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RESUMEN

Los problemas de bajo rendimiento y fracaso escolar que afectan significativamente
a nuestro pals y los resuttados de investigaci6n que sefalan la relevancia del
amblente familiar sobre ellos, llevaron a tratar de identificar los factores que
Intervienen en esta relacién,

Se construyd un instrumento diagnéstico-prescriptivo para evaluar la estimulacién
de! hogar y se aplicé a 108 madres y 82 padres de 110 nifios de 20., 40. y 6o. grado
de primaria. Se analizé la relacién entre la estimulacion del hogar y el promedio
escolar de los niiios, asl como su asociaclén con la habiiidad intelectual de estos
Gtimos y con las caracterfsticas soclolégicas tanto de los padres y como de los
niftos.

Se encontrd que la estimulacién que los padres proporcionan a sus hijos estd
mediada por las caracteristicas soclolégicas de ellos y de sus nifios; empero el
rendimiento escolar de los nifios esta ligado al comportamiento de sus madres en
apoyo a su disciplina, aprendizaje y autonomfa. En el caso de los nifios de 20. y 60.
grado, también se demostrd la relevancia de su proplo potencial intelectual.

La informacién obtenida, puede ser utilizada en el desarrcllo de programas de
orientacién familiar encaminados a la prevencién y correccién det bajo rendimiento
escolar.



INTRODUCCION

Un serio problema existente en nuestro pafs es el fracaso escolar. El indice de
reprobacién en la educacién primaria asciende al 45% y en zonas rurales e indigenas
rebasa el 80%; en la secundaria es de 26% y en la educacién media de 44%.
Adicionalmente, cerca de 880 000 nifios abandonan cada afio la escuela primaria y
380 000 la secundaria; ésto sin considerar 2 més de cuatro millones de adultos
analfabetas, a 300 000 nifios de sels a catorce afios de edad que no tienen acceso a
la escuela y que se incorporan anualmente a la poblacién analfabeta, ademés de 1
700 000 nifios de diez a catorce afos de edad que no estdn matriculados en el
slstema escolar. A tal situacion se afiade 20 millones de adultos que no han
conclufdo !a primaria y 16 que no han terminado la secundaria. Todo ello viene
significando una escolaridad promedio de seis grados, advirtiendo disparidades de
uno a cuatro en poblacién rural, indigena y urbana marginada (Poder Ejecutivo
Federal, 1989).

Cada alumno es para la comunidad mexicana una inversion y su fracaso significa
para la familia, la socledad y el estado, una carga econémica en t&rminos de
repeticién de grados, abandono de estudios, escuelas especiales y limitacién de la
potencialidad de la fuerza de trabajo.

El problema del fracaso escolar presenta una incidencia sumamente afta en los
sectores marginados de nuestra poblacin y su fundamento o mévil puede provenir
de factores adversos de fndole muy diversa: de problemas hereditarios, de una
alimentacién insuficiente o inadecuada, de las deficiencias en la salud flsica o mental
de! menor, de las particularidades de la personafidad en friccién con factores
externos, de situaciones familiares perturbadoras, de ciertas formas de vida o hébitos
negativos, de un sistema de enseflanza ya obsoleto, de maestros demasiado
ocupados en varios turnos de trabajo para asi poder cubrir sus necesidades
econémicas y también, de la apariclén en los Gttimos afios del uso y abuso de
farmacos, drogas e inhalantes que cada dfa afectan a un nimero mayor de jévenes y
nifos.

El bajo rendimiento y el fracaso escolar son fenémenos concretos originados por
causas multivariadas. La complejidad de los factores intervinientes: personales,



sociales, estructurales, institucionales, ideoldgicos, etc., hacen extraordinariamente
dificl el enfoque y la solucion del problema.

Ante todo ésto, el psicSlogo se encuentra comprometido a contribuir al
entendimiento de los problemas y a desarrollar alternativas que protejan y
promuevan el crecimiento psicoeducativo de los nifios.

La presente investigacién  constituye un esfuerzo por conocer y valorar la
estimuiacién presente en el hogar mexicano y por aportar informacién que pueda
servir de base para el desarrollo de propuestas psicopedagdgicas experimentales
dirigidas a favorecer la estimulacién que proporciona el ambiente familiar y de esta
manera elevar el rendimiento escolar del nifio de primaria de nivel socioeconémico
bajo.

Con esta finalidad se analizb la relacién que existe entre el grado y tipo de
estimulacién que proporciona el ambiente familiar y el rendimiento escolar de un
grupo de nifios de primaria de nivel socioecondmico medio-bajo y bajo.

Aunque no pueden derivarse inferencias causales de los datos de la investigacién
correlacional (Campbell y Stanley, 1970), la descripcién que se presentaré sobre los
patrones de asociacién entre el ambiente del hogar y las diferencias de grupo e
individuales, ayudara en la estructuracién de modelos de Iintervencién que podrén
ponetse a prueba.

El estudio realizado se centré6 en una muestra indicativa de un solo nivel
socloecondmico, debido a que la asociacién entre el estatus soclosconémico y el
desemperio intelectual de los nifios es uno de los hallazgos més documentados en la
literatura de las ciencias sociales (Valencia y col. 1985). Al restringir el estudio a una
clase soclal, fue posible analizar las diferencias del rendimiento escolar relacionadas
con las caracterfsticas del ambiente del hogar, dejando de lado las marcadas
diferencias originadas por el nivel econémico.

Como se han encontrado Cl més bajos en niveles socioecondmicos inferiores
(Kenedy, Van Riet y White; Deutsch y Brown; Witeman y Deutsch; Witeman, Brown y
Deutsch; Tulkin, citados por Caldwaell y Ricciuti, 1973; Rodriguez, 1980; Lesser, Fifery
Clark, citados por Henderson, 1981), asi como un rendimiento escolar también més



bajo en refacion con la clase social (Knobloch y Pasamanik, 1963; Osborne; Cooper;
Feldmann y Weiner; Deutsch, citados por Caldwell y Ricciuti, 1973; Laosa, 1984;
Duyme, 1988), era evidente la necesidad de obtener informacién sobre las
caracterfsticas de ambientes del hogar facilitadores y no facilitadores del desarrollo
intelectual en el nivel socioecondmico bajo. Ante esta consideracidn, el presente
estudio se realizé con una poblacién de clase media-baja y baja.

Se eligié trabajar con nifios en edad escolar considerando la incidencia alta del
fracaso escolar en el nivel basico (Poder Ejecutivo Federal, 1989) y porque se ha
demostrado que el amblente familiar contemporéneo presenta relaciones altas més
numerosas con el rendimiento del nifio en edad escolar, que el ambiente temprano y
la estabilidad en el ambiente (Bradley, Caldwell y Rock, 1988).

Se estudié la relacidn entre las caracteristicas especificas dal ambiente del hogar y el
desempefio escolar de los nifios. Se tomd en cuenta que el nivel socioeconémico
proporciona sélo un indicador crudo del amblente de 1a familia y ocufta diferencias
importantes que contribuyen directa e indirectamente al desarrollo intelectual
{Valencia y col., 1885}, y se consider6 también la investigacién numerosa y sélida
que ha demostrado una correlacién alta entre el rendimiento del nifio en edad
escolar y las caracteristicas def hogar, independientemente del nivel econdmico y de
1a estructura familiar (Henderson y Merrit, 1968; Firkowska, 1978; Friedman; Kifer;
citados por Ehrlich, 1981; Maccoby y Martin, 1983; Hess y col, 1984; Kinard y
Reinherz, 1986; White; Baumrind; Rollins y Thomas, citados por Amato y Ochiltree,
1986; Grinswold, 1986; Dombusch y col., 1987; Stevenson y Baker, 1987; Hess y
Holloway, citados por Dornbusch y col., 1987; Entwisle y Hayduk, citados por
Fhillips, 1987; Bradley, Caldwell y Rock, 1988; Dubow y Tisak, 1989; Grolnick y Ryan,
1989; Brown y Pacini, 1989; Wentze!, 1991a; Rourke y col., y Rothstein y col., citados
por Rourke y Fuerst, 1991; Portes, 1891).

E! estudio no se centrd en la relacién entre el rendimiento escolar y la capacidad
intelectual, puesto que se ha demostrado la primacfa de los factores genéticos sobre
este Ultimo aspecto (Grotevant y cols., 1977; Exlenmeyer, Kimling y Jarvik; Wilson y
Harpring; citados por Papalia y Wendkos, 1985). Asimismo se ha demostrado que,
mientras las puntuaciones en pruebas de inteligencia se encuentran més
relacionadas con factores genéticos, el desemperio escolar presenta una relacién
mayor con el ambiente familiar (Newrnan, Freeman y Holzinger; Fisch, Bilek, Delnard



y Chang, citados por Papalia y Wendkos, 1985).

Para poder analizar la estimulacién que proporcionan los padres a sus hijos en todos
aquellos aspectos relacionados con el aprovechamiento escolar, fue necesario
construir un instrumento que permitiera conocerla y medirla, ya que gran parte de los
instrumentos que existen actualments, tnicamente evalan la percepcién del
ambiente familiar particularmente en la dimensién afectiva o las actitudes de los
padres hacia la crianza de los hijos. Algunos se enfocan en la deteccién de la
disfuncién familiar, otros han sido disefiados para valorar el ambiente de infantes y
preescolares, y casl todos se han desarrollado en otros palses. Las diferencias
culturales e idiosincrésicas con el pals de origen de algunos de estos instrumentos,
no permitian la medicién adecuada de las caracteristicas presentes en los hogares
mexicanos.

Entre los instrumentos revisados se encuentran: la “Escala del Ambiente Familiar o
FES (Moos y Moos, 1974), que evalda la percepcién de nifios o adultos respecto a su
ambiente familiar, principalmente en el 4rea socio-afectiva (Portes encontrs en 1991
que ninguno de los factores medidos con esta escala se relacionaba
significativamente con el desempefio académico de! nifio); "Family Adaptability and
Cohesion Evaluation Scales' o FACES (Olson, Beli y Pointers, 1979) y su versién
modificada, estandarizada con poblacién mexicana universitaria "Escalas Evaluativas
de la Percepcidn Familiar: Reglas y Apoyo" o EEPFRA, que evalia la percepci6n real
e ideal que tiene el individuo de su familia, asf como algunos aspectos
psicopedagégicos (Braverman, 1986); "Social Support Appraisals Scale" que evalia
la percepcién del nifo sobre el apoyo que recibe de sus padres, maestros y
compaiieros (Dubow y Uliman, 1989); “Parental Attitude Research Instrument'
(Schaefer y Bell, 1958), que mide las actitudes de los padres hacia la vida familiar y la
crianza de los hijos; “Gufa Conjunta de Evaluacién Familiar" y su versién adaptada y
validada con poblacién mexicana: "Nueva Escala de Evaluacién Familiar' o
ESCEVFAM, que se emplean para la deteccién comunitaria de disfuncién familiar
(Espejel, 1987); "Fuerza Familiar" (Otto, 1963) que también se utiliza para detectar
disfuncion en la interaccién familiar; "Cuestionario Clarice de las Relaciones Padres-
Hijo" de Languevin y Paitch, que es un instrumento dirigido a adultos, para conocer
los sentimientos hacia sus padres, el cual obtuvo una confiabilidad muy baja at ser
utifizado en México con nifios (Pinzén y Sénchez, 1987); "Home Observation of
Measurement of the Environment* o HOME, que evallia la calidad del ambiente de



infantes y preescolares mediante la observacién (Caldwell y Bradley, 1979);
‘Elementary version of the HOME Inventory” (Bradley, Caldwell y Rock, 1988), que
evallia la calidad del ambiente de escolares también mediante observacién; “The
Child Rearing Practices Repori” o CRPR (Block, 1965) que detecta actitudes,
conductas y valores hacia la crianza del nifio y "Henderson Environmental Learning
Process Scale" o HELPS que mide el ambiente intelectual del hogar (Henderson,
Bergan y Hurt, 1972). Los 3 dlimos instrumentcs que se mencionaron (disefados
para poblacién estadounidense), aunque coincidfan en los propdsitos de medicién
de la presente investigacion, no abarcaban todos los aspectos que se pretendia
medir, consideraban formas de estimulacién que no son comunes en nuestra
poblacién, omitiendo estilos propios de hogares mexicanos y hébitos caracterfsticos
de estratos socioecondmicos bajos.

El presente estudio incluye en su primera parte, los antecedentes generales del tema.
Se presentan los conceptos, teorfas e investigaciones sobre el desarrollo del nifio
que sirvieron de base para la construccién del instrumento de “Evaluacién de la
Estimulacién Familia™, Asimismo, se describen las contribuciones de estudios
realizados sobre la vinculacién entre et ambiente familiar y el rendimiento escolar, asf
como las contradicciones encontradas al respecto, informacién que también fue
contemplada en la determinacién del contenido especffico de dicho instrumento.

La segunda parte explica el método y los procedimientos seguidos tanto en la
estructuracién del instrumento de evaluacién mencionado, como en la investigacién
sobre la relacién entre el ambiente familiar y el desempeiio escolar. A continuacién
se describe el anélisis de los datos, los resultados, la interpretacién de los resultados
y las conclusiones. Para finalizar se hace una evaluaci6n critica del trabajo y se
plantean algunas recomendaciones a ser consideradas en investigaciones
subsecuentes.



MARCO TEORICOQ

1 DESARROLLO DEL NINO

El estudio del comportamiento y desarrollo humano no es sélo la biisqueda de
datos, sino que requiere de una estructura de los hechos, de explicaciones de los
hechos y de principios generales gue nos permitan comprender cémo llegamos a
ser lo que somos y como debemos guiar el desarrolio infantil,

1.1 CONCEPTOS HISTORICOS DE LA NINEZ

En todos los tiempos han existido creencias acerca de la naturaleza del nifio y de
cémo se desarrolla. La concepcién que han tenido los grupos culturales diferentes
sobre los nifos ha regido la forma en que los adultos han interactuado con ellos, los
amblentes en que se han desarrollado y las expectativas que han tenido sobre su
comportamiento.

Anilisis diferentes de [a literatura sobre este campo, realizados por Thomas (1979) y
por Newman y Newman (1985) nos brindan una visién muy completa de fas
concepciones contrastantes sobre el nifio que han surgido a través de los tismpas,
las cuales han tenido una influencia significativa en el desarrolio de teorfes existentes
numerosas en la actualidad.

A continuacién se presenta una descripcién que resume e integra los planteamientos
histéricos de dichos autores.

1.1.1 El nifio como un adulto paqueiio

En esta postura los nifios se ven como potencialmente capaces de adoptar la misma
conducta que los adultos. La edad s6lo proporciona mayor tamario fisico y més
experiencia. Esta consideracién prevalecid durante los siglos XVl y XVil, en palses
como. Inglaterra y Francia, en donde los nifios participaban en la vida total de los
adultos. Los nifios y los aduttos dormlan en la misma habitacién, se vestfan igual,
realizaban las mismas labores y participaban en las mismas actividades recreativas
(Newman y Newman, 1985).



A pesar de que en el sigio XVl empezé a surgir un nuevo concepto de la inocencla
del nifio, todavia en el siglo XVIIl los bidlogos que realizaban estudios sobre la
herencla segufan considerando al nifio como adulto pequerio.

Esta falta de diferenciacién entre nifios y adultos repercutia en el ambiente en que se
desenvolvian los nifios. No se proporcionaban experiencias diferenciales de acuerdo
con la edad de los nifios y no existian ambientes u objetos especificos para ellos. Las
expectativas altas que tenlan los padres de sus hijos podfa generarles el desarrollo
de habilidades muy especiales o bien frustracién, sentimientos de Ineptitud y
verguenza. )

1.1.2 Elnifio y su maldad innata

Los estudios realizados por Thomas sobre esta postura, sefialan sus antecedentes
més remotos en las ideas de los tedlogos medievales y de los filosofos-psicélogos
del Renacimiento. Los conceptos desarrollados en ese tiempo posteriormente se
modificaron por los lideres del protestantismo para incorporar algunas de sus
creencias. Esto ocurri6 alrededor de 1530, con John Calvin un teSlogo francés, quien
siguiendo las ideas de Martin Luther, emprendié su propio movimiento de protesta en
contra de la iglesia de Roma. Los planteamientos hechos por Calvin sentaron las
bases para el puritanismo en Inglaterra y en la América colonial (Thomas, 1979).

El concepto central de la doctrina puritana es Ia maldad innata de la naturaleza
humana. Se concibe al nifto recién nacido como un pecador, con una inclinacién
natural hacia el mal. Padres y educadores tienen la obligacién de encontrar formas
de disuadir al nifio de su naturaleza maligna, para hacerlo merecedor de entrar al
cielo después de la muerte.

Siguiendo tal orientacién, se exigfa a los nifios, enérgicamente y desde edad
temprana, que controlaran sus impulsos y se comportaran moralmente. Los castigos
eran despiadados, por lo que el trato entre adulto y nito era a distancia y de
desconfianza mutua (Newman y Newman, 1985).

Este punto de vista fue particularmente dominante en palses diversos del sigio XVil al
XIX, posteriormente su popularidad decayd; sin embargo, los conceptos puritanos



sobre el desarrollo del nifio no desaparecieron totalmente. Elementos de esta
doctrina se encuentran actualmente en las palabras y acciones de muchos adultos.
Por lo tanto, el conocimiento de la teorfa subyacente, ayudard al entendimiento de
los origenes religiosos y culturales de las préacticas de crianza estrictas que
actualmente se flegan a observar en algunos hogares y salones de clase.

1.1.3 El nifio como "pizarrén en blanco"

La nocién de que el nifto es un pizarrén en blanco donde nada hay escrito y que por
lo tanto no es malvado en sf y no posee conocimientos innatos, fue propuesta por
Locke en 1693, Este autor afirmé que el conocimiento era adquitido por las
experlencias sensoriales y era resuitado de tales experiencias. La sociedad ensefaria.
la virtud vy la sabldurfa educando a los nifios. El modelo de la persona educada
idealmente era el "gentieman” inglés y la educacién moral era més importante que la
adquisicidn del conocimiento (Newman y Newman, 1985).

Dentro de esta aproximacién se niegan las capacidades innatas y las diferencias de
comportamiento debidas a caracterfsticas heredadas. Se piensa que si todos los
nifos pasaran por las mismas circunstancias ambientales, todos se comportarfan
igual; por lo tanto, conviene presentar a los nifios el mismo ambients ideal, donde
aprendan las normas de comportamiento aprobadas culturaimente.

1.1.4 El nifio bueno por naturaleza

En contraposicién a los conceptos anteriores, ef filésofo francés Rousseau en 1773,
propone en su obra *Emile", al nifio que nace bueno moralmente. E! nific que por
naturaleza hace lo correcto a menos que sea corrompido por el ambiente social. Por
lo tanto, el planteamiento que Rousseau hace sobre el desarrollo del nifto es el
resuftado de su preocupacién por encontrar formas de guiar e crecimiento del nifio
de manera tal que permanezca con sus inclinaciones naturales (Thomas, 1979).

Sigulendo la teoria de Rousseau, la educacién debe satisfacer las necesidades del
nifio y mejorar sus predisposiciones e intereses naturales. El maestro tiene que estar
dedicado a entender a los nifios y a ayudarlos a que se realicen completamente. Esta
nocion del nifio bueno sacudié las técnicas de disciplina rigurosa, de lecciones muy
estructuradas y de un trato formalista entre alumnos y maestros, producto de
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conslderar a los nifilos como malvados o como pizarrGn en blanco. Rousseau
sostenfa que la instruccién formal se debfa postergar hasta que €l nifio llegara a la
adolescencia. Los primeros afios se debfan dedicar al disfrute de actividades fisicas,
de los juegos, de la fantasia y de experiencias inmediatas. La meta principal de la
educacién, segan él, era fortalecer el juicio independiente; el nifio debfa aprender a
confiar y a apoyarse en su capacidad de razonar.

Esta visién humanista del nifio produjo muchfsimas controversias. Aceptar la nocién
que tenfa Rousseau de !a naturaleza del nifio, equivalfa a decir a nivel social que el
individuo estaba por encima del Estado y que tenia derecho a un ambiente que
cubriera sus necesidades personales. Posteriormente esta teorfa ejercié una
influencia significativa en generaciones de teéricos, educadores y padres de diversas
partes del mundo.

1.1.5 El nifio como propiedad

Mientras que los aristocratas, telogos vy filosofos debatfan sobre la naturaleza
esencial del ser humano y proponfan una educacién ideal para los ninos, las
realidades sociales y econdmicas, por otro lado, llevaron a considerar al nifio como
propiedad o como un recurso econdmico.

La costumbre de tratar al nifio como propiedad (lo cual hasta la fecha se llega a
observar en muchos paises en desarrolio), ocumié por ejemplo entre familias
campesinas de Inglaterra en el siglo XVI. Por ese tiempo, los nifios de seis y siete
anos trabajaban en los quehaceres domésticos y al llegar a los nueve o diez afios
debfan dejar la familia para trabajar de sirvientes en casas de famillas acomodadas
(Guillis, citado por Newman y Newman, 1985).

A principios del siglo XVIl se promulgaron leyes para que los nifios huérfanos y sin
hogar se dedicaran a algin oficio como aprendices, en vez de andar vagando y
mendigando. Era frecuente que estos aprendices no recibieran pago alguno. Los
patrones eran responsables de su estilo de vida, procuraban que se alimentaran lo
menos posible y que estuvieran a su total arbitrio (Blincoe, en Newman y Newman,
1985). Alrededor de 1914, la industrializacién increment6 el trabajo remunerado,
disminuyendo asf la servidumbre.
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Por otro lado, surgié el sistema esclavista de Norteamérica, en el cual los nifios
nacidos de padres esclavos perteneclan a sus amos y no a sus padres naturales. Los
nifios esclavos podfan ser vendidos, con o sin sus progenitores. No existian leyes
que les concedieran derechos o proteccién a su bienestar. La responsabilidad de
alimentacién, vestido o educacién de los nifios se dejaba a criterio de sus duerios y
por lo general se cubrfan sélo aquellas necesidades basicas que tenfan que ver con
su capacidad para el trabajo.

En el siglo XIX son promulgadas las leyes contra el trabajo infantil y después surge la
legistacién contra el maltrato a los nifios, lo cual viene a reflejar el interés de la
socledad por protegerlos de la explotacién y de la crueldad.

1.1.6 El nifio como persona en desarroflo

A lo largo de [a historia se ha manejado la nocién de que la nifiez es una etapa o
conjunto de etapas con cualidades lnicas y exclusivas. Piatén en "La Repuiblica®,
presenté un plan de educacién basado en el progreso de! desarrolio de las
capacidades intelectuales y del control emotivo. Siglos después, Shakespeare
escribié sobre una teorfa del desarrollo que marcaba siete etapas durante las cuales
la persona pasaba de ser un lactante a la vejez. Levy describe en 1949 los perfodos
diferentes de desarrollo del individuo que sefialaba la cultura china tradicional
durante la dinastfa Ching (1644-1911 DC); en esta cultura se proporcionaba a las
personas un ambiente diferencial con actividades y responsabtlidades especificas de
acuerdo con la edad, capacidad y experiencia (Newman y Newman, 1985).

La idea moderna de que la nifiez tiene caracteristicas tinicas y que constituye una
etapa del desarrollo, empez6 con la teorla de la evolucién de Charles Darwin. Para
este autor el estudic de la nifiez era indispensable come un medio para el
entendimiento de los origenes y la naturaleza de los seres humanos.

Posteriormente surgieron teorfas muy diverses sobre aspectos diferentes del
desarrollo: psicosexual, psicosocial, cognoscitivo, etc., todas ellas provenientes de
una perspectiva evolutiva, donde al nifio se le ve como un ser més primitivo que el
adulto, con necssidades, capacidades y orientaciones conceptuales cualitativamente
distintas a las de éste Ultimo . Dichas teorfas difieren por su contenido especifico,
pero todas concuerdan en que la nifiez se compone de varias etapas a través de las
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cuales se va desarrollando gran parte del pensamiento 16gico y de las caracterfsticas
sociales y emotivas que influir&n en el comportamiento adulto.

Las teorias modernas del desarrollo difieren en el nimero de etapas que postulan en
el proceso de cambio y en el modo preciso en que el curso de las etapas iniciales
repercute en el comportamiento posterior. En las teorfas evolutivas se presupone
que el comportamiento humano depende del dominio temprano de competencias
bésicas, de donde se desarrollaran competencias y relaciones sociales mds
complejas.

Las concepciones histéricas diferentes sobre la nifiez que aqul se han
presentado, continlian influyendo hasta la fecha en la opinién que tienen las
personas sobre la naturaleza del nifio y sobre la forma de educarlo. Asf, tanto los
padres como los profesionales mantienen creencias mdltiples diversas y a veces
contradictorias, que aunque no se declaren abiertamente, dirigen sus acciones en
relacién con los nifos.

Los adultos que consideran a los nifios como adultos pequerios, les exigen que
participen en las fabores domésticas u otros trabajos fuera del hogar y no se
preccupan por proporcionarles oportunidades recreativas de acuerdo con su edad.
Los adultos que creen que el nifio es bueno por naturaleza, estimulan su iniciativa
propla, le permiten explorar su ambiente con libertad y son paclentes con sus
errores. Aquellos adultos que alin creen en los impulsos perversos innatos, son
sumamente restrictivos con el nifio y mantienen una disciplina rigurosa y severa.

Por otro lado, quienes est4n de acuerdo con la perspectiva evolutiva, se preocupan
por conocer las capacidades y necesidades particulares del nifio en cada uno de los
perfodos del desarrollo. Asimismo procuran proporcionarle recursos y experiencias
encaminadas al aprovechamiento de sus capacidades y al desarrollo de habilidades
gradualmente més complejas.

Aunque hasta la fecha en algunos grupos de bajo nivel socioeconémico contintia
considerandose al nific como propiedad, se puede decir que la perspectiva evolutiva
es la més aceptada; no obstante, es muy frecuente que esta perspectiva se lleve a la
practica mezclada con otras posturas.
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1.2 PRINCIPALES TEORIAS PSICOLOGICAS DEL DESARROLLO DEL NINO

Las teorfas diversas que se han desarrollado, tratan de explicar qué hechos son més
importantes para el entendimiento del nifio y qué clases de relaciones son mas
significativas en la produccin de ese conocimiento.

Al analizar el origen de las teorias de desarrollo, Thomas (1979) sefala que todos los
tedricos fueron influenciados por el campo de conocimiento en el cual recibleron su
entrenamiento principal. Por ejemplo, las clencias biolégicas originaren explicaciones
sobre el desarrollo més centradas en la herencia que en el ambiente del nifio. En
contraste, la sociologfa afectd en la direcoidn opuesta.

No sélo los antecedentes académicos influyeron sobre el desarrollo de las teorfas;
los problemas que los investigadores encontraban diasiamente en su trabajo
lamaron su atencién hacia hechos particulares y sus posibles relaciones. Por otro
lado, las fuentes de informacién que empleaban les conducfan a diferentes
conclusiones. Finalmente, los intereses personales, no profesionales, de los teéricos,
ejercieron una influencia importante en sus propuestas sobre el desarrollo.

En suma, una variedad de factores interactuaron para que los tedricos estuvieran
insatisfechos o en desacuerdo con las explicaciones del desarrollo, lo cual los
estimulé a formular nuevos modelos. Como resultado, actualmente existen diversas
teorfas principales y numerosos minimodelos que se han derivado de éstas. Como
ninguna de las teorfas puede explicar el desarrollo del comportamiento humano en
toda su extensién y complejidad, se puede esperar que muchas otras teorfas
aparezean en los arios siguientes.

1.2.1 El punto de vista de la gente sobre el desarrollo del nirio. Teorfa del Sentido
Comiin de Heider

Se ha denominado sentido comiin al conjunto de ideas que la mayoria de la gente
sostiene acerea del desarrollo del nifio, las cuales en su mayorfa son conclusiones
evidentes. Friz Heider sefial6 que estas ideas no son sblo una canglomeracion
desorganizada de oplniones, ya que poseen un patrén subyacente que garantiza su
identificacién como teoria del desarrollo {(Thomas, 1979).
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Aunque podrfa parecer que la opinién popular no merece atencién en un andlisis
formal de teorfas del desarrollo, se ha considerado, de acuerdo con los argumentos
planteados por Thomas (1979), que esta clase de psicologfa es la que todos
empleamos en mayor o menor grado al tratar con nifios en nuestra rutina de vida
diaria. Por lo tanto, e! estudio de la estructura y contenido de estas nociones puede
contribuir en la determinacién de su validez, lo cual a su vez servird de base para
substituir las ideas incorrectas por otras més precisas.

El andlisis del sentido comun también ayudar4 al entendimiento de la naturaleza de
teorlas formaies del desarrolio, ya que éstas frecuentemente incluyen nociones
basadas en éste.

Otro motivo para el estudio de Ia teorfa del sentido comiin es que las teorfas formales
frecuentemente han surgido de las reacciones de los tedricos contra las noclones de
la psicologfa de sentido comin que han conslderado erréneas (Thomas, 1979).
Asimismo es importante contar con una perspectiva acerca de las ralces histéricas
de las creencias ampliamente aceptadas en nuestra sociedad actual.

Bajo esta perspectiva, siempre existird el problema del consenso, ya que al analizar
las creencias de la gente frecuentemente se hallardn divergencias de opinién,
principalmente en sociedades modernas extensas en donde existe mayor
oportunidad para el andlisis, incluyendo la especulacién acerca de fa naturaleza
humana.

Para el estudio de la teorfa de sentido comin, Thomas (1978) tomé como base el
trabajo de Heider, psicélogo alemén, quien se dedicé en la Universidad de Kansas a
_disefiar la estructura del modelo de desarrollo que denominé "psicologla ingenua".
Como la teorla descrita por este autor se enfoca principalmente al adulto, se incluyé
el estudio de la conversacin tipica acerca del nifio y la inspeccién de las leyes
relacionadas con la nifiez, lo cual refleja las convicciones de la sociedad a este
respecto.

Sobre las causas del comportamiento humano, Heider sefala tres factores
determinantes: la capacidad o fuerza personal, el esfuerzo o motivacidny la dificultad
de la tarea, siendo ésta Gitima un aspecto extrinseco a la persona (Thomas, 1979).
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Desde esta perspectiva, el estudio del desarrollo del nific se puede definir como la
investigacién de los cambios que ocurren ¢n la capacidad y las motivaciones del
nifio, entre el nacimiento y el fin de Ila adolescencia, ésto en relacién con los
ambientes diferentes en los que ha interactuado durante escs afios.

Las habllidades se consideran como atributos permanentes de un Individuo que
aunque no camblan, se incrementan en forma regular o irregular durante los
perfodos de la nifiez y la adolescencia. De forma general, el estudio del desarrollo del
nifio es el estudio de la manera como se incrementan las habillidades. Un nifio con
problemas en la escuela es aquel cuyas habilidades no se estdn incrementando al
ritmo esperado.

Las habilidades estan determinadas por la herencia y el ambiente; sin embargo, la
proporcién en que estos dos aspectos contribuyen al desarrollo de habilidades y fa
manera en que las dos interacttian no es clara.

El factor de motivacién tiene dos aspectos: la direccién o intencién que tiene una
persona para hacer algo y la cantided o intensidad del esfuerzo. Se espera que el
nive! de atencién de dedicacion y esfuerzo que pone un nifio en sus acclones, se
incremente conforme éste va creciendo. Se considera que este factor de motivacién
se.encuentra mas controlado por el individuo mismo, que la capacidad y la dificultad
de la tarea. En consecuencla s més reprochable que una persona falle por no
esforzarse, que por la falta de habilidad o por la dificultad de la tarea. De esta
manera, el concepto de motivacién es elemental cuando tratamos de entender o
predecir el comportamiento (Thomas, 1979).

El aitimo de los factores determinantes es el ambiente o “dificultad de la tarea”. Esto
consiste de aquellos aspectos del ambiente que influencian en forma favorable o
desfavorable que el niifo lleve a cabo la tarea que pretende realizar. Siguiendo la
{inea de razonamiento de Heider, la dificultad de 1a tarea se juzga por el niimero de
nifios o jévenes de edad determinada que pueden realizarla y por el esfuerzo que
ésto requiere. Las condiciones del ambiente se dividen en dos categorfas generales:
a) aquellas que son estables y operan en forma predecible y b) eventos inesperados,
que usualmente se les llama "oportunidad” o "suerte” (Thomas, 1978).
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De [o anterior se desprenden las siguientes consideraciones para la crianza: las
personas que esté4n a cargo de los nifios favorecerdn su bienestar ajustando la
dificultad de las tareas a su nivel de habilidad, el cual se ir4 incrementando
gradualmente conforme e! nifio crezca. Cuando un nifio estd fallando en su
desemperio, lo primero que hay que hacer es averiguar cual de los tres factores esta
originando el problema, para después poder tratar de remediarto.

Como otras teorfas del desarrollo, la teoria del sentido com(in describe el crecimiento
del nifio en etapas, siendo las principales: infancia, nifiez y adolescencla. Los limites
entre éstas se distinguen por cambios fisioldgicos y psicolégicos relativamente
repentinos (Thomas, 1979).

Paralelamente a estos camblos de maduracién fisica se dan una serie de cambios en
cuanto a los privilegios y responsabilidades que la socledad considera aceptables
para el nifio en relacién con su edad. Conforme el nifio se desarrolla, sus habilidades
crecientes lo capacitan a hacer més cosas por sf mismo, por lo tanto gradualmente
se le permite llevar a cabo una mayor variedad de acciones y tomar més decisiones
por sf mismo.

Como el mayor consenso respecto al nivel de desarrollo es la edad cronolSgica, la
sociedad la ha tomado como criterio para determinar el momento en que una
persona cuenta con las habilidades suficientes para poder realizar determinadas
tareas o tomar clertas decisiones. Algunas de estas expectativas se han convertido
en costumbres y otras se han formalizado mediante leyes y normas (Thomas, 1979).

En resumen, la psicologia del sentido comuin propone a) generalizaciones que
describen al nifio promedio y b) modificaciones menores que describen al nific que
se desvia de la norma. Las conclusiones de esta psicologfa se encuentran en las
costumbres, normas y leyes que se aplican a la vida en el hogar, en la escuela y en
la comunidad.

De acuerdo con las refiexiones realizadas por Thomas (1979), esta teorfa es criticable
por las contradicciones numerosas que se presentan tanto en sus planteamientos
como en su interpretacion y aplicacién a la crianza de los nifios; sin embargo, es una
teorfa que describe con una precisién aceptable el mundo real del nifio y del
adolescente. Por ofro lado, es una teorfa que no especifica todas las condiciones o
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causas que interactian en la ocurrencia de un evento del desarrollo, por lo tanto,
puede conducir a predicciones erréneas. Ademés supone que el nifio posee libre
albedrlo, lo cual hace aln més dificil la prediccién.

Se trata de una psicologla que contiene muchas nociones cotidianas que han
permitido a la gente guiar e! desarrollo de los nifios mas o menos adecuadamente a
través de las generaciones. A pesar de ello, constituye una teorfa demasiado simple
que no alcanza a explicar la complejidad de los fendmenos, lo que viene a limitar su
valor para la crianza del nifio.

1.2.2 La Perspectiva Mecanicista

Esta perspectiva plantea que el ser humano tiene mds capacidad reactiva que
iniciativa y que su comportamiento estd determinado por el ambiente en que se
desarrolia.

La investigacién psicolégica, bajo esta perspectiva, pretende identificar y aislar los
factores ambientales, para poder analizar y predecir sus efectos en el
comportamiento humano.

Los seguidores de este modelo aplican las mismas leyes bésicas de aprendizaje para
explicar el comporiamiento a todas las edades y en lodos los aspectos del
desarrollo. Atribuyen los cambios secuenciados de la conducta a alteraciones del
ambiente y consideran todo cambio como alteracion cuantitativa del
comportamiento, negando la posibilidad de cambios cualitativos.

El modelo mecanicista, tiene sus antecedentes en el asoclacionismo inglés,
caracterizado por la doctrina de l.ocke desarrollada alrededor de 1693, segun la cual
el recién nacido es un "pizarrén en blanco" en el que el mundo imprime su mensaje
(Thomas, 1979).

Esta tradicién mecanicista, se vié apoyada fuertemente por el movimiento conocido
. cemo conductismo, promovido en 1914 por el psicélogo norteamericano John B.
Watson. Este movimiento surge como una reaccién contra los procedimientos
subjetivos de la Introspeccién y contra los conceptos mentalistas que entonces
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ocupaban a la psicologla. Oponiéndose a los procedimientos subjetivos, Watson
destacé que la psicologla debfa considerar solamente los hechos observables
(Thomas, 1979).

Watson combiné en un solo sistema el pragmatismo filoséfico de James, el
funclonalismo psicolgico de Dewey, el método experimental de psicologla animal
de Yerkes y el condiclonamiento de Paviov y Bekhterev. La psicologla de Watson,
denominada por él, “ciencia de la conducta’, se basé en el determinismo, el
empirismo, el reduccionismo y el ambientalismo (Wolman, 1973).

Este autor adoptd una postura radicalmente ambientalista en la controversia natura-
nurtura. No negaba que algunas conductas fueran innatas, pero consideraba que
eran muy limitadas en nimero y més bien careclan de importancia comparadas con
el papel de la experiencla. "Dadme una docena de nifios sanos y bien formados para
que los eduque, y yo me comprometo a elegir uno de ellos al azar y adiestrarlo para
que se convierta en un especialista de cualquier tipo que yo pueda sscoger: médico,
abogado, artista, hombre de negocios e, incluso, mendigo o ladrén, prescindiendo
de su talento, inclinaciones, tendencias, aptitudes, vocaciones y raza de sus
antepasados" (Watson, 1925, p. 82, citado por Wolman, 1973).

Asl, los primeros conductistas, Watson, Weiss, Holt, Hunter y Lashley, entre ofros,
planteaban una psicologia en la que, dado el estimulo, podrfa predecirse la

respuesta y en la que sélo se incluiffan datos observables. De esta manera,

simplificaron excesivamente los problemas en lugar de resolverlos. Crelan que’
podian reducir la conducta humana a Jas funciones manifiestas del organismo y a su

Interaccién con el ambiente y esperaban poder presentar la psicologfe en términos

fisiolégicos. Al hacer ésto, s6lo trataban una parte de fos fenémenos, pero ni siquiera

estos fenémenos eran traducidos en términos cientificamente correctos (Wolman,

1973).

EL Condicionamiento Operante de Skinner

B F. Skinner (1904-1880), psicélogo norteamericano, desarrollé una importante y
controversial aplicacién de su teoria de aprendizaje a la solucién de problemas
educativos, de ajuste personal y a problemas sociales.
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Su conductismo tuvo rafces en el trabajo realizado por el psicélogo ruso lvan Paviov
sobre la teorfa de los reflejos condicionados o condicionamiento respondiente. Este
investigador demostré que al asoclar o presentar simultdneamente un estimulo
neutral y un estfmulo que invariablemente produce un reflefo o una respuesta
incondicionada, después de varias presentaciones el estimulo neutral era capaz de
producir una respuesta semejante a la que antes originaba el estimulo
incondicionado.

Los conductistas americanos adoptaron el concepto estimulo-respuesta de Paviov,
como un modelo apropiado para explicar el comportamiento humano, sin tener que
especular acerca de lo que pudiera estar pasando dentro del sisterna nervioso
central del organismo. Observando qué clase de estimulos producian qué clases de
respuestas, los psicélogos podian explicar el comportamiento de las personas.

Como muchas veces no fue posible identificar qué estimulos producfan las
respuestas, entonces se procedi® a suponer la operacién de los estimulos
responsables. Ante este problema, Skinner propuso alrededor de 1930, al
condicionamiento operante. Este autor diferenci6 entre una conducta respondiente,
la cual se originaba por estimulos provocadores especificos y una conducta
operarnte, que ocurrfa cuando estos. estimulos no se presentaban. Para el
entendimiento de la conducta, era necesario observar las consecuencias que se
daban a ella, las cuales proporcionaban alguna satisfaccién al organismo y por lo
mismo, aumentaban la probabilidad de que la conducta se volviera a pressntar
(Thomas, 1979). E! término "operante”, segiin Skinner, subray6 el hecho de que la
conducta opera sobre el ambiente para originar consecuencias (Wolman, 1973).

Skinner aseguré que toda o casl toda la conducta era resultado de condicionamiento
respondiente y operante, siendo éste ditimo, el origen de la mayor pare del
comportamiento del nifio conforme va creciendo (Thomas, 1979).

Segun las premisas bésicas del condicionamiento operante, cuando las
consecuenclas a una conducta son agradables, la conducta sera aprendida y podré
repetirse la préxima vez que el nifio se encuentre ante una situacién similar
(reforzamiento positivo). Lo mismo ocurird con aquelias conductas cuyas
consecuencias den fin a situaciones desagradables (reforzamiento negativo). Las
conductas que hayan sido recompensadas, ya sea mediante reforzamiento positivo o
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negativo, llegardn a formar hébitos y formarin el patrén de conducta o de
personalidad del nifio. Si la conducta es “castigada® mediante consecuenclas
desagradables o simplemente no ‘'reforzantes’, las conductas tenderdn a
desaparecer del repertorio del nifio (extincién). Asl, el comportamiento se convierte
en un instrumento para alcanzar recompensas o evitar castigos (Wolman, 1973;
Thomas, 1979).

