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Hoy en día cuando hablamos de “educación”
nos referimos de forma exclusiva al aprendizaje
escolar, como si sólo fuera en la escuela donde se
lleva a cabo “en serio” el aprendizaje. Pareciera ser
que el aprendizaje fuera de la escuela es un asunto
de sentido común, no tan eficiente, no racionaliza-
do, ni dirigido o controlado como lo es el aprendi-
zaje escolar. Sin embargo, desde la década de los
años sesenta mientras el aprendizaje escolarizado
cobraba cada vez más peso, algunos investigadores
del campo de la antropología y de la psicología
empezaron a reconocer y a comprender el aprendi-
zaje que se da en el medio familiar y comunitario.
Consideraron este aprendizaje no escolarizado, lla-
mado aprendizaje informal, como un objeto dig-
no de estudio, por lo que puede revelar acerca de
otras tradiciones educativas que han funcionado
de manera eficaz durante milenios y con racio-
nalidades implícitas distintas a las de la escuela.

Estos estudios tratan de comprender el apren-
dizaje informal en tanto tradición educativa a
partir de una descripción de los procesos y de las
estrategias particulares que la constituyen. Bus-
can identificar la naturaleza propia de este tipo
de aprendizaje, al compararlo y contrastarlo con
el aprendizaje formal escolar.1 Las características
de las formas de enseñar y de aprender fuera de
la escuela comprenden aspectos tales como la or-
ganización social del proceso de aprendizaje, el
papel del experto, el contexto, el uso de lenguaje
verbal y escrito, la comunicación no verbal, y la
observación; así como la forma en que se da la
imitación, la repetición, la búsqueda de infor-

mación, e incluso la manera de evaluar qué es lo
que se ha aprendido. Se ha buscado también ave-
riguar los efectos y las implicaciones de estas par-
ticulares formas de aprender en términos de la
experiencia individual y del sentido de perte-
nencia e identidad grupal, siempre reconocien-
do este tipo de aprendizaje como un fenómeno
muy social y cultural.2

En este ensayo pretendo indagar sobre un
aspecto del aprendizaje informal que merece
atenderse a fondo, como un “ingrediente” de
importancia central en cualquier proceso de
aprendizaje que no sucede al azar, a saber, la
motivación. Aun los aprendizajes humanos más
“naturales”, como el caminar y el hablar, impli-
can una motivación, un incentivo. En diferen-
tes grupos socioculturales han surgido medios
específicos para asegurar la motivación aun cuan-
do, en gran parte, esos medios pasan inadvertidos
por los mismos actores.3 Cuando se trata de co-
nocimientos “naturales” como caminar y hablar,
la problemática se hace más evidente. ¿Cómo
caracterizar lo que impulsa a una persona a
aprender en contextos familiares y comunita-
rios?, ¿por qué una persona intenta aprender y
qué es lo que le llama la atención de este proce-
so?, ¿cómo se expresa este interés o atención?,
¿qué efecto o relación puede tener con las carac-
terísticas del ámbito sociocultural?, ¿cómo se
compara con el tipo de motivación que se reco-
noce en el aprendizaje formal escolar?

En el aprendizaje escolar, la motivación para
aprender por lo común se ubica en algo exter-
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no al conocimiento mismo que se aborda; in-
cluso al propio proceso de aprendizaje, aun cuan-
do se intente hacer que este sea más atractivo.
La motivación se relaciona con algún “valor agre-
gado”, un premio o al hacer hincapié en algún
aspecto de la actividad, que llame la atención o
que pudiera parecer placentero. En la escuela la
motivación se plantea en términos instrumen-
tales, es decir, los maestros intentan asegurar la
atención y la motivación de sus alumnos por
medio de preguntas y materiales interesantes,
juegos, maniobras para que no se distraigan,
colores y dibujos llamativos, tareas agradables y
premios y, en caso necesario, algún castigo o
represión. De manera complementaria, el resul-
tado del aprendizaje escolar se plantea en tér-
minos utilitarios, con algún bien no intrínseco
al proceso mismo sino agregado, tales como un
futuro trabajo, reconocimientos, el llegar a ser
buen ciudadano, etcétera. Esto va de acuerdo
con el carácter descontextualizado del conoci-
miento escolar, pues su valor y su funcionalidad
se plantean con referencia al futuro y no al pre-
sente. Así, en el aprendizaje formal de la escuela
la motivación para aprender tiende a ser más
bien extrínseca al conocimiento mismo, un bien
o valor agregado que no constituye parte del
conocimiento en sí, ni del aprendizaje de ese
conocimiento.

