorno

inmediato. © C. Villaverde.
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realidad y comienzan a interpretar el mundo, dichos marcos se van constru-
yendo en interaccién con las personas adultas mientras participan en activi-
dades propias de su comunidad. A su vez, los marcos de conocimientos de los
adultos van cambiando también como consecuencia de esos procesos de in-
teraccion.

La adquisicion de valores y formas de conducta

En cualquier caso, los procesos de socializacién van mucho mis all4 del domi-
nio de un conjunto de patrones lingiiisticos o de esquemas representacionales. Es
necesario, tal como nos decfa D’Andrade (1984) en el trabajo al que previamente
he aludido, que esos esquemas sean aceptados por las personas y que, ademds, lle-
guen a formar parte de la actividad y la dirijan.

En esta linea de trabajo podemos situar las aportaciones de Goodnow
(1990), en un estudio relativamente reciente referido al concepro de socializa-
cién del conocimiento. Se nos muestra cémo el hecho de conocer no puede
entenderse con independencia de sistemas de valores que organizan la activi-
dad. De hecho, se nos dice, existen valores culturales relacionados con lo que
ha de ser aprendido y en qué momento ha de adquirirse. Lo que ahora quiero
destacar es el modo en que las mismas actividades cognitivas pueden ser valo-
radas y medidas de acuerdo con patrones culturales. Por ejemplo, la autora se
pregunta por qué las personas consideran que unas conductas son mds inteli-
gentes que otras. Iras esta cuestidon se esconde una determinada forma de
entender la inteligencia que no es ajena a las diferentes formas de socializacién
que estdn presentes en las familias y, mds concretamente, en los procesos de
desarrollo infantil. En este trabajo Goodnow se fija, por ejemplo, tomando
como objeto de andlisis el dibujo, cémo los nifios valoran los dibujos realiza-
dos por otros nifios con el fin de determinar si, en su opinién, habfan sido
hechos por nifos pequefios o mayores y explorar de este modo como van evo-
lucionando sus patrones de valoracién y los mecanismos que podrian explicar
esos cambios. Desde esta perspectiva la autora, al analizar las respuestas infan-
tiles, encontré que existian patrones de cambio que podfan relacionarse con la
edad, de tal manera que los nifios y nifias mds mayores se aproximaban m4s al
juicio del experto y sus opiniones tenfan una mayor consistencia. Por ejemplo,
si pidiésemos a un grupo de nifias y nifios que valorasen los dibujos que apare-
cen en la figura 4.6 comprobarfamos, quizd, en qué medida sus juicios se
aproximan a las valoraciones de las personas expertas, apoyindose en patrones
configurados socialmente.
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Figura 4.6. Valores culturales y construccién del conocimiento.




Lo que se pregunta Goodnow es cudles son los mecanismos que explican estos
cambios en la adquisicién de valores cognitivos. A su juicio, la adquisicién del
conocimiento y el desarrollo de habilidades especificas han de entenderse como
procesos que estin en estrecha relacidn con los valores culturales y, desde esta
perspectiva, se especifican dos mecanismos : a) los mensajes modelados, que estdn
implicitos en organizaciones rutinarias de la vida y que se transmiten con parti-
cular fuerza y riqueza a través del discurso, aunque dichos mensajes vayan mucho
mis alld de la mera expresién lingiifstica, y b) /z identidad social, concepto con el
que se alude al hecho de que el conocimiento no es independiente de lo que se
valora en determinadas situaciones vitales desde las que se va configurando la
propia identidad.

Desde una perspectiva distinta podemos mostrar también cémo los valo-
res culturales orientan la actividad humana en cuanto que al ser asumidos y
aceptados por las madres o los padres van a incidir directamente en la con-
ducta infantil. En este sentido es necesario insistir en la idea de que seria
dificil comprender cualquier proceso de socializacién sin considerar el papel
que alli desempefian las personas, mds concretamente, tanto los adultos
como los iguales con quienes nifios y nifas se relacionan. En esta linea, y
poniendo en estrecha relacién pricticas y creencias, diferentes trabajos han
analizado cémo las primeras relaciones familiares inciden en las conductas
que los nifios y nifias mantienen posteriormente en la infancia con los igua-
les. Rubin (1994), por ejemplo, que coordina un nimero monografico dedi-
cado a este tema, sefiala que la informacién sobre papeles sociales, reglas y,
en general, diversos aspectos que controlan las relaciones sociales se transmi-
ten a través de los procesos mismos de interaccién. En este sentido, el
mundo de las relaciones entre iguales es similar a cualquier otro universo
social en cuanto que los individuos se comportan de acuerdo con determina-
dos patrones que son socialmente aceptados. Desde este punto de vista, el
estudio de Profilet y Ladd (1994) se pregunta sz existen constelaciones de con-
ductas parentales asociadas de forma significativa con las habilidades sociales de
nifias y ninios. Para responder a la cuestién los autores analizan la forma en
que las madres construyen representaciones acerca de la competencia social
de sus hijos y el modo en que organizan su entorno social. Los resultados
mostraron cémo las madres que valoraban menos a los nifios y nifas en rela-
cién con sus habilidades sociales eran las que mostraban una mayor preocu-
pacién en relacién con este aspecto, ademds participaban menos en la organi-
zacién de las relaciones sociales de sus hijos e hijas a un nivel informal. Por el
contrario, las madres que mostraban menos preocupacién organizaban y faci-
litaban las relaciones de sus hijos, promovian la autonomia y tenfan tenden-
cia a considerarlos como mds sociables.
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Figura 4.7. Los nifos aprenden a interactuar con sus iguales en contextos organizados
por las personas adultas. © C. Andrés.
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En suma, lo que todos estos estudios sefialan es que determinados esquemas
de representacion que las personas manejan por el hecho de pertenecer a una cul-
tura no son sélo formas de conocimiento ajenas a la accién ni esquemas de valo-
racion. Es necesario pensar que dichos esquemas inciden directamente en la
préctica tanto de las personas adultas como de los nifios o nifias que aprenden los
patrones de actividad mds propios de su grupo social.

Papeles sociales y prdcticas educativas

Al revisar la dimensiones que D’Andrade incluye en la cultura podemos
recordar que aludia a un conjunto de soportes a través de los cuales los sistemas
representacionales adquirfan entidad. Dichos soportes pueden ser fisicos o mani-
festarse en las practicas sociales, formas de organizacién, etc. Si queremos ejem-
plificar cémo los sistemas de representacién pueden adquirir entidad a través de
sistemas materiales, basta detenerse un momento en todos los elementos que
durante siglos han expresado los valores religiosos, por ejemplo, templos o im4-
genes que tratan de hacer presentes a los ojos humanos las mis diversas divinida-
des. Pero no todo son soportes fisicos, pueden existir las mis diversas formas
simbélicas que se manifiestan en determinadas formas de organizacién social.
Como ejemplo nos fijaremos en algunos trabajos que analizan los procesos de
socializacién en culturas no occidentales, valorando la colectividad mds que el
individualismo.

Nsamenang y Lamb (1994), por ejemplo, parten de la idea de que es posible
diferenciar entre aquellas culturas que ponen el acento en aspectos tecnolégicos y
aquellas otras que insisten en el aspecto social, ambas estdn inmersas en imperati-
vos ecoculturales que se fijan en los canales por medio de los cuales los indivi-
duos adquieren derechos morales, posiciones sociales o habilidades técnicas que
les permiten llegar a formar parte de su grupo social. Se parte de la idea de que
las fuentes de los valores parentales son de tres tipos: el conocimiento popular, la
experiencia ontogenética o la literatura y el conocimiento de los expertos. En el
caso de algunos pucblos africanos esos valores y normas se organizan en dos
ntcleos: a) interdependencia y responsabilidad colectiva; b) a los nifios se les
asignan determinados papeles, lo que permite hablar de un desarrollo social y no
s6lo de una maduracién biolégica. Lo que interesa destacar es que el énfasis se
pone en la obediencia y en la responsabilidad social m4s que en la importancia
de la comunicacién verbal o en el individualismo, lo cual no impide que los
nifios y las nifas participen activamente en su proceso de socializacién.