Para explicar el aprendizaje de comportamiento complejo, Skinner propuso ademés,
los procesos de reforzamiento secundario, generalizacién de estimulos,
moldeamiento y encadenamiento (Wolman, 1973; Thomas, 1979).

El principio del reforzamiento secundario es equivalente al condicionamiento
respondiente propuesto por Paviov. En el caso de un nifio recién nacido, para quien
su madre y las palabras no tienen significado alguno, pronto adquieren importante
influencia en el nifio, a través de su repetida asociacidn con e! alimento o cuidados
que se proporcionan simultdneamente. Estos reforzadores secundarios, después se
llegan a generalizar a una gran diversidad de comportamientos.

El moldeamiento consiste en el reforzamiento inicial de cualquier conducta que
cohsﬁtuya una aproximacién gruesa al comportamiento deseado. Una vez que esta
aproximacién se encuentra bilen establecida, se puede ir dando forma al
comportamiento deseado, exigiendo al nifio cada vez mejores aproximaciones antes
de proporcionar el reforzamiento.

El encadenamiento permite a una persona enlazar una secuencia de pequeios actos
individuales condicionados, para componer una habilidad compleja. El proceso de
"encadenamiento empieza al final de la cadena; los eslabones precedentes a la
conducta final, se van incorporando uno a uno mediante su asociacién con aquellas
conductas de la cadena previamente establecidas a fravés de reforzamiento.

Skinner también analiz6 los efectos diferenciales del reforzamiento en la conducta,
dependiendo de Ia forma en que es administrado. Seguin este autor, el reforzamiento
puede ser proporcionado en forma continua o intermitente, y este dltimo puede
administrarse bajo un criterio de respuesta fijo o variable, ya sea de frecuencia o de
tiempo. Estas diferencias combinadas con muchas otras, podian producir resultados
conductuales diferentes (Thomas, 1979).
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Para Skinner el desarrollo del nifio era el proceso de aprendizaje de comportamiento
gradualmente més complejo y refinado, como resultado de las consecuenclas que
han seguido a las conductas que ha presentado. Bajo este contexto, el papel de
padres y maestros consiste en: a) hacer que los nifios realicen conductas adecuadas
y b) proporcionar consecuencias a las ‘conductas de los nifios, de manera que el
comportamiento deseable sea reforzado y el indesable eliminado mediante el castigo
o el retiro dal reforzamiento (Thomas, 1979).

La teorfa de Skinner es amplia en su alcance, ya que puede explicar el desarrollo
humano en cualquier cultura; sus principios pueden aplicarse a todas las edades,
desde el perfodo prenatal hasta !la muerte. Explica la conducta en todas sus
esferas(Thomas, 1979).

Skinner se distingue de los primeros cenductistas que se negaron a considerar
fenémenos tales como los pensamientos y sentimientos, por no ser aspectos
objetivos y observables. Para diferenciar su posicién, Skinner denominé a los
primeros “"conductistas metodolégicos" y se denominé a sf mismo como "conductista
radical’, que reconocfa los pensamientos y sentimientos como acciones cublertas y
que aceptaba la introspeccidn como medio legftimo de investigacién (Thomas,
1979).

De esta manera, Skinner acepté los pensamientos y sentimientos, pero consideraba
que las técnicas para investigarlos no habfan sido bien desarrolladas y no eran muy
confiables. En consecuencia, afirmé que era preferible depender de! andlisis de las
condiciones ambientales y de las reacciones observables de las personas para el
entendimiento del comportamiento humano (Thomas, 1979).

Por otro lado, Skinner concibi6 a! individuo como una unidad integrada; no hizo la
divisidn tradicional de los aspectos fisicos y mentales. Serialé que algunas acciones
eran observables (conductas ablertas) y que otras eran observables Uinicamente por
el individuo mismo medlants la introspeccién (conductas cubiertas) (Thomas, 1979).

Con respecto a la importancia del amblente y de la herencia en el desarrollo del
individuo, Skinner también diferencié su posicién de la de los conductistas
metodolégicos y propuso una concepcién més balanceada con respecto a la
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contribucién relativa de los factores genéticos y ambientales. Skinner rechaz6 la idea
de una personalidad humana completamente maleable, tal como lo afirmaba Watson
y afirmé que los factores hereditarios influyen significativamente en las diferencias
individuales (Skinner, 1974).

Skinner crefa que el impulso basico que gufa tanto la conducta humana como la de
las especies, era sobrevivir. Bajo esta llnea de pensamlento, consideré que los
potenclales que una persona hereda han sido determinados a !o largo de los siglos.
Afirmé que se hereda la capacidad de aprendizaje o habilidad para sacar provecho
de las consecuencias de la propia conducta. Asf, el nivel de inteligencia y de
adaptacion de los individuos, tiene como punto de partida su potencial genético para
el condicionamiento operante. Una vez aceptada la importancia de la herencia,
Skinner asignd un papel muy importante a las fuerzas medioambientales (Thomas,
1979).

En cuanto al desarrollo, Skinner criticd a los modelos desarrollistas y estructuralistas
que proponen un crecimiento a través de camblos grandes y repentinos, seguldos
después por un lento avance, suponiendo como causa de los cambios a la
maduracion interna. Skinner concibié al desarrollo como un continuo, una secuencia
de acciones condicionadas especfficas que se va Incrementando. Consider6 que era
més preciso contemplar el desarrollo en pasos muy peguefios y enfocarse no sélo
en lo que pasa en una etapa particular, sino también en el porqué. A Skinner le in-
tereso el control del desarrolio y o s6lo su descripeidn (Thomas, 1979).

Bajo esta perspectiva, Skinner (1948) desarrollé un modelo que prescribe la forma
de tratar a los nifios en las diferentes edades para promover su dptimo desarrollo.
Propuso una comunidad utdpica denominada Walden Dos.

En este sistema para la crlanza ideal, los nifios viven en centros comuneles desde el
nacimiento hasta la pubertad. Alrededor de los 13 afos, los adolescentes se
establecen individualmente o por parejas en apartamentos. La filosofla bésica
durante los dos primeros afios de vida, se centra en la importancia de cubrir
completamente las necesidades de los nifios. Después, a partir de los tres afios, las
demandas y molestias de la vida normal se introducen gradualmente y se controlan
clentificamente, para asegurar que el nifio pueda dominarlas sin adquirir sentimientos
y actitudes negativos. Este sistema de condicionamiento operante controlado, esté
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disefiado para promover emociones positivas y productivas, felicidad y bienestar.
Explicaci6n sobre el Desarrollo del Nifio de Bijou y Baer.

Estos autores adoptaron los tres perfodos de desarrollo sugeridos por Kantor:
universal, bésico y soclal, e ilustraron detalladamente como el conductismo
tradicional podla explicar los cambios observados en los nifios en cada uno de los
perfodos de crecimiento (Bijou y Baer, 1969).

La etapa universal, comprendida desde el perfodo prenatal hasta la adquisicién del
lenguaje, alrededor de los dos afios, es llamada asf bajo la consideracién del hecho
de que el crecimiento de los infantes en todas las socledades es muy similar durante
esos primeros afios. El ambiente soclal y fisico de los infantes difiere muy poco de
una cultura a otra, no sélo por las limitaciones impuestas por la extrema inmadurez
biolégica, sino tamblén por la extensa uniformidad de las précticas de crianza. A
pesar de que el infante interactia con el ambiente y por lo tanto es influenciado por
las consecuenclas de sus acciones, el mayor determinante de la conducta en esa
etapa es la maduracién biol6gica.

La etapa bésica de! desarrollo abarca entre los 2y los 5 o 6 afios. Para entonces el
desarrollo biolégico es suficientemente estable para cubrir sus necesidades bésicas,
por lo tanto es més efectivo en la interaccién con su ambiente y puede dedicar més
energfa al desarrollo de conductas psicolégicas. Durante esos afios preescolares el
nifio adquiere las discriminaciones bésicas y la estitictura de su personalidad, todo
ello dependiendo en gran parte de la clase de oportunidades y contingencias que
sus padres y otros miembros de la familia le proporcionan habitualmente; sin
embargo, parte de las caracteristicas del niiio estdn todavia determinadas por su
estructura biol6gica que resulta de la herencia genética.

La etapa socfal comienza alrededor de la época en que el nifio entra a la escuala
primaria y continlia a través de los afios de escolaridad. Durante este perfodo,
multitud de infiuencias de la cultura alteran y expanden el patrén bésico de accién o
estructura de personalidad del nifio, anteriormente conformada por la herencia
blol6gica y las précticas de crianza de su familia.
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Teoria def Aprendizaje Social.

Algunos conductistas han especulado acerca de o que ocurre dentro de} organismo
¥ que transforma el estimulo en respuesta. Este es ef caso de la mayorfa de fos
conductistas modernos y entre ellos, fos tedricos de! aprendizaje soclal.

La teorfa del aprendizaje social explica la conducta humana en términos de la
interaccidn reciproca continua entre factores cognoscitivos, conductuales y
ambientales. Bajo esta concepcién, enfatiza las variables soclales como
determinantes de la conducta y personalidad, enfocéndose en fa capacidad que
tienen los nifios para aprender observando a otros.

Los estudios de esta teorfa, han conducido a explicaciones demostrables sobre el
aprendizaje y desarrollo de! nifio y a sugerencias para el mejoramiento sobre las
précticas de crianza.

Hilgar y Bower enfatizan que la teorfa de aprendizaje social provee el mejor
compendio integrative de las teorfas modemas de aprendizaje en contribucion a fa
solucion a los problemas précticos. También provee un marco de trabajo compatible
con las teorias de procesamiento de informacién en comprensién de lenguaje,
memoria, imaginacién y solucién de problemas. "Por tales razones, la teorfa de
aprendizaje soclal proporciona un marco terico "concensual® dentro del cual se
desamroffard mucha de la investigacin sobre aprendizaje (especialmente en
humanos)..." (1975, p. 605).

a) La Aportacién de Bandura

Albert Bandura (1969-1977) como muchos otros, encuentran inconcebible que los
nitos desarrollen fa gran diversidad de conductas que presentan como
consecuencia del reforzamiento de su aparicién fortuita.

Este autor sostiene que los nifios aprenden la mayor parte de su comportamiento
imitando lo que otras personas hacen o dicen. Las acclones nuevas de los nifios no
son simplemente espontdneas o casuales, [0s nifios reproducen lo que observan. En
algunos casos ésto ocurre mediante un solo ensayo y en otros, el nifio presenta una
aproximacién a fa conducta que requiere de un moldeamiento a través del
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reforzamiento de su ambients, antes de que pueda llevarla a cabo adecuadamente
(Bandura, 1969).

Algunos tebricos consideran que este proceso s6lo opera cuando los esfuerzos del
nifio son directamente reforzados; sin embargo, Bandura y otros investigadores han
aportado pruebas de que el nifio también aprende una conducta cuando observa
que otra persona es reforzada por ella (reforzamiento vicario). También ha
demostrado que el nifio puede llegar a aprender en algunos casos de una
observacién incidental, guardando en la memoria los resuftados de un
comportamiento observado, a pesar de que éste no responda a una necesidad
propia y no sea seguido de reforzamiento (aprendizaje incidental). Diversos tedricos
del aprendizaje suponen que ante determinada situacién cada persona ha aprendido
una serie de respuestas posibles que no presentard ablertamente a menos que
hayan recibido suficiente recompensa; de esta manera no todas las respuestas serén
igualmente plausibles (Thomas, 1979).

Para explicar la presentacién de una conducta nueva, Bandura concluye que:
"Cuando un observador ha sido expuesto a diversos modeios, rara vez norma su
conducta de una sola fuente, ni adopta todos los atributos de los modelos preferidos.
En su lugar, los observadores combinan los aspectos de varios modelos en nuevas
amalgamas que difieren de los modelos individuales... Diferentes personas adoptan
distintas combinaclones de las caracterlsticas observadas” (1977, p. 48).

Bajo la aproximacién de!l aprendizaje social, la conducta original resulta de la
combinacién que hace el nifio de aspectos diferentes de varias conductas que ha
observado en otras personas, incluyendo la observacién directa de eventos y otras
formas indirectas como son, el leer o escuchar acerca de ideas y acciones (Thomas,
1979).

De acuerdo con Bandura, el nifio aprende de un modelo si la informacién que
adquiere le ayuda u obstaculiza para cubrir sus necesldades en alguna ocasién
futura. "Este proceso de aprendizaje consiste de cinco funciones principales:
atencién, codificacion de la informacién, retencién en la memoria y realizacién de
acclones motoras, todo lo cual requiere de motivacion® (Bandura, 1977, p. 22-29),

Cuando el niiio observa un modelo, debe dirigir su atencién a los aspectos clave de
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la situacién e ignorar todo aquello que no es relevante; de no ser asf, posteriormente
el nifio no realizar4 bien la actividad, especialmente si se trata de una conducta
compleja.

Después de dirigir su atencién, el nifio graba en ta memoria una imagen visual o un
cbdigo seméntico de la accién presenciada. Como se requiere de un sistema
adecuado de codificacién para guardar en la memoria la informacion recibida, los
nifios mayores que poseen mayor habilidad para el uso de simbolos, aprenden mejor
del desemperio de otros que los nifios pequerios. Con respecto al aprendizaje de los
infantes, Bandura (1977) ha sefalado que sélo tiene lugar la imitacién instanténea,
pero conforme el nifio crece y va teniendo més experiencia en la asociacién de
palabras o imégenes con objetos y eventos, podrd guardarlos para recuperarlos y
reproducirlos después de pedodos cada vez més extensos.

Para que el conocimiento aprendido esté disponible cuando sea requerido, es
necesario que permanezca en la memoria. Los recuerdos se desvanecen o
desaparecen con el tiempo; por lo tanto, una gran parte de lo que el nifio aprende de
la observacién de modelos, ya no est4 disponible cuando éste lo necesita para
resolver aiglin problema que se le presenta. Actividades tales como la revisidn, 1a
préctica y la asoclacién de una variedad de palabras o im&genes ligadas al evento,
pueden favorecer la permanencia de lo aprendido en la memoria (Thomas, 1979).

El éxito de! aprendizaje a través del modelamiento también requiere de la
reproduccién adecuada de la actividad motora observada. No es suficiente que el
nifio tenga la idea de las acciones a realizar o que codifique o guarde Ia idea
adecuadamente, es necesario que adquiera la conducta motora, que sienta la accién
muscular y que experimente la conducta. Por lo regutar, e! nifio no realizard ésto al
primer intento, sino que serdn niecesarios varlos ensayos y retroalimentacién sobre
su desempefio para que corrija sus desviaciones de la conducta original. Este
proceso aunado al incremento de la fuerza y control muscular de! nifio conforme va
creclendo, tiene como resultado un aprendizaje observacional gradualmente mejor
(Thomas, 1979).

En relacién al papel de la motivacién o consecuencias de la conducta y a su forma
de operar dentro del proceso de aprendizaje social mencionado, Bandura difiere de
la interpretacién que hace Skinner y otros conductistas radicales. "A pesar de que
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este aspecto no estd completamente resuelto, hay pocas pruebas de que los
reforzadores moldeen automéaticamente la conducta humana... Una gran cantidad de
estudios han demostrado que el reforzamiento funciona principalmente como
informador y motivador, més que como un fortalecedor mecénico de la respuesta”
(Bandura, 1977, p. 21).

Bandura considera que la recompensa o el castigo informan al nifio bajo que
clrcunstancias es convenlente intentar una conducta particular en el futuro, ya que le
proporcionard consecuenclas placenteras o no placenteras. El nifio aprenderd la
conducta modelada y estard motivado a realizarla si es capaz de valorar sus
consecuenclas. Por lo tanto, el nifio puede aprender tanto de su comportamisnto
como de la observacién de los demds, puesto que ésto le puede proporcionar la
misma informacidn que la retroalimentacion a su propio desempefio (Thomas, 1979).

Por lo que se refiere al aprendizaje de conductas complejas, Bandura tampoco
comparte las ideas de los conductistas tradicionales; no cree que el nifio aprenda
estas conductas mediante la imitacion de un pequeio elemento del patrén
observado, mismo que después se va completando por la gradual adquisicién de
elementos sucesivos con base en su reforzamiento diferencial. Los patrones de
conducta se adquieren por [o regular en largos segmentos o en su forma completa,
siguiendo las demostraciones de un modelo o las instrucciones de la conducta
deseada. Una vez que la conducta haya sido comprendida mediante observacién, la
posibilidad de que Hegue a formar parte de la personalidad del nifio estard
determinada por las consecuencias que reciba.

El nifo no responde igual a los diferentes modelos de comportamiento. Los modelos
que son poderosos, que tienen control de los recursos o que son recompensados
por sus actos, suslen gozar de més "prestigio” como objetos de imitacién. Asimismo,
los nifios son més influenciables por modelos que perciben similares a sl mismos,
como son las personas del mismo sexo, edad o estatus soclal (Bandura y Walters,
citado por Thomas, 1979).

La respuesta de los nifios tampoco es igual ante un mismo modelo. Los niitos
dspendientes, carentes de autoestima, incompetentes y que con frecuencia han
recibido recompensas por su comportamiento imitativo, tienden a prestar mucha
atencién al comportamiento de los demés. De esta manera, el refuerzo vuelve a
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constituir un factor importante en el aprendizaje por imitacién, aumentando o
reduciendo la reaccién a la conducta observada.

En la aplicacidn préctica de este modelo de desarrollo, Bandura ha centrado su
atencion en la correccion de fa conducta antisocial. Este autor estd convencido de
que "la conducta que es daiiina para el individuo o que difiere ampliamente de las
normas sociales y éticas, no es un sintoma de enfermedad, sino simplemente la
forma en que el individuo ha aprendido a responder a su ambiente y a sus proplas
demandas" (1969, p. 10).

Ante esta perspectiva, el fratamiento o modificacién de conducta de un nifio que
presenta conducta antisocial consistird en la manipulacién de las consecuencias a su
comportamiento, para de esta forma hacerle més recompensante la conducta
adecuada. Contrastando con la aproximacién psicoanalfitica, que busca la causa de
los problemas presentes en el inconsciente por conflictos ocurridos durante la nifiez,
este modelo de intervencién busca las causas subyacentes a los sintomas que
presenta el nifio, en el ambiente que le rodea. El término "causa” se refiere a las
consecuencias que proporcionan satisfaccién al comportamiento antisocial del nifio.

Segun la postura psicoanalitica, dicho tratamiento sélo suprime el sintoma particular
enfocado y como las causas subyacentes o conflictos reprimidos no han sido
tratados, otros sintomas podrén surgir posteriormente. A esta critica, los tedricos del
aprendizaje social argumentan que otras conductas antisociales surgen porque el
nifio ya ha aprendido una jerarquia de respuestas posibles; af suprimir la més
frecuente surgirdn otras que el nifio considere convenientes, las cuales muchas
veces serén también indeseables.

Por lo tanto, la terapia consistird en ayudar al nifio a aprender conductas nuevas
aprobadas socialmente y recompensarlas de forma tal que adquieran prioridad sobre
las demés respuestas indeseables disponibles en su repertorio; todo ésto sin dejar
de considerar que la conducta que es antisocial en un grupo de referencia, puede
ser recompensante en otro medio que tenga més influencia sobre el nifio (Bandura,
1969).

Para completar su interpretacion del compostamiento complejo, Bandura (1977)
sefala que los factores personales, amblentales y la conducta no funcionan
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independientemente, sino que se determinan mutuamente. Afirma que las
condiciones ambientales afectan al nifio diferencialmente o no lo afectan,
dependiendo de factores personales, como son los conocimientos y las experienclas.
Despusés, la conducta que se presenta determina en parts las influencias ambientales
que entrardn en juego y éstas a su vez, los repertorios conductuales que se
activaran,

Este autor asigna un rol central a los procesos de autorregulacién, Afirma que a
través del modelamiento y los principios de condicionamiento el nifio adguiere
sentimientos, pensamientos, valores, conocimientos y la capacidad de autocontrol y
autodireccién, lo cual le permite seleccionar, organizar y transformar la estimulacién
que recibe. Asl, el nifio influye sobre su propla conducta mediante inducciones y
consecuencias autogeneradas, (Bandura, 1977).

Las influencias relativas ejercidas por estos factores interdependientes difieren entra
contextos y conductas. En algunas ocasiones los factores ambientales ejercen una
acclon decisiva sobre ef comportamiento y en otras, los factores personales son més
determinantes (Bandura, 1977).

La investigacién de Bandura ha demostrado que el desarrollo del autocontrol estd
muy influenciado por los modslos que el nifio observa y los patrones de
reforzamiento empleados en su medioambiente, tales como las medidas
disciplinarias empleadas por sus padres y maestros (Thomas, 1979).

Las caracteristicas del modelo son un factor de influencia muy importante, asi como
el momento, la duracién y la forma en que son administradas las consecuencias al
comportamiento. Se ha demostrado que la conducta se modifica con mayor
efectividad mediante el andlisis de las consecuencias de practicas perjudiciates y de
la opcién a otras alternativas que ofrezcan mayores ventajas, que mediante la
imposicién de prohibictones (Bandura, 1977). Se ha observado que es més efectiva
la retencién de privilegios que la aplicacion de estimulos aversivos y también se ha
encontrado que esta retencidn favorece el desarrollo de autocontrol cuando es
administrada por personas célidas y afectuosas y cuando su terminacién’ es
contingente a la manifestacién de culpa y arrepentimiento por parte del nifio
(Bandura y Walters, citados por Thomas, 1979).
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b) La Obra de Sears

La obra de Sears intenta conciliar la teorfa psicoanalitica con la conductista. Organiza
la teorfa del aprendizaje sobre la base de la teorfa psicoanalitica y en forma paralela
a ésta,

Dentro de un marco de aprendizaje social, Sears ilustra el papel que juegan algunos
caonceptos freudianos como es la identificacion, en el desarrollo social del nifio.

Como los demés conductistas, Sears afirma que las consecuencias a la conducta del
nino determinan lo que aprende de su medio ambiente; sin embargo, considera que
la mayor parte de lo que los nifios asimilan de sus padres no ha sido resultado de
una instruccién consciente y consistente, mediante premlios y castigos. Sears supone
que la identificacién es un proceso intermediario entre estimulo y respuesta que
"desde muy temprana edad permite al nifio aprender de sus padres sin una
ensefianza directa, lo cual crea ademds un mecanismo autoreforzante que compite
efectivamente en algunas Instancias con fuerzas externas de reforzamiento" (Sears,
Rau y Alpert, 1965, p. 2).

Sears explica ésto argumentando que cuando el nifio es pequefo, presenta una
relacién de completa dependencia hacia sus padres, pero conforme va creciendo,
ellos van retirando la atencién a sus necesidades. El nifio, que trata de compensar
esa pérdida y de cubrir sus necesidades, empieza a imitar al padre y encuentra que
esa conducta (mitativa le proporciona algunas de [as satisfacciones o reforzamiento,
antes recibidos de sus padres. De esta manera, la dependencia viene a ser la fuente
principal de la identificaci6n.

La identificacién no produce necesariamente conductas deseablss, puesto que el
nifo tiende a adoptar todas las conductas adultas -que percibe como apropiadas
para cumplir con su rol, proceso que puede involucrar a cualquier miembro de su
familia, pero sobre todo a uno de los padres o a los dos, dado que por lo menos en
parte, la identificacién con una persona depende de la calidad de la relacién con ella.
En los varones, la identificacién original con la madre tiende a ser trasladada al
padre, ya que conforme van creciendo se les alienta a modificar su identificacién
fundamental. Esta identificacién con el padre, se fortalece sl éste es un modelo que
goza de la estima de Ja madre y cabe suponer que la misma férmula es aplicable a
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las nifias (Sears, citado por Maler, 1979).

Toda la conducta reforzada a través de los demés o de la propia conducta, forma
sistemas motivacionales secundarios o deseos aprendidos socialmente que van a
promover gran parte del comportamlento que presenta una persona. Aqul se incluye
la conducta de conformidad con la cultura, porque los actos significativos
socialmente se basan en motivos condicionados gradualmente mediante las
experiencias sociales.

Con el tiempo, la sociedad inculca motivos, intereses, conocimientos y actitudes
‘apropiados" en el nifio, a medida que éste aprende a actuar en concordancia con
las expectativas amblentales. De esta manera, el desarrollo del nifio viene a ser un
proceso continuo y ordenado. Conforme el nifio crece, renuncia a modos de
conducta que ya no son "aproplados" y adquiere nuevas formas de accion
adecuadas a su edad y condiciones de vida (Sears, citado por Maier, 1979).

En toda su obra, Sears destaca la influencia que los padres ejercen en el desarrolio
de la personalidad del nlfio, ya que los padres constituyen los agentes de
reforzamiento més importantes. Sefiala que son las practicas de crianza del
progenitor ias que determinan la naturaleza del desarrollo del nifio y que las
diferencias de personalidad entre los individuos responden sobre todo, a las
posibilidades de acceso de los padres a la informacion sobre las précticas de crianza
de los nifos. Por consiguiente, &s imporiants qua !cs padres tengan acceso a los
conocimientos més modernos (Maler, 1979).

Sears no reconoce a las clases socioeconémicas u otros niicleos sociales per se,
como variables que discriminen entre las précticas de crianza. Este autor considera
que las diferencias entre los distintos grupos socioeconémicos con respecto a las
précticas de crianza, disminuiran a medida que aumente el acceso a la misma
informacién a todas las capas de le sociedad.

Gran parte del medio social en que el nifio nace tiene implicaciones inherentes para
su eventual desarrollo. El sexo del nifio, su posicién en la constelacién familliar, las
caracteristicas de su madre y el estatus educacional de la familia son variables
importantes que afectarén de un modo u otro su desarrollo.
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El sexo del nifio "constituye un estimulo importante para la madre, Sitda al nifio en
una categorla social que tiene enormes repercusiones en la educacion”. Asimismo, la
posicién ordinal del nifio es significativa, debido a la distancia que debe recorrer el
contro!l ejercido por los padres. En las familias numerosas hay una distancia
considerable hasta el controi final; el primogénito se halla expuesto a una educacion
més directa por parte del padre, mientras que los hermanos restantes suelen tener
un intermediario adicional en cada hermano mayor. Pero ain més importante que la
posicién ordinal, es la distancia entre las edades de los nifios y la libertad de que
goza la madre para tratar directamente con cada nifio, sin necesidad de dllulr dichos
contactos con otros niflos mayores que también compiten por su atencién (Sears,
1957, p. 419, citado por Maier, 1979).

. Por otro lado, la educacién de la madre también tiene clerta relevancia o por lo
menos, la tiene su capacidad para tratar adecuadamente a sus hijos que se
encuentran en diferentes puntos del desarrollo. Las capacidades de la madre estén
estrechamente asociadas con su propla autoestima, su evaluaclén de! padre y sus
sentimientos acerca de su situacion actual en la vida. Un indice elevado en cada uno
de estos tres factores, se correlaciona con un gran entusiasmo y una profunda
calidez en la crianza del nifio (Sears, citado por Maier, 1979).

Finalmente, el estatus social, la educacién y los antecedentes culturales de la madre
predeterminan muchas précticas concernientes a la crianza. El nifio tiene mayores
probabilidades de fograr un desarrollo saludable si la madre no anhela otra situacién
en la vida. La posicién general de la madre en la escala socioeconémica parece
afectar el desarrollo del nifio en grado menor que la amplitud de su educacién. La
madre menos instrulda (generalmente la madre de nivel sociceconémico bajo) es fa
que adopta actitudes inapropiadas con respecto a la pemmisividad y el control.
Inversamente, un nivel de educacién més elevado y el acceso a los conceptos
contemporéneos acerca de la crianza, preparan a las madres para una aplicacién del
control més racional y una permisividad mds acentuada hacia la independencia
(Maier, 1979).

Con respecto al logro de mejores practicas de crianza, Sears considera que es
determinante la manera como el adulto trata la dependencia y el control. El
desarrollo de la nifiez temprana descansa esencialmente en la satisfacclén que se
extrae de la dependencia aprendida respecto de la persona que dispensa cuidados.
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Tan pronto como la dependencia se convierte en un equivalente del impulso, el
castigo o la frustracién de aquella, determina la persistencla de este impuiso
secundario, porque ni uno ni otra calman esta necesidad de dependencia adquirida
socialmente. La mera permisividad hacla la dependencia, tampoco resulta; sélo la
gratificacién y la modificacién gradual que tienen lugar cuando el nifio va
aprendiendo a imitar y a satisfacer sus proplas .necesidades, puede reducir la
necesidad de dependencia (Sears, citado por Maier, 1979).

El estado de dependencia del nifio se transforma gradualmente en un estado de
afecto y estima hacia sus padres. A partir de entonces, el afecto y la atencién por
parte de los padres u otras personas que han cubierto sus necesidades, se
convierten en reforzadores poderosos y en una arma para la crianza, Sears
considera que la suspensién o la amenaza de suspension de la atencién o el afecto
es una alternativa para el refuerzo; el nifio tendera a madificar su conducta con el fin
de asegurarse un apoyo permanente de sus progenitores, siempre y cuando halle
satisfaccion en la relacién con ellos. Si su dependencia respecto de un adulto estd
asoclada con experiencias insatisfactorias, la amenaza o pérdida de ésta, apenas lo
motivardn a cambiar porque la continuacién de la dependencia es igualmente poco
promisoria para él.

Alrededor de los ¢inco afos, el medio social del nifio adquiere una participacién més
importante. La dependencia de los padres sigue disminuyendo a medida que el nifio
aprende a apoyarse en un nimero creciente de personas. Por lo general el maestro
se convierte en uno de estos recursos nuevos de dependencia y conforme el nifio se
desarrolla, va dependisndo més de Ics compeafieros de su misma edad (Maier, 1979).
En la edad escolar, el deseo de independencia del nifio tiene que equilibrarse con su
aceptacion del contral y con el conocimiento de su propio &mbito de libertad.

Como se mencioné anteriormente, es muy importante la manera como los padres
controlan el comportamiento de sus hijos. El autocontrol del nifio se va formando
mediante el contro! ejercido por sus padres desde los primeros meses de vida.

La permisividad excesiva de los padres hacia fas exhibiclones de frustracién del nifio,
deja en el nifio un caudal ds agresién no canalizada y hace que el nifio atribuya un
valor positivo a dicha conducta. La limitacién excesiva de la agresién puede ser
Igualmente perjudicial. Se exige al nifio que soporte su frustracidén y conviva con su
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colera, fo cual acentba la frustracién y los sentimientos de agresién. Por
consiguiente, tanto el exceso de permisividad como de restriccién fomentan
sentimientos agresivos. Para poder encausar ia agresién de un modo apropiado a
las circunstancias, se requiere un equilibrio delicado de permisividad y restriccion
durante los primeros afios de desarrollo

Por otra parte, la aceptacién permisiva de la dependencia conduce l6gicamente al
niio a una dependencia més acentuada respecto del adulto que le dispensa
atencitn. Al mismo tiempo, implica que el adulto haga lo que e! nifio se niega a
resolver por si mismo. De esta manera se concluye que tanto la aceptacién a la
dependencia como demasiado control o limitaciones, inhiben el comportamiento del
nifio (Maier, 1979).

En cuanto a las consecuencias que se proporcionan para reforzar la conducta, Sears
presta escasa atencién al castigo como alternativa ante la recompensa. En sus
estudios fundamentales realizados en 1965 y 1957 (en Maier, 1979), sefala que el
castigo no tiende a extinguir la conducta; no obstante, el castigo suscita una
reaccién y da lugar a una respuesta frente a quienes lo administran. Asf, cuando el
nino es castigado por su madre, experimenta la conducta punitiva de su progenitora
como la expresion de una persona colérica, en lugar de relacionar los actos de la
madre con sus propios actos. Por lo tanto, un auténtico aprendizaje social depende
de que se reemplace el aprendizaje anterior con experiencias mas recientes,
fundadas en satisfacciones més apropiadas, antes que en la evitacion de las
experiencias ingratas o en el temor a ias consecusncias.

En esencia, el nifio desarrolla su propia personalidad de acuerdo con la direccién
impartida por los adultos en el curso de la crianza. El éxito de cada método de
crianza depende de que se encuentre un terreno intermedio; tanto el exceso como la
insuficlencia de la dependencia o del control, deformarén el progreso normal del
desarrollo.

Maier hace un anélisis muy completo de la obra de Sears y concluye que "utiliza
metodologfa sistemética de investigacién y un control adecuado de variables para
predecir la conducta; sin embargo, al interpretar sus hallazgos a veces extrae
inferencias que exceden el alcance de sus datos” (1979, p. 172).
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Conclusiones de la Perspectiva Mecanicista

La aproximacién mecanicista presenta posibilidades amplias de intervencién puesto
que ofrece leyes que explican el curso completo del desarrollo, basadas en el
anélisis de las condiciones ambientales y de las reacciones observables de las
personas, las cuales pueden emplearse con prop6sitos de promocidn, prevencién o
correccién.

Los principios de la teorfa de condicionamiento operante de Skinner, como son el
reforzamiento secundario, fa generalizacién de estimulos, el moldeamiento y el
encadenamiento, ayudan a explicar el aprendizaje, presentando asl algunas
posibilidades de favorecer el desarrollo y de corregir alteraciones.

Tomando como base los principios de reforzamiento, se espera que un manejo
adecuado y oportuno de {as consecuencias que los padres y maestros proporcionan
al comportamiento del nifio, conducird a un aprendizaje mejor, més rapido y con
menos tropiezos. lLas consecuencias agradables e inmediatas al buen
comportamiento o el retiro también inmediato de situaciones desagradables,
incrementard las posibilidades de que se repita la conducta adecuada. For el
contrario, si no se otorgan consecuencias, si se aplican consecuencias
desagradables o se retiran las consecuencias placenteras, la conducta tenderd a
desaparecer.

Asimismo es de gran utilidad el conocimiento sobre e! funcionamiento del
reforzamiento secundario y la generalizaci6n de estimulos. A este respecto se podra’
procurar la asociacién culdadosa de estimulos placenteros con estimulos neutrales
que posteriormente puedan emplearse como herramientas para facilitar el
aprendizaje del nifio.

Los principios de moldeamiento y encadenamiento podrén considerarse en la
ensefianza de conductas complejas o secuencias de conductas. La estimulacién de
pequedas aproximaciones a la conducta deseada en los nifios pequefios y la gradual
exigencia de aproximaclones mejores, agilizard el aprendizaje dificl y evitard
frustraciones tanto en el padre como en ! nifio, reduciendo asf e! uso de correctores.

También el conocimiento de los efectos diferenciales de los reforzadores,
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dependiendo de la forma como sean administrados, ayudara al fortalecimiento de
comportamientos adecuados y evitara el arraigamiento de conductas indeseables.

La investigaci6n y la intervencién para el mejoramiento del desarrollo del nifio podra
considerar los perfodos de crecimiento sugeridos inicialmente por Kantor y la
caracterizacién de cada uno de estos perfodos explicada por Bijou y Baer (citados
por Thomas, 1979). Se tomard en cuenta que en la etapa bésica que abarca de los 2
a los 5 o 6 afios son importantes las oportunidades y contingenclas que los padres
proporcionan al nifio para estimular su aprendizaje y desarrollo. Asimismo se
prestard atencién a la etapa social, cuando el nifio entra a la primaria, ya que en ese
tiempo son determinantes las relaciones y experiencias tanto del hogar como de la
escuela.

Conviniendo con los tebricos del aprendizaje social sobre la relevancia de la
capacidad que tienen los nifos de aprender observando a otros, se deberé cuidar
todo et comportamiento de los padres y no s6lo la relacién que llevan con sus hijos.
Si el nifio aprende la conveniencia de presentar o evitar una conducta por las
consecuencias que recibe directamente o por las que otra persona recibe, entonces
se procuraré due el medio familiar, escolar y la comunidad en que se desenvuelve,
presenten modelos de conducta apropiada. Se estimulard al nifio a seguir ejemplos
adecuados y en el caso de modelos negativos se harén evidentes las consecuencias
que originan tales comportamientos.

Como los modelos mas poderosos para los nifios los constituyen aquellas personas
que cubren sus necesidades y que tienen mayor "prestigio” (Bandura y Walters,
citados por Thomas, 1979), serén entonces los padres quienes modelen su conducta
durante los primeros aflos y en particular aquel progenitor con quien lleven una
mejor relacién (Sears, citado por Maler, 1979). Se deberd tomar en cuenta que
conforme el nifto vaya creclendo, empezard a seguir también los ejemplos de
companeros de su mismo sexo y edad, asl como de las personas gque sean
valoradas y recompensadas por sus acciones, principaimente st tales recompensas
son equivalentes a estfmulos que el nifio aprecia o neceslta. Para que los padres
puedan seguir influyendo en el comportamiento del nifio, deberan conservar su
imagen de prestigio, ésto mediante una relacién buena con el nifio y un
compoertamiento que no contradiga los valores que ellos mismos fe han ensefiado.
Asimismo, la madre deberé considerar que su hijo tenderd més a seguir la conducta
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de su padre, si éste goza de la estima de la madre y viceversa.

En el caso de la correccién de la conducta antisocial, se indicar& a padres, maestros
y terapeutas la necesidad de modificar las consecuencias al comportamiento del
nifio. Ser& necesario buscar las causas de la conducta inadecuada en su ambiente y
hacerle més recompensante una conducta adecuada que la substituya o en caso
necesario, ensefiar al nifio conductas nuevas aprobadas socialmente.

Con respecto a la reduccién o eliminacién de las conductas inapropiadas, se tomara
en cuenta: a) que el andlisis de las consecuencias perjudiciales de las conductas
negativas y la presentacién de opciones de comportamiento més ventajosas, es més
efectiva que la imposicién de prohibiciones, b) que la retencidn de privilegios es
preferible a la aplicacién de estimulos aversivos, debido a que favorecen el desarrollo
del autacontrol en el nifio, c) que el retiro de la sancién debera ser contingente a la
manifestacién de culpa y arrepentimiento del nifio, y d) que para obtener resultados
mejores es necesario que padres y maestros lleven una relaclén afectuosa con el
nifio.

Asl, el aprendizaje del comportamiento adecuado estard basado en experienclas
satisfactorias y no en evitacién de castigos o temor a las consecuencias.

Siguiendo el sefalamiento de Bandura (1977) sobre la importancia de que el nifio
aprenda a valorar las consecuencias de su conducta, se deberé proporcionar al niiio
reforzadores o castigos que independientemente de su naturaleza agradable o
desagradable, le informen sobre las consecuencias naturales de su comportamiento.

Con base en las pruebas aportadas por Bandura, los padres y maestros procurarén
que el aprendizaje responda a las necesidades del nifio y dirigirén la atencién de
éste a los aspectos clave de la situacién. Para favorecer la permanencia de lo
aprendido en la memoria, promoverdn en el nifio el uso de conceptos o simbolos, y
conforme vaya creciendo, le irdn exigiendo la recuperacién y reproduccién de lo
aprendido después de perfodos cada vez mas prolongados. También serdn
convenientes las actividades de revision y sobre’ todo la préctica y la
retroalimentacién al desemperio del nifio.

De acuerdo con Bandura, los esfuerzos de investigacién e intervencién deberén
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J
tomar en consideracion la interrelacién que opera entre las caracteristicas personales
del nifio, el ambiente que le rodea y su propio comportamiento. Se pondr4 atencién
especial en el papel que juega el ambiente y en particular los progenitores en el
establecimiento del autocontrol y la autodirecci6n en el nifio.

Colncidiendo con los teéricos del aprendizaje social, se concluye sobre la
Importancia trascendental del papel de los padres en el aprendizaje y desarrollo de la
personalidad del nifio. Se considera que el nivel sociocecondmico no es una variable
determinante y se asigna este valor al conocimiento que los padres poseen sobre
précticas de crianza mejores y a su habilidad para guiar el comportamiento y
aprendizaje del nifio en las etapas diferentes del desarrollo.

1.2.3 Parspgctiva Organicista

Contrastando con el modelo mecanicista, esta perspectiva de inspiracién orgénica,
considera a los individuos como organismos activos, que promuseven su desarrollo
mediante sus propias acciones. Se supone que los motivos del cambio en el
comportamiento son més internos que externos y se considera que la totalidad del
comportamiento es shperior a la simple suma de sus componentes, por Io que no es
posible analizar secciones del comportamiento para predecir relaciones de causa-
efecto (Papalia y Wendkos, 1985).

Los organicistas se interesan mds por el proceso del desarrollo que por el producto;
se preocupan por estudiar la forma en la que ocurre el cambio y se enfocan méas en
el cambio cudlitativo que en el cuantitativo; en los saltos de un estadio a ofro.
Consideran las experiencias de la vida no como la causa bésica del desarrallo, sino
como factores que pueden apresurarlo o retardarlo. Deseriben el desarrollo como
‘una secuencia establecida de diversos estadios cualitativos y discontinuos (Papatia y
Wendkos, 1985).