La motivación en otras tradiciones de apren-
dizaje tiene muy poco en común con la motiva-
ción extrínseca que caracteriza, hasta incluso
definir, el aprendizaje escolar. En la educación
informal no escolarizada, la motivación y la ini-
ciativa para aprender tienden a relacionarse de
manera íntegra con el conocimiento o la destre-
za que se adquieren, y con el proceso mismo del
aprendizaje que permite acercarse a ello. Este
tipo de motivación contrasta de manera signifi-
cativa con aquella implicada en el aprendizaje
escolar. Sin embargo, por lo común este con-
traste tiende a pasar inadvertido; cada vez más,
a partir del modelo de aprendizaje formal esco-
lar, la motivación se comprende como si se tra-
tara siempre de algo extrínseco al proceso, un
aspecto del aprendizaje que tiene que contem-
plarse y promover, pero como veremos, no su-

cede así en el aprendizaje informal, donde el
interés no se pone en lo que haga un experto
(un maestro) para motivar y enseñar sino en lo
que hace el aprendiz para acercarse y aprender.

Iniciativa y motivación inherentes:

dos aspectos del aprendizaje informal4

Al describir cualquier proceso de aprendizaje se
pueden adoptar perspectivas o enfoques distin-
tos. Lo más común en el mundo de la educa-
ción formal escolar es enfocar al aprendizaje
como un proceso cognitivo e individual, y a ve-
ces como un proceso interactivo entre dos per-
sonas (un maestro y un alumno) o entre una
persona y un medio (un libro u otro material);
se entiende que se trata de una intención dirigi-
da que pueda resultar felizmente en la adquisi-
ción de un conocimiento. Se reconoce que exis-
ten además aprendizajes no planeados ni
propuestos (lo que se ha llamado el “currículo
oculto”, o “aprendizajes implícitos”), pero que
no se toman en cuenta como tal en la educación
formal, se consideran secundarios, como ruido,
de poco interés o peso. En cambio, lo que inte-
resa es promover, e incluso asegurar, que se lo-
gre un cambio en el individuo, y que este cam-
bio sea lo más planeado y dirigido posible, para
lograr que el alumno sepa algo que no sabía an-
tes, de manera eficiente. En este enfoque que
plantea la necesidad de organizar y dirigir un
cambio en el conocimiento (cognición) del in-
dividuo, se evidencian los indicios de una dife-
rencia fundamental en relación con el aprendi-
zaje informal. Incluso, si el aprendizaje informal
se enfoca desde la misma perspectiva netamente
individualista y como proceso altamente dirigi-
do, se corre el riesgo de confundirnos, de no
darnos cuenta de lo que tal vez sean las caracte-
rísticas propias y clave del aprendizaje informal
no escolar.

En el aprendizaje informal no encontramos
un interés especial en controlar y dirigir el pro-
ceso. No existe un intento premeditado que no
sea del aprendiz mismo, ni un acercamiento ins-
trumental viéndose hacia el futuro ni un interés
demasiado explícito en promover que alguien
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aprenda, sino que la atención o el enfoque se
concentran en la actividad misma, así como en
su realización. La definición de la actividad, su
importancia y su significación, hacen referencia
a una realidad social y cultural mucho más am-
plia que aquella que podría reducirse a un proce-
so de aprendizaje en términos sólo individuales
o cognitivos. Es esta amplia realidad sociocul-
tural la que explica mejor el deseo de aprender,
característico del aprendizaje informal. La com-
prensión de la actividad como parte de esa rea-
lidad más amplia es lo que motiva al aprendiz a
interesarse por ella y a acercarse para aprender
lo más que pueda sobre esa actividad, destreza o
ese conocimiento; es lo que permite que el apren-
dizaje suceda de manera “natural”, sin ser diri-
gido por alguien que no sea el aprendiz mismo.

Tomo esta diferencia fundamental como el
punto de partida para una discusión sobre el
carácter de la motivación y la iniciativa en el
aprendizaje informal. Para poder revelar estas ca-
racterísticas más propias del aprendizaje infor-
mal habría que darnos cuenta de la atracción
evidente hacia la actividad misma, como lo cen-
tral y, a la vez, tomar en cuenta la falta aparente
de una intencionalidad que no sea del apren-
diz, en el sentido de que no haya nadie que di-
rige o asume la responsabilidad de asegurar que
otro aprenda.