En una linea de trabajo semejante, Oloko (1994) explora un importante
aspecto relacionado con la socializacién de los nifios y nifias en Nigeria. Se trata
de aprendizaje en la venta callejera como una forma de participacién en el man-
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tenimiento de la economfa familiar. Se interpreta como una forma de inculcar el
colectivismo, uno de los valores centrales que subyacen a la estructura social de las
sociedades tradicionales cuyo sistema econémico se apoya en la agricultura. Los
valores que se asumen en esas sociedades son, entre otros, los siguientes: la creen-
cia en autoridades supranaturales, la idea de que esos valores existen desde un
tiempo inmemorial, incluso el derecho a exigir que sean aceptados, su justifica-
cién en términos de eficacia, etc. Muchas veces, y es lo que ocurre en Nigeria,
esos valores se oponen a otros que van apareciendo en el proceso de moderniza-
cién; por ejemplo, el papel concedido a las familias como agentes de socializa-
cién estd siendo desplazado por el que se atribuye a la escuela considerada como
una organizacién especializada. Este es el contexto en el que en Nigeria los nifios
y las nifias son entrenados en la venta callejera, una de las tareas especificamente
infantiles. Esa participacién infantil en la economia responde, por una parte, a
una tradicién en la que el mercado estd presenta en la vida cotidiana pero, ade-
mds, resulta especialmente adaptativa: a) nifios y nifias participan de la ocupa-
cién del padre o madre de mismo sexo, de esta forma se les aportan instrumentos
que serdn ttiles en su vida futura; b) constituye una forma ripida de acumular
capital con poco coste; c) los nifios comienzan a ser educados en la competitivi-
dad; d) facilitan la participacién de la mujer en la vida econémica. Todo ello
contribuye a proporcionar a los pequefios un conocimiento de la vida cotidiana,
si bien no puede olvidarse que, cuando se compara el rendimiento escolar de los
nifios que venden en las calles con otros que no lo hacen, aquellos resultan perju-
dicados.

PATRONES DE SOCIALIZACION

Interdependencia Individualismo

Instruccion directa a través
de la lengua oral

Aprendizaje por
observacion y participacion

Y

;, Qué papel social desempefia el que aprende?
;,Como se distribuye la responsabilidad

Figura 4.8. Diferencias en los patrones de socializacién.
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En suma, lo que muestran estos estudios es que los sistemas de representa-
cioén, que generan valores y précticas de crianza especificas, se hacen presentes en
estructuras sociales de las que los mds pequenos han de participar.

Cultura y pricticas de socializacién

Tengo casi la certeza de que quien haya seguido hasta aquf la lectura de este
capitulo habrd comprendido ya que analizar como la cultura conforma la activi-
dad humana exige, sin duda ninguna, ir ms alli de los procesos de conoci-
miento propiamente dichos y todo ello porque las personas somos algo mds que
cabezas pensantes. En este sentido es dificil entender la construccién del conoci-
miento poniendo el acento en el sujeto que conoce y prescindiendo de las précti-
cas en las que ese conocimiento adquiere significado. Diferentes autores (Cole y
Engestrom, 1993, 1995; Goodnow, Miller y Kessel, 1995) han explorado esas
prdcticas considerando conjuntamente dos dimensiones de la actividad humana
que se entretejen, el conocimiento y la accién. También en esta linea existen dis-
tintas investigaciones que examinan procesos de socializacién en el marco de dis-
tintas culturas tomando como punto de partida el entorno familiar (por ejemplo,
Goodnow, 1996; Goodnow y Bowes, 1994; Rogoff e al, 1993; Shweder, Jensen
y Goldstein, 1995).

No voy a detenerme ahora en una presentacién detallada de todos estos estu-
dios pero si me gustaria reflexionar un momento sobre los presupuestos que
parecen ser comunes a todos ellos y que, aun asumiendo el riesgo de excesiva
simplificacién, me atreveré a sintetizar en, al menos, cuatro aspectos: a) la activi-
dad de las personas tiene sentido para quienes, como agentes, la llevan a cabo
desde las comunidades sociales e histéricas en las que participan, b) dicha actividad
es inscparable de las mezas, implicitas o explicitas, que orientan y dirigen las
acciones de las personas en su medio material, social e histérico cultural, ¢) las
acciones estin mediadas por instrumentos revestidos de significado por quienes
los utilizan, d) los sistemas de significado, presentes en la cultura desde la que se
organiza la actividad humana, son inseparables de procesos psiquicos superiores
en los que la actividad individual y colectiva se entretejen. Reflexionaré ahora,
brevemente, acerca de cémo estos presupuestos se hacen explicitos considerando,
a modo de ejemplo, uno de los trabajos a mi juicio mds interesantes realizados
por Rogoff'y sus colaboradores (1993) cuando analizan patrones de socializacién
familiar en diferentes culturas, poniendo el acento en las prdcticas desde las que
las personas construyen el conocimiento .

El concepto en torno al cual se organiza este estudio es el de participacion

iada, nuclear en los trabajos de Barbara Rogoff cuando se trata de explicar los
procesos de desarrollo y aprendizaje humanos. El objetivo del estudio concreto al
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que me refiero, centrado en las practicas de socializacién familiar, es examinar las
variaciones culturales en las metas del desarrollo'y en los medios disponibles para los
nifios y las nifias, tanto por lo que se refiere a su observacién y participacién en
importantes actividades organizadas culturalmente, como en la forma de recibir
instruccién acerca de una determinada actividad fuera del contexto en la que ésta
se lleva a cabo habitualmente. El desarrollo infantil se entiende como un proceso
que tiene lugar en una comunidad especifica, considerando a ésta como un
grupo de personas que tienen una organizacién local comiin, los mismos valores
|y practicas. En principio se establece una distincién entre aquellas comunidades
\que permiten y promueven la observacién de las actividades de las personas adul-
tas por parte de las nifias y los nifios, de forma que los pequefios participan de
ellas cada vez mds activamente, y aquellas otras comunidades que limitan su
acceso a las actividades de los adultos, y todo ello justificando una separacién en
funcién de la edad. Lo que le interesa es analizar cémo los nifios llegan a participar
cada vez mds activamente en las actividades que ocurren en torno a ellos, conside-
rando que

«(...) el desarrollo infantil es un proceso creativo de participacién en la comu-
nicacién y en empresas compartidas, ambos derivan y revisan las tradiciones y
pricticas de la comunidad» (Rogoff ez al, 1993, p. 3).

Estos investigadores, en un intento de establecer relaciones entre la dimen-
si6n individual y universal del desarrollo, suponen que existen procesos bisicos
similares en la participacién guiada a través de diferentes culturas. Dichos proce-
sos suponen construir puentes entre las interpretaciones que los participantes
dan a las situaciones cuando llevan a cabo una estructuracién conjunta del
entorno; todo ello se hace evidente a través de un mutuo compromiso entre los
cuidadores y los pequefios cuando, conjuntamente, construyen sus actividades.
Por su parte, las variaciones tienen relacion con las metas especificas del desarro-
llo del nifio, propias de cada comunidad. Desde esta perspectiva es posible dis-
tinguir entre aquellas comunidades donde son los adultos quienes estructuran las
situaciones de aprendizaje, dirigiendo la atencién, motivacién y compromiso de
los pequefios, y aquellas otras en las que son los nifios y las nifas quienes tienen
una responsabilidad mayor en la estructuracién de las situaciones.