Bajo esta perspectiva, los teéricos sefalan a la maduracién como la principal
explicacién de los cambios de la conducta en el curso del desarrollo. Se concibe a la
maduracién como la continuacién de los procesos de desarrollo prenatal que
producen camblos cualitativos en los tefidos o en la organizacién anatémica y
fislolégica, De esta manera, la maduracién modifica las capacidades de accién y
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reacclén.

Los tedricos de esta postura admiten que se realiza un aprendizaje, pero lo
consideran primordialmente como la activacién de estructuras que ya se han
formado en el organismo (Stone y Church, 1983).

Generalmente describen la progresién de la inmadurez a la madurez en t&rminos de
etapas de la vida que se caracterizan por modos de accién particulares; sin
embargo, no hay acuerdo entre los autores diversos respecto de la edad exacta en
que.comienzan o terminan esos perfodos.

Algunos de los autores principales que han sostenido este punto de vista han sido:
Lewin (1936), Gesell (Gesell e llg, 1949), Havinghurst (1953), Piaget (Plaget e
Inhelder, 1969) y Kohiberg (1987).

Es caracterfstico de estos autores su interés primordial por los procesos
cognoscitivos y por el origen y naturaleza del conocimiento. Se han preocupado por
rastrear el desarrollo de la l6gica y de la razén desde la infancia hasta la
adolescencia, identificando los procesos que entran en funcién en cada etapa
evolutiva.

Estas teorfas se encuentran muy relacionadas con la psicologfa de la Gestalt y
particularmente con la teorfa de campo de Lewin (Shaw y Constanzo, 1870). La
psicologla de fa Gestalt se interesa por las cualidades de las totalidades organizadas
y enfatiza la continuidad del desarrollo psicolégico (perceptual, intelectual y social),
partiendo de una estructura inicialmente organizada hacia una diferenclacién
creclente de la estructura original, El crecimiento psicol6gico se lleva a cabo
mediante una elaboracién diferenciada de procesos mentales ya presentes, més que
por la adicién de nuevas funciones, es decir, por diferenciacién méas que por
acrecentacion e integracion.

Los tedricos cognoscitivos han hecho tres aportaciones importantes al concepto
sobre la inteligencia del nifio. En primer lugar, opinan que la manera como el niio
organiza e interpreta los sucesos del amblente es diferente cualitativamente, de la
manera como lo hacen los adultos. En segundo término, estos teéricos han hecho
resaltar el nexo que existe entre las propiedades estructurales de los receptores
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sensoriales o sea el cerebro y el sistema nervioso, y la capacidad de conocer el
mundo. En este sentido, los tedricos cognoscitivos afirman que existen compaonentes
universales del "conocer” que reflejan semejanzas entre todos los seres humanos por
lo que respecta a percibir, recordar e integrar informacién. En tercer lugar, los
tebricos de esta postura suelen considerar la adquisicién de conocimiento como un
proceso activo continuo. La necesidad de dar significado a la experiencia y de
reducir la ambiguedad sirven como motivos internos del cambio cognoscitivo. Los
nifios continuamente suscitan hipétesis nuevas sobre la experiencia, las cuales
comprueban mediante manipulacién, observacién y experimentacién (Newman y
Newman, 1985).

Teoria de Campo de Kurt Lewin

Kurt Lewin (1890-1947) fue un psic6logo alemén que emigro a los Estados Unidos en
1932. Aunque era mas bien un tedrico general, pasd parte de su vida profesional
dedicado al estudio de los nifios.

Lewin tratd de identificar principios generales o patrones del desarrollo que fueran
vélidos para todos los aspectos del desarrollo: cognoscitivo, fisico, social y
emocional; sin embargo, no propuso un sistema completo de etapas de crecimiento.

Baldwin (1987, p. 87), sefald que es més adecuado hoblar de fa "aproximacién
Lewiniana" que de la “teorfa Lewiniana", porque Lewin nunca presentd una
descripcién claramente estructurada sobre su concepcién del desarrollo del nifio. En
su lugar presenté articulos especulativos y reportes de investigacién numerosos, que
proponfan una teoria formada por interpretaciones sobre los fenémenos particulares
que estaba estudiando, tales como, las reacciones de los nifios en actividades de
juego, ia productividad de grupos de nifios bajo clases diferentes de liderazgo y ios
cambios psicolégicos que ocurren en el desarrollo del nifio.

Las ideas de Lewin tienen sus anmtecedentes en la escuela europea de la Gestalt
(palabra alemana que significa “configuracién'), lo cual lo llevé a considerar el
desarrollo del nifio como una totalidad organizada. Este punto de vista hollstico,
tipico de los teéricos europeos en muchas disciplinas cientificas, contrasta con el
asociacionismo britanico, del cual se derivé parciaimente el conductismo.
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El asociacionismo representa una tradicién que concibe al desarrollo como
procedente de incrementos pequefios y aditivos que se acumulan gradualmente
para formar la personalidad o el repertorio de conductas del nifio. En la orientaclén
holistica o de la Gestalt, un estimulo o experiencia nuevos, no afaden simplemente
un elemento més al comportamiento o conocimiento del nifio sin que se alteren los
elementos previos. En su lugar, cada nueva experiencia modifica la relacién de
muchos de los elementos existentes que han formado la personalidad hasta ese
momento. De esta forma, el patrén total de la personalidad es influenciado.

A la aproximacién de Lewin se le llama teorla topolégica de campo y su base es el
espacio vital. Este concepto en la vida del nifio, consiste de todos los hechos que
influencian su conducta en un momento determinado. Dentro de este sistema, los
hechos no son observaciones objstivas y verificables de la realidad. Un hecho es
cualquier elemento dentro del ambiente psicolégico del nifio que afecta su conducta
o pensamiento y que puede provenir de fuentes muy diversas. Puede ser originado
por condiciones fisioldgicas, por necesidades sociales, etc.; puede provenir no sélo
de aspectos consclentes, sino de todas las fuerzas desconocldas por el nifio que
influencian su forma de actuar. Algunos hechos corresponden al pasado y otros al
presente o al futuro (Lewin, 1936).

Con respecto a los hechos del pasado, Lewin se interesaba sélo por los vestigios de
las experiencias que existen en la memoria presente (Thomas, 1979).

Desde el punto de vista lewiniano, el comportamiento del nifio es producto tanto de
factores genéticos, como de las experiencias de su ambiente (Thomas, 1979).

Como ya se menciond, aunque Lewin no desarrollé una teoria formal, plantes los
principios que goblernan el desarrollo del nifio. Propuso cinco tipos de cambios que
ocurren conforme el nifio crece (Barker, Dembo y Lewin, citados por Thomas, 1979):

a) La diferenciacién, mediante la cual se modifica el espacio vital, ya que los
hechos se Incrementan como resultado del aumento de las experlencias del nifio
y por su capacidad mayor para percibir diferencias entre una situacién y otra,

b) La rigidez, estipula que al crecer el nifio los limites entre los hechos del espacio
vital se fortalecen; de ésta forma, las tensiones o necesidades van a ejercer
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menos influencia sobre otros aspectos del comportamiento.

¢) La expansi6n, indica que el espacio vital se amplfa debido a ta evolucién del nifio.
Su desarrollo fisico le va a permitir el desarrollo de mas actividades, més
complejas y la participacién en mas ambientes. Al adquirir mas conocimiento
sobre su ambiente y sobre estrategias de solucién de problemas, va a poder
obtener ventajas mayores de las situaciones. Socialmente, va a ser més
responsable, por lo que va a poder desempefarse cada vez con mayor
independencia.

También ocurre una expansién en cuanto al tiempo; se incrementa su capacidad
para recordar e integrar informacién y experiencias; los conocimientos que va
adquiriendo y su aprendizaje de la historia van ampliando su visién del futuro y le
van brindando posibilidades de planear y mejorar.

d) La interdependencia organizada, plantea que los hechos del espacio vital vestan
cada vez més relacionados en forma de sistemas Jerarquicos de secuencias de
acciones, encaminadas al logro de metas cada vez mas complejas. Esto ocurre

_ tanto en las actividades fisicas como en lo referente a operaciones intelectuales.

e) El realismo, se incrementa conforme el nifio crece, lo que significa que la
habilidad para distinguir niveles de realidad se desarrolla graduaimente.

Lewin reconocié y explic6 mediante diagramas topoldgicos los perfodos de
crecimiento comuUnmente aceptados, tales como infancia, nifiez temprana y
adolescencia. Represent6 el espacio vital con un diagrama marcado con rutas y
barreras que indican tipos de actividades permitidos y posibles o prohibidos e
inaccesibles. Explicé los cambios en el espacio vital del individuo, pasando de
regiones definidas claramente con los imites propios de la ninez, hacia las regiones
de la adolescencia vagas y cambiantes, para después pasar al espacio vital de la
madurez adulta delineado claramente (Thomas, 1979).

Los diagramas explican porqué el nifto actia en una forma particular y en un
momento determinado. El comportamiento del nifio esta dirigido a la satisfaccién de
sus necesidades propias, pero frecuentemente se va a encontrar entre dos 0 més
necesidades incompatibles al mismo tiempo. Puede encontrarse con barreras flsicas,
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soclales o psicolégicas antes de alcanzar la meta deseada. De esta forma, el espacio
vital de! nifio consiste de una variedad de regiones o elementos, cada uno sjerciendo
una fuerza particular en una direccién determinada. La decisién final acerca de cémo
actuar estaré determinada por las fuerzas més poderosas (Thomas, 1979).

Los elementos del espacio vital y la fuerza de ellos varfa dependiendo del nivel de
desariollo del nifio. El nifio mayor serd capaz de diferenciar més una situacién de
otra, las tensiones y necesidades ejercerdn menos influencia sobre su
comportamiento y su desarrollo fisico e intelectual le permitird desarrollar un mayor
numero de actividades, de mayor complejidad y en situaciones més diversas. Asl, las
metas y las posibilidades de accién serén gradualmente mas complejas y realistas.

De acuerdo con los conceptos vertidos, 1a meta de la educacién serfa entonces
ensefiar de qué modo operan las fuerzas orgdnicas y ambientales en las etapas
diferentes del desarrolio y cémo se puede actuar sobre ellas.

A pesar de todas sus aportaciones, la postura lewiniana ha sido criticada por la falta
de claridad de sus conceptos y porque éstos no son suficientemente accesibles a la
observacién y medicién; los métodos existentes para la medicién de los tipos y
fuerzas de las metas, necesidades, barreras, habilidades, temores y el resto de Ilos
hechos del espacio vital, son muy primitivos para proveer la informacién requerida
para la explicacién o prediccién (Thomas, 1979).

El sistema de Lewin no ofrece una explicacién adecuada de! pasado y no constituye
en sf, una gula para la crianza del nifo; sin embargo, a pesar de dichas limitaciones,
las ideas bésicas da la aproximacidn lewiniana constituyen elementos de gran valor
en la investigacién sobre el desarrollo del nifio, Este autor manifiesta enféticaments la
complejidad de las fuerzas que intervienen en la determinacién del comportamento
del nifio y sefala la necesidad de considerar todas las fuerzas que estén presentes
en el ambiente psicol6gico del nifio, en las etapas diferentes del desarrolio y en cada
nifio en particular.

Teoria del Desarrollo de Gesell

La investigacién sobre el desarrollo del nifio realizada en los Estados Unidos durante
la primera mitad del siglo XIX, estuvo dominada por los estudios normativo-
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descriptivos del crecimiento. Estos estudios consisten en la observacion y medicién
de las caracteristicas fisicas, intelectuales, soclales y emocionales de los nifios, con el
propdésito de establecer normas del comportamiento de los nifios para niveles de
edad diferentes.

G. Stanley Hall, con su publicacién intitulada *The Contents of Children's Minds on
Entering School” realizada en 1891, inicid la tradicién en los estudios normativo-
descriptivos. Més tarde, Amnold Gesell (1880-1961), médico y psicélogo, influenciado
por el trabajo de Hall, establece alrededor de 1911, una clinica para realizar
investigacion descriptiva con nifios, la cual dirigié durante 37 arios. El propésito de
Gesell era describir los cambios observables en el crecimiento y conducta del nifio
del nacimiento a la adolescencia en un amplio rango de aspectos del crecimiento.
Gesell adopté una vision multifacética, en lugar de concentrarse en uno o dos
aspectos del desarrollo (Gesell e lig, 1949). Los estudios de Gesell son los més
representativos de la escuela n ormativo-descriptiva.

Gesell consider6 que ef cambio en la estructura y conducta de los niflos estaba
determinado genéticamente; los genes estableclan el momento en que las
caracterfsticas del nifio aparecerfan y el ambiente fisico y social tenfa poco efecto en
ellas. Se reconocfa la prevalencia de diferencias significativas en el desarrollo de los
nifios, las cuales estaban también determinadas por-factores genéticos (Gesell e lig,
1949).

Bajo esta concepci6n, la misién mas importante en el campo del desarrollo del nifio,
era catalogar las caracterfsticas fisicas y mentales normales (promedio) de cada nivel
de edad con el propésito de informar a padres, maestros y pediatras sobre los
rasgos que podian esperar en cada etapa de crecimiento. En aquellos casos que se
desviaban de la norma, se ofreclan sugerencias acerca de lo que podia hacerse para
promover un mejor ajuste (Gesell e lig, 1949); sin embargo, se debe hacer notar que
estas sugerencias no se derivaban de los principios inherentes a la teorla de Gesell,
sino del sentido com(in o de otras teorfas (Thomas, 1979).

Se propuso la existencia de fases del desarrollo mejores o peores que aparecen en
ciclos recurrentes y que son esencialmente las mismas para todos los nifios. Una
mejor etapa era aquella en que e! nifo parecia estar bien adaptado, tanto consigo
mismo, como con las personas a su alrededor. En una etapa mala, el nifio se
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encontraba infeliz y confundido consigo mismo e inconforme con su ambiente fisico
y soclal. .

Considerando que dichas etapas de desequitibrio son determinadas por factores de
maduracién interna, los investigadores de esta aproximacién aconsejan a padres y
maestros ser pacientes y esperar a que pasen los afios dificiles (llg y Ames, 1955).

Con respecto a las diferencias individuales, Gesell y su grupo postulaban que habla
una clara correlacidn entre el tipo de cuerpo del niiio y su personalidad. Siguiéndo la
teorfa propuesta por William Sheidon (citado por Thomas, 1979), consideraban que
los somatotipos influlan en las diferencias de personalidad de los nifios. A un nifio
gorde (endomorfo) correspondfa una personalidad afectiva, sociable y relajada. Si el
cuerpo del nifio era fuerte y musculose (mesomorfo), su personalidad era asertiva,
dominante y de mucha actividad. Un nifio delgado y débit (ectomorfo), era un nifio
introvertido y muy sensible.

Una critica al esquema de Gesell sobre el desarrollo, es que més que una teorla, es
una aproximacién con un solo constructo, la maduracién (Zigler, citado por Thomas,
1879). Sus postulados son confirmables, puesto que las descripciones de conductas
por edad y las normas establecidas con base en ellas, son el resultado de hallazgos
emplricos; no obstante, sus explicaciones sobre las causas del desarrollo son
generales y simplistas, ya que ignoré toda la evidencia de las influencias
amblentales. También debe considerarse que los datos fueron extrafdos de una
muestra muy reducida de nifos y aunque se han llevado a cabo replicaciones
diversas, no se puede asegurar que sean aplicables a todos los niiios. Ademés de
) ésto, la inclinacién de Gesell a reducir sus observaciones a promedios sobre las
caracterfsticas tipicas de cada nivel de edad, llega a distorsionar la realidad del
desarrollo infantil.

Teorin do las Tareas Evolutivas de Havinghurst

Ofra aproximacién a la descripcién de las etapas hacia la madurez, esta
representada por la teorfa de las tareas evolutivas, que se desarrollé de 1930 a 1940
en los Estados Unidos dentro del movimiento de educacién progresiva que domind
el pensamiento educacional de esa época. Esta teorfa, producto del trabajo de
psicdlogos y educadores, fue postulada en su forma més extensa y sistemética por
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Robert J. Havinghurst en 1953, en su obra “Human Development and Education® y
por Carolyn Tryon and Jesse Lilienthal en "Fostering Menthal Health in Our Schools",
obra publicada en 1950 (Thomas, 1979).

Los lideres de esta teorfa trataron de identificar las caracteristicas del desarrollo de
diferentes perfodos de edad, pero a diferencia de Gesell, no realizaron observaciones
y mediciones sisteméticas directamente. Se basaron principalmente en los datos de
los estudios emplricos realizados por Gesell, en investigaciones antropolégicas y
sociolbgicas, en observaciones de los maestros de los nifios, asf como en ideas de
sentido comiin acerca de la crianza de los nifios (Thomas, 1979).

En suma, mientras Gesell estaba interesado en describir como son los nifios en cada
fase de su crecimiento, los tedricos de la aproximacién a las tareas evolutivas
trataban de inferir de esas descripciones, la clase de metas que los nifios tratan de
alcanzar o las necesidades a cubrir con su conducta.

De acuerdo con Ia teorfa de las tareas evolutivas, el proceso que sigue la vida del
nacimiento a la muerte, consiste en e! trabajo que realiza un individuo para pasar de
una etapa a ofra, mediante la resolucién de los problemas que va encontrando en
cada etapa. Estos problemas, comunes a todos los indivuduos dentro de una cultura
particular, son las tareas evolutivas. Si una persona tiene éxito en una tarea, se
sentiré satisfecha y recibir4 la aprobacién de su sociedad, 1o cual constituye una
base buena para el logro de tareas subsecuentes. Si el individuo falla en una tarea,
se sentira infeliz, la sociedad no lo aprobaré y encontrar& dificultad con las tareas
siguientes (Havinghurst, 1953).

Ejemplos de las tareas evolutivas en la infancia, son aprender a hablar y a caminar.
Algunas de las tareas propias de la nifiez media, son el desarrollo de habilidades
para la lecto-escritura. Tareas evolutivas que ocurren en la adolescencia, son el logro
de independencia emocional de los padres y la preparacién para el desempefio de
una ocupacion.

Esta teorfa analiza las bases bioldgicas, sociales y psicolSgicas del desarrollo en las
etapas diferentes; ésto es, a) la estructura y funcién biolégica del individuo, b) la
sociedad o cultura particular en que vive, y ¢} los valores y aspiraciones personales.
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Son tareas evolutivas de origen bioldgico: el aprendizaje del control de esfinteres y la
aceptacién de los cambios flsicos en la adolescencia. Tareas originadas
principalmente por presin de la sociedad son: el aprendizaje de la lecto-escritura y
el aprender a respetar la propiedad de otros. Tareas provenientes principalmente de
los valores y motivos personales son: la seleccién de una ocupacién y el
establecimiento de las convicciones religiosas y filoséficas personales.

Taoria sobre ol Desarrollo Cognoscitivo de Piaget

Jean Piaget (1896-1976), psicdlogo suizo, es el defensor mds destacado de la
perspectiva organicista. Partiendo de su particular e intenso interés por el origen det
conocimiento, Piaget aplicd sus conocimientos amplios sobre biologfa, filosofia,
légica y psicologia a observaciones meticulosas sobre los nifios y construyé una
teorfa compleja sobre el desarrolio cognoscitivo.

Empezando en 1921 y continuando a lo largo de 50 arios, Piaget publicé cientos de
artfculos y libros sobre toda clase de aspectos relacionados con el desarroffo de los
procesos de pensamiento del nifio: las percepciones, el lenguaje, la inteligencia, el
juego, los suerios, el juicio moral, etc.. La metodologla que empleé Piaget, conocida
como método clinico, consistié en el planteamiento de problemas a los nifios y fa
observacién de cémo los solucionan.

Segtin Piaget el conocimiento es un proceso de acciones informacionales, més que
un inventario de informacién almacenada. Cuando el nifio es pequerio, adquiere el
conocimiento a través del contacto fisico con su ambiente; conforme va creciendo,
gana més experiencla y madura internamente, de tal manera que va siendo capaz de
producir imigenes mentales y sfmbolos que representan objetos y relaciones.

En cuanto a la forma como los objetos o eventos son guardados en la mente del
nifio, Piaget opina que las Imdgenes que el nifio percibe del mundo que le rodea son
madificadas por la condicién de su mecanismo propio de percepcién, influldo por las
experiencias pasadas del nifio y por su estado de maduracién interna. Por lo tanto, el
recuerdo de la informacién guardada en la memoria no puede ser simplemente la
repeticién del conocimiento original, ya que el pensamiento del nifio ha sido atterado
por experiencias adicionales y maduracién intema subsecugnte.
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Piaget concibe el desarrollo de la inteligencia como un esfuerzo constante de parte
del nifio por expandir y refinar su conocimiento o repertorio de acciones mentales,
para hacerlos més completos y efectivos (Thomas, 1979).

De acuerdo con el sistema de Piaget, el propésito de toda conducta o pensamiento
es capacitar al organismo para adaptarse a su amblente en formas cada vez més
satisfactorias.

Para la descripcién del desarrolio cognoscitivo, Piaget plantea estadios definidos.
Cada estadio representa un camblo cualitativo de un tipo de pensamiento o
comportamiento a otro. Todos los individuos pasan por los mismos estadios, en el
mismo orden; sin embargo, el tiempo de ocurrencia varla de una persona a otra,
haciendo que la edad de demarcacién de cada estadio sea sSlo aproximada. Cada
estadio se construye con base en el anterior y a su vez, se constituye en el
fundamento para el siguiente; no obstante, hay considerable superposicidn entre los
estadios, asl como retenci6n de algunas caracteristicas de estadios precedentes.

En cada estadio de desarrollo, la representacién personal del mundo o "esquema" de
un individuo va siendo cada vez més complejo, méas abstracto y més realista. Segin
Piaget e Inhelder, "un esquema es la estructura u organizacién de acclones que son
transferidas o generalizadas por la repeticién en circunstancias similares o analogas"
(1969, p. 4).

El desarrollo del conocimiento es resultado de dos pasos consistentes en tomar
informacién nueva acerca del mundo (asimilacién) y cambiar las ideas propias para
Incluir este conocimiento nuevo (acomodacion).

De esta forma, el desarroflo cognoscitivo avanza a través de cuatro estadios
principales, cada uno de los cuales se caracteriza por una visién particular del
mundo, resultado de una interaccién entre la maduracién y el ambiente.

Segun Piaget (Piaget e Inhelder, 1969), los cuatro principales estadios del desarrollo
cognoscitivo, son :

Sensoriomotriz (del nacimiento a los dos afios), En esta etapa el infante pasa de los
reflejos a la formacién de esquemas sensorios y motores cada vez més complejos,
por lo que empieza a ser capaz de organizar sus actividades para obtener
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respuestas de su ambiente,

Pensamiento Preoperativo (de los dos a los siete afios). El nifio comienza a
representar las acciones con simbolos, ésto es, imdgenes, patabras o dibujos y trata
de imitar el comportamiento de otros. El conocimiento sigue siendo itégico, puesto
que todavia se halla muy ligado a sus propias percepciones.

Pensamiento Operativo Concreto (de los siete a los once afios). El nifio va a ser
capaz de realizar operaciones que estén refacionadas directamente con objetos,
pero no puede generar hipdtesis sobre conceptos puramente filoséficos o
abstractos. Asimismo, el nifio comienza a apreciar la necesidad l6gica de ciertas
relaciones causales. Alrededor de los diez arios, el nifio cuenta con habilidad para
considerar la causa de eventos fisicos y est4 listo para resolver no sélo problemas
que involucran objetos, sino también problemas concernientes a hipétesis y
proposiciones acerca de relaciones.

Pensamiento Operativo Formal (de los 11 a los 15 afios). En la adolescencia, el
individuo ya no est4 limitado por lo que ve u oye directamente. Ahora puede
imaginar las condiciones de un problema pasado, presente o futuro y desarrollar
hipétesis acerca de lo que podrfa ocurrir bajo diferentes combinaciones de factores.
El individuo puede pensar en términos abstractos, enfrentarse a situaciones
hipotéticas y sacar deducciones.

Aplicaci Ed {ionales de la Teoria Piagetiana.

Segun el anélisls de la teorfa Piagetiana realizado por Thomas (1978), se han
derivado aplicaciones numerosas af &mbito escolar.

Por lo general, cuando los educadores seleccionan metas de aprendizaje para los
alumnos, usualmente siguen criterios tradicionales o toman en cuenta aquello que
los nifios necesitan para tener éxito en la cultura en que se desarrolian.

Contrastando con los 2 criterios mencionados, se encuentra la postura derivada de la
teorfa Piagetiana, que se ha denominado aproximacién al desarrollo cognoscitivo.
Bajo esta aproximacién, la instruccltn formal que ocurre en la escuela, necesita ser
precedida de maduraci6n y desarrollo psicolégico para que tenga éxito. For lo tanto,
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el objetivo central de la escuela dentro de esta perspectiva, no es ensefiar hechos y
conceptos particulares o ensefiar soluciones a problemas de ajuste personal-social,
En lugar de ésto, el prop6sito de la escuela es promover el desarrollo éptimo de
habilidades de pensamiento apropiadas para cada nive! de crecimiento. Como
resultado de tal escolaridad, cuando el nifio alcance la adolescencia, va a ser capaz
de aplicar eficientemente el pensamiento operacional formal para la comprensién de
la vida y la soluci6n de problemas.

Los sefialamientos de fa teorfa piagetiana sobre la secuencia en que se desarrollan
las hablilidades de pensamiento, han sugerido el orden en que los objetivos deben
aparecer en el curriculum. Con esta base, se ha buscado la coordinacién entre el
desarrollo del nifio y las actividades de aprendizaje.

Con respecto a la metodologfa de ensefianza, un curriculum de orientaclén
cognoscitiva define como responsabilidades bésicas del maestro:

1) determinar el nivel en que se encuentra el nifio y la secuencla que el curriculum
debe promover, y

2) ofrecer al nifio las actividades que lo estimulen a avanzar al grado siguiente de
desarrollo cognoscitivo.

Bajo esta postura, el maestro no es fuente de aprendizaje o dispensador de
materiales; se espera que el maestro gufe los patrones de pensamiento del nifio y
provea oportunidades para que el nifio explore y descubra por sf mismo.

Teoria de Desarrollo Moral de Kohlberg

Inspirado por Piaget, el psicdlogo norteamericano Lawrence Kohlberg (nacido en
1927} elaboré una teorfa sobre el desarrollo moral en los nifios. Segun los estudios
de este autor, el crecimiento del juicio moral avanza a través de tres niveles de
desarrollo (Kohlberg, 1987):

Nivel Pre-Convencional. La persona observa las normas de otros solamente para
obtener recompensas o para evitar castigos, en vista de la fuerza de la autoridad que
impone las reglas.
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Nivel Convencional. El comportamiento se gufa por las expectativas de la familia,
grupo social o nacién; en esta etapa es importante agradar o ayudar a otros y recibir
aprobacion de ellos.

Nivel Post-Convencional. El grado de razonamiento moral es més-alto en este nivel,
Implica fa autoaceptacién de principios morales, y la actuacién de la persona de
acuerdo con sus propias normas referentes a lo correcto y lo incorrecto. Los fuicios
morales estan fundamentados en principios universales de justicia, en la reclprocidad
e igualdad de los derechos humancs y en el respeto a 1a dignidad de las personas.

En la determinacién de las etapés del desarrollo, Kohlberg adopté una postura
interaccionista. El no cree que estas etapas sean producidas por completo por la
herencia genética o por factores del amblente. En su lugar, propone la interacclén de
cuatro factores principales. El primero y el de mayor influencia genética es el nivel de
razonamiento l6gico, como lo identifica Piaget en su sistema de desarrolio
cognoscitivo. El segundo, factor personal que comprende elementos tanto genéticos
como ambientales, es el deseo o motivacion del nifio.

Los dos factores siguientes son completamente ambientates: las oportunidades del
nifio para aprender roles soclales y la estructura de justicia de los grupos o
instituciones sociales cercanas al nifio (familia, amigos, escuela, iglesia, comunidad,
nacién y medios de comunicacién, tales como radio, television, libros, revist

A diferencia de algunos cientfficos soclales que conslderan que los principios
morales varfan de una cultura a otra y que no hay forma l6gica de reconciliarlos,
Kohlberg considera que el desarrollo moral no depende de las ideas de justicia
dominantes de una socledad particular. En su lugar, afirma que sus etapas de
desarrollo son universales e integradas, o que significa que las decisiones morales
de una persona reflejardn un nivel similar de desarrollo en otros aspectos.

En cuanto a la aplicacién préctica del modelo de Kohlberg a la educacién moral, éste
autor adopta el pricipio de equilibrio propuesto por Piaget. Cuando un nifio estd
congnoscitivamente maduro y cuando ha tenido experiencias suficientes de relacién
¢on grupos que posean estructuras de justicla apropladas, puede ser estimulado su
desarrollo moral mediante la confrontacién con problemas de conflicto moral.
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El sistema de educaci6n moral concebido por Kohlberg, consiste en estimular el
juicio del nifio a través de las etapas universales validas para todas las cutturas, La
metodologfa que el maestro debe adoptar es brindar oportunidades para que los
nifos tomen decisiones ante problemas morales y para que conozcan argumentos
diferentes tanto del mismo nivel, como de un nivel superior. El conflicto de
argumentos pretende producir un desequilibrio en los nifios que se acercan a una
etapa nueva (Kohlberg, 1987).

Kohlberg no esta de acuerdo con las practicas comunes de moralizacién por parte
de los padres y maestros cuando el nifio se desvia de las reglas de funcionamiento,
asf como en la insistencia por inculcarle los valores esterectipados de ta mayorfa. En
vez de imponer los valores, Kohlberg recomienda la estimulacién del desarrollo
natural del julcio moral del nifio y de las capacidades que le permitan usar su juicio
para controlar su conducta (Kohlberg, 1987).

De acuerdo con el andlisis realizado por autores diversos (Papalia y Wendkos, 1985;
Thomas, 1979) la teorfa de Kohlberg constituye un esfuerzo importante por
establecer que el desarrollo moral esté relacionado con el desarrollo cognoscitivo y
que se da en una pauta secuencial definida. A pesar de ello, el esquema propuesto
tiene varias limitaciones. Se basa s6lamente en el desarrollo del sentido de justicia,
mientras que omite otros aspectos de fa moralidad, tales como el interés por fos
demaés, la compasién, la integridad o la autoriomia.

Otro problema consiste en la dificuttad que existe para determinar en qué estadio se
encuentra un individuo. A pesar de la existencia de escalas del desarrollo moral
supuestamente estandarizadas, la evaluacién no deja de ser subjetiva; por lo tanto,
es dificil confirmar los hallazgos de Kohiberg. Por otro lado, la ocasional regresién de
un individuo a un nivel de razonamiento moral més bajo, niega el principio de que los
estadios de desarrollo se manifiestan en una secuencia invariable de orden
ascendente.

Conclusiones de la Perspectiva Organicista
Aunque en principio no concordamos con una aproximacién que en lo general

presta poca atencién al papel que juega el ambiente en el desarrollo de! nifio, no se
puede dejar de reconocer la utilidad de numerosos postulados tedricos y pruebas de
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investigacion originadas dentro de esta postura organicista, principalmente de todas
las aportaciones a la explicacién del desarrollo de! conocimiento.

Se conviene en considerar a los individuos como organismos activos y se acepta que
las acciones propias pueden promover el desarrolio, Asimismo, se coincide en que fa
totalidad del comportamiento es superior a la suma de sus componentes.

Por otro lado, no es posible sefalar categéricamente que los motivos del cambio en
el comportamiento son més internos que externos, ya que el peso de unos y otros
varfa dependiendo del aspecto del desarrollo en cuestién, de la etapa de desarrolio y
de los antecedentes o experiencia del mismo Individuo. Evidentemente, [a
maduracién organica modifica las capacidades de accién y de reaccidn; pero
también se ha demostrado que la experiencia puede originar cambios estructurales y
funcionales del organismo.

Es pertinente sefialar que los estudios normativo-descriptivos son de gran utilidad,
puesto que nos proporcionan informacién valiosa para planear la promocién del
desarrollo de los nifios, asf como para brindar atencién oportuna a aquellos aspectos
que manifiesten algun atraso, en ambos casos, respetando 1a secuencia de evolucién
natural de los organismos.

La ubicacién de los progresos del desarrollo en etapas gruesas, proporciona amplios
méargenes que permiten el manejo de las diferencias individuales y ofrece una
estructura de organizaciéon que facilita la aplicacién de los conocimientos al ambito
familiar y escolar. El hecho de que no haya acuerdo entre los diversos autores en
cuanto a la precision de las etapas o la edad en que aparecen, reitera nuevamente la
existencia de las diferencias individuales.

Con respecto a la adquisicién det conocimiento, se reconoce lo siguiente:

a) Las semejanzas universales en cuanto a los procesos de percepcién, memoria
e integracion de la informacién.

b) La relacién entre las caracteristicas estructurales del sistema nervioso y la
capacidad de aprender.

c) Que el nifio organiza e interpreta los sucesos del ambiente en forma diferente
de como lo hacen los adultos.
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d) Que la ambiguedad de la experiencia sirve como estimulo para el desarrollo
cognoscitivo.

Sobre el sistema de Lewin, se puede afirmar que una de sus mayores contribuciones
es su énfasis en la complejidad de las fuerzas que intervienen en la determinacién de
la eonducta en un momento en particular, lo cual contrasta con la nocién simplista de
estfmulos aislados que originan el comportamiento (Thomas, 1979). Es viable la
explicacion de que cada nueva experiencia no es sélo un elemento mas que se
incorpora al comportamiento, sino que viene a alterar la relacién de los elementos
que lo han conformado, modificando asf el patrén total de la personalidad. Para
aquellos que han trabajado directamente con nifios, resulta congruente con la
realidad, el aceptar que cualquier elemento dentro del ambiente psicelSgico del nifio,
puede influenciar su conducta o pensamiento, ya sea observable o no, conciente o
inconciente y perteneciente al presente, pasado o futuro.

Con respecto a los hechos del pasado y discrepando con Lewin que sélo se
interesaba por los hechos presentes en la memoria, debe tomarse en cuenta que
algunas experiencias pasadas llegan a tener una gran influencia en el
comportamiento aunque no estén presentes en la memoria.

También los principios de crecimiento propuestos por este autor y su hip6tesis
respecto a las fuerzas orgénicas y ambientales que influyen en las etapas diferentes
del desarrollo, han proporcionado una forma de concebir la direccién de los cambios
de la infancia a la edad adulta. Se deber& considerar que las explicaciones de Lewin
y sus colegas acerca de! comportamiento del nifio, son el resultado tanto de
experimentos numerosos y estudios observacionales como de la especulacion.

Por ofro lado, esta postura ofrece algunas explicaciones de las diferencias
individuales entre los nifios de la misma edad, ya que afirma que Ia combinacién de
hechos del espacio vital de cada nifio es diferente.

Los estudios de Gesell pueden ser tomados en consideracién por padres, maestros y
profesionistas relacionados con el ambiente educativo, para obtener una orientacién
sobre la secuencia y los problemas que va a ir presentando el nifio en casi todos los
aspectos de su desarrollo. En algunos casos puede dar lugar a una actitud més
comprensiva o de mayor apoyo hacia el nifio y en otros puede facilitar la deteccién
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de algin atraso significativo. Asimismo, la informacién sobre las pautas del
desarrollo, puede ser de gran ayuda en la planeacién curricular y en el disefio de
procedimientos y materiales de enserianza. En todos estos casos deberan tomarse
en cuenta las diferencias individuales originadas por variaciones tanto en la
maduracién como en el ambiente de cada nifio.

No podra negarse la existencia de fases de mayor o menor adaptacion, que pueden
estar originadas en parte por factores orgénicos y que deberén ser consideradas por
padres y maestros; sin embargo, a fin de lograr una mejor adaptacion del nirio a la
socledad, se sugiere que se estudien tas exigencias del medio en las etapas
diferentes del desarrollo, para después poder proponer actitudes més favorables,

Con respecto a la correlacién sefialada entre el tipo de cuerpo del nifio y su
personalidad, también se sugiere el estudio de los factores medioambientales. Se
considera necesario someter a investigacidn emplrica la relacién que tiene la
constituci6n fisica del nifio con las variables del hogar, y en particular, con la actitud
de los padres, para asf poder determinar la magnitud y direccién de tales relaciones
con la personalidad del nifio.

La teorla de las tareas evolutivas de Havinghurst pueds tener funciones predictivas,
ya que describe el proceso de desarrollo que sigue el individuo desde la nifiez hasta
12 edad adulta, lo cual proporciona una visién més completa de los procesos de
cambio. Presenta una descripcidn bastante coherente con la realidad, pussto que
trata de abarcar e integrar el desarrollo biolégico, el social y el psicolégico, lo que no
ocurre con otras posturas que se circunscriben a aspectos especificos. En caso de
un desajuste en &l desarrolio, sugiere las causas posibles en términos de tareas no
logradas adecuadamente; no obstante, la teorfa es més descriptiva que expficativa,
ya que no provee una respuesta clara a la interaccion de los factores.

En términos de crianza de los nifios, la teorfa de Havinghurst indica los problemas
que ird experimentando el nifio a cada edad, pero no ofrece a padres y maestros una
otientacion especifica para promover el éxito en las tareas. Le da importancia & la
satisfaccion personal y a la aprobacién de la sociedad como una base para el logro
de tareas subsecuentes, lo cual coincide con los postulados de las teorfas del
reforzamiento.
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Deberé de tomarse en cuenta que la descripcién del desarrollo que presenta este
autor corresponde a una cultura y una clase soclal en particular, por lo que serd
necesaria la investigacién en otros grupos sociales con el fin de poder generalizar los
hallazgos.

Aunque esta teorfa es limitada para explicar la conducta, dado que alin requiere que
sus postulados sean sometidos a comprobacién directa, no deja de ser una
perspectiva (til para describir la conducta de los nifios, la cual puede ser
considerada por padres, maestros, psicélogos y pedagogos como un apoyo para el
conocimiento y la comprensitn del desarrolio integrado, asl como para favorecer los
procesos de cambio y adaptacién.

Pasando a la teorfa de Piaget, manifestamos conformidad con una gran parte de sus
postulados. Consideramos que el propésito de la conducta y del pensamiento es
capacitar al organismo para adaptarse a su ambiente en formas cada vez mas
satisfactorias; sin embargo, no es pesible hacer extensiva esta afirmacién a las
conductas problema o a aquelias que pueden llegar a lo patolégico.

La aproximacién piagetiana es limitada en su explicacién de [as diferencias
individuales. Sus postulados estdn centrados en el nifio promedio y aunque sugiere
que el medio social en que el nifio es criado puede afectarle, no presta atencién a los
factores ambientales que originan las diferenclas. En consecuencia, ésta perspectiva
viene a resultar insuficiente para la promoci6n del desarrollo v de poca utilidad para
el manejo de conductas problema, las cuales no coinciden con el comportamiento
del nifio promedio.

Por otra parte y de acuerdo con Plaget, concebimos al conocimiento como un
proceso de adquisicién de informacién que requiere de maduracién v experiencia.
Sobre el pape! que estos dos factores ejercen, colncidimos en que las condiclones
de maduracién y el contacto con el ambiente afteran las imégenes percibidas,
mismas que a continuacién son modificadas por la maduracién y experienclas
subsecuentes. En este punto hay cierta similitud con las ideas de Lewin sobre el
desarrollo del comportamiento, las cuales indican que cada nueva experiencia que
tiene el individuo altera la relacién de los elementos que han conformado su
comportamiento, modificando asf el patrén total de la personafidad.
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El esquema detallado de! desarrollo intelectual que Plaget nos presenta, explica con
gran precisién la evolucién de los procesos de pensamiento de los nifios en culturas
muy diversas. Por lo tanto, permite hacer predicciones sobre los tipos de conducta
cognoscitiva y la secuencia que puede presentarse, ofreciendo ademés, una gran
cantidad de orientacién para la crianza del nifio en las dreas cognoscitivas.

En general, estamos de acuerdo con las aplicaciones de esta teorfa a la educacién.
Coincidimos en que la escuela debe promover el desarrollo &ptimo de habllidades de
pensamiento y en que la programacién de la instrucclén debe tomar en cuenta la
maduracién y desarrollo psicolégico de cada nifio en lo particular, para asl poder
dstectar oportunamente algtin atraso o para estimular su desarrollo en la secuencia
adecuada. Para lograr mejores resultados, pensamos que esta labor de la escuela
debera operar en estrecha coordinacién con el hogar.

Se deberé tomar en cuenta que conforme el nifio crece (segln la taxonomia de
Piaget), su conocimiento va siendo cada vez més complejo, més abstracto y més
realista. La estimulacién del desarrollo cognoscitive del nifio pequefio, debera
considerar principalmente, que a partir de los dos afios, el nifio es capaz de
aprender a través de la imitacién y de manejar sfmbolos, pero también se deber&
tener presente que su aprendizale se verd todavia limitado por sus proplas
percepciones, que le proporcionan una imagen incompleta o distorcionada de la
realidad.