Al contemplar las escenas donde sucede el
aprendizaje informal se nota la ausencia de un
enfoque en el proceso de aprendizaje como tal,
más bien la atención se concentra en lo que las
personas están haciendo y en el intento de hacer-
lo lo mejor que se pueda, sólo o junto con otros.
Esto no quiere decir que no importe el aprendi-
zaje, ni tampoco que nadie tome la responsabi-
lidad para que este suceda. Más bien indica que
la iniciativa y la motivación se experimentan y
se expresan de manera distinta que en el apren-
dizaje formal, pues tienden a “ubicarse” en la
persona que aprende, sin depender en forma
directa de algo que esté más allá de ella. Tanto
el proceso de aprendizaje como la experiencia
misma de aprender acaban por caracterizarse,
de manera muy particular, cuando se compara
con el aprendizaje formal de la escuela.

Niños mazahuas aprenden en el mercado

Este interés en aprender una actividad que sea
de importancia en la participación plena en la
vida social diaria de su comunidad se identifica
con claridad en el ahínco de los niños mazahuas
en el mercado La Merced de la ciudad de Méxi-
co. Forman con sus mamás y otros niños y adul-
tos mazahuas, pequeños grupos para atender sus
puestos de verduras. En ese medio los niños de
diferentes edades se las ingenian para poder
aprender lo necesario sobre la mercadería, un
oficio tradicional mazahua. Una niña pasa ho-
ras, días y semanas al lado de su mamá ayudán-
dole como puede, emulando todos los movi-
mientos de preparación, de cuidar y de vender,
así aprendiendo todo lo que hace falta para cons-
truir un puesto y vender cebollas.5 Quita las
hojas externas de las cebollas, no se cansa de
intentar atarlas en manojos, la mayor parte de
las veces sin éxito. Las ordena con cuidado so-
bre un plástico y se sienta al lado abanicándolas,
con paciencia, durante largos periodos para evi-
tar que sean invadidas por insectos. Amarra arri-
ba de ellas otro plástico para impedir que los
rayos del sol las marchiten. Cuando se da cuen-
ta de que cerca de ella hay un cartón abandona-
do, reconoce una oportunidad para poner su
propio puesto. Se emociona y con movimientos
rápidos y animados busca un espacio apropiado
no muy lejano y empieza a armar su propio
puesto, con algunos manojos de cebolla.

Otra niña más grande, de cerca de ocho años
de edad, ya ha aprendido como organizarse y se
queda sola, en el puesto de su mamá, durante
largos ratos, atendiendo a veces a varios “mar-
chantes” de manera simultánea, con rapidez y
eficacia. Su emoción y entrega a este quehacer
son inequívocos, y se reflejan incluso en su dis-
posición física, el ánimo de los movimientos de
sus ojos, y su actitud de búsqueda y de respon-
sabilidad. Es la misma actitud que se percibe
en el rostro y en los movimientos de otra niña,
de entre cuatro y cinco años, que está sentada
enmedio de un puesto, con su cara sonriente,
junto con algunas señoras y bebés, y dándoles
la espalda, derecha practica raspando las espi-

Mucho del
aprendizaje que
logran los niños
mazahuas implica
una actitud de
independencia en
el sentido de que
nadie les arregla
la situación que
les permite
aprender

M A P A S
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nas de las pencas de nopal que tiene sobre sus
piernas. Maneja un cuchillo grande con agili-
dad sorprendente, con movimientos cortos y
rápidos aunque todavía no por completo con-
trolado, de tal manera que a veces saca trocitos
demasiado grandes, aunque sin perturbarse, si-
gue sin vacilar. Lo hace con gran intencionalidad
e interés, concentrada, con eficiencia, gozando
y bien inmersa en su actividad a la vez que man-
tiene contacto vital con su entorno, a través de
sus ojos, su uso del espacio y el ritmo de su
trabajo.

Mucho del aprendizaje que logran los niños
mazahuas implica una actitud de independencia
en el sentido de que nadie les arregla la situación
o las situaciones que les permiten aprender, na-
die dirige su aprendizaje. Como en los casos antes
mencionados, nadie les dice a los niños qué ha-
cer o cómo hacerlo. Al contrario, depende de su
capacidad de observar, de copiar, de buscar y de
crear oportunidades para practicar lo que quie-
ren aprender. Cuando todavía son chiquitos,
antes de estar lo suficientemente adiestrados para
ayudar en forma directa en las actividades de
los adultos, mucho de su aprendizaje tiene el
carácter de juego: una niña pasa ratos largos
doblando y amarrando una y otra vez a su es-
palda un pequeño rebozo y, cuando ya lo tiene
bien colocado, carga un rollo de periódico aden-
tro, ajustándolo con regularidad. Parece que
entiende bien que falta poco para poder cargar
a su hermanito de verdad. Una vez lograda al-
guna destreza de manera más o menos suficien-
te, buscan la manera de integrarse al trabajo
mismo al lado de los adultos y de los niños más
grandes. Siguen practicando, pero ya en situa-
ciones de trabajo real. La misma niña agarra a
un bebé y con dificultad logra amarrarlo a su
espalda sin que nadie se lo pida, aun cuando el
bebé protesta con energía. Un muchachito de
tres o cuatro años se sienta al lado de un saco
grande lleno de chícharos y durante casi una
hora les quita la vaina, sin interrupciones o dis-
tracciones. Cuando, como en el caso arriba men-
cionado, los adultos se apartan para atender otro
asunto, los niños se encargan de los puestos sin
más, atienden a los compradores con eficacia y