En el estudio que llevan a cabo Rogoff y sus colaboradores (1993) partici-
pan cuatro comunidades que varfan, en principio, en el modo en que los
nifios estdn presentes en las actividades de los adultos: en San Pedro (Guate-
mala) los pequefos pueden observar rutinariamente a sus madres cuando tra-
bajan en el hogar en actividades relacionadas con la economia familiar, lo
mismo ocurre con ninos y nifias en una tribu india, donde estdn en contacto
con las madres mientras realizan tareas en el campo o trabajos cotidianos
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pagados fuera del hogar. Por el contrario, en lz comunidad turca, urbana de
clase media o en la norteamericana el nifo o la nifia no acompafan a sus
madres en actividades distintas al cuidado de la casa. En cada una de estas
comunidades se observaron 14 familias con nifios y nifias entre 12 y 14
meses, la cuidadora solfa ser la madre. Durante las visitas a los hogares, orga-
nizadas en forma de entrevistas, estaban presentes la madre, el pequefio o la
pequeiia y, en ocasiones, otros miembros de la familia e, incluso, los vecinos.
Se combinaron anilisis de cardcter etnogrifico junto al de casos individuales,
buscando en ellos patrones de actividad. Se pretendia, de esta forma, com-
prender el significado de acciones individuales en el contexto en el que se pro-
ducfan. Especialmente interesantes resultan dos de las dimensiones de andlisis_
desde las que los investigadores observan las situaciones: a) modo en que se
establecen puentes entre la comprension de los nifios y las ninias con sus cuidado-
rasy b) formas de estructurar las actividades donde los nisias y nifias participan,
por cjemplo, el modo en que las cuidadoras simplifican la actividad, diferen-
cias en la responsabilidad ante la tarea, etc.

Los resultados del trabajo, en términos generales, apoyaron la idea de que
existen importantes semejanzas y diferencias entre las culturas analizadas. Los
aspectos comunes sc relacionan con las formas de colaboracién entre los nifos y
sus cuidadoras cuando se trata de establecen puentes para lograr la mutua com-
prensién. También en las cuatro comunidades examinadas existen formas ticitas
y explicitas de comunicacién entre los participantes que facilitan el proceso de
socializacién y, ademds, formas de organizar las actividades infantiles que favore-
cen el desarrollo de forma implicita. Pero existen también diferencias entre las
comunidades que se observan en relacién con los siguientes aspectos: a) no siem-
pre se concede la misma importancia a la instruccién directa, por ejemplo, tanto
en la comunidad turca como en la norteamericana, los adultos organizan a
menudo situaciones instruccionales, similares a las que podrian encontrarse en la
escuela; por el contrario, en las otras dos comunidades el adulto utiliza formas
indirectas de instruccién que contribuyen a mantener en los pequefios formas de
atencién mds continuadas; b) otra diferencia se refiere al modo en que quienes
participan en las situaciones comparten los mismos focos de atencién, asf, mien-
tras en San Pedro tanto la cuidadora como el nifio atienden a los mismos aconte-
cimientos, ello no ocurre en las otras comunidades. Es decir, mientras que en
algunas comunidades es prioritaria y explicita la instruccién verbal, en otras los
nifios y las nifas pasan gran parte del tiempo observando las actividades de las
personas adultas. -

En sintesis, este trabajo muestra c6mo los patrones culturales estdn pre-
sentes en procesos de socializacién y, mds concretamente, en las pricticas que
contribuyen a que los nifios y nifias lleguen a formar parte de su comunidad
como miembros de pleno derecho. Dichos patrones, sin embargo, no exclu-
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yen aspectos comunes a diversas culturas. Por ejemplo, tal como sefialan
Rogoff y sus colaboradores, la necesidad de que los adultos organicen
las actividades infantiles de forma que sea posible su participacién en la
comunidad.

La escuela, la familia y la cultura

He sefialado ya, repetidamente, que la familia no es el tnico agente de socia-
lizacién y ello, por otra parte, no es un hecho reciente. Hay una cierta evidencia
de que ya existfan escuelas para determinadas élites en las culturas sumerias de
Babilonia o en algunos nticleos pre-colombinos latinoamericanos, en cualquier
caso, sblo recientemente la totalidad de la poblacién infantil se ha incorporado a
ellas en las culturas occidentales. No es nuevo decir que /z necesidad de una edu-
cacién fuera del hogar comienza a partir de la revolucién industrial. El conoci-
miento se va acumulando y es necesario que los nifios y las nifas dediquen la
totalidad de su tiempo a aprenderlo. La escuela se va convirtiendo, poco a poco,
€n un contexto critico con enorme importancia en la vida de las personas y dife-
rentes autores sefialan que el progreso de las sociedades industrializadas se rela-
ciona con una enorme poblacién que asiste a la escuela primaria y secundaria
(por ejemplo, Lockheed y Verspoor, 1991).

Pero, a pesar de todo ello, algunos investigadores (por ejemplo, Kellagham
et al., 1993) insisten en determinadas limitaciones de las escuelas, de cardcter
institucional anadirfa yo, que conducen a buscar el apoyo de la familia en la
educacién, especialmente en los niveles inferiores: a) los logros de los estu-
diantes en habilidades tan bdsicas como la lengua y las matemiticas dejan
todavia mucho que desear; b) las personas de los niveles socioeconémicos mas
bajos no participan plenamente de la educacién; ¢) los esfuerzos de muchos
paises para hacer una distribucién equitativa entre las zonas rurales y urbanas
no han tenido pleno éxito; d) las escuelas de los paises del tercer mundo care-
cen de los recursos mds elementales; €) no sélo son limitados los recursos en
estas comunidades, sino que existen grandes dificultades para logra una inte-
gracion plena de las minorias en los paises industrializados. Las razones sefia-
ladas contribuyen a reconsiderar la necesidad de volver la vista a la familia como
entorno educativo.

En las pdginas que siguen me ocuparé de las relaciones entre familias y
escuelas, quiero mostrar que si bien no es posible negar que existen entre ellas
importantes discontinuidades parece necesario buscar caminos que permitan
considerarlas como entornos de socializacién complementarios, logrando que
ambos sean escenarios abiertos capaces de recibir la influencia del exterior.
Tras reflexionar brevemente sobre esta cuestién consideraré, posteriormente,
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dos posibles caminos orientados a establecer puentes entre ellas. El primero se
fija en los intentos realizados por educadores y trabajadores sociales para inte-
grar a los nifios y las nifias que pertenecen a grupos minoritarios, casi siempre
procedentes de familias emigrantes de paises econémicamente desfavorecidos,
en otros que poseen un mayor nivel de industrializacién; la necesidad de esta-
blecer puentes entre distintos entornos educativos adquiere aqui especial inte-
rés. Consideraré, en segundo lugar, algunos programas de intervencién que
buscan establecer nexos entre la familia y la escuela facilitando la participa-
cién de los padres y madres en el entorno escolar, dichos programas tienen
una amplia tradicién en Estados Unidos y, en la actualidad, comienzan a
adquirir importancia en nuestro pafs.

;Discontinuidades entre escenarios?

Ya he sefialado que no parece posible negar que entre el hogar y la escuela exis-
ten importantes discontinuidades (Bobbit y Paolucci, 1986; Comer, 1984; Griffore
y Bubolz, 1986; Ogbu, 1987; Ogbu, 1982; Wood, 1988). Entre los aspectos que

las marcan podemos considerar los siguientes:

* Cuando el nifio o la nifa se incorporan a la escuela pasa de vivir en un
grupo reducido a formar parte de otro grupo mucho mas amplio. Jackson
(1968), por ejemplo, sefiala que muchas de las actividades escolares se hacen con
otros o en presencia de otros, un hecho que tiene profundas implicaciones en la
vida del estudiante.

* El hogar estd marcado por la informalidad y la libertad, mientras que en la
escuela el trabajo infantil estd sometido, entre otras muchas cosas, a un horario
desde el que tiempo y espacio estdn organizados.