Para el nifio en edad escolar, particularmente de los siste a los nusvs afios, la
promocién del desarrollo intelectual deberd atender la necesidad l6gica de las
relaciones causales que el nifio comenzaré a presentar, ésto sin dejar de tomar en
cuenta que el nifio sélo va a ser capaz del razonamiento que esté relacionado
directamente con los objetos. Se tendrd presente que alrededor de los diez u once
afios, el nifio comenzard a manejarse considerando la causa de los eventos e ird
adquiriendo habilidad para enfrentarse a problemas hipotéticos y a relaclones
muftiples, incluso sobre situaciones abstractas. Gradualmente ird siendo capaz de
manejarse analiticamente con una visién mds amplia, que incorpore la reflexi6n
sobre eventos pasados y futuros.

Con respecto al papel de padres y maestros en la promocién del desarrollo
cognoscitivo, estamos de acuerdo en que es importante que conozcean la evolucién
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general del conocimiento, para que puedan determinar el grado de desarrollo
especifico de cada nifio dentro de ésta y detecten oportunamente cualquier atraso o
anormalidad. Asimismo, un conocimiento méas completo sobre la mecénica de la
progresion intelectual del nifio, proporcicnard a los educadores la orientacién
necesaria para poder estimular al nifio a avanzar en su desarrollo cognoscitivo con
mayor armonfa y eficiencia.

La teorfa del desarrollo moral de Kohiberg nos proporciona orientacién sobre la
adquisicién de las normas y valores personales gue rigen el comportamiento de los
individuos, aspecto de gran relevancia en su adaptacién a la sociedad.

Aungue los postulados de este autor son de dificil comprobacién debido a su
subjetividad, su paralelismo con el desarrollo cognoscitivo demostrado por Piaget,
nos mueve a tomarlos en consideracion.

En forme especial, nos ha llamado la atencidén la postura imteraccionista que
fundamenta ésta teoria; Kohlberg acepta la interaccién de aspectos de maduracién
orgénica con la estimulacién proveniente del ambiente familiar y social.

A pesar de que esta concepcion del desarrollo moral es en esencia diferente de la
sefialada por la aproximacién mecanicista, se observa clerta coincidencia con el
aprendizaje explicado mediante los principios del reforzamiento y del aprendizaje
social. El aprendizaje iniclal de las normas, en respuesta a las recompensas y
castigos directos por parte de los progenitores, gradualmente pasa a convertirse en
una respuesta condicionada generalizada, influfda particularmente por el medio
social. '

Alejéndonos de la postura mecanicista y de conformidad con la critica de Kohlberg a
la imposicién de los valores, consideramos acertada su recomendacién de estimular
el desarrollo natural del juicio moral del nifio mediante la confrontacién con
problemas de conflicto moral acordes con su nivel da pensamiento y experiencia.
Asimismo, nos parece de beneficio particular, e! brindarle oportunidades para que
tome sus propias decisiones y para que conozca otras opiniones o argumentos del
mismo nivel o de un nivel més elevado. Todo ello redundara en un comportamniento
més auténomo y responsable por parte del nifio.
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1.2.4 La Perspectiva Psicoanalftica

Esta visién del ser humano enfatiza las experiencias de la nifiez en el desarrollo de la
personalidad. Se concibe a las experiencias de los primeros cuatro o cinco aitos de
vida como eventos altamente draméticos y significativos que sientan las bases de la
personalidad adulta, asl como del estilo de vida.

Esta teorfa gira en torno a cuestiones sobre la emocién, la motivacién y las
actividades inconscientes. Llama !a atencién sobre los deseos, suefios, fantasfas y
temores, no sélo como temas leglitimos para entender ef comportamiento humano,
sino esenclales para tal propésito.

Bajo esta aproximacién se supone que toda la conducta estd motivada y que los
motivos primarios son los Impulsos sexuales, los agresivos y los de supervivencia.
Los intentos del niio por dar satisfaccién a esos instintos bésicos, forman, el
fundamento de los conflictos, angustias y predisposiciones Unicas que se irdn
repitiendo de continuo durante el resto de la vida. Asl, las personas se mantienen
siempre en conflicto entre sus impulsos naturales y las restricciones que les impone
la socledad. La naturaleza de los conflictos va a depender de la etapa de desarrollo
en que se encuentre la persona.

Se considera que la mayor parte de los motivos del comportamiento se encuentran
en el inconsciente, pugnando por expresarse mediante el simbolismo, actos de
olvido, errores, y en los casos méas graves, a través de sintomas.

La perspectiva psicoanalitica, desarrollada originalmente por Sigmund Freud, surgié
en el campo de la medicina. Constituy6 una parte de la disciplina médica que avanzé
muy lentamente en su emperio de comprender y tratar el trastorno mental. Mientras
la medicina segufa rigurosamente el camino de la anatomfa y la fisiologla, el
psicoandlisis adoptaba conceptos "no cientificos”, “mentalistas” y "metafisicos', y
estudiaba los aspectos irracionales e incluso parapsicol6gicos de la vida humana.
Freud y sus seguldores introdujeron el método racional de la investigacién clentiﬁca
en el drea del Irracionalismo (Wolman, 1973).

. Freud estudi6 inicialmente el trastorno mental y después pasé al anélisis de los
factores etiolégicos. Entonces formulé una teorfa general del dinamismo de la
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personalidad y a continuacién un estudio de la naturaleza humana a través de las
edades y una teoria del impacto de la sociedad, la cultura y la religién en la
personalidad. Finalmente, el psicoandlisis, que en un principio no era sino una
técnica psicoterapéutica, se convirtié en una gran teoria psicolégica, abarcando casi
todas las éreas de la personalidad normal y anormal (Wolman, 1973).

Se puede presentar al psicoandlisis como una teorfa de estimulo-respuesta. Los
estimulos actdan sobre el organismo; entonces sobrevieng alguna accién. Lo que
sucede en el organismo entre el estimulo y la respuesta constituye el objeto del
estudio psicoanalitico. Freud elabord un sistema de hipdtesis que permite, dado un
estimulo, conocer y predecir la respuesta o, dada la respuesta, establecer cual fue el
estimulo. Freud acepté el determinismo riguroso que afirma: "no hay causas sin
efectos, no hay efectos sin causas", y éste es el principio de investigacién més
general del psicoanélisis (Wolman, 1973).

La Teoria Psicoanalitica de Freud

Para un mejor entendimiento del modelo tedrico desarrollado por Freud, deberdn
considerarse los enigmas meédicos que lo estimularon a especular sobre la
naturaleza de los nifios y las fuerzas que determinan su desarrollo.

Sigmund Freud (1856-1939) fue un neurSlogo austriaco que en la préctica de la
medicina, encontré casos con padecimientos que no podfan ser explicadas por e!
conocimiento fisiolégico tradicional. A pesar de que los sintomas de sus pacientes
sugerfan un dafio en el sistema nervioso, éste se mostraba intacto. Después de
conocer el trabajo que realizaba Charcot en la sugestion de sintomas inexistentes,
asf como en la cura de padecimientos a través del hipnotismo, Freud se di6 a la tarea
de estudiar los métodos y efectos de la hipnosis (Thomas, 1979).

Todo esto llevé a Freud a preguntarse acerca de la estructura de la personalidad y
de como estaba relacionada la mente y el cuerpo para que ésto pudiera ocurrir. Asf,
tratando de contestar a tales interrogantes, Freud se dedicé al desarrollo de su teorfa
psicoanalitica de la personalidad.

Freud crefa que el objetivo de la investigacién cientifica consiste en comprender los
fenémenos, establecer la relacién existente entre ellos y controlarios. "La realidad
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slempre permanece incognoscible. Lo que la labor cientlfica logre ... consistird en
una visién de las conexicnes e interdependencias que estan presentes en el mundo
exterior..., y cuyo conocimiento nos permite comprender algo del mundo exterior,
para preverlo y posiblemente alterarlo” (Freud, 1938, p. 106).

Freud procedla a generalizaciones e interpretaciones a partir de los fenémenos
observables, pero no detenfa Ia investigacién en los fenémenos observables. Elaboré
hipétesis de largo alcance que deblfan ser verificadas por la observacién. Siempre
que sus observaciones clinicas no corroboraban sus hipétesis o sus hipétesis
fracasaban al interpretar datos empiricas, éstas eran modificadas (Wo!man, 1973).

La teorfa psicoanalitica es sumamente compleja. No sélo tiene numerosas
ramificaciones, sino que ademés sus seguidores frecuentemente estin en
desacuerdo en los aspectos més importantes. El mismo Freud aiteré la teotia en
multiples ocasiones.

Freud propuso algunos principios generales, tales como la causacién, la energla
mental y el principio del placer. Aunque no ha sido posible probar emplricamente
estos principios, en la medida en que no se disponga de datos contradictorios y en la
medida en que el estudio emplrico suministre datos que queden dentro de la {inea de
los principios postulados, éstos deberan ser considerados como hipétesis de trabajo
cientfficamente dtiles.

La concepcién psicolégica de Freud fue primordialmente una teorfa dindmica, o sea
motivacional del comportamiento. Consideré una gran variedad de motivos humanos
o impulsos, pero determiné dos fuerzas motivacionales bésicas: los instintos de vida
y de muerte. La influencia del instinto de vida se refleja en los actos constructivos, el
amor y el altruismo. El instinto de muerte se traslada a actos destructivos, odio y
agresioén. E! praceso de la vida consiste en la competencia continua entre las fuerzas
de la vida y la muerte, amor contra odio, preservaciébn de la vida contra la
autodestruccién (Thomas, 1979).

Freud consider6 que la personalidad estA formada por fres aspectos: el ello, el yo y
el superyo. El ello es la fuente inconsciente de motivos y deseos, que actiia de
acuerdo al “principio del placer’, buscando la gratificacién inmediata. Opera sin
tomar en cuenta las restricclones que impone la realidad. El yo representa la razén o
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el sentido comin, se encuentra entre el ello y el superyo y se rige por el principio de
la realidad. E! superyo o conciencia incorpora la moral de la socledad y esta
* constitufdo por prohibiciones e ideates (Papalia y Wendkos, 1985).

Los nifios son egocéntricos en el sentido de que no se diferencian ellos mismos del
mundo exterior; todo gira alrededor de la satisfaccién de sus necesidades. Conforme
el tiempo pasay se incrementa la experiencia del nifio con el mundo, éste adquiere
una conciencia mayor sobre el ambiente. El nifio comienza a desarrollar su ego y a
diferenciarse del mundo que le rodza. Ante la demora de la gratificacién, el nifio
aprende formas razonables de obtenerla y de esta manera va desarrollando Ia
capacidad de adaptarse a su medioambiente. El super ego surge mas tarde, a la
edad de cuatro o cinco afios, por lo general mediante la identificacién con el
progenitor del mismo sexo.

Se puede considerar el surgimiento. del yo diferenciandose del ello y el del superyo
diferenciéndose del yo, como un proceso de desarrollo cognoscitivo.

Freud aceptS los fundamentos orgénicos de la vida mental. El ello, decla, contiene
“todo lo que se hereda, que esté presente en el nacimiento” (Freud, 1938, p. 2). Para
explicar las consecuencias de fa interaccién persona-ambiente, Freud empleé la
nocién de identificacién. Motivados por amor, temor o admiracién, los nifios emulan
activamente las caracterfsticas de quienes cuidan de ellos e internalizan los valores
de taies personas. Madiante esa identificacién es como los ideales de los padres se
convierten en aspiraciones de los hijos. Es también mediante la interaccién del niffo y
sus padres, en tomo a un conjunto especffico de asuntos vitales, como son la
alimentacién, el contro! de esfinteres y la educacién moral, que se forman las fuerzas
y corflictos basicos de la personalidad.

Freud considera que en la vida aduila, la persona funciona de acuerdo con una
recapitulacién de las experienclas de la nifiez, pero sin tomar en cuenta la
adaptacién continua a las nuevas situaciones ambientales. Por lo mismo, no
considera interaccién alguna entre persona y ambiente como fuente de précticas
adaptativas nuevas.

Paralelamente al proceso de desarrollo representado por la formacién del yo y del
super yo, se produce una serie de cambios motivacionales que Freud denomind
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etapas psicosexuales del desarrollo, las cuales denotan su insistencia en el papel de
la sexualidad como fuerza impulsiva. Cada una de las etapas (oral, anal, félica,
latente y genital) se refiere a un perfodo de la vida, en el que una zona somética
determinada es fuente de gratificacién de Importancia sobresaliente. Las
motivaciones siguen siendo las mismas a lo largo de toda la vida; lo que cambia es
su modo de expresién. El orden de los cambios de la energfa instintiva de una zona
corporal a otra es siempre el mismo, pero el nivel de maduracién de un nifio es el
que determina cuando se daran los cambios.

Etapas Psicosexuales del Desarrollo:

Etapa Oral (desde el nacimiento, hasta los dos afios). El nifio recibe gratificacién a
través de la baca; los objetos gratificantes son el pezén y la madre que lo ofrece, y
en menor medida, cualquier objeto que se lleve a la boca. Toda la energfa del nifio
est4 orientada a [a satisfaccién de sus necesidades bésicas.

Etapa Anal (de los dos a los tres afios). El canal principal de satisfaccién es el ano.
En éste perfodo la atencién del padre y del hijo se centra en la actividad anal por el
conflicto inevitable en relacién a su control.

Etapa Falica (de los tres a los cinco o seis afos). La gratificacién es proporcionada
mediante estimulacién genital. Se busca la gratificacién sin preocuparse por los
demés. En esta etapa, el nifio dirige sus impulsos hacia la madre (complejo de
Edipo) y la nifia hacia ! padre (complejo de Electra). El nifio entra en contflicto con
su padre, a quien ama y odia a la vez, y la nifia presenta sentimientos ambivalentes
hacia su madre.

Etapa de Latencia (de los cinco o seis afios a la pubertad). Por la resolucién de los
complejos de Edlpo/Electra, los nifios se encuentran calmados sexualimente. En este
perfodo, el nifo se identifica con el padre y la nifia con la madre, asimilando sus
estilos' de acci6n e Internalizando los valores morales correspondientes. De ésta
manera, se forma la base del superyo.

Etapa Genital (de la pubertad en adelante). Los cambios hormonales llevan a la
sexualidad adulta madura. Los impulsos sexuales se renuevan, para orientarse hacia
las experiencias heterosexuales con personas ajenas a la familia. Esta etapa se va a
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caracterizar por la consideracién de los sentimientos ajenos.

Las experiencias que se tengan durante estas etapas o estadios, determinan pautas
de ajuste y rasgos de la personalidad para la vida adulta. Los Individuos pueden
quedar ligados a una etapa determinada si sus necesidades no se satisfacen o
también si se satisfacen excesivamente. La fijaci6n en una etapa, implica una
vinculacién inmadura que permanece en una forma neurética e Interfiere con el
desarrollo normal.

Frustraciones extremas, como son el destete muy temprano, entrenamiento de
control de esfinteres muy severo o sanciones fuertes hacia las conductas de
masturbacién, tienen como resultado una limitacién de Ia energfla libidinal disponible
para las transacciones con el ambiente en etapas posteriores. Asimismo, una
frustracién excesiva puede originar un retroceso a la etapa anterior en que se sintié
satisfecho. Este es el caso de tipos de carfcter adulto que expresan fijaciones
parciales en niveles anteriores; por ejemplo, el carficter oral adulto se caracteriza por
un comportamento infantil, dependiente y exigente. La fijacion en la etapa anal puede
identificarse por la tacarierfa, la adhesion rigida a rutinas o bien por la rebeli6n contra
la autoridad. E| carécter félico se puede caracterizar por el interés sexual egoista.

De esta manera, el gasto excesivo de energla en una etapa, empobrece la
personalidad con respecto a su potencialldad para responder adecuadamente en
circunstancias de frustracién subsecuentes.

La maduracién neuronal y la experiencia con el mundo en las diferentes etapas de
crecimiento, permiten al nifio adquirir un rango amplio de conductas adaptativas que
van fortaleciendo al yo y que mentienen al minimo las represiones que originan
sintomas neurdticos. Por o tanto, el desarrollo de una personalidad armdnica, tiene
su base en la constitucién de un yo fuerte durante la nifiez.

Thomas (1979) interpreta las ideas de Freud, afirmando que un yo fuerte posee las
técnicas de gjuste necesarias tanto para cubrir sus necesidades instintivas propias,
como para satisfacer las expectativas impuestas por el ambiente y por el superego.
Un ego débil enfrentado a demandas conflictivas que no puede satisfacer, va a hacer
uso de mecanismos de represién. Entre més débil sea el yo, mayor serd la
acumulacién de represiones en el inconsciente, 8 menos que un agente extermno,
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como pueden ser los padres del nifio, intervengan para reducir el nimero de
demandas que ejercen presién en el yo.

De acuerdo con la teorfa psicoanalitica, nada puede hacerse para controfar los
instintos provenientes del ello, entonces €l nifio requiere ayuda de agentes externos
para controlar su ambiente. Esta ayuda puede ser proporcionada de dos formas:

a) Los padres pueden proveer al infante de aquello que no pueda obtener por sf
mismo y le pueden brindar en forma gradual oportunidades para que el nifio

. eercite su cuerpo y su sistema perceptual, de forma tal que adquiera
conocimientos sobre su mundo y aprenda a actuar sobre 8 de manera cada vez
més efectiva.

b) Los padres pueden proteger al infante de estimulos Intensos que sobrepasen sus
capacidades perceptuales y le atemoricen por no poder entenderlos o
controlarlos, y lo que es més importante, pueden proteger al nifio de las
expectativas de la sociedad que estén por encima de sus posibilidades (Thomas,
1979).

Dentro del pensamiento freudiano, el desarrello psicosexual normal requiete que
tanto el nifio como los padres desempefien roles definidos perfectamente en el
“drama" psicosexual. Se considera que esos papeles son instintivos y por lo tanto,
imperativds biolégicos. Se supone que toda desviacién de los imperativos biol6gicos
conduce a trastornos de la conducta.

Thomas (1879) plantea cinco principios que de acuerdo a la teorfa psicoanalltica, los
padres y demas personas al cuidado de los nifios deben seguir sl dessan guiar el
crecimiento del nifio hacia el desarrollo de un yo fuerte que guarde al minimo las
represiones que originan los sintomas neuréticos:

a) Reconocer la naturaleza de los instintos y aceptar la deseabilidad de permitir su
expresion.

b) Reconocer las etapas de desarrollo psicosexual normal y fa clase de confiictos
que el nifio enfrenta en cada etapa.

c) Proveer en cada etapa de desarrollo suficientes oportunidades para que el nifto
satisfaga sus instintos dentro de una atmésfera de comprensién, cuidando que no
obtenga demasiada satisfaccion que pueda hacer que el nifio no desee pasar a la
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etapa siguiente,

d) Proporcionar mucha proteccién y cuidados al Infante en fos primeros afios, de
forma tat que el yo del nifio no se vea tan presionado por el ambiente fisico y los
esténdares de la sociedad.

) Conforme pase el iempo, proveer una mayor gufa para la solucién de problemas,
de forma tal que el ego desarralle un repertorio cada vez mayor de técnicas de
ajuste para toda clase de demandas instintivas y bajo toda clase de condiciones
ambientales.

El Pgicoandlisis de Anna Freud

Ana Freud (nacida en 1835) pasé alrededor de 40 afios de su vida (de 1920 a
mediados de 1960) apiicando el psicoandlisis al tratamiento de !a neurosis en los
nifios.

Sus contribuciones estdn relacionadas con:

a) el tratamiento psicoanalitico del nifio mientras su superego se encuentra en
formacién,

b) el valor de las observaciones directas en los nifios, y

c) las implicaciones del psicoandlisis en la crianza detl nifio normal (Thomas, 1979).

Al igual que su padre, Anna Freud explicd que gran parte de ias neurosis exislentes
en la edad adutlta resultaban de un superego demasiado punitivoe. Consideraba que
era tarea del psicoanalista ayudar al paciente a reorganizar el contenido de su
superego para adecuarse mds a la realidad y para aspirar estAndares razonables. En
el adulto neurdtico, esta tarea de reconstruccién es larga y dolorosa, porque el
superego, desde ia adolescencia, llega a ser un poderoso componente de la
personalidad altamente resistente a alteraciones. En la nifiez y en la pubertad, el
superego se encuentra todavia en proceso de formacion. El nifio se encuentra en la
transicién entre recibir 6rdenes o valores de sus padres y recibir érdenes de su
superego en evolucién, el cual ain no ha sido separado del ego o de sus fuentes
externas (padres, maestros y comparieros).

El psicoandlisis en el adulto involucra sélo al paciente y al analista. En (a opinién de
Anna Freud, el tratamiento de la neurosis infantil debe incluir al nific y a los agentes
importantes en su ambiente, como son los padres y maestros. Mediante el
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tratamiento al nifio y el cambio en las expectativas de los padres, el analista pretende
influenciar al superego que todavia es dependiente y curar la neurosls en menos
tiempo del que es posible en el adulto, en quien el demandante superego ya se ha
solidificado.

"El analista que trabaja con nifios manipula el ambiente, adem4s de reformar las
relaciones existentes entre la personalldad del nifio y el ello, el egoy el superega” (A.
Freud, 1974, vol |, p. 57-58).

"En el psicoandlisis del adulto, la fuente de informacién del terapeuta es casi
exclusivamente o que el paciente habla acerca de sl mismo. En e! caso del nifio, es
més dificil que ante la demanda, éste explique su historia, preocupaciones y
fantasfas... En el andlisis del nifio, cierto tipo de observaciones pueden substituir a la
asociacién libre de datos, en el que usualmente se basa el anélisis de los problemas
psicolégicos de los adultes" (A. Freud, 1974, vol V, p. 95-101). Anna Freud
recomienda que la interpretacion de los suefios sea complementada con informacidn
proporcionada por la familia del nifio y con observaciones del comportamiento del
nifio por parte del terapeuta. Mediante la observacién de los patrones de
alimentacién, suefo, enfermedad, juego y similares, el analista podra percatarse de
las anomalfas existentes, considerando las etapas de desarrollo marcadas por la
teorfa psicoanalftica.

“Mientras que no nos es posible alterar las facultades innatas del ser humano,
estamos en la posicién de reducir algunas de las presiones que Interactiian con
ellas" (A. Freud, 1974, vol. V, p. 265-266). Anna Freud considera que para el alivio de
tales presiones es necesarlo ayudar a los padres a "comprender el dafio potencial
hecho a los nifios pequenios durante los afos criticos de su desarrolio, por la manera
en que han respondido a sus necesidades, impulsos, deseos y dependencias
emocionales” (p. 226).

El tratamiento que ella propone incluye:

1) esclarecimiento sobre el desarrollo sexual del nifio,

2) reconocimiento del rol del conflicto, la conclencia y la ansiedad en el nifio, lo cual
reduce la autoridad ejercida sobre el nifio,

3) livertad para la expresion de la agresién,

4) reconocimiento de la importancia de la relacion madre-hijo, y
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5) comprensién del rol de la madre como ego auxlliar para el nifio en crecimiento
(Thomas, 1978).

Conclusiones de la Perspactiva Psicoanalitica

La teorla freudiana presenta limitaciones importantes para la explicacién del
desarrollo del nifio. Se fundamenta en datos obtenidos de una clientela attamente
selectiva de adultos neuréticos de clase media alta en terapia. Sus hip6tesis explican
mejor la conducta patolégica que la normal. Su concentracién en la resolucién del
conflicto psicosexual, como la clave del desarrollo saludable, resulta dernasiado
estrecha. La subjetividad de la teorfa, ha impedido su verificacién a través de la
investigacién (Papalia y Wendkos, 1985).

Por su forma de obtener la informacién, los datos no permiten la prediccién del
comportamiento; el analista hace una interpretacién personatl del material simbéfico
derivado de los suefios y memorias informados por adultos acerca de sus
experienclas de la nifiez, después de una o més décadas. Por lo tanto, los datos
pueden constituir una distorsién del comportamiento, de los pensamientos y de las
emociones del nifio.

A pesar de todo lo anterior, la postura psicoanalitica ha hecho contribuciones
importantes a nuestras concepciones acerca del desarrollo de la personalidad y ha
tenido su efecto principal en las préicticas de crianza.

Sus sugerencias se han centrado en las necesidades emocionales de los nifos; por
ejemplo, se ha recomendado atencién especial a la satisfaccién de las necesidades
de afimentacién y de afecto, asf como permisividad para la expresién de los
sentimientos y necesidades, ya sean éstos positivos o negativos. También se han
desprendido sugerencias para padres y maestros en relacién a! adiestramiento de
conductas adaptativas, tales como el control de esfinteres; sobre este aspecto, se ha
recomendado que éste no se le proporcione temprana o tardlamente y que no se
ejerza por la fuerza, en forma punitiva, de forma tal que el nifo asocie sus problemas
o dificultades con la pérdida de afecto por parte de sus padres. )

De esta manera, la teorfa psicoanalitica ofrece una gufa para el manejo del desarrollo
emocional del nifio, aunque ofrece muy poca ayuda en relacién.al crecimiento
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cognoscitivo.

La teorfa freudiana ha dirigido 1a atencién de investigadores, terapeutas, padres y
maestros a fa sexualidad infantil, a la naturaleza de nuestros pensamientos y
emociones inconscientes, a nuestros mecanismos de defensa, al significado de los
suenos, a la importancia de las relaciones progenitor-hijo en los primeros afios, a la
ambivalencia de tales relaciones y a muchos otros aspectos relacionados con el
funcionamento emocional cuya existencia no podemos negar.

Coincidimos en la importancia que tiene la relacién padres-hijos de los primeros
cuatro o cinco afios de vida sobre la formacién de la personalidad; sin embargo, no
le restamos trascendencia a la relacién que prevalece en los afios subsiguientes,
hasta concluir la adolescencia.

No estamos de acuerdo en la atencién centralizada en las emociones, deseos y
necesidades, y sobre todo en aquello que proviene del inconsciente; empero,
consideramos que nuestro empefio por entender el comportamiento no debe excluir
tales aspectos. No debemos cejar en la bisqueda de procedimientos objetivos para
su madicién.

Para explicar la incoherencia del comportamiento autodestructivo en el individuo,
Freud postulé la existencia de fuerzas motivacionales bésicas de vida y de muerte en
continua competencia, lo cual no presenta posibilidades de verificacién.
Contraponiéndose a estas hipétesis, el conductismo ha presentado explicaclones
sobre el comportamiento destructivo (basadas en los principios del reforzamiento),
que han sido demostradas mediante la investigacion.

Ante nuestra conviccién sobre la necesidad de teorfas demostrables, en general
resulta inaceptable la explicacién psicoanalitica al desarrollo de la personalidad,
puesto que apela a estructuras subjetivas como son el ello, €l yo v el superyo. A
pesar de ello, la dindmica de !a evolucién que se plantea haclendo uso de tales
conceptos, corresponde al comportamiento observable del nifio a través de la
maduracién y las experiencias.

Sobre las consecuencias de la interaccién del nifio con los padres, existe cierto
paralelismo con la teorfa del aprendizaje social de la perspectiva mecanicista. El nifio
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se ve mas influenciado por el comportamiento y las ideas de las personas que
satisfacen sus necesidades, y en particular por el padre del mismo sexo.

Con respecto a los estadios de desarrollo que plantea Freud, aceptamos que existen
cambios motivacionales en relacién con fuentes de gratificacién que se van
modificando conforme el nifio crece; también aceptamos que las experiencias que el
nific tenga en cuanto a la satisfaccién de sus cambiantes necesidades, va a tener
efectos sobre su comportamiento posterior. La progresién del comportamiento
psicosexual sefialada por Freud y los efectos de la experiencia pueden ser
apreciados directamente; no obstante, esta vision del desarrolio resulta muy limitada
y las explicaciones freudianas demasiado subjetivas. La aproximaclén conductual,
bajo una éptica muy diferente, ha presentado explicaciones sobre los efectos de la
experiencia en-el comportamiento que han sido demostradas experimentaimente.

Aunque tiene coherencia el pensar que los impulsos de supervivencia, los sexuales y
los agresives son el fundamento de conflictos y de angustias posteriores, no
podemaos dejar de considerar a los factores de motivacion que dan lugar al desarrollo
normal, al aprendizaje per se y a comportamientos tales como el interés por los
demés.

Aceptamos que muchas veces existe conflicto entre los impulsos naturales del nifio y
las restricciones que impone la sociedad; sin embargo, e! brindar demasiada
atencién a las consecuencias negativas de las restricciones, puede originar una
actitud permisiva por parte de los padres que promueva la aparicién de otras
conductas negativas en el nifio. Deberé tomarse en cuenta el papel que juegan las
restricciones ambientales en e! desarrollo de comportamientos adaptativos que
favorecen la incorporacién del individuo a su medio fisico y social.

De conformidad con las ideas de Freud, consideramos que la maduracién orgénica y
la experiencia conducen al nifio a la adquisicién de conductas dirigidas tanto a la
satisfaccion de sus necesidades fisiolégicas, como a las necesidades psicolbgicas,
formadas muchas veces por las expectativas de los padres o de la sociedad.
Asimismo, pensamos que, las necesidades no satisfechas y las demandas externas
contradictorias 0 que exceden las posibilidades del nifio, van a originar un
comportamiento inadecuado. Este comportamiento, explicado por Freud mediante la
acumulacién de represiones en el inconciente y el debilitamiento del yo, ha sido
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explicado objetivamente y demostrado a través del condicionamiento operante.

Las inferenclas derivadas de la perspectiva freudiana en relacién al papel que
pueden tener los padres en la promocién y proteccidn del desarrollo del nifo, resulta
coherente con la aproximacién conductual y en algunos casos, con la piagetiana. De
acuerdo con el nivel de desarrolio del nifio, los padres pueden proveer
~oportunidades para el aprendizaje de habilidades o conductas adaptativas
gradualmente més complejas, asf como para la solucién de problemas de creciente
dificultad. Asimismo, pueden proteger al nifio de demandas externas excesivas para
evitar conductas inadecuadas. La precaucidn en relacién al exceso de satisfaccion
para evitar la fijacién en una etapa, podrfa coincidir con los principios del
reforzamiento derivados de la teorfa conductual, que también han sido confirmados
experimentalmente.

Convenimos en la deseabllidad de la expresién de los instintos o necesidades,
puesto que consideramos que ello brinda 1a pauta para que los padres cubran las
necesidades del nifio o para que le brinden oportunidades para el aprendizaje de
conductas que las satisfagan. La expresién de las necesidades resulta de particular
importancia ante la existencia de las diferencias individuales.

El conocimiento ds la etapas de desarrollo psicosexual normal y de los confiictos
correspondientes en cada una de ellas, proporcionan cierta informacién sobre este
aspecto particular del desarroflo qus ha sido conirasiada con la realidad (por
ejemplo, a través de los estudios normativo-descriptivos de Gesell), y que debe ser
considerada por investigadores, terapeutas, padres y maestros.

Las contribuciones del psicoandlisis de Anna Freud revisten de particular importancia.
Ella senala la necesidad de observar el comportamiento del nifio y de tomar
informacién de la familia para detectar anomalfas en el desarrollo. También subraya
la conveniencia de la intervenci6n en el nifio y el adolescente, proponfendo ademés
una labor preventiva que va a resuitar més sencilla y de menor duracién que la
requetida por el tratamiento en la edad adulta.

Estamos de acuerdo en que el tratamiento al nific debe involucrar a las personas que
son significativas para el nifio, como son los padres y maestros. Conslderamos que
es acertado el tratar de modificar las expectativas de los padres hacia el nifio, asf
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como sus reacciones ante los sentimientos y necesidades del nifio, para asl
favorecer el desarrollo arménico de su desempeiio.

1.2.5 Perspectiva Humanista

En 1962 un grupo de psictlogos estadounidenses fundé la Asoclacion de Psicologla
Humanista como una reaccién en contra del conductismo y del psicoanélisis. Se
rechazaba al conductismo por reducir al ser humano a un sistema de actos
observables, ignorando los aspectos més significativos de la personalidad, como son
los sentimientos, valores, deseos, temores y ambiciones; se acusaba al psicoandlisis
por adoptar un modelo negativo, centrado en la conducta neurdtica, fallando al
definir la naturaleza del desarrolio de una personalidad caludable {Thomas, 1979).

La psicologfa humanista tiene sus rafces en dos tradiciones filoséficas: el humanismo
y el existencialismo. Ei humanismo cres en la libre voluntad del hombre para decidir
sobre su comportamiento y el existencialismo enfatiza la importancia de la
experiencia del individuo en todos los momentos de su vida.

Los akponentes represemativos de esta corrente no han sido disclpulos o
seguidores de algin masstro o de alguna escuela ideolégica o clentifica, confluyeron
més blen desde distintas posturas y métodos de investigacién en una corriente que
destaca la individualided de a persona, la necesidad de estudiar esa individuatidad
como un todo inseparable y no en partes aisladas y el respeto por su desarrolio
autdnomo. Contrastando con las aproximaciones centradas en la patologla de las
relaciones interpersonales, dan toda la importancia a los aspectos de proceso,
crecimiento e integracién del individuo (Lafarga y Gomez, 1978).

Esta psicologfa se construyd a parlir de la bisqueda de las rafces motivacionales del
método psicoanalitico y. con base en las pruebas emanadas de los datos de la
psicologia experimental, pero no se restringe exclusivamente a algin modelo. Al
margen de cualquier dogmatismo ideolégico o cientifico, acepta los principios
generados tanto por la prictica como por la investigacién psicolégica y las unifica en
hipStesis abiertas y flexibles sohre la estructura, el funcionamiento y el desarrofio de
la persona (Lafarga y Gémez, 1978).
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Los humanistas, como los organicistas consideran que las personas poseen la
habilidad para manejar sus vidas y fomentar su proplo desarrollo. Destacan ademés,
las capacidades individuales para lograrlo en forma saludable y positiva, mediante
las cualidades humanas de seleccién, creatividad, evaluacién y autorrealizacién. Esta
teorfa se fundamenta en la creencia de que la naturaleza humana bésica es neutra o
buena y que cualquler caracter(stica negativa es resultado del dario sufrido por el ser
en desarollo (Papalia y Wendkos, 1985),

Esta psicologla no constituye especificamente una teorfa del desarrolio dei nifio. Fue
proyectada por tedricos preocupados por ayudar al adulto a lograr un mejor ajuste
personal-social; sin embargo, de los escritos de los psicblogos humanistas se
pueden exiraer proposiciones teéricas para responder sobre el desarrollo del nifio.

Aunque esta perspectiva no fue arganizada como un sistema de fases
correlaclonadas con la edad cronoldgica, dos ifderes principales del humanismo,
Abraham Maslow y Charlotte Bahler identificaron dos niveles generales: nifiez y
adolescencia. En tal sentido, la tdorfa describe el crecimiento psicolégico de la
persona (Thomas, 1979).

Més que una teorfa de etapas de crecimiento, el modelo humanista es una teoria de
direcclones de crecimiento; una persona se desarrofla gradualmente siguiendo
direcciones especificas que son determinadas por su misma evolucién.

Entre las teorias representativas de esta corriente, se hara referencia al trabajo de
Maslow, sintetizador de los procesos de autodeterminacién y autorrealizacion, a la
psicologfa del individuo de Aliport y al enfoque centrado en fa persona Rogers que
sistematiza y unifica el proceso de crecimiento individual y soclal al proyectar la
psicologla humanista a las clenclas de !a educacién y de las relaciones
Interpersonales.

Teoria de Maslow

Abreham Maslow (1908-1970) consideraba que la naturaleza humana,
blolégicamente determinada, consiste de necesidades bé&sicas, emociones y
capacidades que son neutrales o buenas. Las caracteristicas ‘malas", tales como la
destructividad, la crueldad y la malicia no son innatas. "Son reacciones violentas
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contra la frustracibn de nuestras necesidades Intrinsecas, emociones y
capacidades....como la naturaleza interna es buiena o neutral més que mala, es mejor
induciria o promoverla en vez de suprimirla...si se le permite guiar nuestra vida,
creceremos saludables, productivos y felices” (Maslow. 1968, p. 34).

Tomando en cuenta lo anterior, para guiar el desarrollo del nifio es necesario
fomentar la expresién de su naturaleza interna. Esta es una tarea crucial y diffeil,
puesto que la esencia de la personalidad del nifio no es muy sélida; es delicada y
puede dafarse ficilmente mediante experiencias desfavorables. La supresién o
distorsién de la expresién de la naturaleza interna, origina algin tipo y grado de
enfermedad, ya sean padecimientos corporales o desviaciones conductuales, que
algunas veces se muestran inmediataments y en otras ocasionses surgen meses o
afios después.

Al sefialar que la conducta humana estaba motivada principalmente por la blsqueda
personal dirigida hacia la satisfaccién de las propias necesidades, Maslow distinguié
dos tipos de necesidades: las necesidades debidas a deficiencias y las necesidades
de crecimiento o autorrealizacién. Dichas necesidades forman un sistema jerérquico,
que en orden ascendente se integra por las siguientes categorfas (Maslow, 1970, p.
80-98):

a) Necesidades fisiolégicas: de aire, alimento, bebida v descenso, para lograr gl
equilibrio dentro del organismo.

b) Necesidades de seguridad: de proteccion y estabilidad, para verse libre de temor,
ansiedad y caos, mediante una estructura que establece leyes y limites.

¢) Necesidades de perenencia y amor: de afecto, arraigamiento e intimidad
proporcionados por la familia, amigos y personas que nos aman,

d) Necesidades de estima: de autorrespeto y respeto de los demés.

€) Necesidades de autorrealizacién: cuando fa persona siente que hace lo que es
capaz de hacer y est4 satisfecha con ello; es la bisqueda por cumplir con una
misién, destino o vocacién; puede ser el conocimiento y aceptacién de la propla
personalidad. R

Cuando una persona ha satisfecho las necesidades mas elementales, se esfuerza por

satisfacer las del siguiente nivel, y asl sucesivamente, hasta que logra satisfacer el

orden més elevado de necesidades. Aunque nadie llega a autorrealizarse
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completamente, la persona que se desarrolla en forma saludable slempre se acerca
a niveles més altos de autosatisfaccién. Segln Maslow, gquien satisface las
necesidades elevadas, es la persona ideal o "autorrealizada", posibilidad lograda por
el uno por ciento de la poblacién.

La "persona autorrealizada®, revela niveles elevados de las siguientes caracteristicas:
a) percepcién de la realidad, b) aceptacién de sf mismo, aceptacion de otros y de la
naturaieza, ¢) espontaneidad, d) habilidad para resolver problemas, e) autonomlfa y
resistencia a la aculturizacién, f) capacidad de separacién y deseo de privacidad, g)
serenidad de apreciacién y riqueza emocional, h) frecuencia de experiencias
integradoras, i) identificacién con otros seres humanos, J) mejores relaciones
interpersonales, k) estructura democrética de cardcter, I) creatividad, m) cambios en
el sistema de valores (Maslow, 1968).

Con respecto a los factores que intervienen en el crecimiento psicolGgico de! nifio,
Maslow asigna @ la herencla un rol importante en la determinacién de la
personalidad. La estructura genética establece el potencial y los talentos; la forma
como éstos se desenvuelvan dependeré del amblente.

El desarrollo psicolégico del nifio estd genéticamente orientado hacla la
autorrealizacién, hacia el logro de metas més claras en la vida y a una mejor
integracién de sus necesidades y valores. Este desarrollo se encuentra de alguna
manera corrclacionads con e} crecimiento biclégico; pero tan sélo &l tiempo no es
suficiente. Existen muchos adolescentes y adultos que no han alcanzado la madurez
psicolégica. Se requiere tiempo y experiencia para lograr una mayor autorrealizacion
y mejor correlacién entre funciones.

Sobre el papel de la ensehanza, Maslow considera que la principal meta de ia
educacién es ayudar ai nifio a su autorrealizacién. A diferencia de los conductistas,
que especifican la metodologfa de ensefianza de la modificacién de conducta,
Maslow no precisa como los padres o maestros deben conducir [a educacién.

Maslow conffa en las inclinaciones correctas del nifio, por lo cual recomlenda un
régimen permisivo. Esto significa que durante la infancia los padres deben responder
a las necesidades del nifio, procurando la menor frustraclén posible; més tarde,
conforme el nifio adquiere mayor fuerza y experiencia, los adultos deben cesar
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gradualmente de gratificar sus necesidades directamente. Deben arreglar su
ambiente, de forma tal que &l pueda cubrir sus propias necesidades y hacer sus
propias elecclones, ya que "él sabe mejor que nadie 1o que es bueno para éi*
(Maslow, 1968, p. 198).

La intencién del esquema educativo de Maslow no es evitar las frustraciones al nifio,
sino proveerle de una buena base de seguridad, amor y respeto en los primeros
aitos de vida y a continuacién permitirle enfrentar gradualmente las dificultades, para
que asf vaya adquiriendo tolerancia a la frustracin. Parte de la autorrealizacién se
adquiere conforme el nifio aprende acerca de sus fortalezas y limitaciones; aprende
a aplicar sus habilidades a través del enfrentamiento de dificultades, “esforzdndose al
méximo, encontrdndose con los retos, con penalidades e incluso mediante el
fracaso" (Maslow, 1968, p. 200).