sin dudar. Su aprendizaje los ha preparado para
esta situación.

Esa clase de independencia no tiene que ver
por fuerza con un dominio completo del oficio
o de la actividad que están aprendiendo, pero sí
exige un deseo de involucrarse y tomar las rien-
das de manera responsable lo antes posible. Tam-
poco implica que estén separándose de los de-
más o del quehacer en general. Es precisamente
a partir de esa inserción e integración a la vida
social cotidiana y a las actividades propias de
ese contexto social en el que nace y se nutre ese
deseo de aprender, como lo reflejan los ejem-
plos mencionados. El deseo no se sostiene sobre
una motivación basada en algo extrínseco a la
actividad misma o creada por algún contexto
social o comunitario en particular, con cualida-
des específicas que proporcionan un valor a lo
que se hace. Tampoco se trata de una satisfac-
ción diferida, por ser remota o estar separada
del momento y de la experiencia misma de par-
ticipar por completo en esa actividad. El atracti-
vo se encuentra y se experimenta en la actividad
misma. En el caso de los mazahuas, esa activi-
dad expresa una realidad de importancia básica
en su vida social, cultural, económica e históri-
ca. Es una realidad que ha estado presente para
los niños y que es reconocida por ellos desde
muy temprana edad de manera sobresaliente,
como algo evidente y de sentido común. No es

M A P A S
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necesario convencerlos de la importancia cen-
tral que tiene el saber cómo construir y manejar
un puesto en el mercado, o de cómo hacerlo
atractivo al añadirle algo placentero o de presti-
gio, o porque esté acompañado de un reconoci-
miento o premio que no sea una parte intrínse-
ca, propia, de lo que es la mercadería.

En todos los momentos del aprendizaje y de
la práctica arriba mencionados, es fácil notar el
entusiasmo y la entrega del niño en lo que hace.
Al parecer, es  suficiente el solo hecho de estar
plenamente involucrado en esa actividad y en la
realidad sociocultural cotidiana que abarca. Su
interés y su satisfacción son evidentes. No sólo
no hay distracciones, sino que se involucra en
lo que hace incluso en el aspecto emocional, aun-
que a alguien ajeno podría parecerle que se trata
de algunas actividades y movimientos bastante
monótonos y repetitivos. El entusiasmo puede
notarse además cuando se trata de una lucha y
de cierta frustración debido a que todavía le fal-
ta un adiestramiento que le permita que sus
acciones sean lo suficientemente exitosas como
para lograr lo que intentan. Al parecer, el mis-
mo hecho de estar involucrado e intentar hacer-
lo, es más que suficiente para asegurar su com-
pleta dedicación.

Este aprendizaje informal es íntegro y de-
pende de la iniciativa de los niños y de una
motivación personal estrechamente relacionada
con lo que para ellos significa la actividad en sí.
Es un aprendizaje participativo en muchos sen-
tidos, pero a la vez independiente, en el que
cada cual se responsabiliza de generar y asegu-
rar su aprendizaje, y cada cual se compromete
como individuo. La naturaleza afectiva y el tono
emocional de esta clase de aprendizaje son pal-
pables. Aunque estos niños pueden pasar ratos
de cansancio y distracción, lo más usual es en-
contrarlos bien alertas en el aspecto físico, con
brillo en los ojos y concentrando sus esfuerzos,
al parecer sin cansarse, con disciplina propia.
Sonrisas momentáneas revelan el gozo que ex-
perimentan, que no es una disciplina impuesta,
sino que realizan un deseo profundo de com-
partir y de tomar parte en las actividades de los

adultos, de aprenderlas, de aprehenderlas ple-
namente.