* Mientras que en el hogar el medio fundamental de expresién es la lengua
oral, en la escuela pasan a primer plano otros cédigos lingiifsticos relacionados,
sobre todo, con la lecto-escritura.

* También los entornos de aprendizaje difieren de forma importante en
ambos contextos: en el hogar los nifios y nifias aprenden de forma natural y en
contextos reales donde sus actividades tienen una utilidad y funcionalidad inme-
diata. Por el contrario, en la escuela el aprendizaje es formal, deliberado, cons-
ciente, y no supone un contexto inmediato de uso.

* Esas discontinuidades son todavia mayores si nos fijamos en culturas no
occidentales, donde la escuela estd aislada del sistema en el que nifios y nifias
viven cotidianamente.,
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Figura 4.9. El hogar y la escuela: ;dos universos diferentes?

Lo que podemos preguntarnos, desde este marco de trabajo, es hasta qué
punto lo que se aprende en el hogar y en la escuela puede ser representativo de
dos universos diferentes. Quizd sea necesario, aunque muy a mi pesar, responder
a esta cuestién afirmativamente y un trabajo de Gelman y sus colaboradores
(1991) puede servirnos de punto de partida para apoyar esta afirmacion. Los
autores compararon las relaciones que mantenfan nifios y adultos, especialmente
cuando las interacciones se producian entre los padres y madres con sus hijos e
hijas, interactuando en un museo. Los investigadores contrastaron estas interac-
ciones, en funcién de los conocimientos que estaban presentes en ellas, y mostra-
ron que cuando éstos eran préximos a la vida cotidiana, por ejemplo, el dinero,
los precios o el peso de los articulos que pueden comprarse o venderse habitual-
mente, las personas adultas se mostraban mucho mds activas que cuando los
conocimientos que mediaban la interaccidén podifan considerarse escolares, por
ejemplo, a la hora de predecir el resultado de un pequefio experimento de fisica
¢Han de interpretarse los resultados de este estudio como una prueba de que el
conocimiento escolar y cotidiano tienen poco que ver entre si? No es ficil res-
ponder a esta cuestiéon que, ademds, nos sugiere otros temas.

Teniendo en cuenta los resultados del trabajo de Gelman y sus colaborado-
res, aunque tratando de ir mds alld de ellos, podemos pensar, por ejemplo, que
si bien los padres y madres consideran los conocimientos escolares como algo
que les es relativamente ajeno, no por ello dejan de valorarlos. En esta linea se
mueven Gallimore y Goldengerg (1993) cuando intentan también establecer
relaciones entre lo que nifios y nifas aprenden en la escuela y en el hogar. Los
resultados de su trabajo muestran que las familias, en general e incluso muy
humildes, conceden gran valor a las tareas escolares y a la educacién académica.
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Las que participaron en su estudio expresaban con claridad que las actividades
escolares permitirfan a nifios y nifias ser alguien en su vida futura. Los autores
sefialan también que padres y madres deseaban, ademds, que sus hijos e hijas
asistieran a la escuela el mayor tiempo posible, quizd porque ellos no habfan
tenido esa oportunidad. En suma, los adultos pensaban que las tareas escolares, y
especialmente la lecto-escritura, son instrumentos esenciales para poder avanzar
social y econdmicamente. Padres y madres introducian también en sus casas
pricticas que habitualmente se realizan en la escuela. Por ejemplo, algunos ense-
fiaban a sus pequeios letras y sonidos, incluso en edad preescolar, aun cuando
estas actividades no formaban parte del curriculum.

También Cooper y colaboradores (1994) insisten en que muchas veces los
fracasos en la escuela son debidos a una falta de convergencia entre la cultura
escolar y la del hogar. Exploran la estabilidad y el cambio en las aspiraciones edu-
cativas, vocacionales y morales de personas adultas respecto de sus hijos ¢ hijas,
desde la infancia hasta la adolescencia, cuando las familias se ven obligadas a
emigrar a otros paises o se mueven hacia un nuevo nicho ecolégico dentro de su
propia cultura. Se fijan, sobre todo, en cémo las propias experiencias pueden
incidir en las aspiraciones. Los datos de este trabajo proceden de una muestra de
setenta y dos familias, la mitad de ellas mejicanas y la otra mitad europeas, emi-
grantes de renta baja en EE.UU. Los resultados mostraron que ambos tipos de
familias tenfan aspiraciones educativas altas que dependian, a su vez, del nivel
educativo. Querfan para los hijos ¢ hijas algo mds de lo que padres y madres
habfan alcanzado. Eran consientes, sin embargo, de los problemas que ello podia
llevar consigo, sobre todo, el distanciamiento de su propia familia. Lo que estos
estudios muestran, en mi opinién, es la conciencia social de que la escuela y el
hogar son entornos diferentes de ensefianza y aprendizaje que, casi necesaria-
mente, estdn llamados a entenderse.

Tratando de buscar esas lineas a través de las cuales diversos entornos de
socializacién han de llegar a converger, Villarruel y Lerner (1994b) han editado
un nimero monogréfico dedicado a los programas de socializacién que surgen
desde la comunidad ciudadana y justifican la necesidad de establecer relaciones
entre distintos contextos de aprendizaje, su propuesta se sitiia en el marco que
hace casi veinte afios proponia Bronfenbrenner (1979).

«Desde una perspectiva contextual, los procesos bdsicos del desarrollo humano
suponen relaciones cambiantes entre la persona y los multiples niveles de su ecolo-
gia fisica y social o del contexto (Lerner, 1991, 1992). Esto es, las caracteristicas
biolégicas y psicolégicas del desarrollo individual y las caracterfsticas de su con-
texto familiar, local, comunitario, social y cultural varfan de forma interdepen-
diente, o estin entrelazadas (...) a través del desarrollo vital de los individuos.»

(Villarruel y Lerner, 1994a, p. 5).
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Consideran estos autores que el aprendizaje humano no puede explicarse
analizando variables o procesos simples y aislados, sino estableciendo relaciones
entre las actividades y los muiltiples contextos en las que se producen, sin olvidar
que unas y otros cambian continuamente a través del tiempo tanto en sus aspec-
tos funcionales como estructurales.

Patrones de socializacién en grupos minoritarios

He repetido en numerosas ocasiones, a través las paginas anteriores, que las
familias transmiten valores y habilidades que condicionan el desarrollo cognitivo
de las nifias y los nifios. En un trabajo reciente Greenfield (1994) resalta que
dichos valores se orientan en una doble direccién: a) la contraposicién que puede
establecerse entre la valoracién del individualismo, la privacidad y la indepen-
dencia frente a lo colectivo y lo social 0 una orientacién hacia la interdependen-
cia; b) los contrastes entre aquellos contextos de socializacién que proponen
maximizar patrones educativos e instruccionales frente a otros que se fijan mds
en patrones de supervivencia, algo que es mucho mi4s frecuente en sociedades
agricolas. Estas reflexiones adquieren especial interés cuando tratamos de analizar
los patrones de socializacién de los nifios y nifias que pertenecen a grupos mino-
ritarios y que son el resultado de una interaccién de su propia herencia cultural y
la cultura dominante. En este contexto se establece un continuo entre los con-
ceptos de independencia e interdependencia como valores que priman, respectiva-
mente, en la cultura predominante y minoritaria:

«Aunque ninguna sociedad puede eliminar ni separar lo individual o la inter-
dependencia del grupo, la naturaleza del ideal tiene importantes implicaciones en
relacién con lo que se incluye, destaca y sanciona en el proceso de socializacién y
en las caracteristicas de las relaciones sociales. Por estos medios los ideales cultura-

les influyen la trayectoria del desarrollo individual» (Greenfield, 1994, p. 4).