Adicionalmente a lo anterior, Maslow plantea que "las escuelas deben ayudar a los
nifios a conocerse a sf mismos para que puedan derivar sus propios valores", "deben
buscar la espontaneidad y la naturalidad" (Maslow, 1971, p.185-186). Enfatiza la
importancia de la expresién a través de las artes para que el nifio descubra su propia
identidad, pero no descuenta la importancia de las disciplinas académicas para
proveer oportunidades de experiencias cumbre y de autodescubrimiento.

- Psicologia del Individuo de Aliport

Gordon W. Allport (1897-1967), fue uno de los psicélogos que trat de introducir la
influencia del humanismo a la psicologfa, relaclonando consistentemente sus
intereses soclales al estudio de la personalidad.

Allport (1970) combiné el enfoque teleotbgico o de las causas finales con la idea del
aprendizaje por [a experiencia.

Este autor consideré que la conducta humana es una corriente continua de energla y
que cada acto sucesivo representa una movilizacién convergente de toda la energla
disponible en un momento dado. Los impulsos o presiones proporcionan la energia
precisa para la accién.

La accién se origina de un estfmulo orgénico interno de persistencia peculiar, que
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aumenta de intensidad hasta que el organismo actia de tal forma que mitiga la
tensién acumulada.

Cuando se presentan demandas orgénicas urgentes, su satisfacclén tiene primacfa
sobre toda otra forma de actividad.

Un impulso bésico puede considerarse como la causa de la conducta de un nifio,
pero no de un adulto. La conducta de un adulto debe explicarse como un proceso
elaborado de aprendizaje y crecimiento. Este proceso interviene entre las
necesidades orgdnicas de la infancia y las necesidades culturales de la vida aduita,
comprendiendo todos los factores lingufsticos, imaginativos y raclonales que
finalmente transforman los anhelos parciales de la infancia, en unos deseos que ya
no tienen conexién funcional con aquellos, sino que ocupan por sus propics méritos
un lugar auténomo en la vida personal (Allport, 1970).

El fisico, la inteligenicia y el iemperamento estin genéticamente determinadas por la
herencia estructural que influye sobre el desarrollo de rasgos y actitudes. Los
aspectos hereditarios a veces aceleran fa infiuencia del ambiente y otras veces la
limitan. Pero no toda tendencia heredada se manifiesta desde el nacimiento. A o
largo de la vida, se produce una sucesién de maduraciones, que sacan a la luz todas
las caracteristicas heredadas, por lo que nadie puede saber con precisién que es lo
que se desarrclla en respuesta a la maduracién y que es lo que proviene de la
educacién (Allport, 1970).

Los intereses especiales y los instintos, al igual que los rasgos y las actitudes, se
desarrollan por el esfuerzo mdltiple del individuo empefdado en encontrar una
posicién de equilibrio dentro de su ambiente. La maduracién [e va presentando
nuevas situacionss internas a las cuales debe ajusterse.

La conducta humana estd determinada por una totalidad de factores que actéan en
un momento determinado. Aunque es evidente que la conducta adulta se desarrolia
a partir de la conducta en la infancia, Ia relacian entre pasado y presente es "histdrica
y no ‘funcional”, ya que se rompe el vinculo existente entre infancia y vida adulta,

El principio de autonomfa funcional indica a) gue los motivos son contempordneos...,
b) que el cardcter de los motivos cambia tan radicaimente de la infancia a la madurez
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que podemos hablar de los motivos adultos como suplantadores de los motivos de la
Infancia (Allport, 1970).

La conducta de un recién nacido estA determinada por la herencia, los reflejos
innatos y los impulsos congénitos. Pero segtin la Iey de la autonomfa funcional que
marca la discontinuidad de desarrollo del nifio al adulto, fa personalidad del nifio serd
diferente en la vida adulta. A medida que el organismo crece, el sistema nervioso
central desarrolla formas nuevas y complejas de ajuste, compatibles con las
condiciones restrictivas del ambiente.

En la infancia la personalidad es menos estable, menos predecible y menos
coherente que en otra época posterior. Gradualmente la personalidad mostrard una
mayor coherencia interna. Se ir&n diferenciando gradualmente habilidedes
especializadas y respuestas adaptativas precisas. Las especializaciones, una vez
adquiridas, parecen influirse mutuamente y unirse en una organizacidn expansiva y
de alta consistencia. La integracién, al igual que la diferenciacién, es considerada
como el pricipio supremo del crecimiento.

En orden ascendente de complejidad se distingue una jerarqufa de niveles
producidos por {a integracién (Allport, 1970, p. 155-156):

1) Los reflejos condicionados constituyen las formas aprendidas més simples de
comportamiento adaptativo. El individuo lleva a cabo actos innatos en respuesta a
situaciones-estimulo.

2) Los hébitos o sistemas integrados de respuestas condicionadas implican formas
de respuesta estereotipadas frente a situaciones recurrentes de un tipo similar.

3) Los rasgos o disposiciones mds dindmicas y flexibles, son resultantes en parte de
la integracién de héabitos especificos que expresan modos caracteristicos de
adaptacién al amblente (sentimientos, actitudes, valores, complejos e interases).

4) Los yos o sistemas de rasgos coherentes entre s que pueden variar en
situaciones diferentes.

- ) La personalidad o integracién final progresiva de todos los sistemas de respuesta,
lo que representa los ajustes caracterfsticos de un individuo & los diferentes
contextos.

Asf, Allport pensaba que no era preciso recurrir a factores genéticos para explicar la
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conducta humana; para ello bastaba la autonomfa funcional de los motivos y el
principio de la contemporaneidad.

A las disposiciones innatas o de origen principalmente hereditario que se mantienen
invariables desde la infancia a lo largo de toda la vida, Allport las consideré
pertenecientes al temperamento.,

Los rasgos fueron concebidos como una combinacién de motivos y hébitos; se
trataba de un sistemo neuropsiquico que determinaba en gran parte los estimulos
que serfan percibidos y las respuestas que setfan formuladas; tenfan efectos
motivacionales, inhibitorlos y selectivos sobre los elementos especificos de la
conducta. Segun Allport cada individuo posee un nimero determinado de tales
estructuras mentales o rasgos que determinan su conducta de forma tnica.

Ademas de los rasgos, Allport introdujo el concepto de actitud. La actitud, al igual
que el rasgo, también constituye una predisposicion a actuar de una forma
determinada, la cual refleja la relacién existente entre la persona y un objeto. Es
cuando el individuo sfente hacla los estimulos una atraccldn o repulsién definidas.

Rasgos, sentimientos y actitudes son las "disposiclones" a conducirse de una manera
determinada, disposiciones insertas en la propia personalidad. La conducta depende
de los rasgos y de las cualidades especiales de los estimulos y de la distribucién
temporal de las tensiones en el propio sistema psicolégico. Los motivos, afirma
Allport (1970), son sistemas personalizados de tensiones que no dsjan de considerar
el fin a lograr, la experiencia pasada, las capacidades y el estilo de la conducta
adoptado para alcanzar el fin. El sistema total es integral.

Para este autor, la personalidad indica la manera en que un individuo se adapta a su
ambiente fisico y social.

Para explicar una personalidad dada, Allport afirmé que “es necesario recurrir a
multiples causas...toda cualidad es influida probablemente por los determinantes
inherentes al sistema genético y al mismo tiempo por el curso de la vida en un
amblente activamente estimulante... los factores de la herencla y el ambiente no se
suman, estan interrelacionados” (1970, p. 122).

\7
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Serfa imposible formular una regla general respecto al peso relativo de cada uno de
los dos factores. Algunas personalidades son en mayor grado producto de la
herencia sobre el ambiente y ofras a la inversa, En algunos casos, la educacién
parece sobrepasar con craces la influencia de la herencia y en otros, la relacién esta
invertida.

Allport subray6 repetidas veces la importancia del aprendizaje por medio de la
experiencia en oposicién a fa herencia. Segtin este autor, €l aprendizaje no sé!o sirve
para difundir y modificar unos propésitos sino también para crearlos. Consideraba
que tales propésitos o Intenciones son generalmente compartidos por los individuos
de una cultura determineds; los individuos tienden a establecer unos géneros de
conducta "comparables a grosso modo", denominados “modos de adaptacion®..."las
personas que viven en un ambiente similer, influldas por una cultura similar, pueden
desarroflar unos fines similares y utilizar unos medios similares para alcanzarlos”
(1970, p. 129). A pesar de ello, Allport insisti6 en que cada Individuo representa un
caso Unico.

Sobre la continuidad de lo aprendido, este autor indicé que las conductas adquiridas
se hacen funcionalmente auténomas, ésto es, independientes de la presién original
instigadora. Debido al condicionamiento, una demanda puede ser suscitada por
diversos estimulos indiferentes en su origen, que han adquitido poder a través de su
asociacién con el estimulo efectivo. Asl, los modos de conducta son intencionales.
Una vez establecidos, persisten.

Los ajustes son el resultado de los intentos que realiza el sistema nervioso central
para lograr seguridad y comodidad para el individuo presionado por sus demandas
afectivas y las exigenclas de su mundo circundante. Pero este ajuste “no debe ser
considerado como fa mera adaptacién reactiva, tal como la pueden ejercer los
animales y las plantas. Los ajustes del hombre contienen una gran medida de
conducta espontanea y creativa respecto det ambiente” (Afiport, 1870, p. 67).

Coincidiendo con las teorfas del aprendizaje, Allport admitié que los actos exitosos
tienen como consecuencia general el reforzamiento. De este modo, los actos

exitosos se “fijan" (1970, p. 170).

Asl, la personalidad resuita de la retencién de los modos de ajuste que han



al

producido placer y del rechazo habitual de los sucesos que suscitan displacer. A
esta ley del efecto, Allport incorporé una interpretacién més amplia ofrecida por la
doctrina de la comprensién (insight), que atribuye a los seres humanos la capacidad
de examinar y organizar el campo confuso que enfrentan y de comprender en forma
inteligente la relacién potenclal entre los factores diversos presentes en él para
adoptar finalmente el curso de comportamiento més util a sus fines. En virtud de esta
capacidad, se comprende que una linea de conducta es méas Util que ofra y en
consecuencia se la adopta. Se da por supuesto, que todo individuo esta siempre
esforzéndose por alcanzar una relacién més eficaz entre sf mismo y su ambiente.

De acuerdo con la teorfa de aprendizaje social, este autor acept6 que la personalidad
del nifio y en menor grado la del adulto es modelada en parte por la imitacién. Esto
significa que muchos modos de ajuste son tomados con poca o ninguna
modificacién de otras personas, que sitven consclente o inconscienternente de
modelos para la conducta del imitador, lo que explica la semejanza creciente entre
personas cuya vinculacién es constante. “A medida que se avanza hacia los afios
posteriores de la nifiez, la copla deliberada se va volviendo un factor cada vez més
importante en la personalidad en desarrolio, en especlal, por ejemplo, en la adopcién
de prejuicios, creencias y actitudes de los mayores” (Aliport, 1970, p. 173).

E! desec de comprender, de ejecutar un acto significativo, muestra que el
aprendizaje por imitacién comprensiva puede superar [os principlos mecénicos con
que se pretende explicar el aprendizaje.

Por otro lado, Allport (1970) concede importancia a la autoestima como conductora
del desarrolio de la personalidad. Considera que cuando una persona emprende una
tarea, por lo general elige un objetivo que no esté muy por encima de sus
capacidades, para no sufrir perturbacién y humillacién si liegara a fracasar, ni
tampoco tan por debajo de sus capacidades, que deba sentirse ineficaz y poco
valioso al realizar su tarea. Procura que la cantidad y el tipo de trabajo mantenga su
autoestima al méximo. Asl, algunas personas prefieren asegurar el éxito y por
consiguiente no emprenden més de lo que pueden lograr con seguridad. Otros més
arriesgados, mantienen su autoestima por ese acto de coraje o por el grado en que
su logro se acerca a su ambicién. Pero en todos los casos el nivel de aspiracién
pone de manifiesto de algin modo la "tendencia ascendente del Ego”.
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Los nifios de poca edad por lo comdn prefieren las tareas en las que han tenido
éxito, mientras que los nifios mayores y los adultos prefieren trabajar en tareas hasta
el momento inacabadas. Las tareas inacabadas provocan tensiones que tienden a
mantener al individuo en el trabajo hasta que son resueltas. En este caso, la
realizacién de ia tarea se convierte en una cuasinecesidad dotada de fuerza dindmica
propia. Los motivos originales desaparecen por completo y lo que era un medio para
un fin, se convierte en un fin por sl mismo. Una vez que se ha formado un sistema de
interés, éste no sblo crea una situacién tensional y conduce a una conducta
manifiesta que satisfaga ese interés, sino que también va a seleccionar y dirigir todo
comportamiento vinculado a él. Las personas mayores preocupadas por la
frustracién y eventual humiliacién que resultarfa at no lograr objetivo, perseveran en
su esfuerzo.

Cuando el logro de un alto nivel de autorespeto no es posible, se tiende a recurrir a
argucias indirectas como defensas y racionalizaciones. Si los fracasos se repiten y
son serios, el nifio puede desarrollar una sensecién profundamente arraigada de
inferioridad y deficiencia. El afectado siente la inseguridad o miedo habituales frente
a las situaciones que amenazan revelar ante sf mismo o ante los demés su debilidad
e ineficacia.

La persona es persistente, cambia a medida que se desarrolla, es Unice, es
multilateral, es el fundamento de todas sus experiencias y esté vinculada a su medio
fisico ¥ social (Aliport, 1970).

Enfoque Centrado en la Persona de Rogers

Carl R. Rogers (1902-1988) psicblogo estadounidense, fue un psicoterapsuta
profundamente interesado en la dindmica del cambio de la personalidad, que traté
de proponer nugvas explicaciones y nuevas précticas entre las teorfas psicoanaliticas
de Freud, Jung y Adler, vy las conductistas de Watson y Skinner. Se dedicé a la
préctica terapéutica por mas de 30 afios, experiencia que constituye la base de sus
ideas acerca de la dindmica de las relaciones interpersonales, de la estructura y
funcionamiento de la personalidad y del significado de la terapia.

Rogers consideraba que una de las mejores maneras de entender a los seres
humanos es a través del mundo privado subjetivo de la persona. Afirmaba que el
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temor a la especulacién subjetiva y creativa, aleja de cualquier hallazgo sigificative.
Cuando algo es sentido "debe ser percibido en sus propios términos, ya sea que
éstos sean externos, tangibles y visibles, o bien Internos, subjetivos e invisibles *
(Lafarga y Gémez, 1978, 1, p. 44). Sobre la verificacién de las hipétesis, Rogers
planteaba que el operacionalismo es el modo més satisfactorio de probar una
hipétesis y de confirmarla, modificarla o rechazarla. Este autor subrayé que no
podemos encontrar seguridad en el conocimiento acumulado, ya que puede ser
contradicho por nuevos descubrimientos; !a seguridad se halla en el proceso
cognoscible y éste es el método cientifico.

La perspectiva Rogeriana asigné un alto valor a la eleccién personal en forma
consciente. Términos como libertad personal, eleccién, propésito y meta son de gran
significancia.

Segun Rogers, la experiencia le ha demostrado que si al ser humeno se le
proporciona libertad y un clima propicio que no sea amenazante, éste tenderd a
evolucionar en un sentido constructivo, "No encuentro que el hombre esté bien
caracterizado en su naturaleza bésica mediante términos tales como hostil, antisocial,
destructivo © malo. No encuentro que el hombre Sea en su naturaleza basica, un
pizarrén en blanco en el que se pueda escribir cualquier cosa, ni tampoco una masa
maleable que puede ser configurada en cualquier forma. No encuentro que el
hombre sea esenclalmente un ser perfecto, o tristemente desviado y corrompido por
la socledad. El hombre es un ser sumamente complejo cuya conducta puede
desviarse, pero cuyas tendencias més profundas lo moveran hacia su bienestar y el
de los demés. El hombre es positivo, constructivo, realista y digno de confianza"
(Lafarga y Goémez, 1978, 1, p. 29-30).

El enfoque Rogeriano se encuentra orientado hacia el logro de tres objetivos
esenclales: a) la congruencia o sinceridad consigo mismo, b) la aceptacién o
autoestima del paciente y c) la comprensién real y positiva de su mundo (Lafarga y
Gbmez, 1978).

Segin Rogers, los métodos que desarrolld para el logro de dichos objetivos
surgieron més bien de su propia experiencia. Denomind a su terapia "centrada en la
persona’, puesto que se centra en el mundo que el paclente se crea y en el cual
evoluciona. La terapia es para el paciente una experiencia de seguridad y libertad. Es
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un intento para hacer hablar al individuo de su propia visién del mundo, hasta que el
mismo pueda percibirlo més claramente y verificarlo. En todos los casos, el pacients
mismo termina por conocer y comprender sus verdaderos problemas (Mousseau,
citado por Lafarga y G6mez, 1978, 2).

A través de la terapia se pretende la apertura a la experiencia tanto externa‘como
interna, ésto es, que la persona sea capaz de experimentar todo tipo de situaciones
o sentimientos sin distorsionarlos o excluirlos de su conciencia. Tal apertura daré
lugar a una mayor adaptabilidad y a la resolucion fiexible de las necesidades
existentes. El curso de la accibn estar4 determinado por todos los factores de la
situacién existencial: por sus propias necesidades, por el anélisis de las demandas
soclales y ambientales, por sus recuerdos de situaciones similares, por su
percepcién de la singularidad de cada situacion, etc.. La persona desarrollard
confianza en sf misma para seleccionar de las mdiltiples posibilidades, el
comportamiento mas satisfactorio en cada situacién, estando ablerto a las
consecuencias de sus acciones y a hacer las correcciones que se requieran (Rogers,
1963).

Cuanto més se aproxime el individuo a un funcionamiento 6ptimo, su conducta,
aunqué siempre confiable y apropiada, serd mas dificil de predecir o controlar. Esto
significa que la ciencia de la psicologla, en sus méas altos niveles, serfa quizas una
ciencia de comprensién, mis que una ciencia de prediccién; un andlisis de la
legitimidad de lo que ha ocurrido mas que un contro! de lo que esta por ocurrir. La
persona que funciona completamente actta en forma espontdnea y voluniaria;
cuando desea y elige aquello que estd determinado, experimenta la més absoluta
libertad {Rogers, citado por Lafarga y Gémez, 1978).

Rogers consideraba necesario que el psicoterapeuta aprendiera a ayudar a la
persona a descubrirse a sf misma, a no asumir una actitud de experto y a no imponer
su teorfa y sus soluciones dictaminando al paciente cual debfa ser su
comportamiento. Para ello se requerfa un clima psicolégico muy célido,
comprensivo, lleno de respeto y simpatfa hacia el paciente (Mousseau, citado por
Lafarga y G6mez, 1978).

Rogers aplicd sus principios al campo de la educacién. Criticaba a la educacion
actual por su rigidez, por permanecer apegada a las tradiciones y porque
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generalmente se limita a hacer que los estudiantes asimilen informaciones. Marcd
una diferencia entre aprendizaje y ensefianza, afirmando que cuando un individuo
aprende, asimila algo que después le permite asimifar otros conocimientos no
programados por la escuela; a la ensefianza la identificaba con la evaluacién de la
informacién memorizada por los estudiantes mediante los exdmenes (Mousseau,
citado por Lafarga y Gémez, 1978).

Rogers planted que la meta principal de la educecién deberfa ser ayudar al individuo
a "aprender como aprender” ya que la mayorfa de lo que se enseifia en la actualidad,
serd obsoleto dentro de veinte afios. Se debe ayudar al individuo a adquirr el
aprendizaje, la informacién y el crecimiento personal que lo capacitar4n para
enfrentarse mas constructivamente con el mundo real (Mousseau, citado por Lafarga
y Gémez, 1978).

Propuso a los maestros la no directividad, io cual se fundamenta en la confianza que
tiene en la capacidad del individuo para conocerse a sf mismo y para adquirir
conocimientos externos, con la Unica condicion de que se le proporcionen los
medios necesarios. Rogers consideraba que las personas saben lo que quieren o lo
que les interesa y o que les afecta mejor que nadie; por lo tanto, de ese punto se
debe partir en todo aprendizaje. El individuo no aprender& aquello que no le
interese, por consiguients, es necesario promover el interds en la materia que se
pretende ensefiar. No se puede esperar creatividad e iniclativa responsable por parte
del estudiante, después de un sometimiento pasivo. Por todas éstas razones, los
maestros deben funcionar como 'facilitadores" del aprendizaje que estimulen la
iniciativa y creatividad del estudiante (Mousseau, citado por Lafarga y Gémez, 1978).

Con base en la teorfa Rogeriana, Lafarga plantea que una educacidn centrada en el
estudiante debe tomar como punto de partida y como objetivo al alumno.
Considerando la individualidad de la persona, sefiala que no existe un mejor método
para impartir conocimientos, sino tantos métodos como alumnos participen;
entonces, la funcién del maestro consiste en ayudar a cada estudiante a descubrir su
propio método. "Si recordamos aquello que hemos aprendido bien, que ha pasado a
ser parte de nosotros mismos, constataremos que ha sido aprendido a nuestro
modo, a nuestro paso y congruente con o que somos, podemos y nos interesa”
(citado por Lafarga y Gémez, 1978, 2, p. 266-267). En consecuencia, el maestro debe
estimular y facilitar el aprendizaje més significativo y mas congruente con la
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personalidad de cada alumno, y sélo como funcién secundaria aunque muy
importante también, la trasmisién de conocimientos.

En la evaluacién del aprendizaje del alumno es Importante el ejercicio de la
autoevaluacién, lo cual educa el juicio del alumno y lo previene contra el vicio més
lamentable del sistema educativo: el autoengario.

Lafarga (citado por Lafarga y Gémez, 1978) concluye que todo sistema educativo
debe estimular y facilitar en el estudiante:

1) Las iniciativas por [as cuales pueda sentirse responsable.

2) Las decisicnes inteligentes para impulsar y dirigir su propio aprendizaje.

3) Las actitudes crfticas para evaluar en forma constructiva sus propias realizaciones
y las de los deméas.

4) La integracién de conocimientos flexibles, adaptables a probleméticas diversas,
més que la memorizacién acumulativa de materias dispersas.

5) La Internalizacién de actitudes adaptativas que lo capaciten para utilizar sus
recursos y experiencia ante probleméticas desconocidas.

6) La cooperacién efectiva con sus companeros.

7) El trabajo por el deseo de beneficiarse a sf mismo y a los demés, més que por el
interés monetario o por la aprobacion de las figuras de autoridad.

Por otro lado, Rogers consideraba de gran relevancia fa fabor educativa de los
padres. Propone menos énfasis en las escuelas en favor de un ambiente para el
aprendizaje mucho més amplio y cuidadosamente ideado, asignando la méxima
atencién al perfodo comprendido desde la infancia hasta los 8 o 10 afios. Suglere un
ambiente de seguridad y confianza en el que el nifio aprenda a aprender sobre s/
mismo y a relacionarse con los demds; un medio en el cual su disciplina sea la
autodisciplina y donde sea recompensado por aprender & su proplo pasa, lo cual le
brindard confianza en sus propias capacidades. Si el nifio experimenta un
aprendizaje estimulante, si ha participado sélida y responsablemente en la eleccién
de las direcciones de su aprendizaje y si descubre un mundo cambiante que
requiere una constante readaptacidn, entonces el individuo, deseard continuar su
aprendizaje durante toda su vida (citado por Lafarga y G6mez, 1978).

Los padres no deberan ser autoridades que dirijan, sino personas cambiantes que
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vivan en interacciones cambiantes con sus hijos, caracterizadas por un genuino
respeto. No deberén aferrarse a rigidas costumbres que a través de los siglos han
funcionado. Los padres deberan aprender sobre sf mismos, de sus hijos y de los
hijos de otros; los hijos deberdn aprender sobre sf mismos, de sus padres y de los
padres de otros (Rogers, citado por Lafarga y Gémez, 1978).

Rogers tamblén propone un nuevo tipo de educacitén para los padres, donde hay
respeto por el padre como una persona con sentimientos y derechos, asf como
respeto por el hijo y sus sentimientos y sus derechos, donde la expresién honesta y
ablerta es mutua.

Conclusién sobre la Perspectiva Humanista

Aunque la perspectiva humanista no presenta una teoria especffica sobre el
desarrollo de! nifio, ofrece planteamientos teéricos que pueden ser considerados
para su explicacién y promocién.

Tenermnos nuestras reservas hacia esta teorfa basicamente intuitiva, que aunque
sefiala al método clentffico como via de comprobacién, no ha hecho aportaciones
evidentes al conocimiento verificado. A pesar de las limitaciones que ello implica, no
podemos rechazar la concepcién del ser humano que plantea.

Esta teorla brinda atencién a facetas del comportamiento que han sido negadas o
relegadas por otras teorfas, como son los sentimientos, valores, deseos, expectativas
y planes para el futuro, debido a que presentan serias dificultades para su medicion y
comprobacién experimental. La aproximacién humanista ha argumentado que los
aspectos subjetivos influyen significativamente en la conducta; no obstante,
consideramos al igual que Thomas (1979) que las expiicacionss y los conceptos que
emplea son imprecisos y frecuentemente contradictorios.

Convenimos en la critica a la visibn puramente mecénica del hombre y aceptamos
que bajo condiciones proplcias de maduracién y experiencia, éste puede desarrollar
habilidad para manejar su vida y fomentar su propio desarrollo,

Estamos de acuerdo en la relevancia tanto de la herencla como del ambiente sobre
el desarrollo y en que la influencia de uno u otro varfa de individuo a indlvidup.
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Sabemos que es diflcil precisar la influencla de ta maduracién y de ‘a educacién,
puesto que la conducta estd determinada por la totalidad de factores que actiian
interrelacionadamente en un momento especifico.

Coincidiendo con Thomas (1979), pensamos que guiar el desarrolio del nifio es una
tarea crucial y dificll, debido a que durante el crecimiento e! nifio es attamente
susceptible a las experiencias del medio. Su inmadurez limita su comprensién de lo
que ocurre a su alrededor, no le permite cubrir por sf mismo sus necesidades y
vislumbrar o aplicar soluciones efectivas a sus problemas; por todo ello, el nifio es
sumamente dependiente de sus padres y maestres.

También concordamos con Maslow (1970) en que el comportamiento humano esta
orientado bésicamente hacia la satisfaccién de sus necesidades. Al igual que Allport
(1970), pensamos que las necesidades y demés factores de motivacién se van
modificando de acuerdo con la maduracion y fa experiencia del individuo. Sabemos
adem4s que en la determinacién dal comportamiento son prioritarias las necesidades
debidas a deficiencias y que mientras no estén satisfechas las necesidades més
elementales, la persona no tendré la disposicién para esforzarse por satisfacer otras
menos indispensables, como son el conocimiento sobre sf mismo, el maximo
desarrollo de sus capacidades o el logro de metas altas. Asimismo, resulta coherente
pensar que quien tiene cubiertas sus necesidades bésicas, tanto fisiolégicas como
afectivas, presenta una satisfaccién mayor y estd en posibilidades de desarrolar
éptimamente todas sus capacidades, asf como un comportamiento méas adaptativo.

Aceptamos que los intereses, actitudes y rasgos del comportamiento se van
conformando por el esfuerzo que hace el individuo para cubrir sus necesidades en el
medio particular en que se desenvuelve y también creemos que los individuos de
una cultura determinada tienden a establecer algunos modos de adaptacién
similares, ésto sin dejar de considerar 1a individualidad de 1a conducta.

Estamos de acuerdo en una educacién orientada hacia la autorealizacion, fo que
implicaria que padres y maesiros se preocuparan por la satisfaccion de las
necesidades del nifio, tanto por las fisiol6gicas, de seguridad, de afecto y de respeto,
como por las necesidades de crecimiento personal, tales como el desarrollo ptimo
de las propias capacidades y el logro de metas.
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Sobre la forma de conducir la educacién que propone Maslow (1968), nos parece
acertado y reiterativo de otras posturas, que conforme et nifio adquiere maduracién y
experiencia, los padres vayan retirando la ayuda y proteccién que fe proporclonan, al
mismo tiempo que establecen condiciones que promuevan su autosuficlencia.

Convenimos en la importancia que se da a las consecuencias placenteras o no
placenteras como formas de fijar o desplazar una conducta y en la capacidad que
tiene el ser humano para analizar las opciones de comportamiento y para elegir la
que consideren més (tif a sus fines. También estamos de acuerdo con Maslow
(1968) y con Rogers (citado por Lafarga y Gémez, 1978) en la conveniencia de un
ambiente no Impositivo, de respeto y comprensién que permita la espontaneidad, la
naturalidad y el autodescubrimiento por parte del nifio, para de esta manera
favorecer la autoaceptacién, la autodisciplina y el aprendizeje voluntario y
significativo.

Nos parece muy atinado y coincidente con la teorfa de aprendizaje social, el
sefalamiento que hace Allport (1970) sobre la influencia preponderante que tiene la
imitacién a las personas mas cercanas, a medida que se avanza hacla los afios
posteriores de ia nifiez. Asimismo, estamos de acuerdo en el papel que ejerce la
comprension y la capacidad de elegir sobre la imitacién puramente mecénica.

Otro punto que consideramos acertado es la importancia concedida a la autoestima
o necesidad de autorespeto comeo un factor que intsrviena cn ef comportamiento. Se
afirma que los nifios prefieren la cantidad y tipo de trabajo que mantiene su
autoestima al méximo, por lo tanto eligen las tareas en las que han tenido éxito
(Allport, 1970). A este respecto, se observa alguna similitud con los principios de
aproximacién conductual, aunque el ptanteamiento es diferente.

Aceptamos y apoyamos la critica a 1a educacion tradicionalista y rigida que existe
hasta la fecha y estamos de acuerdo en que la educacién debe ayudar al individuo a
‘aprender como aprender’. Consideramos conveniente el papel del maestro
“facilitador”, en oposicién a 1a directividad; nos parece adecuado que el maestro
procure que el alumno aprenda a su propio modo, a su propio paso y de acuerdo a
sus capacidades e intereses personales. Asimismo, estamos de acuerdo en que la
ensefianza debe' promover la iniclativa, la creatividad, la actitud critica, la
autodisciplina y la integracién de conocimientos en vez de la memorizacién.
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Por dltimo, coincidimos en la relevancia que esta aproximacién otorga a la labor
educativa de los padres en el perfodo comprendido desde la infancia hasta la edad
de 8 0 10 afios y a la necesidad de una educacién a los padres en un clima de
seguridad, libertad y sobre todo de respeto.

1.2.6 POSTULADOS MAS IMPORTANTES SOBRE EL DESARROLLO DEL NINO
QUE PRESENTAN LAS DIFERENTES PERSPECTIVAS TEORICAS.

A.. Postulados acerca de la Importancia de Ia herencia y el ambiente en el
desarrollo del nifio.

Postura Mecanicista

Skinner Acepta la influencia de la herencia asignando mayor importancia al
ambiente.

Bijouy Baer En la infancia el mayor determinante es la maduracién. Conforme el
nifio crece, la influencia del ambiente va a ser cada vez mayor.

Bandura Considera el determinismo reciproco entre los factores ambientales,
personales y comportamentales.

Banduray Sears  Enfatizan las variables sociales como determinantes del

comportamiento.
Postura Organicista
Lewin El comportamiento del nifio es producto de todos los hechos que

influencian su conducta en un momentto determinado.

Gesell El comportamiento de! nifio estd determinado genéticamente, el
ambiente fisico o social tiene poco efecto.

Havinghurst El comportamiento del niiic tiene bases biolégicas sociales y
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psicolégicas.

Piaget El desarrollo del conocimiento del nifio es resultado de la maduracion
principalmente, en interaccion con el ambiente,

Kohlberg_ El desarrollo moral del nifio es resultado de la interaccién entre
factores de maduracién y ambientales.

Postura Psicoanalitica

S.Freudy A.Freud E| comportanilento del nifio es producto de la maduracion y la
experiencia.

Postura Humanista

Maslow La estructura genética establece el potencial y talentos diferenciales,
la forma como éstos se desenvuelven depende del ambiente.

Allport Los factores de la herencla y el ambiente est&n interrelacionados. Los
aspectos hereditarios a veces aceleran la influencia de! ambiente y
otras veces (a limitan.

Rogers El comportamiento estd determinado por todos los factores de -la
situacién existenclal,

B. Postulados acerca de la t dencia de la relacién padre-hijo en el
desarrollo del nliio.

Postura Mecanicista

Skinner Desarrolla un modslo que prescribe la forma de tratar a los nifios en
edades diferentes para promover su desarrolio 6ptimo.

Bijou y Baer  El desarrollo del nifio depende en gran parte de las oportunidades y
contingencias que sus padres le proporcionan.
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Los modelos més poderosos para el nifio son los padres, pues tienen
control de los recursos y gozan de mayor “prestigio”, en particular el
padre del mismo sexo que e nifio.

Los padres constituyen los agentes de reforzamiento més importantes.
Las précticas de crianza determinan la naturaleza del desarrollo.

A continuacién se presentardn algunos postulados entre paréntesis.
Estos son inferencias de quien escribe esta tesis, realizadas con base
en los postulados del autor].

Postura Organicista

Lewin

{inferencia:

Gesell

Havinghurst

[inferencia:

Piaget
[inferencia:

El comportamiento del nifio evoluciona por su capacidad mayor y por
el aumento de experiencias.

Las experiencias del nifio son generadas principalmente por los
padres, entonces se colige que su papel es relevante].

Es conveniente que los padres estén informados sobre el
comportamiento que pueden esperar del nifio en cada etapa de su
crecimiento.

En caso de desviaciones del desarroiio, se les presentan sugerencias
para promover un mejor ajuste.

Una buena base para el logro de habilidades y superacién de
problemas del desarrollo lo constituye el éxito, la satisfaccién personal
y la aprobacién de los demés.

Los logros y la satisfaccién personal del nifio son en gran parte
resultado de la aprobacién y los estimulos que sus padres le
proporcionan].

La experiencia apresura o retarda el desarrollo.

Considerando que las experencias del nifio dependen en gran
medida de sus padres, se puede inferir que el papel de éstos es
relevante].

Ofrece orientacién para la crianza del nifio en dreas cognoscitivas.
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Senala la importancia de la experiencia con estructuras de justicla
apropiadas.

Propone a padres y maestros que estimulen e! juicio moral del nifio
para el control de su conducta y una mejor adaptacién a la socledad.

Postura Psicoanalitica

S.Freud

A.Freud

La relacién entre padres e hijos durante la nifiez tiene una gran
trascendencia sobre el desarrolio de la personalidad adulta,

Considera necesario orientar a los padres y particularmente a Ia
madre para la promocién y proteccién del desarrollo de la
personalidad del nifio.

Postura Humanista

Maslow

Allport

[inferencia:

Rogers

El nifio es sumamente susceptible a las experiencias del ambients y
por su inmadurez es muy dependiente de sus padres.

Presenta recomendaciones a padres y educadores para el cuidado y
ensefanza de los nifios.

La personalidad del nifio es moldeada por la imitacién a las personas
con quien tiene vinculacién constante.

La personalidad del nifio resulta de la retencién de los modos de
ajuste que le han producido placer y de la autoestima desarrollada.
Los padres son quienes tienen mayor vinculacién con el nifio, por lo
tanto éste imita gran parte de su comportamiento. También son fos
padres quienes a través de su aprobacién y estimulos originan gran
parte de los sentimientos de autoaceptacién y modos de ajuste del
nifio; entonces se colige que la actuacién de los padres tiene
importancia en el desarrollo de la personalidad del nifio].

Considera de gran relevancia la labor educativa de los padres.
Presenta recomendaciones a los padres para promover la confianza y
el aprendizaje dsl nifio.
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)

ios que

el p en el cual la relacién padre-hijo es méis

importante para el desarrollo.

Postura Mecanicista

Skinner

Bijou y Baer

Bandura

Sears

Sefiala la trascendencia de las practicas de crianza desde el
nacimiento hasta la adolescencia,

A partir de los afios preescolares, adquieren relevancia las
contingencias y oportunidades proporcionadas por los padres.

En |2 edad escolar se suman a las influencias del hogar, las de la
cultura.

Los nifos que poseen habilidad para el uso de simbolos, aprenden
mejor del desempeiio de otros.

Subraya la trascendencia de las préacticas de crianza de los primeros 5
afos y de! proceso de identificacién con el padre del mismo sexo que
ocurre de los cinco o seis afos a la pubertad.

Postura Organicista

Lewin

[inferencia:

Gesell

Havinghurst

El comportamiento del nifio estd difgido a la satisfaccién de sus
necesidades y todas sus experiencias pueden influenciario.

Como la satisfacci6én de las necesidades del nifio y sus experiencias
dependen en gran medida de sus padres, entonces la relacién padre-
hijo es importante a todo [0 largo de! desarrolio del nifio,
principalmente durante los primeros arios}].

Marca las aclitudes que deben tener los padres hacia el nifio en el
caso de desviaciones en todas las etapas de su crecimiento.

Seriala as etapas de evolucién del nacimiento a la muerte y la
importancia del éxito, la satisfaccién personal y la aprobacién de los
demés en este proceso.
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El éxito y la satisfaccion personal del nifio son promovidas en gran
medida por la actitud, las oportunidades y la aprobacién que los
padres le proporcionan; por lo tanto, se puede deducir que el papel
de los padres es particutarmente importante durante la nifiez].

La experiencia apresura o retarda el proceso de desarrollo
cognoscitivo y éste ocurre de el nacimiento a los 15 afios.

Las experiencias del nifo provienen principaimente de sus padres,
sobre todo antes de que éste ingrese a la escuela; por lo tanto, se
puede conclulr que la estimulacion y oportunidades que los padres
proporcionan, es importante hasta los 15 afios, pero sobre todo
durante los primeros 4 afos].

Sefiala la conveniencia de la estimulacion del juicio a lo largo del
proceso de desarrollo moral el cual ocurre paralelo al desarrollo
cognoscitivo, ésto es, de 0 a 15 afios.

Postura Psicoanalitica

S.Freud

AFreud

Indica la importancia de la relacién padre-hijo durante la nifiez;
durante los primeros afios por la satisfaccion de las necesidades, y de
los 6§ aflos a la pubertad por la identificacidn con el padre del mismo
$eX0.

Afirma que en la nifiez y en la pubertad la personalidad se encuentra
en formacién, por lo tanio esta etapa es critica para la prevencion y
tratamiento de los problemas a través de los padres.

Postura Humanista

Maslow

Allport

Marca a la nifiez como una etapa delicada en 1a que los padres deben
proveer al nifioc de culdados y experienclas que favorezcan su
desarrollo psicolégico y que lo protejan de experiencias nocivas.

La personalidad del nifio es modelada en parte por la imitaci6n; las
personas que viven en un ambiente similar desarrollan fines similares
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y utilizan medios similares para alcanzarlos; la autoestima es
conductora de la personalidad.

Tomando en cuenta que el nifio pasa tiempo considerable con sus
padres y que su autoestima se forma bAsicamente por la aceptacién
que ellos le trasmiten, se puede subrayar la relevancia del
comportamiento de los padres sobre la personalidad de sus hijos a lo
largo de toda su nifiez, sobre todo durante los primeros 4 afios].

Enfatiza la labor de los padres en el perfodo comprendido desde la
infancia hasta los 8 o 10 afios, para el establecimiento de un ambiente
de seguridad y confianza que sea propicio para el aprendizaje.

D. Postulados que seiialan las formas de relacién padre-hijo que propician y
protegen el desarrolio del nifio.

Perspectiva Mecanicista

Skinner

Para lograr un comportamiento adecuado y un aprendizaje mejor,
mds répido y con menos tropiezos, es importante que los padres
proporcionen  consecuencias adecuadas y oportunas al
comportamiento del nifo.

a) Para incrementar las posibilidades de que se repita el
comportamiento o aprendizaje adecuado, es necesario que presenten
consecuencias agradables e inmediatas y retiren también de
inmediato las situaciones desagredables.

b) Para decrementar el comportamiento o aprendizaje inadecuado, se
requiere que apliquen consecuencias desagradables o retiren las
consecuencias placenteras.

¢) Es conveniente que los padres procuren la cuidadosa asociacién
de estimulos placenteros con estimulos neutrales que posteriormente
puedan ser empleados como herramientas para facilitar el aprendizaje
del nifio.

d) Para la enseiianza de conductas complejas o secuencias de
conductas, podrdn estimular pequefias aproximaciones y después
irén exiglendo gradualmente mejores aproximaciones.

e) Es necesario que cuiden el momento, la duracién y la forma de
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administrar las consecuenclas, de manera que se fortalezca el
comportamiento deseado o se elimine totalmente el no deseado. Una
vez logrado ésto, conviene que se desvanezcan gradualmente las
consecuencias, de forma tal que el comportamiento deseado se
mantenga mediante las consecuencias naturales del ambiente.