Una niña estadounidense aprende

en un taller mecánico

El tipo de motivación personal, así como la ca-
pacidad para tomar la iniciativa en el aprendi-
zaje informal, no se restringen a niños indíge-
nas, ni tampoco al aprendizaje de oficios con
fuertes raíces históricas, milenarias. Estas carac-
terísticas del aprendizaje informal también se
encuentran en la educación extraescolar de una
niña estadounidense que aprende algo sobre me-
cánica automovilística, en un medio rural, al
norte del estado de Nueva York, en Estados
Unidos. Los dos mundos socioculturales que
consideramos se distinguen, el uno del otro, de
manera radical: por un lado tenemos a niños
indígenas en un mercado urbano mexicano y,
por el otro, una niña de ascendencia europea en
un taller familiar automovilístico. No obstante
las diferencias, estos niños se involucran en pro-
cesos de aprendizaje informal que tienen mu-
cho en común y que, de manera análoga, con-
trastan con el aprendizaje formal de la escuela.
Como se verá, en lo que se refiere a la motiva-
ción y la capacidad de tomar iniciativas en el
aprendizaje, en los dos casos hay un interés es-
pecial en el deseo de aprender por parte del niño
o de la niña, más que una necesidad de respon-
der a alguien que les quiere enseñar. Buscan y
encuentran la manera de adentrarse, acercarse y
participar de forma directa en la actividad que
quieren aprender. Tanto en el caso de la niña en
Nueva York, como en el de los niños mazahuas
de La Merced, su motivación es personal, rela-
cionada de manera directa con la situación, con
la actividad misma; se basa en la percepción y
en el reconocimiento del valor obvio de esa acti-
vidad y responde a la atracción inequívoca que
por ella sienten.

Como en el caso de los niños mazahuas en el
mercado de La Merced, la niña estadounidense
también trabaja al lado de adultos, en un con-
texto familiar y comunitario.

M A P A S
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La más chica de las dos hijas de Willie, que
ya tiene 11 o 12 años de edad, es un accesorio
en el taller. Se encuentra al lado de su papá,
alrededor de él, encimándosele mientras traba-
ja, anticipando cuáles herramientas va a necesi-
tar y teniéndolas listas antes de que pueda pe-
dírselas. Puede adivinar el número de una llave
o el tamaño de un engrane mejor que el grueso
de los mecánicos mayores. Ha pescado el lingo
(argot o jerga) del taller... Ha llegado a ser una
voz más, molestándole a Willie, para que le ayude
cuando encuentra un problema que no puede
resolver. Se involucra en sus propios proyectos
—reconstruyendo bicicletas, construyendo ca-
rritos, o componiendo máquinas de cortar el
pasto que ya son inservibles. Willie le pasa tra-
bajos que ella es capaz de realizar —desmon-
tando máquinas pequeñas, lijando superficies en
preparación para pintarlas, limpiando máqui-
nas para que se pueda trabajar en ellas. La chica
entiende los ritmos del taller y se ajusta com-
pletamente a ellos. Ayuda a los que están traba-
jando en sus propios proyectos y con frecuencia
sabe dónde encontrar herramientas raras que han
ido a parar a algún lugar. Uno puede reconocer
que, en unos cuantos años más, llegará a ser una
mecánica muy competente.6

Para poder aprender lo que quiere saber, la
niña tiene que coordinar sus acciones, momen-
to a momento, con las de su papá. Toma la ini-
ciativa de una manera especial: se torna
“proactiva” para comprender y seguir sus movi-
mientos, prevé sus pasos que surgen de un plan
de trabajo que se desenvuelve, más o menos,
sobre la marcha. Se coordina y comparte el tra-
bajo con él. Participa en cada momento y en
cada paso de la actividad que se desarrolla en el
taller, aunque todavía no domina lo suficiente
el conocimiento implicado en el oficio, para
poder cumplir sola mucho de lo que están ha-
ciendo juntos. Participar de esta manera le per-
mite y le exige tomar el papel de protagonista
en su propio aprendizaje. Cuando necesita ayu-
da para algo que todavía no ha aprendido a ha-
cer, la busca. Su papá no tiene que motivarla o
encontrar estrategias didácticas especiales para

que ella pueda aprender. Aunque el padre le da
“trabajos que ella es capaz de realizar”, esas ta-
reas representan un trabajo real, que debe reali-
zarse, por quien sea. No son ejercicios ideados
de antemano con el fin de preparar a una nova-
ta para un trabajo real en el futuro. Tampoco se
hace explícito o se hace hincapié en una racio-
nalidad secuencial del proceso para que el apren-
dizaje pueda concebirse en algún momento
como una sencilla secuencia de pasos que se
deben seguir. No hay ningún intento de aislar
los diferentes aspectos del trabajo mismo del
proceso real del trabajo y del contexto social del
taller donde se realiza. La niña adquiere cono-
cimientos de mecánica y de cómo usar las he-
rramientas, al mismo tiempo que aprende los
ritmos y la jerga que son aspectos básicos de la
vida cotidiana del taller. Toma la iniciativa y
participa de manera activa en el trabajo y en la
vida social del taller, de la misma manera en
que participa en el trabajo particular en el que
está involucrado su papá.