Esas dos dimensiones, se nos dice, comenzaron a ser reconocidas en estudios
realizados en la década de los afios setenta cuando Mundy-Castle (1974) alude a
la diferencia entre una inteligencia social y tecnolégica. Sus observaciones se fijan
en la importancia que se concede a las personas en las sociedades africanas frente
a la que se da a las cosas y a la tecnologfa en occidente. La tecnologfa y las habili-
dades relacionadas con la alfabetizacién son consideradas como fuerzas que con-
ducen a la sociedad africana mis all4 del tradicional esquema de la interdepen-
dencia. Los trabajos incluidos en el volumen editado por Greenfield y Cocking
(1994) muestran esa tensién entre independencia e interdependencia en diferen-
tes sociedades y se sefiala que existen distintos aspectos que conviene tener en
cuenta si se quiere considerar la cultura de esos grupos minoritarios: a) las condi-
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ciones materiales que son inseparables de una dimensién ecolégica, b) la trans-
misién intergeneracional a través de procesos de socializacién que incluye una
educacién no formal en la familia y también una educacién escolar, ¢) la con-
ducta y los procesos de pensamiento que han de ser analizados considerando las
metas y valores de las personas. En sintesis, y ello es algo que iré mostrando a
continuacién, se sefiala que la interdependencia es mds propia de las minorias
latinas y africanas, la independencia es peculiar de los grupos euro-norteamerica-
nos, y que las sociedades asidticas podrfan representar una posicién intermedia si
tenemos en cuenta, por una parte, que la educacién es vista como un medio de
aportar honor a la familia mds que al individuo y, por otra, que los requisitos de
los maestros en relacién con la conducta de nifios y nifias es parte de un proceso
de socializacién en que se ensefian diferentes papeles sociales.

La contraposicién que se establece a veces entre los valores de las culturas
dominantes y minoritarias en los grupos sociales ha sido analizada también en
los trabajos de Concha Delgado-Gaitdn (1994) que estudia procesos de socializa-
cién en familias latinoamericanas, emigrantes en E.E.U.U., comparando dos
generaciones diferentes: a) aquellas en las que los padres y madres recibieron una
educacién en escuelas americanas; b) familias donde las personas adultas habian
sido educadas en Méjico, es decir, eran inmigrantes més recientes. A juicio de
esta autora, la continuidad y discontinuidad de los sistemas culturales que estdn
presentes en estas comunidades se revelan en diferentes aspectos del lenguaje, en
los valores relacionados con la comunicacién interpersonal, o también en las
metas y aspiraciones de las familias hacia los mds pequefios. Por otra parte, es
importante destacar que la autora busca por todos los medios deshacer el mito de
que la cultura euro-americana es superior, en algunos aspectos, a otras culturas mino-
ritarias, algo que suele estar unido a la idea de que la pobreza crea deprivacién
cognitiva, ignorancia y un bajo nivel de aspiraciones. Desde este punto de par-
tida, y tomando una perspectiva etnogréfica, Delgado Gaitdn (1994) analiza
contextos de crianza fijindose en ellos desde una triple dimensién:

a) Relaciones de respeto frente a formas de pensamiento critico, lo que significa
que tanto los nifios como los adultos pueden establecer una posicién de poder si
se formula un argumento légico. Las observaciones mostraron que, si bien lo
padres en ambas generaciones querian que sus hijos e hijas fueran respetuosos,
existian algunos aspectos que los diferenciaban. Por ejemplo, cuando padres y
madres habfan sido educados en Méjico, no se consideraba oportuno que los
nifios participaran en las conversaciones de los adultos, en este caso actuar con
respeto significaba que en la interaccién han de primar, sobre todo, las relaciones
de educacién. Por el contrario, cuando los padres habfan participado en progra-
mas de educacién de padres, favorecian intercambios verbales con los hijos en los
que estaba presente la negociacién. Los padres y madres de esta generacién pare-
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cfan ser conscientes de que existfa una separacion entre el mundo de la escuela y
el de la familia y de que en ambos se aprenden contenidos diferentes.

b) Relaciones de independencia e interdependencia. Esta ltima supone una
cierta valoracién de colectivo que se relaciona con el hecho de que los individuos
den y reciban apoyo. Por ejemplo, los nifios en cuyas familias las personas adultas
habian sido educadas en EE.UU. eran instruidos explicitamente para ser apren-
dices independientes. El hecho de ser independientes se asociaba a los valores
que, a su juicio, transmitian los maestros y maestras

c) Preferencia y utilizacion del lenguaje. Todas las familias que participaron en
el estudio valoraban las interacciones verbales con los nifios y nifias de preescolar,
pero sélo aquellas en que los padres y madres fueron educados en EE.UU. pare-
cian ser conscientes de que esa interaccién podia favorecer el éxito escolar.

Resultados semejantes se encuentran en el trabajo de Suina y Smolkin (1994)
en el que se examinan las continuidades y discontinuidades entre los Indios Pue-
blo y algunos ejemplos de tomados de la actividades de las maestras occidentales
cuando intentan hacer compatible esta cultura con la instruccién que ellas
imparten en las aulas. Estas tribus se encuentran distribuidas en el Sur-Oeste de
EE.UU., préximas a los estados de Nuevo Méjico y Arizona. Sus vidas giran alre-
dedor de actividades ceremoniales y participan de sociedades agricolas; sus dan-
zas, canciones, leyendas, etc. reflejan ideas y creencias que se organizan alrededor
del cultivo de la tierra. Estas tribus, por otra parte, mantienen el contacto con el
exterior a través del empleo y los sistemas de mantenimiento y, ademds, han
aceptado algunos de los valores euro-americanos. Al contrario de lo que ocurre
en EE.UU., donde la educacién estd estrechamente ligada a la escuela, en estas
culturas la ensefianza permanece en manos de los miembros mis mayores de la
tribu, que son minusvalorados cuando no ejercen sus funciones. Son tres los
principios fundamentales en los que se apoya la ensefianza: a) presencia de
modelos, lo que significa que los nifios aprenden oyendo, viendo y haciendo
debido a que los pequefios tienen un acceso continuo a mundo de los adultos; b)
practica privada, lo cual implica que los nifios imitan lo que ven; c) las activida-
des tienen sentido en un contexto determinado y se procura que los que apren-
den entiendan el significado de ese contexto, especialmente cuando no han parti-
cipado directamente en él. En este trabajo las maestras fueron entrevistadas y se
les planted la siguiente pregunta: ;Cémo adapta Ud. su ensefianza a este grupo
cultural? Las categorias en relacién con las cuales se podian clasificar sus respues-
tas fueron las siguientes: a) seleccionar el contenido de la propia cultura, referido
al mundo secular (la geologia, el gobierno, la vida cotidiana) o a la religién que
s6lo fue mencionada por una maestra; b) el contenido se selecciona de otras cul-
turas, ¢) introducen la colaboracién de las familias; d) aspecto colectivo de la cul-
tura que se ejemplifica con la cooperacién en la clase; e) referencias al lenguaje.

136




& 0

Condiciones materiales

Procesos sociocognitivos
Valores
Practicas cotidianas

Eransmisién intergeneracional
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Figura 4.10. Relaciones entre familias y escuelas en grupos minoritarios.