&) Es importante que los padres cuiden todo su comportamiento'y no
sélo 1a relacién con su hijo, en especial el padre del mismo sexo que
el nifo.

b) Es convenients que los padres procuren que el medio familiar,
escolar y la comunidad en que se desenvuelve su hijo, presente
modelos de conducta aproplada, en particular aquellos modelos que
son del mismo sexo o edad que el nifio.

c) Podrén estimular en su hijo el seguimiento de ejemplos adecuados
y en el caso de modelos negativos, asegurarse de que su hijo se
percate de las consecuencias que originan tales comportamientos.

d) El nifio estard més motivado a seguir las conductas modeladas, si
éstas responden a sus necesidades o se hace evidente su utilidad.

€) Se tendrd mejores resuitados al modelar una conducta, si se dirige
la atencién det nifio hacia los aspectos clave.

f) Para favorecer la permanencia de lo aprendido a través de
modelamiento, pediran al nifio la reproduccién de la actividad motora,
proporcionaran retroalimentacién y procurarén la revisién, la préctica
y su asociacién con palabras o imégenes relacionadas. Conforme el
nifio crece podrén iIr exigiendo la recuperacién de lo aprendido
después de perfodos cada vez més prolongados.

g) Es importante que cuiden el momento, la duracién y la forma en
que son administradas las consecuenclas al comportamiento
aprendido a través de modelamiento.

h) Ante una conducta antisocial es conveniente que los padres
busquen las causas subyacentes a los sintomas que presenta el nifio
en el amblente que le rodea; después procuraran la ensefianza o
modelamiento de conductas adecuadas y su consecuente
recompensa.

i) Para la correccién del comportamiento es mds efectivo el anélisis de
las consecuenclas perjudiciales y la opcién a alternativas més
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ventajosas, que la imposicién de prohibiciones. Es preferible la
retencién de privilegios en vez de la aplicacién de estfmulos aversivos;
también es conveniente retirar el castigo cuando el nifio manifieste su
culpa y arrepentimiento.

)} A administrar las consecuencias negativas, los padres tendrén
mejores resultados st llevan una relacién célida y afectuosa con el
nifio.

a) Es necesario que el comportamiento de los padres constituya un
modelo apropiado, principalments el del padre del mismo sexo que el
nifio.

b) El padre o la madre constituirdn un imodelo més importante para el
nifio cuando exista una buena relacién con éste, particularmente en el
caso del padre del mismo sexo que el nifio.

¢) El padre constituird un modelo més importante si goza de la estima
de la madre y viceversa.

d) Para que la relacién madre-hijo sea més benéfica, es necesario que
ella posea una buena autoestima, el aprecio de sus capacidades por
parte del padre y satisfaccién en relacién en su situacién personal.

e) Es convenlente que entre cada hijo haya la distancia de edad
necesaria, para que los padres puedan proporcionarles fa atencién
que requieren durante la infancia,

f) Es necesario que los padres procuren que el medio social del nifio
le inculque motivos, intereses, conocimientos y actitudes apropiados.
También es muy importante cuidar fa influencia de los maestros y
com‘paﬁeros del nifio.

g) Sin importar el medio socioeconémico, es necesario que todos los
padres tengan acceso al conocimiento sobre practicas de crianza que
propicien el éptimo desarrollo del nifio.

h) Es indispensable que los padres cuenten los conocimientos y
habilidades necesarias para tratar adecuadamente a sus hijos en las
etapas diferentes de su desarrollo.

i) Se requiere que los padres apliquen las medidas de control en
forma racional y que sean permisivos hacia la independencia del nifio.
j) Es importante procurar un equilibrio entre los deseos de
independencia del nifio, su aceptacion del control y el conocimiento
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de su émbito propio de libertad.

k) Es favorable que exista un equilibrio entre la permisividad v la
restriccién de las exhibiciones de frustracién de! nifio.

1) Conviene que los padres eviten el castigo o la frustracién a las
ectitudes de dependencia del nifio; en su lugar procurarén la
modificacién gradual y Ya gratificacién a las conductas independientes.
m) Ante el comportamiento inadecuado, es preferible estimular el
comportamiento adecuado, a emplear el castigo.

n) Ante el comportamiento inadecuado, los padres podrdn hacer uso
de la suspensién de la atencién y conductas afectuosas hacia su hijo,
teniendo resuitados mejores cuando exista una relacién positiva entre
padres e hijo,

Postura Organicista

Lewin

[inferencia:

Gesell

a) Las fuerzas orgénicas y ambientales operan diferenciaimente,
dependiendo del nivel de desarrolio del niffo. Por lo tanto, es
importante que los educadores conozcan el modo como ellas operan
y como s8 puede actuar sobre ellas.

b) Conforme el nifio evoluciona, 1as tensiones y necesidades bésicas
van a ejercer menos influencia sobre su comportamiento, va a ser
capaz de diferenciar mds una situacién de otra, su desarrolio fisico e
intelectual le va a permitir desarrollar més actividades, més complejas
y en situaciones mds diversas. Las metas y las posibilidades de accién
van a ser graduaimente més complejas y més realistas.

Se puede concluir que para promover el desarrollo del nifio, los
padres deberdn retirar gradualimente la atencion a sus necesidades
bésicas, proporcionar estimulacion que favorezea sus habilidades de
discsiminacién y procurar que reafice todas sus actividades en forma
cada vez més indapendiente].

Es importante que los padres conozean la secuencia de desarroflo y
los problemas que presentan los nifios en fas diferentes etapas de su
crecimiento.

Esto les permitird detectar anomallas con oportunidad y reaccionar
ante las etapas dificiles con una actitud comprensiva y de apoyo.
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Si el nifio tiene éxito en la resolucién de los problemas propios de una
etapa del desarrollo, se sentiré satisfecho y recibira la aprobacién de
su medio social, lo cual constituye una base buena para efectuar
tareas subsecuentes.

A fin de favorecer el éxito, es convenients que los educadores
conozcan las caracteristicas del nifio a cada edad, que le
proporcionen condiciones que propicien su aprendizaje y desempefo
independiente, y que ante sus logros, le manifiesten abiertamente la
aprobacién merecida].

El desarrollo cognoscitivo presenta etapas definidas caracterizades
por un tipo determinado de pensamiento o comportamiento. Todos
los individuos pasan por las mismas etapas en el mismo orden; sin
embargo, el tiempo de ocurrencia varfa de una persona a otra. Cada
etapa se construye con base en la anterior y es fundamento para la
slguiente.

a) Se ha conclufdo que es necesarlo que la instruccién tome en
cuenta la maduracién y desarrollo psicol6gico de cada nific en lo
particular.

b) Se requiere que los educadores conozcan la evolucién general del
conocimiento, para que puedan determinar el nivel de pensamiento
especlfico en que s8 encuenira cada nino. Ello les permitird detectar
oportunamente alguin atraso o estimular el desarrolio de habilidades
de pensamiento en la secuencia adecuada.

c) Es conveniente tomar en cuenta que conforme el nifto crece, su
conocimiento es cada vez més complejo, mas abstracto y més
realista.

- La estimulaci6n del desarrollo cognoscitivo, deberé considerar que el
nifio pequeiio adquiere conocimientos a través del contacto ffsico con
su amblente, pero a medida que va creciendo, su aprendizaje incluird
una mayor actividad intelectual.

- Con el nifio en edad escolar, particularmente de los siete a los nueve
afics, se debera atender su necesided de conocer las relaciones
causales de fo que ocurre a su alrededor; ésto sin dejar de tomar en
cuenta, que sé6lo va a ser capaz de! razonamiento que esté
directamente relacionado con los objetos.
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- Se tendré presente que, alrededor de los diez u once arios, el nifio
comenzaré a comportarse considerando la causa de los eventos, ird
adquiriendo habllidad para enfrentarse a problemas hipotéticos y a
relaciones  mditiples, incluso sobre situaciones abstractas.
Gradualmente ird siendo capaz de manejarse analiticamente,
incorporando la reflexién sobre eventos pasados y futuros.

El desarrollo de la imeligehcla es resuftado de! esfuerzo constante de!
nifio por expandir y refinar su conocimiento a fin de adaptarse a su
ambiente en formas cada vez mds satisfactorias. Es resuitado de
adquirir informacién y modificar o enriquecer las ideas al.incluir el
nuevo conocimiento.

Se colige entonces la conveniencia de que el ambiente del nifio le
plantee necesidades a cubrir y problemas a resolver].

El maestro no es fuente de aprendizaje o dispensador de materiales;
se espera que el maestro gufe sus patrones de pensamiento y le
provea de oportunidades para que explore y descubra por sl mismo.
Un conacimiento més completo sobre la mecénica de la progresién
intelectual del nifio proporcionara a padres y maestros la orientacién
necesaria para poder estimular al nifio a avanzar en su desamollo
cognoscitivo con mayor armonla y eficiencla. Es evidente que 1a labor
de la escuela debe operar en estrecha coordinacién con el hogar].

Postura Psicoanalitica

S.Freud

Es importante que los padres y demds personas a! culdado de los
nifios gulen su crecimiento hacia el desarrolio de un yo fuerte que
guarde al minimo las represiones que originan los trastornos de la
personalidad.

@) Es necesario que los padres brinden atencién a las necesidades
basicas del nifio, principalmente durante los afios primeros, pero
también es recomendable que eviten la satisfaccion excesiva; ésto
para prevenir que ocurra la fijacién en una etapa determinada y dar
lugar a conductas adaptativas inmaduras.

b) Es convenlente proteger al nifio de demandas externas excesivas
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que éste no pueda satisfacer, para evitar la acumulacion de
represiones en el inconsciente, lo cual puede originar conductas
Inadecuadas.

c) Es preferible la permisividad en lugar de la censura, para que el
nifo exprese todos sus sentimientos y necesidades.

d) De acuerdo con el nivel de desarrollo del nifio, los padres pueden
proveer oportunidades para que e! nifio adquiera conocimiento sobre
su mundo y aprenda a actuar sobre & de manera cada vez més
efectiva.

e) Es recomendable que el adiestramiento de conductas adaptativas
no se proporcione temprana o tardiamente y que no se ejerza por la
fuerza, en forma punitiva.

f) Puede ayudar a los padres en su desempeiio, el conocimiento
sobre las etapas de desarrollo psicosexual normal y sobre los
conflictos que el nifio enfrenta en cada una de ellas. Se tomard en
cuenta que de los cinco o seis anos hasta la pubertad el nifio se
Identifica con el padre y la niila con la madrs, asimilando sus estilos
de accién e internalizando los valores morales correspondientes.

Ademés de coincidir con los postulados de su padre, afiade que:

a) Es conveniente la Intsrvencién durante fa niiez y adolescencia, y
también es deseable realizar una labor preventiva a fin de evitar que
los problemas se Incrementen, se compliquen y que después
requieran tratamientos largos en la edad adulta.

b) Para detectar anomatlas en el desarrollo del nifio y poderie brindar
ayuda con oportunidad, es necesario observar el comportamiento del
nifio y considerar Ia informacién que su familia pueda proporcionar
sobre su desarrollo sexual.

¢) Para el alivio de las presiones que afectan al nifio, es necesario que
los padres modifiquen sus expectativas hacta él. Se requiere que
comprendan el dafio potencial hecho a sus nifios durante los afios
criticos de su desarollo, por la manera en que han respondido a sus
necesidades.

d) Para la prevencién de las alteraciones de la personalidad, se
requiere que la madre conozca la importancia de su relacién con el
nifto y que comprenda cémo puede ayudarlo para que se adectie mas
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asu realldad y para que aspire estdndares de logro razonables.

Perspectiva Humantsta

Maslow

{inferencia:

[Inferencia:

8) El comportamiento humano esté orientado basicamente hacla la
satisfaccion de sus necesidades.

Para facilitar el aprendizaje del nifio y para que éste se encuentre mas
motivado, es deseable que los padres procuren que sus ensefanzas
respondan a las necesidades del nifio, tratandc de que éste se
percate de la conveniencia o utilidad de dichas ensefianzas].

b) Cuando una persona ha satisfecho las necesidades més
elementales, se esfuerza por satisfacer las del siguiente nivel y asf
suscesivamente hasta llegar hasta las de orden més elevado o
autorrealizacion.

Quien Ylega a estos niveles presenta un desempefio mejor y més
armonico en muchos aspectos de su desarrollo.

La meta principal de la educaclén es ayudar al nifio a su
autorrealizacion.

Se puede conclulr sobre la relevancia de que los padres tengan
conocimiento sobre las necesidades que el nifio presenta conforme va
creciendo y sepan responder a ellas].

¢) Para la educacién del nifio, es conveniente un régimen permisivo.
Se sugiere a los padres que respondan a las necesidades del nifio,
procurando la menor frustracién posible; més tarde, conforme el nifio
adquiere més experiencla, deberan dejar de gratificar sus necesidades
directamente y en su luger, arreglaran su ambiente de forma tal que él
mismo pueda cubrir sus necesidades y hacer sus proplas elecclones.

d) Para ol manejo de problemas, es recomendable que los padres
permitan al nifio enfrentarlos gradualmente. Ds esta manera
adquiriran habilidad para resolverlos y tolerancia a la frustraclén.

e) Sobre los contenidos de la ensefianza, se enfatiza la importancia de
promover la naturalidad y la espontaneidad para que el nific se
conozca a sf mismo y derlve sus metas y valores proplios. Se subraya
la necesidad de que los educadores provean oportunidades de
autcdescubrimiento e integraci6n, asl como de expresién a través de
las artes.
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a) La personalidad resulta de la retencién del comportamiento que ha
producido placer y del rechazo habitual de los sucesos que han
producido displacer, A esta ley del efecto se suma la capacidad de
examinar y organizar el campo confuso que se enfrenta, de
comprender la relacién entre los factores presentes y de adoptar un
comportamiento util a sus fines.

[inferencia:Se colige entonces la necesidad de que los padres
procuren que las conductas adecuadas del nifo reciban
consecuencias positivas y las Inadecuadas negativas, ésto sin dejar de
promover shmultdneamente el comporiamiento analltico-deductivo en
el nifio].

b} La autoestima es un factor relevante en la determinacién de
algunos aspectos de la personalidad y por lo tanto del
comportamiento. Cuando una persona emprende una tarea, por lo
general elige aquella que no esté muy por encima de sus
capacidades, por temor al fracaso, pero tampoco tan debajo de sus
capacidades, de forma tal que se sienta Ineficaz o poco valioso. Los
nifios de poca edad prefieren tareas en las que han tenido éxito y fos
nifios mayores se van a preocupar por las tareas inacabadas, debido
a la situacién tensional que crean. Conforme el nific crece va a
perseverar més en su esfuerzo. Si los fracasos se repiten y son serios,
el nifio puede desarrollar una sensaci6n arralgada de inferioridad y
deficiencia.

Es importante que los padres graditen la cantidad y el tipo de trabajo
que se asigna al nific conforme va creciendo, de forma tal que se
mantenga su autoestima al méximo].

El nifo requiere un ambiente de aprendizaje en el hogar
cuidadosamente ideado, que le proporcione seguridad y confianza.

a) Propone a padres y maestros la no directividad; proporcionar al
nifio condiciones propicias para aprender, asf como los medios
necesarios, teniendo confianza en que tene capacidad para
conocerse a sf mismo, para saber lo que le interesa o lo que le afecta,
asf como para adquirir conocimientos externos. Es necesario que
promuevan el interés en lo que se va a enseiiar y que estimufen Ia
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iniciativa y creatividad del estudiante.

b) Es importante que fos nifios aprendan a aprender, en vez de
memorizar informacién. Se debe ayudar al nifio a adquiir una
preparacitn que le permita enfrentarse constructivamente a su mundo
actual y futuro, Se recomienda la integracion de conocimientos
flexibles, adaptables a probleméticas diversas, en lugar de fas
materias dispersas, ademéas de promover en el nifio actitudes
adaptativas que lo capaciten para utilizar sus recursos y experiencia.
¢} Aprendemos mejor lo que hemos aprendido a nuestro modo, a
nuestro paso y congruente con lo que somos, podemos y nos
interesa. De esta manera, es importante que los educadores ayuden a
cada nitio a descubrir su método proplo para aprender, que procuren
que el aprendizaje sea significativo y congruente con 1a personatidad
de los nifios y que adernés los estimulen a dirigir su aprendizaje.

d) Es imporante que el nifio ejercite la autoevaluacion para educar su
juicio y desarroliar una actitud critica y constructiva hacia sus
realizaciones y las de los demaés.

8) Es necesario que los padres vivan en interacciones camblantes con
sus hijos, caracterizadas por el conocimiento, comprensién y respeto
entre padre e hijo.

Se puede concluir sobre la importancia de la educacién constante det
padre, respondiendo a las necesidades cambiantes tanto de! padre
como dei hijo].

Anélisis comparativo de los posiulados, .

La contrastacién de los postulados mas relevantes sobre el desamollo del nifio
derivados de las aproximaciones tedricas principales, nos permite apreciar lo

siguiente:

1 En relacién s papel de la herencia y el ambiente en el desarrolfo del nifio,
algunos autores enfatizan el papel de los factores hereditarios sobre la experiencia
y otras al contrario. Ciertos tedricos indican perfodos o aspectos en fos que
predomina uno u otro factor. En algunos casos se da peso Igual a fa maduracién y
al ambiente, y en ofros se marca la interrelacién de los factores o la fluctuacion de
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al amblente, y en otros se marca la interrelacién de los factores o la fluctuacién de
su peso; sin embargo, a pesar de las diferencias entre las teorfas especfficas,
todas las posturas sefialan la influencia del ambiente.

Con respecto a la trascendencia que tiene la relacién padre-hijo sobre el
desarrollo del nifio, varios tebricos subrayan el papel de los padres como
promotares de un desarrollo 6ptimo, algunos califican su influencia como
determinante del desarrollo o de gran parte del desarrolio y otros denotan sus
efectos en la personalidad del nifio. En algunos casos se marca la influencia de los
padres como generadoras de experiencia y aprendizaje y en algunos otros como
promotores de las formas de adaptacién al medio. Varios autores serialan a los
padres. como los modelos mAs poderosos © los agentes de refuerzo mas
importantes para el nifo y algunos destacan su intervencién como proveedores de
satisfaccién y aprobacién que origina la confianza y la autoaceptacion en el nifio.

La mayoria de los tedricos hacen explicita la relevancia del papel de los padres y
otros lo hacen indirectamente al denotar la influencia de la experiencia o de la
satisfacclén y aprobacion, por lo que también en esos casos, se infiere la
importarcia de la acci6n de los padres. De esta manera, se puede concluir sobre
'la trascendencia que tienen los padres tanto en la promocién como en la
proteccion del desarrollo del nifio.

Sobre el periodo en el cual la relacién padre-hijo es més importante para el
desarrollo, se observa que casi todos los autores marcan la relevancia de los
primeros 5 afios, pero también una gran mayorfa sefiala la importancia de la labor
de los padres en afios posteriores; muchos de ellos enfatizan la influencia de los
padres hasta los 10 o 13 afos y otros la hacen extensiva hasta los 15. Por otro
lado, un autor destaca la etapa comprendida entre los 4 y los 6 afios y otro
subraya de los dos afios en adelante.

Como podra observarse, gran parte de los autores han manifestado abiertamente
la importancia de los padres en una etapa particular del desarrollo; sin embargo,
en algunos casos la relevancia de un perfodo especifico se ha podido inferir de los
planteamientos de los autores sobre el aprendizaje del nifio.

Asf, aunque existen opiniones diferentes tanto entre posturas como entre autores,
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sobre la etapa y los aspectos en los que la relacién padre-hijo tiene una

_ trascendencia mayor, hay acuerdo considerable sobre la influencia de los padres
durante toda la nifiez. En forma general se colige que el desemperio de los padres
influye sobre aspectos distintos del desarrolio, en perlodos diferentes de
crecimlento de! nifio.

4 Sobre las formas de relacién padre-hijo que proplcian y protegen el desarrollo
del nifio se puede apreclar tanto entre autores como entre posturas tedricas, una
gran diversidad de supuestos para favorecer el desarroilo en aspectos especificos.
Aunque las explicaciones y argumentos que presentan las aproximaciones
diferentes se alejan considerablemente, al trasladarlas a acciones concretas para
estimular el desarrollo del nifio, se observan coincidencias numerosas.

a) Con respecto a los conocimientos que requiere el padre para propiciar o
proteger el desarrollo del nifio, la postura mecanicista sefala la conveniencla
de que todos los padres tengan acceso al conocimiento sobre précticas de
crianza que propicien el desarrolio 6ptimo del nifio en las etapas diferentes da su
crecimiento (Sears). La orientaclén humanista postula la necesidad de que los
padres vivan en interacciones cambiantes con sus hijos, caracterizadas por el
conocimiento (Rogers). Dentro de la postura organicista se afirma que las
fuerzas orgénicas y ambientales operan diferencialmente, dependiendo detl nivel
de desarrollo del nifio, lo que hace necesario que los educadores conozcan e}
modo como operan estas fuerzas y como se puede actuar sobre eflas (Lewin).
Se marca la importancia de que los padres conozcan la secuencia de desarrollo
y los problemas que presentan los nifics en las etapas diferentes de su
crecimiento (Gesell). Se concluye que es necesaria la coordinacién entre el
desarrollo del nifio y las actividades de aprendizaje (Piaget). Se requiere que los
educadores conozcan la evolucién general del conocimiento, para que puedan
determinar el nivel de pensamiento especifico en que se encuentra cada nifio en
particular, o cual les permitir4 detectar oportunamente algin atraso o estimular
el desarrollo de habilidades de pensamiento en la secuencia adecuada (Piaget).
La teorla psicoanalitica sefiala que de acuerdo con el nivel de desarrollo del nifio,
los padres pueden proveer de oportunidades para que el nifio adquiera
conocimiento sobre su mundo y aprenda a actuar sobre & de manera cada vez
maés efectiva. Enfatiza la importancia de que los padres gufen el crecimiento del
nifio hacia el desarrollo de un yo fuerte que guarde al minimo las represiones
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que originan los trastornos de la personalidad y para ello recomienda a los
padres el conocimiento sobre las etapas de desarrollo psicosexual normal, asf
como de los conflictos que el nifio enfrenta en cada una de ellas. (S. Freud, A.
Freud).

Con el fin de promover el establecimiento de un compe i d do,
la perspectiva mecanicista propone a padres y educadores la ensefianza a
través de aproximaciones pequefias y el incremento gradual de exigencia
(Skinner). La postura humanista sugiere a los padres que conforme el nifio
adquiere més experiencia, dejen de gratificar sus necesidades directamente y
que en su lugar, arreglen su ambiente de forma tal que él mismo pueda cubrir
sus necesidades y hacer sus propias elecciones; asimismo propone que
enfrenten gradualmente al nifio a los problemas, para que vaya adquiriendo
habilidad para resolverlos y tolerancia a la frustracién (Maslow). La perspectiva
organicista afirma que conforme el nific evoluciona, las tensiones y necesidades
bésicas van ejerciendo menos influencia sobre su comportamiento; va siendo
capaz de diferenciar més una situacién de otra y su desarrollo ffsico e intelectual
le va permitiendo desarrollar més actividades, més complejas y en situaciones
mas diversas (Lewin); las metas y las posibilidades de accién van siendo
graduaimente méas complejas y més realistas (Lewin, Piaget). También bajo la
perspectiva organicista se indica que [a instruccién debe tomar en cuenta la
maduracion y desarrollo psicolégico de cada nific en.lo particular; por ejemplo fa
estimulacién del desarrollo cognoscitivo del nifio pequefio, deberd considerar
que éste adquiere conocimientos a través del contacto fisico con su ambientey a
medida que va creciendo, su conocimiento consiste cada vez més en actividad
mental; para el nifio en edad escolar, particularmente de los 7 a los 9 arios, la
promocion del desarrollo intelectual deberd atender la necesidad logica de las
relaciones causales, ésto sin dejar de tomar en cuenta que el nifio s6lo va a ser
capaz del razonamiento que esté directamente relacionado con los objetos;
alredededor de los diez u once anos, el nifio comenzarA a manejarse
considerando la causa de los eventos, ird adquiriendo habilidad para enfrentarse
a problemas hipotéticos y a relaciones miltiples, incluso sobre situaciones
abstractas; gradualmente ir4 siendo capaz de manejarse analiticamente,
incorporando la reflexién sobre eventos pasados y futuros (Piaget). Por otro lado,
la teorfa psicoanalftica postula que de acuerdo con el nivel de desarrolio del nifio,
los padres pueden proveer de oportunidades para e! aprendizaje de habilidades
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o conductas adaptativas graduaimente més complejas, asl como para la solucién
de problemas de mayor dificultad (S.Freud).

Para el establecimiento de conductas apropiadas, la perspectiva mecanicista
también subraya la relevancia del modelamiento a través del comportamiento de
los padres y en especial, el del padre def mismo sexo que el nific (Bandura,
Sears). Por otra parte la aproximacion psicoanalftica remarca la asimilacién de
los estilos de accién e internalizacién de valores morales mediante la
identificacién del nifio con el padre y de la nifa con la madre (Freud).

Tanto para fortalecer el comportamiento apropiado como para decrementar
el inapropiado, la postura mecanicista propone el manejo adecuado y oportuno
de las consecuenclas (Skinner, Bandura, Sears). También plantea la
conveniencla de que el comportamiento deseado se mantenga mediante las
consecuencias naturales del ambiente (Skinner). La orientacién humanista
denota el papel de la autoestima en el comportamiento, sefialando la preferencia
del nifio por tareas en las que ha tenido éxito; afirma que (a personalidad resulta
de ia retencién del comportamiento que ha producido placer y del rechazo
habitual de los sucesos que han producido displacer, aunque agrega ademas la
capacidad de examinar y organizar el campo confuso que se enfrenta, de
comprender la relacion entre los factores presentes y de adoptar un
comportamiento Util a sus fines (Allport). La aproximacién crganicista sefiala que
si el nifio tiene éxito en la resolucién de los problemas proplos de una etapa de
desarrollo, se sentird saticfecho y recibird la aprobacién de su medio social, lo
cual constituye una base adecuada para efectuar tareas subsecuentes
(Havinghurst). La postura psicoanaiftica subraya que las experiencias que se

tengan durante el desarrollo, determinan las pautas de ajuste y los rasgos de la -

personalidad en la vida adulta (S. Freud, A. Freud).

También con respecto al establecimiento de un comportamiento apropiado y al
manejo de la conducta indeseabls, la aproximacién mecanicista plantea la
conveniencla de una disciplina racional y el establecimiento de un equilibrio entre
la permisividad a la independencia y Ila restriccién (Sears). Subraya la bondad
del andlisis de las consecuencias del comportamiento y la opcién a elegir
alternativas mejores, asl como la estimulacién del comportamiento apropiado o
retencién de privilegios en lugar de las consecuencias aversivas (Bandura,
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Sears). La postura humanista indica un régimen permisivo procurando la menor
frustracién posible, pero conforme el nifio adquiere experlencia incrementar la
exigencia (Maslow). La aproximacion psicoanalftica afirma que para el alivio de
las presiones que afectan el comportamiento del nifio, es necesario que los
padres modifiquen sus expectativas hacia él (A. Freud). Recomienda ademéas
que la ensefianza de conductas adaptativas no se proporcione por la fuerza, en
forma punitiva (S. Freud). La postura organicista aunque no habla de disciplina,
describe la progresién del razonamiento en el nifio y sefala la importancia de
que los educadores conozcan y estimulen su avance; advierte la necesidad de
relaciones causales entre los siele y los nueve afos y posteriormente, la
adquisicién gradual de habilidad para manejarse considerando la causa de los
eventos y de comportarse analiticamente, incorporando la reflexion scbre
‘eventos pasados y futuros. También recalca el papel de la experiencia en el
aprendizaje y de que el maestro provea oportunidades para la exploracién y el
descubrimiento (Piaget). Por otra parte, recomienda la estimulacién del juicio
moral del nifio y de las capacidades que le permitan emplear este juicio para
controlar su conducta {Kohlberg).

Tanto para la ensefianza de conductas adecuadas, como para la correccién de
las inadecuadas, la aproximacion mecanicista enfatiza la importancia de que
exista una relacién buena entre padre e hijo (Bandura, Sears), y entre padre y
madre (Sears). Sefiala que el nific se ve mas influenciado por el comportamiento
y las ideas de las personas que satisfacen sus necesidades y en particular por el
padre del mismo sexo que el nifio, que adem4s goza de la estima de su pareja.
Por otro lado, esta perspectiva subraya la importancia de que entre cada hijo
haya la distancia de edad necesaria para que los padres puedan proporcionar a
los hijos la atencién que requieren durante la infancia (Sears). La aproximacién
psicoanalftica asigna una gran valor a la relacién progenitor-hijo durante los
primeros cuatro o cinco arfios; recomienda atencién especial a la satisfaccion de
las necesidades de-alimentacién y de afecto. Plantea la deseabilidad de la
expresion de las necesidades (S. Freud). La orientacién humanista habla de la
relevancia de la satisfaccién de las necesidades en la determinacién del
comportamiento; advierte que mientras no estén satisfechas las necesidades
fisiolbgicas y afectivas, la persona no tendrd disposicién para esforzarse por
satisfacer otras necesidades menos indispensables como son el desarrofio
méximo de sus habilidades o el logro de metas altas (Maslow). Asimismo plantea
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la trascendencia que tiene la autoestima y la necesidad de autorespeto del nifio.
Propone una educacién en un clima de seguridad, libertad y sobre todo de
respeto {Allport). La perspectiva organicista afirma que el nifio presenta ciclos
recurrentes en los cuales presenta una adaptaclén at medio mejor o peor.
Sugiere a los padres ser pacientes y esperar a que pasen las etapas de dificuitad
(Gesell). Por ofra parte indica que la aprobacién de las personas que rodean al
nifio constituye una base buena para el logro de tareas subsecuentes
(Havinghurst).

Ante el comportamiento inapropiado, la orientacion mecanicista sugiere la
bisqueda y endlisis de los factores del ambiente que pudieran estarlo
manteniendo o reforzando (Skinner). Por otra parte, la postura psicoanalftica ha
indicado que para detectar anomalfas en el desarrollo del nifio es necesario
observar el comportamiento del nifio y considerar la informacién que su familia
pueda proporcionar sobre su desarrollo sexual (A. Freud).

Sobre los contenidos de la enseiianza, la postura mecanicista sefiala la
conveniencia de que éstos respondan a las necesidades del nifio (Bandura), Por
otra parte, la aproximacién humanista postula que el comportamiento humano
esté orientado bésicaments hacia la satisfaccién de sus necesidades (Maslow) y
la teoria psicoanalltica enfatiza la importancia de que los padres brinden atencién
a la satisfaccién de las necesidades del nifio (S. Freud, A. Freud). La orientacién
organicista afirma que e! desarrollo de la inteligencia es el resultado del
constante esfuerzo del niffo por expandir y refinar su conocimiento a fin de
adaptarse a su ambiente en formas cada vez més satisfactorlas; ha sefalado que
la instruccién debe tomar en cuenta fa maduracién y desarrolio psicolSgico de
cada nifio en lo particular (Piaget).

Sobre los métodos de enseiianza, la perspectiva humanista atendiendo a la
relevancia de las necesidades del nifio, propone [a naturalidad y la
espontaneidad, asf como de las oportunidades para el autoescubrimiento e
integracién !Maslow). También se indica la no directividad, proporcionar
condiciones propicias para aprender, promover el interés en [a materia a ensefar
y estimular Ia iniciativa y la creatividad (Rogers). Se recomienda la integracion de
conocimientos flexibles, adaptables a problematicas diversas y la promocién de
actitudes adaptativas que lo capaciten para utilizar sus recursos y experiencia
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a descubrir su método propio para aprender, congruente con su personalidad.
Se subraya la importancia de que estimulen a los nifios a dirigir su propio
aprendizaje y a autoevaluarse (Rogers). Por otra parte, la postura organicista
espera que el maestro gufe los patrones de pensamiento del nifio y que le
provea de oportunidades para que ef nifio explore y descubra por sf mismo
(Piaget).

Conclusién del anélisis comparativo de los postulados.

Al terminar el estudio comparativo de los postulados més relevantes sobre el
desarrollo del nifio, se deduce lo siguiente:

Resulta innegable la influencia del ambiente en el desarrollo del nifio y en particular
de la trascendencia de la labor de los padres sobre aspectos distintos del desarrollo
on periodos diferentes de crecimiento. Todas las aproximaciones tedricas reiteran
ésto de una u otra manera.

Asimismo, todas las aproximaciones aportan directa o indirectamente sugerencias
diversas para que padres y educadores favorezcan el desarrollo de los nifios. Cada
una de las perspectivas tedricas presemta puntos de vista diferentes sobre el
desarrollo. Ofrecen explicaciones disfimiles sobre la evolucién del nifio; no obstante,
su traduccién a actividades para la proteccién y promocién del desarrolio llega a ser
muy similar.

Ninguna perspectiva tedrica ofrece por sf misma una gufa completa para estimular el
crecimiento bio-psico-social del nifio. Constituyen explicaciones parciales del
desarrolio y presentan sugerencias para abordar sélo algunos aspectos del mismo.

Todas las aproximaciones coinciden en la necesidad de que los padres adquieran
conocimientos y habilidades que optimicen el desarroflo de su hijo en las etapas
diversas de su crecimiento. Cada una de ellas puntualiza momentos diferentes o
facetas de su evolucién y aunque la forma de plantear sus propuestas es diferente, el
contenido es semejante. '

Todas las posturas tedricas sefialan lo que el padre debe hacer o evitar hacer, pero a
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excepcién de la mecanicista, no precisan como hacerlo. La postura mecanicista
presenta procedimientos especfficos para manejar el comportamiento del nifio; no
obstante, al no considerar la conducta no observable, deja de lado aspectos muy
importantes del comportamiento.

En relacién al aprendizaje del comportamiento adecuado, se puede afirmar que
todas las perspectivas teéricas proponen la ensenanza mediante pasos progresivos
e incremento gradual de niveles de exigencia; la diferencia estriba basicamente en el
aspecto en el cual se enfocan y la objetividad y precisién con que plantean sl
procedimiento.

También, sobre el aprendizaje del comportamiento, aunque todas las
aproximaciones denotan la importancia del papel de los padres, ya sea en forma
directa o indirecta, sélo las teorias mecanicista y psicoanalitica hacen referencia a la
asimilacién que el nifio hace del comportamiento de sus padres y marcan su
relevancia trascendente . A este respecto, la diferencia entre las teorfas radica en la
explicacién que presentan sobre el proceso y nuevamente, en el grado de
especificidad y objetividad.

Aungue cada una de las posturas tedricas se orienta hacia aspectos distintos del
comportamiento, todas enfatizan la influencia que tienen las consecuencias en la
determinacién de) comportamiento. A pesar de ello, s6lo la mecanigista proporciona
estrategias completas y especificas para 8! mangjo de estimulos y consecuencias
con fines de promocién o correccién, cuya efactividad ha sido demostrada en
contextos muy diversos y con personas de todas las edades.

Se buede apreciar entre estas posturas, que hay clerta coincidencia en relacién al
tipo de disciplina més apropiado para la educacién de los nifios. En general se
observa una inclinacién hacia la disciplina razonada y hacia el balance entre
permisividad y restriccién. Las perspectivas humanista y la pslcoanalitica al parecer
se inclinan por la permisividad y la evitacidn de la frustracién, particularmente
durante los primeros afios; no obstante, afirman que conforme el nifio va
evolucionando debe procurarse el incremento gradual de exigencia y el
enfrentamiento a los problemas, lo cual también conduce hacia el balance antes
mencionado.
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Por otro lado, la aproximacién organicista ha comprobado la secuencia de desarrollo
del conocimiento y dsl juicio moral; sobre esta base ha desarrollado propuestas que
apuntan claramente hacia un régimen de razonamiento para que el nifio aprenda a
controlar su propia conducta,

Tomando en cuenta el consenso que se observa entre posturas diferentes sobre la
disciplina razonada y principalmente aquelios postulados derivados de las teorfas
mecanicista y organicista que han sido verificados mediante la observacién y/o
experimentacién, se puede colegir sobre la posibilidad y conveniencia de promover
el razonamiento para el establecimiento del autocontrol. Ante este objetivo, resultan
coherentes las propuestas de la teorfa mecanicista en relacién a su preferencia por la
estimulacién del comportamiento apropiado y el empleo de consecuencias naturales,
como puede ser la retencién de privilegios en lugar del uso de castigos.

Para solucionar los problemas del comportamiento, si blen es irrefutable la
necesidad del andlisis de los factores interventores, Gnicamente las posturas
mecanicista y psicoanalitica lo plantean y lo aplican estratégicamente. Asimismo,
s6lo el modelo mecanicista aporta procedimientos detallados y objetivos para
estudiar las alteraciones del comportamiento, que pueden ser aplicados para fa
evaluacién de la interaccién padres-hijo y ser utilizados en el contexto natural, incluso
por los propios padres. Las demés aproximaciones no ofrecen alternativas claras
para ello.

Con respecto a los contenidos de la ensefianza, se advierte en todas las
aproximaciones la preocupacién por responder a las necesidades y caracterfsticas
del nifio. Las posturas humanista y psicoanalftica hacen hincapié en la relevancia de
la satisfaccién de las necesidades del niiio; la mecanicista propone una instruccién
orientada hacia dichas necesidades y la organicista plantea la consideracién de la
maduracién particular de cada nifto.

Con el prop6sito estimular el desarrolio del conocimiento en el nifo, las teorfas
humanista y organicista pugnan por métodos que promuevan el autoaprendizaje y la
aplicacién del conocimiento, asf como el respeto a la individualidad del nifio. Los
postulados de la perspectiva mecanicista no se contraponen con éstos, puesto que
sus estrategias para el establecimiento o modificacién del comportamiento parten del
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andlisis de la conducta individual y asignan una importancia fundamental a la
generalizacion y el mantenimiento de la conducta apropiada, lo cual implica la
aplicacién de lo aprendido en contextos diferentes y el desvanecimiento de los
reforzadores para lograr que el nifio se responsabilice de su propia conducta. Dentro
de esta postura mecanicista no se habla especificamente del autodescubrimiento
como método para aprender; sin embargo, puede resultar obvio que para que el
nifio se responsabilice de su aprendizaje, requiere de cierta hablilidad para el
descubrimiento.

Los resultados generales de la contrastacién entre teorfas permiten concluir lo

siguiente: '

a) Laimportancia del pepel que juegan los padres.

b) La necesidad de investigar més sobre las formas Gptimas de relacién padres-
hijos.

c) La posibilidad de integrar las aportaciones de diversas aproximaciones en el
estudio y solucién de problemas infantiles.

d) La posibilidad de considerar los tres puntos anteriores para la investigacién en
poblacién mexicana.

Del anélisis comparativo especifico de los postulados, se desprenden los aspectos
que son importantes a considerar para la promocién de! desarrollo del nifio. A este
respecto, se hizo evidente la coincidencia entre teorfas, asf como la conveniencia de
guiarse por la postura mecanicista y en particular por la teorla de aprendizaje socfal,
ya que fundamenta la idea central del presente trabajo: "estimular el desarrolio del
nifio a través de sus padres”. El conocimiento derivado del andlisis realizado sirvié de
base para la estructuracién del contenido del cuestionario disefado en el presente
estudio para la deteccion y evaluacién de necesidades de estimulaci6n familiar.
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2 FACTORES RELACIONADOS CON EL DESARROLLO INTELECTUAL
Y EL RENDIMIENTO ESCOLAR.

Los nifios difieren ampliamente en su capacidad intelectual y en su rendimiento
escolar; posteriormente, en la vida aduita, estas diferencias se hacen patentes en los
logros académicos y laborales.

Hace més de un siglo, en 1869, Galton sefalé la heredabllidad de la eminencia
intelectual. Este autor argumentaba que las caracterfsticas intelectuales eran
heredadas al igual que los rasgos fisicos, proposicién que causé gran controversia,
ya que en ese tismpo se consideraba que, a excepcién de los retrasados mentales,
los individuos no diferfan mucho en su intelecto. A pastir de entonces, los cientlficos
soclales se preocuparon por estudiar esta relacién (Valencia, Henderson y Rankin,
1985).

Las ideas de Galton sobre las personas con facultades intslectuales superiores,
despertd la suspicacia de otros investigadores que se inclinaron por la influencia de
los factores culturales sobre las diferenclas individuales en el rendimiento intelectual.

Algunos afios més tarde, los estudios de Lynds desarrollados en 1929, y la serie de
investigaciones de Warner realizadas en 1941, 1942 y 1945, llamaron la atsncién
hacia los efectos del estatus social sobre el sistema de valores, las précticas de
crianza y la sodlalizacién de! nifo. Los resultados de estos estudios dieron origen a
investigaciones numerosas sobre el desarrolio de! nifio {Caldwell y Ricciuti, 1973).

De esta manera, algunos aspectos del desarrollo llegaron a ser considerados
maleables y sujetos a las influencias del ambiente social; sin embargo, Ia inteligencia
tendfa a ser concebida como una capacidad fija, producto de la herencia biolégica.
Ante las diferencias de.Cl en los grupos minoritarios, surgié la conviccién de que las
pruebas existentes no permitfan la medicién de todas sus capacidades (Eells y Davis,
citados por Caldwell y Ricciuti, 1973).