Lo más probable es que nadie le haya dicho
ni mostrado que debe meterse de tal o cual ma-
nera para poder aprender en ese contexto en par-
ticular. Es ella, más bien, quien se ha acercado
porque quiere saber de qué se trata, porque se
ha dado cuenta por sí misma de lo interesante
que es, y porque quiere estar cerca de su papá,
en medio de esta actividad que se realiza. Siente
la atracción y el deseo de aprender todo lo que
pueda, relacionado con el taller. Ha podido re-
conocer su importancia, el papel que ese taller
juega en sus vidas y el valor de lo que allí suce-
de, sin que nadie la deba convencer o señalárse-
lo de manera explícita.

El contraste con la motivación

y la iniciativa en el aprendizaje formal

En sociedades que no cuentan con escuelas o
que tienen poca experiencia con ellas, los niños
parecen estar bien habituados al aprendizaje
informal. Su proceso de aprendizaje se infunde
de una motivación personal y una disposición a
tomar iniciativas y responsabilidades basada en

En el aprendizaje
informal, cada
cual se
responsabiliza de
generar y asegurar
su aprendizaje, y
se compromete
como individuo
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la comprensión implícita del propósito y del
valor de la actividad o del conocimiento que
aprenden. Fortes notó hace años en el caso de
los niños Tale en África, que era cuestión de sen-
tido común que estos niños se interesarían en
las actividades de los adultos desde edades muy
tempranas, y que querrían aprender todo lo que
hiciera falta para poder integrarse con plenitud
como miembros de su comunidad.7

En una situación dada, todos saben que un participan-
te ya sabe, o quiere saber, cómo comportarse de una
manera apropiada y de acuerdo con su nivel de madu-
rez. Así, el esfuerzo de aprender se evoca como una
adaptación a las exigencias de una situación real.8

No se trata de una situación “no real” por estar
desplazada en el tiempo y en la experiencia pro-
pia del aprendiz.

Hace ya algunas décadas Margaret Mead des-
cribió el fuerte contraste que existe entre lo que
es la motivación en el aprendizaje formal de la
escuela y en el aprendizaje tradicional en la co-
munidad.9 Consideraba que la innovación que
representa el aprendizaje escolar no era del todo
positiva. Comentó sobre la diferencia “sorpren-
dente” entre, por un lado, el aprendizaje que
ocurre en sociedades tradicionales en las que los
niños quieren conocer, e incluso “robar” el cono-
cimiento, y por el otro la enseñanza en las socie-
dades modernas escolarizadas, en las que los adul-
tos quieren enseñar.10

Esta diferencia se entiende, en parte, por el
hecho de que en el aprendizaje formal escolar la
motivación tiene que generarse en relación con
una utilidad del conocimiento, proyectada ha-
cia el futuro. En contraste, la motivación en el
aprendizaje informal, en contextos familiares y
comunitarios, se relaciona con el reconocimien-
to directo del valor evidente de la actividad en
sí, que se quiere aprender. Se percibe la inme-
diatez del valor, y esto se reconoce como de sen-
tido común. En el aprendizaje informal la moti-
vación surge del deseo de participar de manera
directa en la vida social, en la identidad y en las
actividades que conllevan un valor compartido
con los demás miembros del grupo social o co-

munidad. La motivación se experimenta de for-
ma espontánea, no se trata de una motivación
“interesada”, en el sentido de que el aprendizaje
representa un medio para lograr algo más allá
de la plena participación sociocultural y de iden-
tidad.

De los muchos aspectos del aprendizaje in-
formal sobre los que podría indagarse, es tal vez
el de la motivación, incluyendo la capacidad de
tomar iniciativas que ésta conlleva, el que pre-
senta un contraste más notable con el aprendi-
zaje formal, no sólo por lo que implica en cuan-
to a la manera de organizar el aprendizaje sino
también por la calidad de la experiencia que
ocasiona. La motivación en el aprendizaje infor-
mal no se da simplemente porque algo desco-
nocido o nuevo llegue a percibirse y capte el
interés. Se da porque los objetos y las activida-
des conllevan una atracción para los aprendices
que les genera un interés por acercarse, cono-
cerlos a fondo, comprender todo lo que pueden
al respecto, con una atención intensamente go-
zosa. No hay nada casual en este aprendizaje
sino que su naturaleza depende de una búsque-
da motivada por parte de una persona que desea
conocer y comprender. Es el saber o el conoci-
miento mismo en el momento de aprender lo
que motiva el aprendizaje; el deseo de adquirir
maestría sobre ese conocimiento y poder prac-
ticar ese saber. El fin y el medio no se distin-
guen, la satisfacción que corresponde se incor-
pora en los mismos conocimiento y actividad.