En suma, lo que parece haber quedado claro, tras examinar estos trabajos, es
la necesidad de establecer puentes entre la escuela y la familia de los nifios y
ninas que pertenecen a grupos minoritarios, quiz4 porque es en estos contextos
donde la ruptura entre escenarios se hace més evidente. Pero si tratamos de ir
mds alld de esta necesidad, buscando instrumentos que nos aporten estrategias
para acortar esas distancias, encontramos los trabajos que Luis Moll y sus colabo-
radores (Moll y Greenberg, 1990; Moll y Kurland, 1996; Moll, 1993) han reali-
zado en la Universidad de Arizona, al Sur de los Estados Unidos, trabajando
también con minorfa latinas. En este contexto, los autores introducen la nocién
de fondos de conocimiento para referirse a ese universo de creencias y valores que
se esconde tras las pricticas cotidianas de la familia y que se relaciona con las
actividades y recursos que ésta necesita para mantenerse como tal. Esos conoci-
mientos compartidos son tan amplios y variados como los que se refieren, por
ejemplo, a la reparacién de la casa o el automévil, a cierto remedios caseros, rece-
tas de cocina, etc. Las actividades que se llevan a cabo en la comunidad son el
dominio dentro del cual dichos fondos de conocimiento han de ser aprendidos,
organizados y transmitidos. Desde ellos, que son inseparables de la historia de la
familia, se comprenden mejor las estrategias que las personas adultas, como
miembros mds expertos de la comunidad, utilizan para introducir en ella a los
pequenos. También, considerando esos fondos de conocimiento, se entienden
mejor las metas que orientan la ensefianza, implicita o explicita. Pero, ;qué es lo
que caracteriza esas situaciones de aprendizaje? Sin duda, el hecho de que son las
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relaciones sociales las que proporcionan un motivo y un contexto para aplicar y
adquirir el conocimiento. Lo esencial es que los fondos de conocimiento se mani-
fiestan en acontecimientos o actividades y que dichos fondos no son posesiones o
rasgos de la gente sino caracteristicas de la personas en actividad. Habrd que tener
en cuenta no solo lo visible, el conocimiento que aparece de forma clara, por
cjemplo el que es necesario al cocinar una comida, sino un conocimiento latente,
escondido, que se hace presente al ayudar o ensefiar a los otros en tanto que for-
man parte del ciclo de produccién familiar. En esas actividades la ensefianza y el
aprendizaje se inician a partir de los intereses y cuestiones de los nifios. Es decir,
las nifias y los nifios son activos al crear sus propias actividades dentro de la
estructura de la tarea organizada por las personas adultas. En estos casos el cono-
cimiento es obtenido por la persona y no impuesto desde fuera. Este plantea-
miento de Moll y Greenberg (1990) tiene consecuencias inmediatas para la ins-
truccién. Cuando el contenido de la interaccién es importante o necesario, las
personas se ven motivadas a establecer contextos sociales para la transferencia o
aplicacién del conocimiento. En su opinidn, creando auténticas y similares acti-
vidades en las escuelas podremos acceder a esos fondos de conocimiento e inves-
tigar su relevancia en la instruccién académica (ver figura 4.11).

Buscar puentes desde la orientacién

Si hasta el momento me he fijado en la discontinuidad que existe entre la
escuela y la familia como escenarios educativos y he aludido a algunas estrategias
especificas para acortar distancias entre ellos, seguiré ahora en esta direccién
aportando nuevos instrumentos que puedan ser atiles para las educadoras y edu-
cadores, especialmente para quienes la actual reforma educativa de nuestro pafs
ha asignado funciones de orientacién en los Centros de Educacidn Primaria y
Secundaria. Algunas preguntas concretas contribuirdn a centrar el tema: jcédmo
pueden los padres y madres llegar a ser participantes activos en el entorno esco-
lar? Lo que se pretende, en definitiva, es lograr que su participacién permita
introducir, no sélo en las aulas sino en la comunidad escolar en su conjunto, la
pluralidad de universos culturales especificos de otras comunidades. Tratar de
lograr la colaboracién entre las familias y las escuelas es una tarea que tiene ya
una historia relativamente larga. Durante casi treinta afos se ha trabajado, sobre
todo en Estados Unidos, en la creacién de programas de intervencién especificos
que faciliten la participacién de las familias en las escuelas, a ellos me referiré bre-
vemente a continuacién. Comentaré después, en las pdginas finales de este capi-
tulo, algunas estrategias que se sefialan desde el marco que propone la actual
reforma educativa de nuestro pafs con esa misma finalidad.
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Figura 4.11. Ninas y ninos participan en tradiciones y acontecimientos familiares
diferentes que podrian estar presentes en la escuela. © C. Villaverde.
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Programas de intervencion

Numerosos investigadores y lideres sociales han propuesto y desarrollado,
con diferentes niveles de éxito, distintos programas para establecer lazos entre la
escuela y la familia (Chrispeels, 1991; Davies, 1991; Swap, 1990). Por ejemplo,
Kellagham y colaboradores (1993) aluden a distintas estrategias y programas en
los que cristaliza la interaccién entre la escuela y la familia, sintetizo algunos de
ellos en la tabla 4.1. |

Tabla 4.1

Estrategias y programas para establecer relaciones entre la escuela y la familia

Apartir de Kellagham et al. (1993)

Préximas Los padres y madres participan en lz ensefianza de la escuela cola-
borando con la educadora.

Las madres y los padres participan en actividades de aprendizaje
en el hogar. Las tareas son similares a las que nifias y nifios reali-
zan en la escuela.

Intermedias Comunicacién entre ambos entornos a través de los mas variados
caminos (notas, reuniones, etc.).

Asistencia a la escuela en actividades no instruccionales,

Asistencia a talleres y seminarios para discutir la politica de la
escuela.

Relaciones con el profesorado a través de las estructuras que
aporta la escuela.

Distantes Apoyos a la salud y bienestar de los nifios y nifias en general.
Aportaciones a la direccién de la escuela.
Asistencia a programas de educacién para padres y madres.

Contactos con los recursos de la comunidad.

Tal como se observa en la tabla citada, insistiendo en /z proximidad y grado de
responsabilidad con que padres y madres participan de la enserianza ) el aprendizaje
escolar, se alude a diferentes programas de intervencién que, directa o indirecta-
mente, pretenden favorecer la interaccién entre estos dos entornos. Fn términos
generales, la intervencién en el hogar se entiende como un proceso inmerso en
programas de ayuda a la familia orientados a favorecer el desarrollo infantil. Las
metas concretas de estos programas pueden ser muy distintas. Por ejemplo, algu-
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nos se fijan en el desarrollo fisico o en las caracteristicas del entorno que lo favo-
rece; otros se orientan a mejorar el conocimiento y creencias respecto al desarro-
llo o, también, existen distintos intentos de integrar a los padres y madres en las
actividades de las escuelas. Kellagham y sus colaboradores han trazado la evolu-
cién histérica de estos programas durante los dltimos cincuenta afios y sefialan
un movimiento que se extiende desde un modelo de déficit, que subyace a los
programas de intervencién de los afos sesenta, hacia un modelo de diferencias,
predominante entre los afios setenta y ochenta y, finalmente, el actual modelo de
fortalecimiento y la educacién familiar.

El modelo de déficit surge en torno a la educacién compensatoria y se rela-
ciona con un masivo esfuerzo de la administracién de EE.UU. por romper el
ciclo de pobreza experimentado por los nifios y nifias de familias con bajos recur-
sos. Al comenzar la escuela estos nifios carecian de la preparacién necesaria.
Desde el programa Head Start se aportaron, por ejemplo, experiencias educativas
complementarias durante unas horas al dia en centros especiales o en el propio
entorno escolar. Se trataba de ensenar a las madres y padres conductas especificas
que facilitaran el desarrollo cognitivo de sus hijos e hijas. El fundamento expli-
cito de estos programas era la necesidad de aportar recursos a las familias para
que los pequefios pudieran adaprarse a la escuela. Fueron objeto de numerosas
criticas entre las que podemos destacar las siguientes: a) el fracaso escolar se atri-
bufa a la falta de oportunidades en la familia, sin embargo se observé que cuando
los mismos nifios o nifias eran observados en entornos menos formales que la
escuela tenfan un rendimiento mejor; b) se presuponia que cualquier programa
serfa eficaz para cualquier padre o madre, sin tener en cuenta que existfan impor-
tantes diferencias entre ellos; c) se prescindia del contexto social en el que se
desenvolvian las familias; d) los valores y normas del entorno escolar se conside-
raban superiores a muchas costumbres de las familias.