Como estas ideas prevalecieron durante' mucho tiempo, los intentos por elevar los
coeficientes intelectuales de nifios provenientes de niveles socioeconémicos en
desventaja, aunque obtuvieron resultados positivos, fueron muy criticados (Wellman;
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Skodak; Skeels, citados por Caldwall y Ricciuti, 1973).

No fue sino hasta la década de los 60's, que surgié un marcado interés por las
influencias culturales sobre aspectos diversos del desarrollo (Caldwell y Riccluti,
1973).

A la fecha, se han acumulado pruebas cuantiosas que documentan relaciones de
moderadas a altas entre los antecedentes familiares y los logros intelectuales,
ocupacionales y econémicos de los Individuos en la vida adulta. Scarr y Weinberg
(1978) sefialan que la mayorfa de estos estudios concluyen sobre la Importancia del
ambiente familiar.

En la bisqueda de factores que puedan influenciar el desarrollo intelectual del nifio,
investigadores numerosos han tratado de ldentificar los elementos funcionales de su
relacién con el amblente familiar,

Algunos investigadores han documentado esta relacién atendiendo a variables de la
configuracién familiar, tales como el orden de nacimlento, el tamario de la familia,
intervalos de tiempo entre hermanos y sexo de hermanos mayores y menores. Otros
han estado a favor de interpretaciones genéticas. Un grupo ha buscado
explicaciones a la variacién en el desemperio intelectual en las diferencias del estatus
socloeconémico y otros autores han concluldo sobre la importancia de las
caracteristicas de la estimulacién que reciben los nifios en su hogar.

2.1 LA CONFIGURACION FAMILIAR
2,1.1 Orden de Nacimiento

Aunque autores diversos han concluldo que el hijo primogénito es el més inteligente
(Irwin, 1969; Belmont y Marolia, 1973), la revisién de los estudios de referencia no ha
producido resultados concluyentes (Murphy, Murphy y Newcomb; Bradley, citados
por Henderson, 1981). Se ha indicado que la asociacién del orden de nacimiento con
el rendimiento intelectual es resultado casi completamente del muestreo estadfstico
(Ernest y Angst, citados por Valencia y col., 1985).
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Angelini (1967) encontré que la motivacién para el logro en 180 jévenes del Brasll,
era significativamente mas alta en los hijos mayores que en los menores de la misma
familla; asimismo notific6 que los hijos Unicos presentaban las puntuaciones més
altas. Por otro lado, Glass, Neulinger y Brim (1974) encontraron que las metas
educacionales y los niveles de lectura, eran mas allos para hijos Unicos y
primogénitos, Unicamente en el caso de estatus socioeconémico elevado. Schooler
(1972) también demostré que se encuentran relacionadas las diferencias de clase
social y que los efectos del orden de nacimiento son minimos.

2.1.2 Tamaiio de fa Familia

Estudios numerosos realizados en pafses diversos han revelado que el tamario de la
familia se encuentra relacionado inversamente a puntuaciones del desempefio
intelectual (Burt; Thompson; Henderson; citados por Henderson, 1981; Nisbit y
Entwhistle, 1967; Kellaghan y Macnamara, 1972; Belmont y Marolla, 1973). El estudio
de Angelini (1967) sobre la motivacién hacia e! logro, demostré que mientras mayor
era el tamario de la familia, menor resultaba la motivacién de los jévenes.

Henderson (1981) considerd que los resultados de estos estudios pueden estar
confundidos con el nivel socioeconémico, ya que las familias de nivel més bajo
tienden a ser més numerosas.

Algunas investigaclones han demostrado que tanto el orden de nacimiento como el
tamafio de la familia se encuentran asociados sélo débilments con el desempefio
intelectual, cuando la varianza comun con otras variables soclales y demogréficas es
removida (Henderson; Valencia y col.; citados por Valencia y col., 1985).

La investigacién de Kellaghan y Macnamara (1972), estudié muestras de una
poblacién en la que las famillas grandes son valoradas altamente en todos los
medios socloeconémicos y sus resultados también mostraron una correlacién
significativa entre el tamaio de la familia y la inteligencia. A pesar de ello, hay
prusbas de que dicha relacién refieja los valores y las expectativas culturales
determinadas por el nivel socloecanémico (Henderson, 1981).
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2.1.3 Sexo de los hermanos y espaciamiento entre allos

Se ha encontrade que los efectos de la variacién son diferentes para los nifios y las
nifias. Estudios realizados con familias de dos hijos encontraron que el sexo de los
hermanos no estaba relacionado con puntuaciones del desempeiio intelectual en los
nifios, pero el espaclamiento sf tenfa efecto en aquellos nacidos en 20. lugar. Se
concluyb que entre més largo fuera el espaciamiento entre los nifios varones nacidos
en 20. lugar y sus otros hermanos, menor serfa el efecto negativo en su desarrollo
cognoscitivo (Rosenberg y Sutton-Smith, 1969).

Para las nifias el menor espaciamisnto favorecla las puntuaciones altas y las nifias
sin hermanas presentaban puntuaciones mas bajas que aquellas que tenfan
hermanas. Por Io tanto, la condicién més favorable para el desarrollo cognoscitivo de
las nifias parece ser el tener una hermana mayor cercana en edad (Koch, citado por
Henderson, 1981).

A pesar de que los resultados son complejos, el patrén general nos dice que el
mayor espaciamiento favorece a los nifios y el menor espaclamiento a las nifias; sin
embargo, estos resultados no son generalizables a familias con més hijos
(Henderson, 1981).

Por ofro lado, un estudio realizado sobre la necesidad de logro, encontré que
mientras mayor era el espacio de tiempo entre hermanos, mayor era la necesidad de
logro. La competencia entre hermanos, la cual deberfa ser més fuerte en hermanos
con menor espacio de tiempo entre ellos y del mismo sexo, parecfa inhibir la
necesidad de logro. Al parecer, la competencia promovié una mayor necesidad de
logro en los primogénitos y la inhibi6 para los segundos (Horbostel y McCall,
citados por Macflas, 1988).

2.1.4 Relacidn general entre Ia configuracién famillar y el funcionamlento
. eognoscitivo.

En 1976, Zajonc y Markus presentaron una teorfa que afirmaba que la configuracién
de la familia tenfa influencia directa en el desarrollo intelectual del nifto; un ambiente
de adultos o hermanos mayores promoverfa un mayor desarrollo intelectual.
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Este modelo fue aplicado a datos longitudinales de familias numerosas y los
resultados rechazaron la hip6tesis de origen (Rodgers, 1984).

Por otro lado, Velandia, Grandon y Page, (1978), encontraron que cuando se inclula
una medida de estatus socioeconémico en el andlisis, los efectos de la configuracién
familiar desaparecian,

A ésto se afiaden los resultados de otros estudios de Page y Grandon (1979), que
encontraron que la clase soclal y el nivel educacional de las familias explicaba la
mayor parte de la varianza en el desempefio intelectual; la configuracién familiar sélo
influfa del 3 at 5%. Estos hallazgos sefialan claramente que los efectos aparentes del
tamafio de la familia son mejor explicados por el grupo étnico y variables de Ia clase
social.

'Se ha demostrado que la varianza genética explica aproximadamente 25 veces més
la varianza de las puntuaciones de Ci en nifios, que la combinacién de las variables
orden de nacimlento, tamaiio de la familia y diferencia de edades entre los nifios"
(Grotevant y cols., 1977, p. 1703).

2.2 FACTORES GENETICOS

Al parecer el rendimiento en pruebas de inteligencia, particularmente durante la
infancia, est4 relacionado aftamente con los factores genélicos. Cuanio més
cercanas sean las relaciones bioldgicas entre dos personas, més parecidos serén los
puntajes de Cl; sin embargo, a medida que el nifio madura, el ambiente llega a tener
influencia mucho mayor en el desarrollo intelectual y en el rendimiento escolar
(Papalia y Wendkos, 1985).

Algunos investigadores -han encontrado que los gemelos idénticos criados en
ambientes diferentes, resultan bastante semejantes en su rendimiento en pruebas de
inteligencia, mientras que los nifios sin parentesco criados en el mismo hogar,
resuttan muy distintos (Erlenmeyer, Kimling y Jarvik, 1963).

En estudios realizados con gemelos de 3 a 24 meses, nNo se encontrd correlacion
entre el nivel socioecondmico y el desarrollo de los nifios. Hubo un grado alto de
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concordancia entre los gemelos idénticos, tanto en su desarrollo mental como en el
motor, siendo esta semejanza mucho més alta que Ja encontrada en gemelos
bivitelinos, lo cual indica una influencia genética significativa en estos dos aspectos
del desarrollo infantil. Aunque las diferenclas existentes en los hogares sf llegaron a
afectar a los bebés, los investigadores encontraron que se requerla gran disparidad
en las condiciones ambientales para originar un cambio fundamenta! en el curso
normal del desarrollo infantil, por ejemplo en casos de prematurez grave, ambiente
deficiente o dafio cerebral (Witson y Harpring, citados por Papalia y Wendkos, 1985).

Otros estudios realizados con gemelos, demostraron que las puntuaciones de Cl
eran mas similares en los gemélos idénticos criados por separado que en los
bivitelinos criados juntos; no obstante, las puntuaciones de rendimiento estaban
relacionadas més estrechamente en el caso de los gemelos bivitelinos que hablan
crecido juntos, en comparacién con las de gemelos idénticos criados aparte
(Newman, Freeman y Holzinger, citados por Papalia y Wendkos, 1985).

Una Investigacién efectuada por Teasdale y Owen (1986) encontré que las
puntuaciones en pruebas de inteligencia y el nivel educacional de 241 varones de 18
a 26 afos adoptados, se correlacionaron tanto con la clase social de sus padres
blolégicos, como con la de sus padres adoptivos. Asimismo se encontré que las
correlaciones multiples entre la clase social de padres biol6gicos y adoptivos (4000
casos) con la inteligencia y nivel educacional de los adoptados, no diferfan
significativamente de la simple correlacién de la clase social de los padres con la
inteligencia y nivel educaclonal de sus hijos naturales. Estos resultados sugieren que
las influencias familiares en el desempefio intelectual y escolar pueden estar
determinadas por un modelo aditivo de componentes genéticos y ambientales.

En 1976, Fisch, Bilek, Deinard y Chang (citados por Papalia y Wendkos, 1985)
compararon el Cl y el rendimiento escolar de nifios adoptados criados en un
ambiente prospero y nifios criados por sus padres biolégicos en un medio
socioeconémico més bajo. Con respecto a las prusbas de Cl, no hubo diferencia
entre los dos grupos, lo cual sefiala que el nivel socioeconémico més elevado en los
hogares de las familias adoptivas no sirvié para incrementar fas puntuaciones de Cl
de estos nifios; sin embargo, los nifios adoptados mostraron los efectos de su
ambiente més estimulante, al obtener puntuaciones mejores en lectura y ortografia.
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Al parecer, la capacidad intelectual est4 deterrinada principalmente por la herencia,
pero el amblente en que se desarrolla el nifio eferce influencia sobre la forma en que
usan su inteligencia (Papatia y Wendkos, 1985).

Por otro lado, Cravioto y Arrieta, después de realizar en México estudios numerosos
sobre los efectos de un medio empabrecido, afirman que: “la dotacién genética no
produce un nivel especffico de habilidad mental o aprendizaje, sino que proporciona
los Iimites dentro de los cuales se daré el desarrollo intelectual, variando éste en
funci6n del conjunto de experiencias ambientales" (1984, p. 28).

2.3 NIVEL SOCIOECONOMICO

La asociacién positiva entre el estatus socloeconémico y el desemperic intelectual de
los nifios es uno de los hallazgos més documentados en la literatura de las ciencias
sociales (Valencia y col., 1985).

Los estudios realizados por Knobloch y Pasamanick (1963) demostraron que el nivel
socioeconémico es un buen predictor de la direccidén del cambio en el rendimiento
intelectual. Las puntuaciones de nifios provenientes de hogares de clase media y
clase baja-alta, se incrementaron después de la infancia; las de los nifios de clase
baja-media permanecieron casi igual y las de los nifios de clase baje-baja, revelaron
un descenso. :

Un estudio que demuestra la importancia creciente de! hogar en el desarrollo del
nifio, es el de Rubin y Balow (1979). Estos investigadores evaluaron el Cl de 1382
bebés de ocho meses pertenecientes a niveles socioecondmicos diferentes y
posteriormente realizaron un seguimiento para medir su inteligencia y rendimiento
académico de los cuatro a los nueve afios. Los nifios provenientes de hogares
pobres que hablfan obtenido puntuaciones bajas, realizaron posteriormente una
ejecucién més baja, mientras que los nifios de hogares més présperos, que también
habfan tenido puntuaciones bajas a los ocho meses, presentaron una ejecucién
promedio, en relacién con el nivel general. Las ventajas ambientales ayudaron a
superar las desventajas en el desarrollo.

Duyme (1988) evalub la relacién entre la clase social y el fracaso escolar en la
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adolescencia. Con el propésito de separar los factores genéticos y el ambiente
prenatal de las condiciones de crianza, se analizaron los datos de 87 nifios
adoptados antes de los 3 afios por padres de nivel sociceconémico diferente. Los
resultados revelaron que mientras més alta era la clase social de los padres
adoptivos, menor era la repeticion de grado de los adoptados.

Oftros estudios centrados en las influencias del nivel sociosconémico, también
encontraron Cl més bajos para niveles socioeconémicos més bajos (Kennedy, Van
Riet y White; Deutsch y Brown; Witeman y Deutsch; Witeman, Brown y Deutsch;
Tulkin, citados por Caldwell y Ricciuti, 1973). Esta relacién entre clase social y
funcionamiento intelectual se encontré en grupos éinicos diferentes: negros, judios,
chinos y portoriquerios. En todos los grupos, los nifios de clase media presentaron
un Cl més alto que los niflos de clase baja (Lesser, Fifer y Clark, citados por
Henderson, 1981).

Diversos estudios realizados en México también han demostrado la correlacién entre
la clase soclal y el desarrollo intelectual. Al comparar el Cl de nifios de clase media y
baja de 6 a 7 arfios de edad, se encontraron diferenclas significativas favoreciendo a
los de clase media (Rodrlgusz, 1980). Paor otro lado, se encontré correspondencia
entre el nivel educacional bajo de los padres y el aprovechamiento escolar deficiente
en nifos de 3o. a 6o. de primaria (Lizdrraga, Rodriguez y Medina, 1984), asl como
entre el nivel sociocultural del padre y las aspiraciones ocupacionales del hijo
(Aguario y Sudrez, 1984).

Algunos investigadores han hallado correlacionss més altas entre el nivel
socioeconémico y las habilidades verbales (Thurstone y Thurstone, citados por
Caldwell y Ricciuti, 1973). Asimismo, los datos presentados por Laosa (1984) sefialan
que el rendimiento bajo de nifios mexicano-americanos de 3 afios en habilidades
verbales, cuantitativas y memoria a corto plazo, pusden atribuirse a la combinacién
de influencias asociadas con el nivel socioeconémico bajo y con las limitaciones de
lenguaje de los padres.

Un estudio realizado en Inglaterra con familias de clase media y baja concluy6 que la
clase social determina el cédigo linguistico empleado en el hogar, 1o cual a su vez
influye en el rendimiento escolar de los nifios. Se argumenté que los nifios de clase
baja utilizan un codigo restringido que les implde el aprovechamiento académico
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adecuado, debido a que en la escuela se emplea un cédigo elaborado (Bernstein,
citado por Macfas, 1988).

Por otro lado, se encontr6 que la incidencia de problemas en la lectura es
considerablemente mds atta en los grupos de nivel socioecondmico bajo, que en los
de clase media (Osbome; Cooper; Deutsch; Feldmann and Weiner; citados por
Caldwell y Ricciuti, 1973).

Un estudio efectuado con 120 estudiantes de educacién media, sobre la motivacion
para el logro en funcién de Ia clase social, de la estructura familiar y de la ocupacién
de los padres, indicd que el estatus socioecondmico de clase media, 1a estructura
familiar nuclear y las ocupaciones de tipo directivo en el padre o una posicion de

- liderazgo, estan asociados con una motivacion alta para el logro, mientras que el
estatus més alto o més bajo, la familia extensa y las ocupaciones burocréticas, estan
asociadas con una motivacién baja (Hardeo Ojha y Praveen Jha, citados por Macfas,
1988).

Con respecto al éxito o fracaso escolar de los nifios, Laosa (1984) sugirié de acuerdo
con sus investigaciones, que cada ambiente presenta requerimientos particulares;
por lo tanto, el desempeiio escolar del nific depender del grado en que coincidan
los valores y compotencizs adquiridos en el hogar con aquéllos requeridos en la
escusla.

Aunque las medidas de estatus socloeconémico son poco precisas, la investigacion
ha mostrado consistentemente que el estatus socioecondmico explica del 6% al 25%
de la varianza en las medidas del Cl y el rendimiento académico (Lavin; Miner;
citados por Henderson, 1981). El valor predictivo de la medida del estalus
socioeconémico se atribuye al hecho de que es una variable que sumariza una
variedad de valores, actitudes y motivos relacionados con el desempeiio académico.
Se ha llegado a demostrar que de todas las variables de estatus socioecondmico
asociadas con el coeficiente intelectual, el nivel educacional de los padres presenta
una correlacion mayor (Bradiey, Caldwell y Elardo, 1977).

£l nivel socioecondmico es un factor determinante del valor que los padres asignan a
la educacién, de la proporcién de ingresos que destinan a ella, del tipo y calidad de
la escueta a la que el nifio asiste, del interés y dedicacién de los padres en refacion al
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desempefio escolar del nifio, del tipo de actividades de recreacidn, del tiempo
dedicado a la lectura, asf como de la naturaleza de la lectura, de las practicas de
crianza, etc. (Detdsch, citado por Henderson, 1981).

A pesar de la conveniencia de tener una rmedida que prediga razonablemente el
desempeiio intefectual sin el problema de tener que medir todas las caracter(sticas
predictivas inclufdas, existe la limitacién de que algunas caracterfsticas facilmente
detectables tales como la educacién formal y la ocupacién, sumarizan y ocultan
variables importantes de estilo de vida que dan lugar a un rango considerable de
variacién dentro de los niveles socioeconémicos (Henderson, 1981).

Asl, las clases sociales son conglomerados amplios e imprecisos en los que algunas
variables intraclase llegan a exceder las diferenclas entre clases (Litman, Moore y
Pierce-Jones, citados por Caldwaell y Ricciuti, 1973).

El nivel socioeconémico proporciona s6lo un indicador crudo del ambiente
intelectual de la familia que obscurece diferencias importantes que contribuyen
directa e indirectamente al desarrollo intelectual (Valencia y col., 1985).

La relacién del nivel socioeconémice con el 1Q, no significa necesariamente que la
clase social sea determinante del aprendizaje, la creatividad u ofras habilidades
académicas del nifio. Los padres de estratos socioecondmicos diferentes pueden
actuar diferente debido a tradiciones culturalss dislinias o debido a que Ios padres
mejor educados han aprendido mas sobre las necesidades de los nifios. También
pueden ser distintos simplemente porque tienen més dinero y no tienen que invertir
la mayor parte de su energfa en satisfacer las necesidades bésicas (como sefala
Maslow, 1954}, lo que puede originar que se sientan mMAs a gusto con sus nifios y
que presten més atencidn a aspectos de su desarrollo que van més alls de la simple
supervivencla. .

Una vez demostrada la relacién entre en nivel socioeconémico y el desemperio
intelectual quedaron muchas preguntas por responder. La utilidad de la variable
socioeconémica en el disefio de estrategias de intervencidn fue muy limitada, ya que
al estereotipar como homogénea la estimulacién que se provee a l0s nifios en estos
medios, no fue posible determinar el tipo de experiencias que necesitaban los nifios.
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Se requerfa investigacién cenirada en comportamientos especfficos de los padres y
en la interaccién con sus hijos, més que en categorfas sociosconSmicas amplias
(Papalia y Wendkos, 1985).

Era indispensable la bisqueda de variables mediadoras en el esfuerzo por conocer
qué aspectos del ambiente (gruesamente descritos como ‘nival socioeconémico)
estaban més relacionados con los aspectos de la conducta inclufdos bajo el rubro
"inteligencia”.

2.4 AMBIENTE FAMILIAR

Literatura numerosa ha documentado e! hecho de que las caracteristicas especificas
del ambiente de!l hogar explican consistentemente una proporcién importante de la
varianza en el desempefio Intelectual y académico.

En 1966, Coleman publicé un estudio a gran escala sobre las influencies de las
escuelas estadounidenses en el rendimiento escolar de los nifios. Su hallazgo més
polémico fue que las diferencias entre escuelas sélo explican una fraccién pequefa
de las diferencias en et logro escolar. La mayor parte de la varianza del logro se
explicé mediante [o gue los nifios traen consigo a la escuela.

Esto lo confirmd célidamente un estudio realizado en Polonia, a ralz del
establecimiento de! socialismo. Dicho estudio concluy6 que la igualdad en cuanto a
condiciones de vida y escolaridad, no era capaz de superar las circunstancias
tamiliares. Los datos recopilados pusieron de manifiesto que el Cl y 1os rendimientos
intelectuales de los nifios de Varsovia se hallaban muy relacionados con la educacién
y la actividad profesional de los padres, no obstante la lgualdad de viviendas,
escuelas y oportunidades (Firkowska, 1978).

En la blsqueda de influencias del hogar en e} rendimiento intelectual, Dave en 1963 y
Wolf en 1964 (citados por Henderson, 1981), postularon una serie de variables
interventoras. Cada variable se identific6 mediante caracteristicas amblentales
especificas que podfan medirse a través de una entrevista dirigida y la aplicacién de
escalas de medida para cada caracteristica. Wolf encontré una correlacién muttiple
de .79 entre medidas ambientales y desempefio académico; Dave encontré una R
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multiple de .80 para la relaclén entre medidas ambientales y el CI.

Iverson y Walberg (citados por Walberg y Tsai, 1985) realizaron una sintesis
cuantitativa de 18 estudios de correlacién entre ef ambiente del hogar y el
desempefio escolar. Estimaron que !a correlacién tipica era de .35 aproximadamente.

A pesar de que esta asoclacidn entre el ambiente del hogar y el desempefio
intelectual y escolar se ha demostrado frecuentements, el significado de la relaci6n
aun no es claro.

Un rango amplio de antecedentes familiares, caracterfsticas del amblente del hogar y
factores demogréficos, han presentado correlaciones con el desempefio en pruebas
de. inteligencia y de rendimlento escolar; sin embargo, alguncs factores han
demostrado ser mejores predictores que otros.

La Investigacién realizada por Valencla y col. (1981) con familias mexicano-
americanas encontrd que el lenguaje y la escolaridad de los padres daban cuenta de
la mayor proporcidn de la varlanza en e! rendimiento intelectual, ésto en
comparaclén con la varianza explicada por el nivel sccioecondmico.

Los estudios de Laosa (1982) apoyan estos resultados sobre la importancia del
lenguaje y escofaridad de los padres. Este autor argumenta que la escolaridad de los
padres Intervisne dirsctamente an e! desarrollo intelectual de los niffos, puesto que
influye en la interaccién de los padres con sus hijos y ésto a su vez en el desarrollo
de habilidades cognoscitivas. Los resultados de ello pueden traducirse en el grado
de continuidad o discontinuidad que los nifios encuentran en los valores,
expectativas y habilidades relativas a la escuela y el hogar.

Posteriormente, Valencia y col., (1985) estudiaron la contribucién relativa de los
antecedentes familiares y el ambiente del hogar en el desempenio congnoscitivo de
140 nifios preescolares mexicano-americanos de nivel socioeconémico bajo. Los
resultados de esta investigacién confirmaron que !la medicién de las caracteristicas
del amblente familiar pueden proveer predicciones mejores del desempefio
intelectual que !a configuracién familiar o algunos componentes del estatus
socioeconémico, tales como la ocupacién o la escolaridad de los padres. El
amblente familiar medido a través de HELPS (Henderson Environmental Learning
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Process Scale, de Henderson, Bergan y Hurt, 1972), explic el 12.5% de la varianza
en el [ndice global de funcionamiento cognoscitivo, lo cual resultd ser més del doble
de la varianza originada por los demés factores medidos: escolaridad y lenguaje de
los padres, nivel socioeconémico y tamario de la familia. La medicion del amblente
familiar con la escala HELPS, refleja la naturaleza de las oportunidades de
aprendizaje a las que se expone al nific y la cantidad de incentivos recibidos por
actividades intelectuales, como es la lectura.

En esta investigacién, el lenguaje y escolaridad de los padres explico sélo el 2.2% de
la varianza en los resultados del funcionamiento cognoscitivo. La diferencia entre
estos datos y los antes presentados por Laosa, (1982), podrian deberse a que estos
ultimos no incluyeron la medicién directa del ambiente familiar. En su lugar, Laosa
utilizé una medida observacional de la interaccién materna en una situacién de
ensefanza al nifio, lo cual se encyentra més relacionado con el grado de escolaridad
de los padres. Estos resultados llaman la atencién al respecto de la necesidad de
considerar este tipo de medidas en estudios posteriores (Valencia y col. 1985).

La investigacién de Valencia y col. (1985) demostré que la naturaleza de las
experiencias provistas por los padres a sus nifios, no estaban completamente
controladas por el lenguaje y la escolaridad de los padres, por el nivel
socioeconémico o la constelacién familiar. Se comprobd que algunos padres que
presentan un nivel socioeconémico bajo, limitaciones de escolaridad, de lenguaje y
familia numerosa, llegan a proveer a sus hijos experiencias més ricas y variadas que
ofros padres que presentan caracterfsticas presuntamente més favorables en esas
dimensiones.

Caldwell 'y Bradley (1979) desarrollaron una medida del ambiente en el hogar
(HOME) basada en la observacién, que ha sido objeto de estudios numerosos. Estos
autores encontraron una correlacién alta entre -dicha medida y el Ct obtenido
mediante la escala de Stanford Binet. Asimismo los resultados sefalaron la
importancia de determinadas caracterfsticas de las madres en el desarrollo intelectual
de nifios pequerios. Se llevaron a cabo observaciones en el hogar y mediciones de la
inteligencia de 77 nifios, a los seis meses de edad, al afio y a los tres afos. Los nifios
que mostraron un incremento progresivo en las puntuaciones de las pruebas, por lo
general tenfan madres que presentaban una relacién més estrecha con ellos; los
estimulaban, los desafiaban a desarrollar habllidades nuevas y les proporcionaban
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materiales de juego més variados (Elardo, Bradley y Caldwell, 1975; Bradley y
Caldwell, 1976).

Bradley, Caldwell y Elardo {1979) intentaron determinar la direccién de los efectos a
través de un estudio correlacional transversal. Tomaron medidas del desarrolio
infantil a los 6 meses, al afio y a los dos afios con las escalas Bayley y evaluaron
simultdneamente !a estimulaclén ambiental con algunas escalas del inventario
HOME. Detectaron un patrén general en el cual las variables ambientales eran
influldas por la habilidad cognoscitiva de! nifio en las etapas tempranas. El andlisis
sugiere que nifios con mayor capacidad influyen sobre sus madres para que les
provean mas material de juego y para que interactiien més con ellos. En el segundo
afio de vida parece ser que el desempefio intelectual del nifio se ve influenciado por
la estimulacién parental; sin embargo, los autores afirman que estos resultados no
garantizan inferencias sélidas.

Por otro lado, se encontré que las medidas ambientales proporcionan predicciones
estables del Cl y del rendimlento escolar a través del tiempo. Un estudio de
siguimiento de nifios mexicano-americanos cuyos ambientes fueron medidos cuando
ingresaron al 1er grado, predijeron significativamente su rendimiento en lectura,
medido en el 3er. grado (Henderson y Merritt, 1968).

La estabilidad de esta relacién es especlalmente interesante si se considera otro
estudio muy similar realizado por Henderson y Rankin (1973) con una muestra de
nifios de la misma poblacién. Se evalué a los nifios con la escala de Wechsler y los
resultados indicaron que fa medida de Cl no era predictora del rendimiento en la
lectura.

Aparentemente las medidas de caracteristicas especificas del ambiente del hogar
proveen una porcién suficiente de varianza en medidas intelectuales que son
practicamente significativas y que proveen predicciones estables a través del tiempo
(Henderson, 1981).

Para examinar la relacién entre la competencia escolar de los nifios y el ambiente del
hogar en momentos diferentes del desarrollo, Bradley, Caldwell y Rock (1988)
evaluaron el ambiente de! hogar de 42 nifios cuando eran infantes (a los 6 meses ya
los 2 afios), y posteriormente durante la niiez media (10 afios), lo cual permitié
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también valorar los efectos acumulativos de ambientes estables. Se encontraron
correlacipnes significativas entre el desempeiio escolar y el ambiente del hogar
medido tanto a los 2 afios como a los 10; la estimulacién del hogar valorada a los 6
meses s6lo se relacion6 con la conducta del nifio en el salén de clases. Se notaron
correlaciones altas més numerosas para el ambiente contemporéneo medido a los
10 afios; no obstante, éste por sf solo no explicaba todos Ios resultados escolares de
los nifios. El ambiente temprano y la estabilidad de la estimulacién también presenté
asoclacion importante con algunos aspectos del desemperio escolar.

Los resultados especificos del estudio anterior mostraron que la consistencia en la
responsibidad parental, la provision de materiales y la variedad de estimulacién
desde la infancia, tenfa una relacién importarte con la conducta del nifio en el salén
de clases a los 10 afos. La consistencia en la participacién de los padres presentd
vinculacién tanto con el comportamiento como con el aprovechamiento escolar del
nifio. El clima emocional del hogar contemporéneo se correlacioné con el
desempeiic en mateméticas. También se pudo apreciar que cuando la familia realiza
con el nifio experiencias estimulantes y cuando los padres hacen arreglos para que
sus hijos participen en actividades sociales y culturales diferentes, su rendimiento
académico es mejor y seglin sus maestros se orientan més hacia la tarea y se
adaptan mejor, ésto independientemente del ambiente temprano de estimulacién.
Los autores concluyeron sobre la importancia de la accién ambiental en todas las
etapas del desarrollo del nifo, ya que resultados diferentes del desempeno escolar
se relacionaron con patrones de experiencias y edades también diferentes.

Otros autores midieron las contribuciones relativas de los recursos familiares
estructurales y de proceso. Como resultado de ello notificaron que la habilidad
lectora de nifios de primaria y de secundaria se encontraba relacionada tanto con
aspectos socioecon6mices, como con las relaciones interpersonales de la familia. En
el caso de los nifios de primaria, fa educacién de la madre, el estatus ocupacional del
padre o de la madre y los ingresos familiares explicaban el 14% de la varianza de las
puntuaciones en lectura. Las aspiraciones y expectativas de los padres, el interés de
la madre en el nifio, las actividades familiares y la necesidad del nifio de obtener més
ayuda de sus padres (asociacidn inversa en este Ultimo caso), explicaban otro 14%
de la varianza. En los alumnos de secundaria el rendimiento en lectura se asocié
positivamente con la educaci6n de los padres, con sus ingresos y con sus
aspiraciones y expectativas educacionales. Las variables socioeconémicas
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representaban el 6% de la varlanza y las de proceso el 13% (Amato y Ochiltres,
1986).

Por otro lado también se observé que las caracteristicas familiares se vinculaban con
la autoestima. En el caso del nifio, era importante la educacién, el estatus
ocupacional y las expectativas educativas de los padres, asl como las actividades
familiares, el interés del padre, la interaccién verbal padres-hijo y la necesidad de
obtener ayuda de los padres (relacién inversa). En los adolescentes la autoestima se
relacion6 con el interés y la interaccion verbal padre-hijo, con las actividades
familiares y con los confiictos de interaccion en el hogar (relacién negativa). Las
variables socioecondmicas explicéron el 4% de la varianza en la autoestima de los
nifios y el 8% en adolescentes. La Interaccién familiar representd e! 23% de la
varianza en ninos y el 13% en adolescentes. En general, se pudo apreciar que la
asociacién entre los recursos familiares y la competencia del nifio, tanto en aspectos
académicos como socloemocionales, fue mds alta en nifios que en adolescentes
(Amato y Ochiltree, 1986).

Al discutir sobre las rafces familiares del aprendizaje escolar y los desérdenes
conductuales, Friedman (citado por Ehrlich, 1981) sefiald que las actitudes y la
conducta escolar de los nifios estdn vinculadas con el clima psicolégico e
interpersonal del hogar y con la forma en que la familia negocia la autoridad y la
asignacion de recompensas y castigos.

El andlisis efectuado por Papaiia y Wendkos (1985) sobre los estudios concernientes
al desarrollo intelectual del nifio, también llevé a concluir que el funcionamento
intelectual esté relacionado estrechamente con el funcionamiento emocional y con el
temperamento del nifio. Un nific activo, seguro de si mismo, curoso y que
probablemente recurre a su iniciativa, tendrd éxito en las pruebas de Cl y en la
escuela.

Kohn y Rosman (1973) presentaron resultados similares. Encontraron una relacién
significativa entre el funcionamiento social y emocional de nifios preescolares y su
rendimiento intelectual posterior. Con base en su funcionamiento socloemocional, se
clasificé a 323 nifios de tres afnos que asistlan a diversos centros preescolares y més
tarde se comparé esta medida con la clasificacién académica hecha por los
maestros de los niftos cuando estos Glitimos asistfan a primero y segundo grado. "Los
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datos encontrados sugleren que un nifio que es curioso, desplerto y asertivo
aprendera de su ambiente y que el nifio que es pasivo, apatico y retraldo finalmente
aprenderd menos, debido a que tiene menos contacto con su ambiente, € incluso
puede evitar activamente dicho contacto” (p. 450).

Otro estudio realizado con un grupo pequerio de adolescentes que cursaban el 70.
grado, valord y comparé el desempeiio y caracterfsticas de alumnos con rendimiento
escolar alto y bajo. Para controlar las vasiables socioeconémicas y de capacidad
intelectual, todos los alumnos seleccionados calificaban alto en una prueba
estandarizada de habilidad, pertenscfan a una clase social media y sus padres
presentaban un nivel de educacién alto. Considerando la opinién de estudiantes,
padres y maestros, se encontré que los padres de los nifios con rendimiento alto
tienen una imagen mas positiva da la madurez cognoscitiva y social de sus hijos y
disciplinan a sus hijos en forma autoritativa o razonada. Los nifios ¢on rendimiento
bajo se esfuerzan menos, muestran menos confianza en si mismos, son méas
inmaduros social y emocionalmente, mds dispersos y méls imprecisos en sus
percepciones acerca de sf mismos y de su trabajo. Asimismo, presentan menos
habilidad para comunicarse con sus padres, piensan que sus progenitores estdn
menos interesados en su trabajo escolar y que son menos estrictos. Los nifios con
rendimiento bajo necesitan mds aprabacién, tienen més dificuttad para relacionarse y
son menos aceptados entre sus companeros, Estos alumnos no sélo obtienen
calificaciones més bajas, sino también estudian menos y muestran atencién menor.
Al parecer, |os nifios con rendimiento bajo caen en un circulo vicioso de inseguridad
sacial y académica en donde una situacién exacerba la otra (Mufson y col., 1589).

Un estudio sobre las atribuciones causales que hacen los nifios acerca de sus éxitos
o fracasos en su desempefio, menciona que en nifos de 10. a 7o0. de primaria, las
referencias causales son mé4s internas para el éxito y méds externas para el fracaso.
Los nifios exitosos generalmente atribuyen su desempeiio a sus habilidades y
esfuerzo personal, los nifios no exitosos consideran que su desempefio se debe més
al tipo de tarea realizada o a otros factores externos (Whitley y Frieze, 1985).

Radin (1971) observd la relacién madre-hijo en 52 casos de familias blancas y negras
de nivel socioeconSmico bajo. La investigadora concluyd que, en general, los nifios
de cuatro afios cuyas madres apoyan su aprendizaje y son afectuosas, obtenfan
puntuaciones mAs altas en las pruebas de inteligencia y lograban beneficios mayores
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durante los afcs preescolares. Estas madres educaban a sus hijos tanto con sus
patabras como con sus acclones, consultaban con ellos, les invitaban a participar en
la toma de decisiones y ademés eran capaces de preveer los requerimientos o
sentimientos de sus hijos.

Posteriormente, la misma investigadora observé a los padres de nifios de cuatro
arios y encontré que los padres que eran més afectuosos tenfan hijos con Cl altos, Al
parecer, los padres més restrictivos, que amenazan a sus hijos, que dan érdenes sin
explicacfones, que les reprenden constantemente o les pegan, tienen hijos con
cocientes intelectuales més bajos. Esta relacién se presentd en la clase media mas
no en la clase baja; no obstante, en ambas clases se encontré una relacién positiva
entre la tendencla del padre a pedir informacién a su hijo y el CI del nifo (Radin,
1972).

En el estudio realizado por Radin y Epstein, (citado por Papalia y Wendkos, 1985)
con nifios de clase media, media-baja y ba]a. se inform6 que el desatrollo intelectual
de los nifios era més avanzado cuando tenfan un padre afectuoso; empero, esta
relacién no se observé en las nifias.

Se ha seiialado que la influencia del padre en el desarrollo intelectual liega a situarse
en un punto central durante los afios escolares y que tanto los nifios como las nifias
respondsn a dicha influsncla (Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 15835).

Con respecto a la ausencia del padre, los hallazgos de Shinn (1978) indican que los
nifios se ven més afectados cuando éste se ausenta durante los primeros afios de la
infancia, que cuando la ausencia se produce después. También encontrd que los
nifios sufren més cuando la falta de su padre promusve ansiedad y sentimientos de
abandono, como en el caso del divorcio, a diferencia de cuando el padre muere. Se
observé una mejorfa en el desemperio intelectual de los nifios cuando las madres
compensaron la ausencia del padre con mayor atencién y estimulacién a la
independencia de sus hijos, asf como cuando existfa un familiar, amigo o hermano
mayor que substituyera la imagen del padre.

Para estudiar los efectos de la separacién de los padres en la aptitud y el rendimiento
~ escolar de los nifios, Kinard y Reinherz (1986) llevaron a cabo un estudio longitudinal
con nifios desde edad preescolar hasta que tenfan 9 afos. Los datos permitieron
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afirmar que los nifios que viven sélo con su madre como consecuencia de un
divorcio reclente, muestran més problemas académicos que los nifios cuyos padres
Se separaron desde arios atrés y que aquellos nifios que viven con ambos padres. Al
considerar el orden de nacimiento ante divorcio reciente, se observé que los hijos
primeros presentan un nivel de aprovechamiento més bajo que hijos posteriores.
También se observé que tanto en el caso de familia nuclear como en los casos de
separacion, el nivel educativo de la madre tenfa una correspondencia directa con el
rendimiento del nifio.

Un estudio realizado con 219 alumnos de octavo grado de clase social media,
demostrd que aquellos que viven con ambos padres muestran un aprovechamiento
escolar mejor y una conducta menos problemdtica que los que viven bajo custodia
de su madre o con su padrastro. A pesar de las diferencias significativas encontradas
entre los tres tipos de estructura familiar, esta variable sélo dié lugar al 7% de la
variabilidad del desempeiio académico y el comportamiento escolar. El sexo del nifio
no modific6 esta varianza, el conflicto familiar la incrementé en un 2% y el amblente
familiar orientado hacia el logro y al desempeiio Intelectual representé el 8% de la
varianza. Los datos mostraron que la variabilidad en el rendimiento escolar se explica
mejor mediante la combinacién de todas estas variables: la estructura, el conflicto
familiar, el sexo del nifio y un ambiente familiar orientado hacia el logro (Kurdek y
Sinclair, 1988).

Brown y Pacini (1989) examinaron las percepciones de padres de nifios con déficits
de atencién, atendiendo al ambiente familiar y a la depresién de los padres. Se pudo
apreciar que los padres de los nifios con déficit de atencién, a diferencia de los
casos sin problema, consideran que el nivel de interaccién dentro de su familia es
bajo. Los datos también indicaron mayor frecuencia de sintomatologia depresiva y
més casos de separacién o divorcio entre los padres de nifios con déficit de
atencién.

Por otro lado, numerosos profesionales en contacto con nifios que experimentan
problemas en su desemperio académico han rotado que una proporeién Importante
de ellos sufre de una o mas dificultades de tipo emocional. Los informes del trabajo
de Rourke y col. en 1983 y 1986 y de Rothstein y col. en 1988 (citados por Rourke y
Fuerst, 1991) presentan ejemplos de interacciones diversas y complejas que
anteceden los problemas en el aprendizaje y limitan el progreso académico de los
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estudiantes. Menclonan conflictos serios de relacidn entre maestro y nifio o entre
padre-hijo, demandas excesivas de padres y masestros, falta de motivacién hacia el
logro escolar, expeclativas sociales que se contraponen con las escolares y
problemas de depresion. '

Los autores arriba mencionados afimman que los nliios cuyas dificuitades en el
aprendizaje persisten, son sometidos a criticas y evaluaciones negativas constantes
por parte de padres, maestros y comparieros. Sefalan que tales criticas originan en
el nifio ansledad y menor confianza en sf mismo, lo cual a su vez resulta en nuevos
fracasos, més ansiedad y més sentimientos de inferioridad. De esta manera, el nifio
cae en un clrculo vicioso, que hace que los problemas se incrementen en severidad.