Aunque indagar las causas de la ausencia vir-
tual de este tipo de motivación en el aprendiza-
je formal de la escuela rebasa las fronteras del
presente ensayo, sí cabe señalar las marcadas di-
ferencias que existen. Cuando se comparan la
iniciativa y la motivación del aprendizaje infor-
mal que hemos descrito, con las del aprendizaje
formal de la escuela, los contrastes saltan a la
vista de inmediato. Se notan la relativa pasivi-
dad y la falta de iniciativa en la experiencia es-
colar donde se les pide a los alumnos reaccionar
a las peticiones, actividades, preguntas y exigen-
cias de los maestros y de un currículo estableci-
do en forma vertical, desde arriba. Un buen
alumno reconoce con rapidez que el nombre del

No hay nada
casual en este
aprendizaje sino
que su naturaleza
depende de una
búsqueda
motivada por
parte de una
persona que desea
conocer y
comprender
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juego en la escuela es “darle a la maestra lo que
pide”. Tiene que responderle e incluso, muchas
veces, evitar tomar la iniciativa, evitar el buscar
y el interesarse en el objeto del aprendizaje. El
docente es quien toma la iniciativa, quien se
encarga de enseñar, de motivar el aprendizaje
en el alumno, de asegurar que se imponga lo
que considere el mínimo necesario de discipli-
na y de organización para que el aprendizaje se
lleve a cabo de manera exitosa, de manera con-
trolada, predecible, reconocible y uniforme. Una
parte esencial de su responsabilidad como do-
cente es estimular el aprendizaje, planearlo y
asegurarlo por las motivaciones extrínsecas y los
incentivos necesarios (elogios, estímulos, estra-
tegias para llamar su atención y “despertar” su
interés, calificaciones, etcétera).

En el aprendizaje informal descrito aquí es
fácil percatarse de que la iniciativa y la motiva-
ción se encuentran en la actitud y en la orienta-
ción de los niños, como si nacieran de ellos, sin
que nadie tenga que hacer o decir algo para esti-
mularlos. Aun en un niño que se queda quieto
por completo en lo que se refiere a movimientos
físicos y el habla, se nota su interés en su acti-
tud perceptiva, en la intensidad absorbente de
su atención.

Conclusiones

Habría que preguntarnos sobre las implicaciones
que estas diferencias conllevan para niños que
están más acostumbrados a una manera de
aprender que a otra. En México los niños indí-
genas tienen una rica experiencia con el apren-
dizaje informal y los hábitos ya formados que lo
propician. Se han acostumbrado a aprender con
esta clase de motivación e iniciativa, mientras
que tienen relativa poca experiencia con la ma-
nera escolar de manejar la iniciativa y la motiva-
ción en el aprendizaje. En contraste, los niños
de la clase media o de los medios urbanos, con
padres que tienen algún grado de escolaridad y
que no desarrollan sus trabajos en contextos fa-
miliares o comunitarios, estarán más acostum-
brados a ser motivados por otros, incluso por
sus hermanos mayores, mucho antes de llegar a

la escuela. Ya tendrán práctica en tomar una
actitud de responder más que de buscar e ini-
ciar las actividades por medio de las que van a
poder aprender.

Las repercusiones de estas diferencias son mu-
chas, tanto para los niños como individuos, como
por las adaptaciones en los procesos de aprendi-
zaje que se desarrollan dentro de la escuela. Por
el momento, pueden aparecer como incompa-
tibles las diferencias entre el aprendizaje formal
de la escuela y el informal de los contextos fa-
miliares y comunitarios; no parecen poder co-
existir con facilidad ni fuera ni dentro de la escue-
la. En realidad, poco sabemos al respecto. Es
probable que la incompatibilidad se deba, al
menos en parte, a que los conocimientos esco-
lares son contenidos académicos descontextua-
lizados; su utilidad, sentido y relevancia se plan-
tean hacia el futuro y no en términos de una
participación en el presente. Cuando se ha inten-
tado introducir en el contexto escolar algunas
de las características del aprendizaje informal,
precisamente por reconocer la eficiencia y la vita-
lidad del proceso, son pocos o muy tenues los
éxitos. Sólo hay que revisar la historia de mu-
chas de las escuelas “activas” de las décadas de
los setenta y en la de los ochenta para darse cuen-
ta de lo difícil que es. No es para sorprenderse,
dado que estos procesos de aprendizaje surgen
de contextos socioculturales e institucionales,
como respuestas complejas, evolucionadas para
ajustarse a las condiciones de esos contextos, es
decir, por un lado el contexto familiar comuni-
tario de la enseñanza informal y, por otro, el de
la escuela, en el caso del aprendizaje formal.