Hacia 1970 aparecen nuevos modelos (por ejemplo, Florin y Dockecki,
1983) que destacan las diferencias culturales. Quizi como respuesta a las criticas
que habian recibido los programas anteriores, se planifican programas individua-
les que reconocen el valor de la experiencia y conocimientos de los padres y
madres. La instruccién por parte una persona experta fue sustituida por una
colaboracién mayor entre ésta y la familia. La escuela y su cultura no se considera
superior sino diferente a la del hogar.

Un tercer tipo de modelos son los que reconocen que las madres y los padres
son los principales educadores. El papel de los maestros es complementario (Bas-
tiani, 1989; Pugh y Death, 1989) y colaboran con la familia en el logro de deter-
minadas metas. Desde la filosofia que fundamenta estos programas se acepta que
el desarrollo de la comunidad es un requisito previo para el desarrollo infantil. Se
reconoce, ademds, que los individuos y las familias son miembros de multiples
entornos y que son muchos los agentes que apoyan ese desarrollo en contextos
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formales e informales. Las madres pueden tener un papel fundamental en la edu-
cacién infantil, pero para ello es necesario que puedan controlar sus propias
vidas.

Las relaciones entre la familia y la escuela en el marco de la reforma

No cabe duda de que, desde la propuesta de nuestra actual reforma educa-
tiva, existen numerosas alusiones a la necesidad de que la familias participen en
el entorno de a escuela. Pienso, sin embargo, que las referencias a esa participa-
cién se centran, sobre todo, en algunos casos especificos donde el contacto estre-
cho entre familias y escuelas resulta, sin duda ninguna, imprescindible. Partiendo
de estos casos concretos trataré de profundizar, en la medida de lo posible, en las
aportaciones que se ofrecen desde este marco. Comenzaré fijindome en como esa
colaboracién se plantea en /z escuela infantil:

«Cuando un nifio menor de 6 afios asiste a un Centro de Educacién Infantil,
lo que en él se pretende debe ser compartir con la familia la labor educativa, com-
pletando y ampliando las experiencias formativas del desarrollo. Para que esta
labor se realice correctamente, la comunicacién y coordinacién entre los padres y
los educadores es de la mayor importancia. Por este motivo, una de las tareas que
competen al profesor y al equipo educativo del que forma parte, consiste en deter-
minar los cauces y formas de participacién de los padres en el Centro de Educa-

ci6én Infantil» (MEC, Educacién Infantil, 1989, p. 87).

Pero, ;qué caminos existen para concretar esa participacién? Palacios y Pania-
gua (1993), en un trabajo que seguramente serd de uso comin entre las educado-
ras, parten de un principio que conviene tener en cuenta: los educadores pueden
aprender tanto de los padres, como los padres de los educadores . Establecer relacio-
nes bidireccionales y complementarias ha de ser, a mi juicio, la regla de oro de la
colaboracién entre la escuela y el hogar. Ello implica asumir que existen muchas
formas diferentes de educar y estimular al nifio o a la nifia, incluso como indican
estos autores, a veces los pequefios se benefician de ciertas formas de discrepancia
(figura 4.12)

Creo que cuando la escuela y la familia se consideran como comunidades de
prdctica, concepto al que aludiré posteriormente con mds amplitud, comienza a
abrirse un camino para establecer puentes entre ellas. Se acepta, desde esta pers-
pectiva, que cada una posee sus prdcticas especificas, de modo que pequenos y
mayores realizan actividades diferentes, aunque es evidente que entre ellas existe,
o podrfa existir, una profunda interaccién. Junto a esas précticas, una comunidad
estd configurada, ademds, por un conjunto de ideas y creencias que les dan sentido y
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Figura 412. ;Cémo puede la escuela relacionarse con su entorno?

que contribuyen a organizar las relaciones interpersonales y el papel que corres-
ponde a cada uno de los miembros de la comunidad. El concepto de comunidad
de prictica, como otros muchos presentes en la psicologia educativa contempori-
nea, fue introducido inicialmente en la investigacién norteamericana pero puede
convertirse en un buen instrumento para interpretar las actividades y las relacio-
nes sociales que se desarrollan en cualquier escuela occidental. No quiero dejar
de poner un ejemplo de escuelas casi olvidadas, pero que realmente funcionan en
nuestro pafs como comunidades de prictica, me referiré a las escuelas rurales. Pre-
tendo mostrar, sobre todo, que se trata de contextos educativos abiertos desde los
que resulta ficil establecer puentes con el entorno.

Hace unos meses visité una escuela rural gallega cuyas experiencias atraje-
ron enormemente mi atencién. El acceso al pequeiio pueblo en el que estaba
situada era relativamente dificil, la carretera no era ficilmente transitable en
invierno por lo que las cuatro profesoras y dos profesores que trabajaban en
ella permanecian durante la semana en el pueblo. Asistian a ella unos cuarenta
nifios y nifias. Era una escuela distinta a las que antes hab{a visitado. Si tuviera
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que resumir lo que alli ocurria dirfa que cualquier persona que participaba en
ella, con independencia de su edad, compartia el espacio, las tareas y las normas
que organizaban la vida escolar. La escuela estaba organizada alrededor de un
aula, mucho mds grande que las demis, la biblioteca, y donde las nifas, los
nifios y las personas adultas colaboraban y pasaban gran parte del tiempo, me
atreveria a decir, con un nivel muy similar de responsabilidad. En ella, adem4s
de los libros que se encuentran en cualquier otra biblioteca escolar, ocupaban
un lugar importante cuentos, publicaciones y revistas cuyos autores eran los
nifios de esa escuela o de otras vecinas. [.a organizacién del aprendizaje, sin
olvidar su distribucién espacio-temporal, era muy flexible y todos participaban
en experiencias del entorno fuera de la escuela que eran, de alguna forma, pro-
ductivas. En ese momento, con sus dibujos y sus textos contribufan, junto a
nifos y nifias de otras escuelas préximas, a la edicién de un calendario que dis-
tribufan y vendian a nivel nacional elaborado alrededor de temas monograficos
y con profundas rafces en su entorno. Pretendo que esta descripcién sea sim-
plemente un pequefio ejemplo de lo que allf ocurrfa pero que, sin duda, ayuda
a comprender la peculiaridad de una comunidad de prdctica especifica. Para
entender mejor su forma de trabajo recomendaria los textos que se ocupan de
la escuela rural cuando se trata de aplicar en ella la actual reforma educativa.
En ellos se escribe ast:

«No es una escuela graduada, no es una escucla tecnificada, no es una escuela
selectiva, pero es una escuela y por tanto, es un espacio para las relaciones humanas,
€S un contexto privilegiado para la comunicaciény es un dmbito en cl que se estruc-
turan por primera vez los procesos de conocimiento genuinamente humanos»

«En ella, la accién educativa, lejos de ser excluyente es muiltiple y se teje
mediante un entramado de relaciones en el que se combinan la accién del maestro
con el soporte de la familia, articulada como clan en la que los padres, tios y abue-
los suelen estar presentes y, a su vez, la ayuda de los hermanos, primos, vecinos y
amigos que actdan como catalizadores de los descubrimientos mutuos y el soporte

del medio que obliga en mas de una ocasién a aguzar el ingenio, dada la precarie-
dad de recursos.» (MEC, 1993, p. 12).