Las escuelas que han gozado de un éxito más
notable han tenido que incorporar a los padres
de familia y a otros miembros de la comunidad
dentro de ellas, con un papel más allá de aquel
de constituir un apoyo al personal docente.11

Han tenido que embarcarse en un largo proceso
de reorientación, tanto de los miembros de la
familia como del personal docente, para asegu-
rar que los cambios que se buscaban en el pro-
ceso de aprendizaje de los niños, se realizaran.

Por otra parte, encontramos en las escuelas
mexicanas, en comunidades indígenas y tam-
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bién en comunidades rurales no indígenas,
muestras claras de que, de manera espontánea,
maestros con antecedentes similares a los de sus
alumnos y los propios alumnos han podido in-
cluir en la educación escolar muchas de las prác-
ticas y de las actitudes propias del aprendizaje
informal. Vemos ejemplos de niños que buscan,
encuentran o construyen, situaciones y activida-
des que les permiten aprender del maestro y de
otros niños. Toman la iniciativa en el manejo de
lo que es el espacio y el tiempo de la escuela,
organizándose y tomando la responsabilidad de
su aprendizaje, de una manera que los maestros
muchas veces denominan como “responsable” y
“madura”. Exigen del maestro que les permita
involucrarse en las mismas actividades que, en
un primer momento, él ha planteado.12

Al describir e intentar explicar casos particu-
lares en los que procesos del aprendizaje infor-
mal se encuentran en la escuela, introducidos
de manera intencional, o surgidos de manera
más espontánea, uno se da cuenta con rapidez
de que no se trata de procedimientos o maneras
de organizar el aprendizaje que se puedan apli-
car o fomentar de un momento al siguiente.
Cada aspecto, cada estrategia, cada actitud y cada
tendencia durante el aprendizaje, representan
aspectos interrelacionados e interdependientes
que no pueden “aplicarse” o introducirse en sus
propios términos, como elementos indepen-
dientes en cualquier contexto educativo. No se
trata de instrumentar cambios de manera paula-
tina, por “pedacitos” con la esperanza de que
cada pedacito introducido tenga su efecto. Al
introducir en forma mecánica características del
aprendizaje informal en el aprendizaje dentro
del aula, lo más probable es que no habrá cam-
bios efectivos pero sí muchas contradicciones.

A pesar de las limitaciones y complicaciones
consideradas, tenemos posibilidades de apren-
der del aprendizaje informal. Los intentos reali-
zados, y los que están por realizarse todavía en
el campo de la educación indígena, tal vez ten-
gan implicaciones particularmente relevantes
para promover dentro de la escuela la adopción
de varios aspectos y orientaciones propios del
aprendizaje informal. Cada paso en el desarro-

llo de la educación indígena, de la educación
bilingüe a la educación bilingüe-bicultural y
ahora a la educación bilingüe-intercultural, está
basado en el reconocimiento y la incorporación
de la riqueza cultural que representan las prác-
ticas y conocimientos socioculturales indígenas.
Parte de esa riqueza se constituye precisamente
por la experiencia que han tenido los niños con
el aprendizaje informal en sus familias y comu-
nidades. Cuando en la escuela los profesores
empiezan a reconocer y aprovechar de la expe-
riencia de sus alumnos con el aprendizaje infor-
mal (con las estrategias, actitudes y orientacio-
nes que lo caracterizan) como un conocimiento
socio-cultural valioso y útil, entonces existirá la
posibilidad de aprovecharlo para mejorar la es-
cuela. Se buscará entonces la manera de promo-
ver no sólo que los niños sepan responder y
aprender a través de los procesos del aprendiza-
je formal, sino que también utilicen y aprove-
chen de su conocimiento sobre los procesos del
aprendizaje informal. Así, podría ser que la edu-
cación indígena represente un paso adelante en
la creación de un espacio de educación formal
en el que se propician prácticas que conllevan
contextos y estrategias que provienen de otras
tradiciones de aprendizaje que ahora se recono-
cen como informales.
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