No me resisto a creer que lo que se propone para la escuela rural no sea
aplicable, convenientemente adaptado, en otros contextos. El documento
citado plantea una determinada forma de organizar las situaciones de ense-
Nanza y aprendizaje que responden a lo que podemos caracterizar como una
comunidad de préctica inmersa en su entorno. Se sugiere una educacién en e/
medio, desde el medio y para el medso. ;Qué significa esto? La escuela rural
recibe a las nifias y los nifios tempranamente iniciando una funcién que, en
cierto modo, supone una prolongacién del recepticulo familiar. Ello supone
que el educador o la educaadora deben conocer el medio, estar en el medio y
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sufrir el medio para comprenderlo y gozar de él. «La huida fisica o psicolégica
crea actitudes alienantes que no pueden ser acalladas con las palabras y que se
convierten en elementos nocivos para el nifio y para la propia realizacién pro-
fesional del docente (...) mds vale un minuto de insercién que cien dias de
agobio» (MEC, 1993, pp. 18-19). Junto a esa insercién en el medio es necesa-
rio que quien ensefa desarrolle en ¢l nifio o la nifia actitudes respetuosas
hacia el entorno donde vive, incluso cuando los educadores y educadoras
sepan que tarde o temprano se va a producir en sus alumnos y alumnas un
fenémeno de desclasamiento respecto a las generaciones que los arropan y a
las formas de vida que éstas representan. La escuela rural infantil supondr4
también actuar desde el medio, lo esencial sera que e/ nisio y la nina, partiendo
de su propio escenario, lleguen a ser capaces de comprender otros espacios cultura-
les. De nuevo vuelvo a preguntarme por qué todo esto no ha de ser aplicable a
cualquier escuela.

Quiero destacar, finalmente, la preocupacién que se revela en este docu-
mento por los rasgos que definen la cultura de la escuela, entendida como comu-
nidad de prictica. Se sehalan los siguientes:

* La valoracion del grupo por encima del sujeto, junto a otros valores aceptados
por las persona adultas, que quizd no son frecuentes en las sociedades urbanas
(por ejemplo criterios de autoridad procedentes de los mayores, etc.).

* La importancia de la cultura oral

«Hablar de lenguaje en el medio rural es hablar de variedad de lenguas, de
patrimonio de hablas, de riqueza de léxico, de abundancia de modismos, de crisol
de palabras a medio hacer que desvelan su sentido histérico perdido ya en la for-
mulacién lexicogrifica terminal. Los maestros de la escuela rural infantil han de
conocer toda esa categorizacién lingiifstica si quieren comprender el pensamiento

de sus alumnos» (MEC, 1993, p. 25).

* La tercera de las caracteristicas que sefiala el documento se refiere a la desi-
dentificacion cultural. ;Qué significa esto? se tratarfa de una cierta ambivalencia
que lleva a contraponer diferentes tipos de valores, favorecidos, quiz4, por el con-
traste entre una sociedad a la que se accede desde los medios de comunicacién y
los valores del entorno mds inmediato.

En suma, muchos de los principios de acuerdo con los que se organiza la vida
y el aprendizaje en la escucla rural podrian adaptarse a otros entornos, sin que
ello suponga un mero trasplante de un contexto al otro. No creo que sea posible
negar que cada escuela posee una cultura propia, desde la que es més ficil enten-
der que estamos ante una comunidad de prictica inserta en un entorno especi-
fico.
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Breves reflexiones a modo de conclusién

No es sencillo sintetizar en pocas lineas las reflexiones anteriores, en cualquier
caso me arriesgaré a ello con el fin de favorecer la comprensién de su hilo con-
ductor. ,

1. Mi punto de partida ha sido la idea de considerar a /z familia como un con-
texto de aprendizaje donde ninos y nifias aprenden a participar, en compafia de
las personas adultas, de las actividades propias de su cultura de forma que en el
futuro lleguen a ser miembros de pleno derecho en su comunidad.

2. Pero, ;qué es lo que realmente se aprende en la familia?, ;cémo se con-
creta el acceso a ese concepto tan amplio que llamamos cultura? Tomando como
punto de partida las idea de que la cultura puede considerarse como u# sistema
de significados que orienta las actividades de los individuos que, a su vez, forman
parte de un grupo social, he revisado algunos estudios orientados a explorar
como nifios y nifias aprenden a participar de esos sistemas.

3. Llegar a ser miembro de una cultura supone, al menos en cierta medida,
adoptar representaciones comunes a otros miembros de la comunidad y que permi-
ten una determinada interpretacién de la realidad. Nifios y nifias llegan a cons-
truir estos marcos de conocimiento participando en contextos familiares de
crianza, donde habitualmente tienen lugar los primeros procesos de socializacién.
En este contexto, la adquisicién de patrones lingiiisticos va a desempefiar un
papel fundamental.

4. Pero los procesos de socializacién van mi4s all4 del dominio de un con-
junto de esquemas representacionales y lingiifsticos. Es preciso que esos esquemas
sean aceptados por las personas y que lleguen a dirigir su actividad, de este modo los
conceptos de cultura, conocimientos y valores aparecen como una red que se
entreteje. Diferentes estudios han mostrado también cuéles son los mecanismos a
través de los cuales puede explicarse la adquisicién de esos valores, desde ellos se
insiste en que procesos de modelado, relacionados con la adquisicién de una
identidad social desempefian, entre otros, un papel importante.

5. Hemos explorado, ademads, cémo los sisternas de representacion que constitu-
yen la cultura se concretan en determinadas formas de organizacién social en las cua-
les nifios y nifias han de llegar a participar, asumiendo progresivamente diferen-
tes papeles sociales. La familia como agente de socializacién no puede ser ajena a
€SOS Procesos.

6. ;Hasta qué punto esos procesos de socializacién en las familias, mediante
los que nifios y nifias llegan a formar parte de su comunidad, son universales? En
esta linea de trabajo se situa el concepto de participacion guiada que propone
Bdrbara Rogoff. Desde ¢l se analiza como los nifios y las nifias llegan a participar,
cada vez mds activamente, en las actividades que ocurren a su alrededor. Fstos
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estudios muestran que existen importantes aspectos comunes entre distintas cul-
turas analizadas. Por lo que se refiere a las précticas de socializacién, por ejemplo,
existen tanto formas explicitas como implicitas de ensefianza y no siempre
adquieren la misma importancia la instruccién directa, la comunicacién verbal o
la observacién.

7. Debemos reconocer, en cualquier caso, que k& familia no es el vinico con-
texto de socializacidn. Por ejemplo, en las culturas occidentales el mundo exterior
a ella va adquiriendo una importancia cada vez mayor en la educacién de los mis
pequefios. Lo que quiero destacar, en este contexto, es que los nifios y las nifas
participan en diferentes contextos educativos entre los que no existe siempre una
continuidad. Un buen ejemplo de ello se encuentra al observar la ruptura exis-
tente entre familias y escuelas en comunidades de inmigrantes que tratan de inte-
grarse en la cultura de una mayorfa cultural.

8. Han sido numerosos los intentos de establecer puentes entre diferentes
entornos educativos. Un buen ejemplo de ellos es el concepto que propone Luis
Moll y al que se refiere con los términos de fondos de conocimientos. Se alude asi a
un universo de creencias y valores que se esconde tras las practicas cotidianas de
la familia y que se relaciona con lo que ésta necesita para mantenerse como tal.
El conocimiento de estos fondos, por parte del profesorado, es el resultado de
contactos estrechos con las familias y permite conocer los marcos de conoci-
miento, el mundo de valores, las estrategias de ensefianza, etc. que las personas
adultas de la comunidad, como miembros mds expertos, comparten con los mis
jovenes.

9. También como un instrumento para facilitar las relaciones entre la familia
y la escuela han ido surgiendo diferentes programas que, de un modo u otro, tra-
tatan de facilitar la participacién de los padres y madres en las tareas educativas
de la escuela. El grado de responsabilidad que asumen las familias es, quiz4, una
de las caracteristicas que contribuyen a diferenciar con mayor claridad dichos
programas.

10. Senalaré, finalmente, que también los documentos propuestos por el
MEC de nuestro pais, a partir de la nueva reforma educativa, destacan la necesi-
dad de una colaboracién entre la escuela y el mundo exterior. No creo exagerado
suponer que las sugerencias que se realizan en el 4mbito de la escuela infantil o
de las escuelas rurales sean un excelente punto de partida que puede marcar el
camino a otros niveles o entornos educativos escolares.
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