Rourke y Fuerst (1991) lievan a cabo una revisién extensa de la literatura sobre el
funcionamiento psicosocial de los nifios con problemas de aprendizaje. Examinan la
investigacién reclente {desde 1980), relatada en 300 erticulos y como resultado de
ello concluyen que:

a) No existe un patrén unitario de caracterfsticas de personaiidad, adaptacién
psicosocial, competencla social, autoconcepto u otras facetas de funcionamiento
socloemocional que caracterize a todos los niftos con dificultades en el aprendizaje.
b) Las manifestaciones de desérdenes emocionales y conductuales son més
frecuentes entre los nifios con problemas de aprendizaje, que entra sus corhparieros
con desempefio escolar normal.

c) Las alteraciones de funcionamiento socioemocional que experimentan algunos
nifios con dificultades en ef aprendizaje fluctian de leves a severas.

d) No hay prusbas concluyentes de que las alteraciones emocionales de los nifios
con problemas en su aprendizaje se agraven con la edad, lo que puede estar
reflejando el aprendizaje de conductas compensatorias.

) No existen pruebas suficientes para demostrar una relacién causal clara entre lag
dificultades en el aprendizaje y los problemas de funcionamiento psicosocial.

Después de analizar los factores relacionados con los problemas de aprendizaje a
temprana edad, Hom y Packard (1985) concluyen que los aspectos socio-
emocionales predicen el desempefio tanto o mejor que los factores de habilidad
Intelectual, déficits sensoriales o-factores neurclégicos.

Para valorar la posible contribucién de la afectividad del nifio sobre su
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aprovechamiento académico, Feshbach y Feshbach (1987) efectuaron un andlisis
longitudinal y transversal. Los datos resultantes sefialaron que el desemperio escolar
se encuentra ligado a los atributos emocionales de los nifios, y particularmente de las
nifas. Se encontraron relaciones significativas entre la empatfa que presentan las
nifias de los 8 a los 9 afies y el desempeio en lectura a los 10 u 11 afos. La
valoracién del maestro sobre el estado depresivo de los nifios y de las nifias se
relaciond inversamente con su rendimiento escolar a los 8 y 9 afios y fue un buen
predictor del desemperio posterior de las nifias. La evaluacién de ia agresividad de
los nifios por parte del maestro s6lo se correlacioné y fue predictiva del rendimiento
académico de las nifias. Sobre la relacién a la inversa del rendimiento inicial y
disposiciones afectivas posteriores, sélo la puntuacién en lectura a los 8 y 9 afios se
relaciond significativamente con la empatia de 1a nifia a fos 10y 11 afos.

Tomando en cuenta la estabilidad de las autopercepciones del nifio que emerge
durante sus primeros afos de escuela, y particularmente después del 2o. grado
(Nicholls y Miller; Weisz, citados por Philips, 1987), diversos investigadores han
estudiado la vinculacién entre el desempefio escolar y las autopercepciones del nifio.

Philiips (1987) observé que alumnos muy brillantes de 50. grado que erréneamente
se j'uzgan como académicamente incompetentes, tienen expectativas bajas de éxito y
son considerados por cus maestres como menos persistentes v de menor
rendimiento que sus comparieros que presentan mayor confianza en sf mismos.

El estudio de Eccles (citado por Philiips, 1987) probé que las autopercepciones de
los nifos sobre sus habilidades mateméticas est&n més relacionadas con las
apreciaciones de sus padres que con sus calificaciones en la materia.

Con el fin de determinar las relaciones predictivas de las percepciones de los padres
sobre la competencia de su hijo, Phillips, {(1987) estudié una muestra de clase media
y alta, formada por 81 nifios de 3er grado de primaria competentes académicamente
y por sus padres. La autora encontré que més dei 20% de los nifios y las nifas
poseen autopercepciones que subestiman seriamente sus habilidades, perciben que
sus padres juzgan sus capacidades menos favorablemente y que tienen expectativas
més bajas de ellos, ésto en comparaci6n con aquellos nifios que tienen més
confianza en sl mismos. Asimismo, estos nifios presentan expectativas més bajas de
éxito escolar futuro y encuentran més diflcil el trabajo escolar. Se pudo apreciar que
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la valoracién que hace el padre sobre la competencia de sus hijo, asf como las
expectativas que tiene hacia su éxito escolar, muestran una asociacién més fuerte
con las autopercepciones del nifio que 1as apreciaciones de la madre. Al observar
que las percepciones de los padres sobre la competencia de ellos mismos no tenfan
relacién con las autopercepciones de sus hijos, se concluyd que el modelamiento
proveniente de los padres no constituye un factor de importancia sobre las creencias
del nifio respecto de su competencia. Sobre la relacion predictiva de las variables, el
anélisis de ruta realizado permite afirmar que percepciones del nifio sobre su propia
competencia estdn més influenciadas por las apreciaciones de sus padres que por
su propio desemperio.

Estos resultados coinciden con los aportados anteriormente por Thomas (citado por
Phillips, 1987) quien sefiala que las creencias de los padres sobre la competencia del
nifio en las mateméticas son mejores predictores de la habilidad del nifio en la tarea
y de las percepciones de los nifios, que variables diversas del amblente del sal6n de
clases. Asimismo, el estudio de Entwisle y Hayduk (citado por Phillips, 1987) informa
que las expectativas de padres de clase media, tienen una relacién moderada con las
expectativas del nifio y una relacién fuerte con sus calificaciones escolares.

Algunos estudios reaiizados en México han puesto de manifiesto la vinculacién que
exisle entre la percspcién que Hene el nifio sobre las relaciones entre los miembros
de su familia y su rendimiento escolar. Aguario y Sudrez (1984) analizaron el
rendimiento escolar de 200 nifios de 6o. de primaria de escuelas oficiales y
encontraron una relacidn atta con un ambiente agradable en el hogar, aceptacién
enire los padres y entre padres e hijos, convivencla en actividades recreativas,
interés de los padres en el desemperio escolar de sus hijos, asf como disponibilidad
de los padres hacia ellos.

Otro estudio realizado con 132 estudiantes de licenciatura mosté diferencias
significativas en las caracterfsticas de la dindmica familiar percibida por los alumnos
que aprueban y los que reprueban. Los que aprueban perciben un mayor apoyo por
parte de la familia, una estructura familiar flexible con progresién a la autonomfa
individual y delimitacién clara de roles y funciones; a mayor percepcién de apoyo y
reglas, los alumnos pueden organizar y distribuir de manera més eficaz ef tiempo
que destinan a estudios y recreacién. La estructura familiar predominante en los
alumnos reprobados era catica, rechazante y podia ser aglutinada o desligada
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(Macfas, 1988).

Algunos investigadores han encontrado que el apoyo social proveniente de fuentes
diferentes puede relacionarse diferencialmente con la adaptaci6n del nifio. Cauce y
col. (citado por Dubow y col. 1991) encontraron que el apoyo de la famila se
relacionaba con un autoconcepto escolar més elevado y que e! apoyo de
comparieros se asociaba con un autoconcepto social mejor.

Cauce y Srebnik (citados por Dubow y col, 1891) encontraron que el soporte de la
familia muestra relaciones mds consistentes con las percepciones del nifio sobre su
competencia, que el apoyo proveniente de comparieros, probablemente porque la
familia provee un rango mas amplio de apoyos al nifio o adolescente, lo cual
transmite al nifio un sentido de seguridad y autovalia.

Por otro lado, se ha sefialado que la relacién con compaiieros puede tener una
influencia fuerte en la respuesta emocional y motivacional hacia la escuela, ya que
provee seguridad emocional e incentivos hacia el desemperio (Dubow y col, 1991).

Los estudios de Berndt demostraron que conforme el nifio crecs, la identificacién y la
conformidad con comparieros se Incrementa draméticaments. Epperson encontrd
una asociacién importante entre la relacién del nifto con sus comparieros y la
motivacién de éste hacia ia escuela (citados por Wentzel, 1991b).

Las conductas positivas con compaiieros han sido relacionadas consistentemente
con resultados académicos positivos (Cobb, 1972; Green y col., 1980). Asimismo, la
aceptacién por parte de maestros y compafieros en nifios de edad escolar ha sido
relacionada frecuentemente con el desempefio académico en todas las edades
(Green y col., 1980; Feldhusen y col. 1970; Ford y Tisak, 1983). La aceptacién por
comparieros en nifios en edad escolar es debida principalments a la responsabilidad
social, indicada por conducta cooperativa, prosocial y no agresiva (Dodge, 1983).

La responsabilidad social del nifio refleja su adherencia a las reglas sociales y a las
expectativas que se tienen de su rol. Si se toma en cuenta que el seguimiento de las
normas que gobieman la interaccién social dentro del salén de clases ayudan a
crear un ambiente favorable a la instruccidn y al aprendizaje en grupo, entonces la
responsabilldad social del nifio puede tener un papel relevante sobre el desempefio
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Para analizar la relacién entre la competencia soclal del nifio y su aprovechamiento
académico, Wentzel (1991b) estudi6 una muestra de 423 estudiantes de 12y 13 anos
provenientes de clase baja. Sus hallazgos correlacionales indicaron que la conducta
de responsabilidad social es un aspecto critico de la competencia social escolar y un
predictor poderoso del aprovechamiento académico en la pre-adolescencia, Los
nifios que son populares ante sus comparieros, que son capaces de autorregular su
interaccién con los demés y que soluclonan sus prob!efnas interpersonales en
formas adaptativas, logran calificaciones més altas que sus compafieros que no
presentan tales caracterfsticas.

Asimismo, la responsabliidad soclal ante la toma de decisiones ha sido asociada
positivamente con los resultados académicos en educacién media (Ford y Tisak,
1983).

Wentzel (1991a) hace una amplia revisién de la literatura sobre la responsabilidad
social y el desemperio académico. Seriala que tanto el trabajo tedrico como emplrico
sugleren que la responsabilidad soclal puede facilitar el aprendizaje y e! logro
escolar, ésto mediante la promocién de interacclones positivas con maestros y
comparieros, y desde una perspectiva motivacional, proporcionando al estudiante
incentivos adiclonales para su desemperio.

Al estudiar las actividades de los padres en relacién a las habilldades verbales y
mateméticas del nifio, Bing (1963) descubrié que actitudes distintas de los padres
pueden fomentar habilidades diferentes. Los nifios de diez afios, cuyas habilidades
verbales eran mucho més altas que sus habilidades en nlmeros o en relaciones
espaciales, tendfan a tener madres que hablaban mucho més a sus hijos durante la
infancia y la nifiez temprana, les compraban mas libros de cuentos, les permitfan
particlpar més en conversaciones y eran més restrictivas. Sus bebés reciblan més
atencién y estimulacién y a medida que creclan, tenfan més control y restricciones.
Asimismo eran més exigentes y criticas hacla el rendimiento académico en edad
escolar. Las madres de los nifios que tenlan habilidades espaciales y numéricas
mejores, permitian a sus nifios mayor libertad para experimentar por ellos mismos, lo
cual puede ser un factor crucial para et desarrollo de estas habilidades, puesto que la
habilidad espacial requiere interaccién con el ambiente fisico y la facitidad numérica
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requiere habilidad para concentrarse y para realizar tareas por s/ mismo. Los
resultados de este estudio ofrecen algunos indicadores para explicar la superioridad
verbal de las nifias, asf como la superioridad de los nifios en tareas espaciales y
numéricas.

Con base en la revisibn de estudios numerosos, se delinea la imagen de los padres
de nifios que obtienen puntuaciones altas en pruebas de inteligencia y de aquellos
cuyo Cl se incrementa durante el perfodo preescolar. Estos padres son célidos y
afectuosos, aceptan en grado alto el comportamiento de sus nifios, permitiéndoles
explorar y autoexpresarse. Para modificar el comportamiento del nifio, emplean el
razonamiento o apelan a sentimientos més que a normas rigidas. Hacen uso de
lenguaje elaborado, de estrategias de ensefianza y estimulan fa independencia, la
creatividad y el aprendizaje de sus hijos por medio de lecturas, ensefianzas y juegos.
Al parecer los nifios responden a estas acciones manifestando curiosidad, stendo
creativos, explorando nuevas situaciones y desempeiidndose bien en la escuela
(Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985).

Amato y Ochiltree (1986) remarcan las caractersticas de ambientes familiares que se
encuentran relacionadas altamente con la competencia del nifio; mencionan los
datos aportados por White que demuestran la importancia de que los padres animen
al niflo a explorar y manipular su ambiente y de que le hablen frecuentemente;
enfatizan los resultados de Rollins y Thomas que denotan la relevancia de que el
padre tenga una reiacién cercana y ds apcyc con su hijo, de que emples téenicas de
induccién y que sefiale al nifio las consecuencias de su conducta.

Friedman (citado por Ehriich, 1981) afirma que los problemas de comportamiento en
el sal6n de clases pueden resultar de la manera como los padres disciplinan al nifio;
estdndares de comportamiento en el hogar que son contradictorios e inconsistentes
pueden resultar en una distorcién no deliberada de las normas escolares. El nifto no
respetard la reglamentacién escolar o la desobedecera frecuentemente.

Con respecto a los resultados de los tipos diferentes de disciplina, Wentzel (1991a)
plantea que la docilidad o sumisién es una caracteristica indeseable, puesto que va
minando los sentimientos de autodeterminacién, creatividad y pensamiento
independiente. Considera que el empleo de sanciones negativas para someter al
nifio pueden conducir al conformismo o a la rebeldla y que a diferencia de ello, la
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adherencia a reglas y normas confianza, lealtad y respeto, caracterfsticas necesarias
para mantener la estabilidad y la armonfa en todo grupo social. Al parecer, el
razonamiento inductivo y las sanciones positivas dirigidas a una conducta
socialmente responsable puede promover respeto a las normas, sin afectar los
sentimlentos de autonomia y autocontrol.

Después de analizar la literatura que versa sobre las practicas diferentes de
socializacién y sus efectos, Maccoby y Martin (1983) concluyeron que la calidez de
los padres, la disciplina Inductiva, las sanciones no punitivas y la consistencia en la
crianza del nifio, se encuentran asociadas al desarrollo adecuado en los nifios. Los
nifios que son criados bajo una disciplina autoritativa o razonada, califican més alto
que aquellos que provienen de hogares permisivos o autoritarios, en una amplia
variedad de medidas de competencia, salud mental, autoestima, desarrollo social y
desempeiio escolar.

Baumrind (citado por Dormbusch y col.,, 1987} observé que el estilo de disciplina
empleado por los padres se asoclaba con patrones de comportamiento y de
desemperio escolar diferentes. El patrén autoritario, que enfatiza e! control, la
abediencia y el respeto a Ia autoridad, alto en exigencia y bajo en apoyo al nifio, se
relacionaba con niveles bajos de independencia y responsabilidad social en el nivel
preescolar. Bajo una disciplina permisiva, en la cual los padres muestran
aceptabilidad y tolerancia hacia los Impulsos del nifio, permiten autoregulacién
considerable por parte del nifio, son poco demandantes y evitan el uso del castigo,
se observé que los nifios presscolares eran inmaduras, mostraban fafta de control y
de responsabilidad social, asl como dependencla. Los nifios mayores (de 8 y 9 afios)
conducidos tanto bajo una disciplina autoritaria como permisiva, mostraron niveles
bajos de competencia, tanto soclal, como académica. En cuanto a la disciplina
autoritativa o razonada, caracterizada por normas y estdndares claramente
especificados por los padres, aplicacién de sanciones cuando son requeridas,
fomento de la independencia y la individualidad, comunicacién abierta entre padres e
hijos y reconocimiento de los derechos de padres e hijos, se apreclaron conductas
més positivas; los nifios preescolares mostraron independiencia y responsabilidad
social, y a mayor edad los nifios mostraron un grado alto de competencla soctal y
escolar.

La investigacion de Hess y McDevitt, (1984) marca la relevancia de los patrones
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disciplinarios durante toda la nifiez, al demostrar que los efectos de! control parental
persisten sobre el rendimiento escolar a la edad de 12 arios.

Lamborn, Mounts, Steinberg y Dornbusch (1991) analizaron los patrones de
competencia escolar y ajuste personal de 4,100 adolescentes provenientes de
diversos grupos socioculturales y educados bajo diferentes regimenes de disciplina.
Los datos indicaron que los estudiantes que caracterizan a sus padres como
autoritativos (que muestran aceptacién, dedicacién y disciplina consistente e
inductiva), presentan las puntuaciones més altas en competencia académica y
conducta psicosocial, y las més bajas en disfuncién emocional y comportamental, as{
como en adicciones {cigarrro, alcohol, drogas). Resultados opuestos se encontraron
en los adolescentes que describieron a sus padres como negligentes (aquellos que
se desentienden de sus responsabilidades hacia la educacién del nifio). Los casos
de padres autoritarios (que son muy estrictos, que supejvisan estrechamente al nifio
y muestran poca dedicacién), cealificaron bien en medidas de obediencia y
conformidad con los esténdares adultos, pero el concepto que tenfan de sl mismos
era relativamente més pobre que el de los demés. En coniraste, ios adolescentes
provenientes de hogares indulgentes (cuyo nivel bajo de control obedece a una
orientacién ideolégica fundamentada en la democracia y la confianza), mostraron un
grado alto de confianza en sl mismos y de competencia social, pero mostraron una
frecuencia aita en adicciones, en problemas de conducta escolar y eran menos
dedicados en la escuela. En esta investigacién no se observd interaccién entre el
estilo de disciplina y el sexo, nivel socioecondmico o grupo é&tnico, lo cual suglere
que los beneficios de la disciplina autoritativa y los costos de la negligencia de los
padres trascienden a los grupos demogréficos, por lo menos en los rangos de edad
estudiados.

Se aprecia la coincidencia en estos resuitados y los antes mencionados de
Baumrind. Deberé considerarse que st trabajo de Baumrind se llsvé a cabo con una
muestra mas pequefia y medidas similares, con la diferencia de que las medidas
empleadas por este (itimo autor se derivaron principalmente de observaciones, tanto
de situaciones reales como de faboratario. Por lo tanto, los resultados de Lambom y
Mounts ofrecen una prueba a favor del empleo del autoreporte para la valoracion de
las précticas parentales (Lamborn y col., 1991).

Para evaluar la relacién entre el estilo de disciplina parental y el rendimiento escolar
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de los adolescentes, Domnbusch y col., (1987) emplearon una muestra muy amplia y
diversa de estudiantes (7,836). Ei an4lisis de las percepclones de los adolescentes
demestré que mientras los estilos autoritaric y permisivo se relacionan
negativamente con las calificaclones escolares, la disciplina autoritativa o razonada
se asoci6 positivamente. Esta relacion se encontré en familias con estructura y grado
de educaclén diferentes, en ambos sexos, en todos los grupos de edad
considerados (14 a 18 afios), y en los grupos étnicos diferentes (blancos, negros,
aslaticos e hispanos); no obstante, se observd que las relaciones encontradas
predicen mejor el rendimiento de estudiantes blancos que de otros grupos, El estilo
autoritario presenté una relacién negativa con el logro escolar més fuerte que los
otros dos estilos de disciplina, excepto en varones de origen hispano. Las diferencias
en la consistencia de! estilo disciplinario dejaron ver que en las familias con estilo
autoritativo puro se encontraron los alumnos con las calificaciones més altas; en las
familias inconsistentes, donde se combina la actitud autoritaria con otros estilos, se
presentaron las calificaciones més bajas.

Sobre la relacién que existe entre los tipos diferentes de disciplina y las
caractersticas sociales de padres e hijos, el estudio mencionado de Dornbusch y
col., (1987) encontré que en las familias con nivel educativo bajo era més frecuente
la disciplina autoritaria y permisiva, y menos frecuente la autoritativa o razonada. En
famillas hispanas, asldticas y negras resultd més comin el estilo autoritario y también
se pudo apreciar que madres y padres solos tendlan a presentar actitudes més
permisivas que las familias nucleares. Asimismo se observd que tfa disciplina
autoritaria era menos frecuents a edad mayor de los hijos y que la autoritativa o
razonada no se incrementaba con la edad, lo cual indicé que este Gltimo estilo de
crianza estd mds vinculado con la ideologla de los padres. De todo lo anterior y a
pesar de las diferencias encontradas entre grupos, los autores concluyeron que el
estilo autoritario de los padres es mejor predictor del logro escolar que el estatus
soclal de la familia.

Tratando de identificar las variables de la interaccién familiar que estan asociadas
significativamente con el aprovechamiento escolar del nifio, Hess y Holloway (citados
por Dornbusch y col, 1987) examinaron datos derivados de estudios numerosos
realizados con nifios desde los cuatro afios hasta la adolescencia. Estos autores
identificaron cinco procesos que enlazan el ambiente familiar y el desemperio
escolar: 1) relaciones afectivas positivas entre padres e hijos, 2) interaccién verbal
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entre madre e hijo, 3) creencias de los padres acerca de sus hijos y atribuciones que
hacen sobre ellos, 4) expectativas de los padres hacia el desemperio de los hijos, y
5) estrategias de disciplina y control. Los estudios de Baurnrind, de Hess y McDevitty
de Marjoribanks (citados por Dormbusch y col, 1987) llevaron a concluir que de todos
los procesos mencionados, la disciplina y las estrategias de control parecen ejercer
una influencia mayor sobre el desemperio escolar.

Por otra parte, autores diversos han estudiado la asociacién de la autonomia del nifio
con su competencia intelectual, debido a que la autoregulacién implica el
establecimiento de metas, la planeacién y el automonitoreo, habilidades que son
esenciales para el trabajo académico.

Sobre el apoyo de ambos padres a la autonomfa del nifio, Grolnick y Ryan (1989)
hallaron una asociacién impertante con el logro académico de éste, con los
autoreportes de los nifios sobre su autorregulacién y competencia y con la opinién
del maestro sobre su rendimiento y ajuste escolar.

Cariou analizé la relacién entre las actitudes de autonomfa en el hogar y el
desemperio escolar de jévenes franceses de preparatoria (citado por Maclas, 1988);
este autor encontré que un grado alto de autonomfa en la familia favorece la
autonomfa en el saldn de clases, asl como la motivacién alta y un mejor rendimiento
escolar.

Al examinar al pape! que juegan las expectativas de los padres Chapulsky y Coles
(citado por Efrlich, 1981) hallaron una relacién significativa de éstas con la actitud
que presentan los estudiantes hacia la escuela. Los datos indicaron que a
expectativas mayores de los padres correspondian actitudes més positivas de los
nifios. Los autcres aseveraron que la percepcion de los estudiantes sobre las
expectativas de sus padres era mejor predictor de sus actitudes positivas hacia la
escuela, que las expectativas mismas de los padres.

Los resultados de las investigaciones de Kifer (citado por Ehriich, 1981) sugieren que
para favorecer el éxito escolar de los nifios se requiere: a) proveer tiempo y lugar
especial al nifo para la realizacién de su trabajo escolar, b) interesarse en el
desemperio escolar del nifio y apoyar los conocimientos que estéd adquiriendo, y ¢)
trabajar con el nifio cuando enfrenta dificultades en su tarea escolar.
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Sobre el apoyo de los padres al dessmpefio escolar de su hijo y la refacién que ello
tiene con el aprovechamiento académico de este Gltimo, Stevenson y Baker (1987)
analizaron los datos de una muestra representativa de la poblacién estadounidense.
Partitiparon 179 nifios de 5 a 17 afios de edad, sus padres y maestros.' Se encontré
que el nivel de estudios de la madre se relacionaba positivamente con e! apoyo que
ambos padres ofrecfan y que éste era mayor cuando su hijo tenfa menor edad. No se
observo vinculacién de este apoyo con el tiempo que la madre pasa trabajando fuera
de casa o con el nimero de hijos menores de 17 afios. Se pudo apreciar que el nivel
educativo de la madre y la edad del niio eran predictores mejores del interés
parental al desemperio escolar de los nifios que de las nifas. No se encontrd una
relacién directa entre el grado de estudios de la madre y el aprovechamiento escolar
del nifio, independiente del apoyo de los padres al aprendizaje escolar.

Grolnick y Ryan, (1988) hallaron que el grade de participacién de la madre en la

crianza del niiio y en su desemperio escolar se asociaba positivamente con el logro

académico del nifio, con la competencia de éste valorada por el maestro y con’
algunos aspectos de su adaptacion escolar. A diferencia de ésto, la participacién del

padre no presentd asociacién significativa con el rendimiento escolar. También se

observéd que la provisién de una estructura de organizacién dentro del hogar sélo

present6 vinculacidén con la comprensién del control por parte del nifio.

Otro Investigador que analizé las caracterfsticas de la interacel6n padres-hijo en
relaclon con el aprovechamianio académico ds nifios en edad escelar, cncontrd que
la gufa verbal qua la madre proporciona al nifio ante una actividad académica, era un
predictor significativo de! rendimiento del nifio en la escuela. La gufa verbal materna
consistfa de informacién directa e indirecta de la madre hacia el niiio, comentarios,
preguntas y respuestas entre ambos, reforzamiento positivo, estar de acuerdo con el
nifio y darle 4nimo. Esta gufa verbal de 1a madre representaba el 16% de la varianza
total sobre el desempefo académico. Los resultados en las Areas académicas
diferentes mostraron que en lectura, la guia verbal materna explicaba en 14% de la
varianza y la estructura familiar el 17%. (los nifios que vivlan con ambos padres se
desempefiaban mejor). En lenguaje, la gula verbal de la madre explicaba el 14% de
la varianza y el estatus socioecondmico el 17%. En mateméticas e! tnico predictor
significativo fue la gufa verbal materna, representando el 16% de la varianza. Las
expectativas de los padres hacia el éxito del nifio se relacionaban significativamente
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con la gufa verbal que proporciona la hadre, pero las diferencias de sexo, raza y
estructura familiar no presentaron vinculacién con esta variable (Portes, 1991).

Para examinar la estabilidad de la asociacién entre fa conducta matemna y el
rendimiento escolar del nifio, Hess y col. (1984) realizaron un estudio longitudinal.
Los datos resultantes de 67 casos en la fase inicial y de 47 en el seguimiento,
demostraron que las medidas del desempeiio de la madre en su interaccién con el
nifio en edad preescolar predecfan niveles significativos del rendimiento académico
del nifio a los 12 arios. La correlacién mas fuerte se encontr6 en el nivel preescolar.
Las variables maternas més asocladas con el rendimiento escolar del nifio fuercn: las
estrategias de ensefanza de la madre, las expectativas de ella sobre el desempefio
del nifio y sobre su logro académico y ocupacional, la eficiencia en la comunicacién
madre-hijo, el tono afectivo de su interaccién y sus métodos para controlar la
conducta del nifio. Se hace notar que se observé una relacién negativa con respecto
a la disciplina autoritaria y a las estrategias de ensefianza centradas en la direccién
del nifio y en la critica a sus errores. La variable matema de mayor peso en los nifios
preescolares, fué la eficiencia en la’ comunicacién; en nifos mayores fue la
demostracién de afecto. Los autores concluyeron que la accibn materna puede
afectar el desempeiio del nifto indirectamente, promoviendo en el nifio pequefio
habllidades para desemperiarse adecuadamente en la escuela, las cuales parecen
mantenerse durante toda la nifez.

Otros autores han considerado que el desempefio exitoso pusde depender de la
habilidad del estudiante para responder a los problemas en forma adaptativa, ya que
si éste es capaz de controlar sus reacciones afectivas negativas ante ‘el fracaso y
persiste en la solucién de sus problemas, rendird més que aquellos que tiendan a
alterarse, puesto que serdn incapaces de centrar su atencién en la tarea a realizar
(Dweck y Leggett, 1988).

Dubow y Tisak (1989) informaron que el logro escolar y la adaptacién conductual de
nifios de 30. a 50. de primaria se encontraban vinculados a la habilidad de los nifios
para solucionar problemas (lo cual implica la consideracién de las soluciones
probables y su efectividad). Asimismo sefialaron una relacidn importante entre la
adaptacién conductual del nifio y el apoyo social que recibe el nifio en su hogar y en
su escuela (grado en que el nifio se slente querido, valorado y aceptado). Asimismo,
encontraron que niveles altos de apoyo social y de habilidad del niio para
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solucionar problernas disminufan la relacién observada entre los eventos estresantes
que ocurren en la vida de los nifios y los problemas de comportamiento que
presentan, tanto en la casa como en la escuela. Los autores presumen que la
habilidad del nifio para resolver problemas, le permite formular estrategias para
manejar los eventos estresantes y asf prevenir problemas conductuales y de bajo
rendimiento escolar. También consideran que los sentimientos de afecto, aceptacién
y seguridad dentro de ia familia ayudan al nino a sobrellevar los problemas que
estén fuera de su controf.

Dubow y col, (1981) examinaron la relacién prospectiva de los eventos estresantes y
dos recursos: el apoyo soclal que recibe el nifio (que le indica como es valorado por
los demés) y sus habilidades de solucién de problemas. Los datos derivados de 655
nifios de clase media, de sus padres y maestros, mostraron que los eventos
estresantes y los recursos presentan algunas correlaciones significativas con los
fndices de ajuste dos anos después. Se observaron efectos prospectivos del apoyo
social sobre el rendimiento posterior y sobre ia competencia del nifio valorada por el
maestro. Asimismo, se pudo apreciar que €l incremento del apoyo social y de las
habilidades de solucién de problemas se vincularon significativamente con el
mejoramiento en la adaptacién conductual y académica del nifio. Llama la atencién
que el apoyo del maestro no presentd relacién con la adaptacién del nifio, como
tampoco tuvieron importancia los cambios en el apoyo del maestro a lo largo del
tiempo. Se hace notar que los eventos estresantes tampoco fueron predictivos de ia
adaptacién posterior.

Walberg y Tsai (1985) realizaron un estudio con una muestra nacional de los Estados
Unidos para analizar la relacién entre el aprovechamiento en lectura, estatus
socioeconémico de la familia, actividades y materiales del hogar y caracteristicas y
recursos escolares. Se analizaron los datos de 1459 alumnos de 9 afos de edad. Los
datos mostraron que el rendimiento en lectura presenté una retacidn positiva alta con
la actitud de los padres hacla la lectura y con la existencla de material de lectura en
el hogar. Los nifios que asistfan a escuelas privadas y que tenfan padres més
educados presentaban mejor aprovechamiento. El iempo que €! nifo pasaba viendo
televisién se relacioné negativamente con su aprovechamiento en lectura. También
se observd que las nifias obtenfan calificaciones més altas en lectura y que
mostraban més interés hacia esta actividad que los nifios.
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Una sintesis efectuada por Williams y col. (1982) sobre los hallazgos emplricos
relativos a la vinculacién entre el aprendizaje escolar y el tiempo de televisién indico
que la correlacién total entre las horas de televisién y el aprovechamiento escolar era
negativa aunque pequeria (-.05). Los efectos fueron ligeramente positivos cuando el
tiempo de televisién fue de hasta 10 horas por semana y los resultados fueron
negativos y més deteriorantes cuando el tiempo de televisién llegaba a 35 o 40
horas, después de lo cual el tiempo adicional no parecfa ser importante. En nifios
con Cl altos y en mujeres, los efectos fusron més adversos que en ofros grupos.

Grinswold (1986) examiné la asociacién entre las actividades famillares fuera de casa
y €l aprovechamiento escolar en lectura y mateméticas de 1715 nifios pertenecientes
a diferentes grupos raciales. Se pudo advertir que la relaci6n difiere entre culturas
diferentes. Para la poblacién de origen hispano, fueron significativas las salidas al
campo y para la poblacién anglosajona la visita a centros recreativos; empero, el
mejor predictor de rendimiento para ambos grupos fué la asistencia a bibliotecas.
Para el grupo negro no hubo un solo predictor.

Conclusién del estudio de los factores del ambiente familiar relacionados con el
desemperio intelectual y escolar

La literatura revisada sobre las relaciones entre variables ambientales y medidas
intelectuales abarcé estudios realizados con sujetos en un amplio rango de edades,
con diferentes grupos dinicos y con diferentes instrumentos disefiados para medir
una serie de constructos muy similares. Aunque muchos de los estudios emplearon
muestras pequefias para el tipo de andlisis conducido, los resuitados fueron
notablemente consistentes.

Casl toda la investigacion realizada hasta la fecha sobre el ambiente familiar ha sido
correlacional y aunque provee generalizaclones sobre la clase de experiencias en el
hogar que pueden influenciar el desarroilo intelectual de los nifios, no se establecen
las causas (Henderson, 1981).

Algunos autores como Willerman (1979) critican estos estudios, afirmando que los
cormrelatos ambientales del desemperio intelectual identificados, son causaimente
ambiguos; los efectos y el tamario de las correlaciones muestra claramente que los
factores hereditarios y ambientales estan confundidos.
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Ciertos investigadores emplearon diseiios prospectivos y modslos estadisticos para
poder derivar algunas Inferencias causales débiles. A pesar de ello, su aproximacién
correlacional ha restringido las Inferencias sobre causalidad. Ningtn estudio de
campo correlacional prospectivo, sin importar los procedimientos estadfsticos para
analizar los datos, puede indicar definitivamente causalidad.

Los estudios correlacionales deben ser seguidos de disefios experimientales y cuasi-
experimentales en 10s que los niveles de recursos sean manipulados. Se supone que
la participacién de los padres afecta el desempeiio escolar del nifio; empero,
también es factible que opere una relacién a la inversa en la que los nifios influyan en
el comportamiento de los padres. Asl tenemos que cuando los nifics muastran un
mejor desempefio, 10s padres se interesan més por sus actividades escolares.

2.4.1 Estudios que buscan relaciones causales entre varlables ambientales y
medidas Intelectuales.

Existen pocos estudios que hayan tratado de identificar relaclones causales enire
variables del hogar y desemperio intelectual.

Algunos autores han manipulado experimentaimente las conductas parentales que la
literatura correlacional ha sefialado para observar si el aprendizaje del nifio se
modifica en la direccién esperada. Esta aproximacién difiere de la larga serie de
programas de entrenamiento a padres en la que se manipulan muchas variables
simultdneamente y no es posible determinar qué variables conducen a qué
resultados (Henderson, 1981).

Un estudio desarrollado en un grupo minaritario, demostré que cuando el interés por
los libros lo reforzaban y estimulaban las madres durante un perfodo determinado,
los nifios adquirfan preferencia por esa actividad, contrastando ésto con las
respuestas obtenidas por el grupo control. Asimismo, se observé que los efectos del
tratamiento se generalizaban al salén de clases (Swanson y Henderson, 1976).

Henderson y Garcfa (1973) adiestraron & un grupo de padres de un barrio de nivel
socioecondémico bajo para que estimularan a sus hijos a hacer preguntas ante libros
de ldminas. Se tomaron datos de linea base, al terminar !a fase experimental y en un
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tiempo posterior, para evaluar la generalizacién de la habilidad. Los resuttados
mostraron un desempefio significativamente superior comparado con el desempefio
del grupo control. El patrén de respuestas para las dos muestras era muy similar al
que presentarfan dos grupos provenientes de diferentes medios socioeconémicos.
Estos resultados fueron repetidos més tarde en un diserio similar con otra poblacién
{Henderson y Swanson, 1974).

Smith (citado por Ehrlich, 1981) desarrollé un programa para apoyar la lectura de los
nifios desde el hogar. Los padres debfan leer a su hijo y escucharlo leer. Los nifios
cuyos padres participaron en el programa a lo largo de 5 meses lograron un avance
de 5.4 puntos en una prueba estandarizada de lectura, mientras que los nifios de los
padres que no participaron, (nicamente mejoraron 2.5 puntos en el mismo perfodo.

Oftros investigadores obtuvieron resultados similares al promover la participacion de
los padres en el tutoreo de la lectura de sus hijos. Participaron 2760 nifios ingleses
de 5 a 13 afios, de todos los niveles sociales. Después de un perfodo de 6 a 10
meses en que los padres escuchaban y corregfan la lectura de sus hijos, se observd
que la calidad de su lectura habfa mejorado tres veces mas que ia del grupo control
(Topping y Whiteley, 1990).

En un estudio de McKinney (citado por Ehrlich, 1981), los nifios cuyos padres
recibleron 30 horas de adiestramiento en habilidades de tutoreo, mostraron un
desempeiio significativamente superior en leciura y matsméticas, a difcrencia de los
nifios de padres no adiestrados.

Una sintesis cuantitativa de 15 estudios que versan sobre los efectos de la tarea en el
aprendizaje, reveld que el 85% de las medidas que se compararon (69 de 81) estaba
a favor de las tareas. Los efectos de las tareas escolares sobre el desempefio
académico y la actitud del estudiante de primaria y secundaria fueron mayores para
los nifios de cuarto y quinto grado. Resultados mejores se obtuvieron ante tareas de
tipo tradicional y cuando la tarea recibe calificacién y comentarios del maestro. Ef
nivel de aprendizaje mAs alto se presenté en materias que exigen tarea diaria
(Paschaly col., 1984).

Mize (citado por Ehrlich, 1981) inform6 sobre un estudio en e cual los padres fueron
entrenados para que apoyaran mds el desempeiio escolar de sus hijos. Se orienté a
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los padres para que conovieran y comprendieran mas el comportamiento de su hijo
en la escuela y para que estimularan los esfusrzos de éste. Los nifios de esos padres
calificaron significativamente més alto que los estudiantes cuyos padres no
recibieron el adiestramiento, en prusbas de motivacién para el aprendizaje,
autoestima, actitudes académicas y desempefio en lectura.

Un estudio realizado en México con nifios de 6o. grado de primaria demostré los
efectos de la participacién de los padres en las tareas académicas de sus hijos. Se
observé un Incremento significativo de las calificaciones escolares en el grupo
experimental formado por 37 nifios cuyos padres fueron instruldos para apoyar en
las tareas (Rubin, 1983).

Asl, la literatura de investigacién experimental presentada confirma las relaclones
causales entre el aprovechamiento académico y algunas caracterlsticas particulares
del ambiente del hogar, !o cual facilta la identificacién de necesidades o
posibilidades de intervencién.

Si las experiencias del ambiente hacen diferir el desemperio intelectual o rendimiento
escolar, la medicién de elias en el contexto mexicano puede proveer una mejor
explicacion y prediccién del desemperio intelectual de nuestros nifios. Al ser
indentificadas tales experiencias, podrfan desarrollarse programas de intervencion
para propiciar la inclusion de éstas en los hogares en los que estdn ausentes.

2.4.2 Sintesis de la literatura de investigacién revisada sobre la relaclén entre
el ambiente familiar y el desemperiio del niiio.

Relacién cuantitativa
a) Estimacién de la relaci6n entre el ambiente familiar y el Cl.

Varianza del Cl explicada por el ambiente familiar:

2.2% por el fenguaje y la escolaridad de {os padres (Valencia y col. 1985).

12.5 % por el ambiente familiar en nifios preescolares mexicano-americanos de bajo
nivel socioeconémico (Valencia'y col. 1985).

64% por una combinacién de variables del ambiente familiar (R miltiple) (Dave,
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citado por Henderson, 1981).

b) Esti i6n de la relacién entre el ambiente familiar y el rendimiento escolar.

Varignza del rendimiento escolar del nifio de primaria explicada por el ambiente
familiar:

2% por el conflicto familiar (Kurdek y Sinclair, 1988).

7% por 1a estructura familiar (Kurdek y Sinclair, 1988},

8% por el ambiente familiar orientado hacia el logro y el desempeiio intelectual
(Kurdek y Sinclair, 1988).

12% Por el ambiente familiar {varianza tipica encontrada en 18 estudios) (lverson y
Walberg, citados por Walberg y Tsai, 1985).

16% por la gufa verbal de la madre ante la actividad académica (Portes, 1991).

62% por una combinacion de variables del ambiente familiar (R multiple) (Wolf,
citado por Henderson, 1981).

En lectura:

14% por el estatus ocupacional del padre o de la madre, los ingresos familiares y fa
educacién de la madre (Amato y Ochittree, 1986).

14% por las aspiraciones y expectativas de los padres, sl interés de la madre en el
nifto, 1as actividades familiares y relacién inversa con la necesidad de! nifio de
obtener més ayuda de sus padres (Amato y Ochiltree, 1986).

14% por la guia verbal de la madre ante |a actividad académica (Portes, 1991).

17% por el estatus socioecondmico (Portes, 1991).

En mateméticas:

16% por la gufa verbal de la madre (Portes, 1991).

Verianza del rendimiento escolar del adolescente explicada por el amblente familiar:
En lectura:

6% por el estatus ocupacional del padre o de la madre, los ingresos fantlliares y la
educacion de la madre (Amato y Ochiltree, 1986).

13% por las aspiraciones y expectativas de los padres, el interés de la madre en el
hijo, las actividades familiares y relacién negativa con la necesidad del adolescente
de obtener mas ayuda de sus padres (Amato y Ochiltree, 1986).
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c) Estimacién de la relacién entre el amblente familiar y Ia autoestima del niiio.

Varianza de Ia autoestima en nifios escolares:
4% por variables socloeconémicas (Amato y Ochiltree, 1986).
23% por variables de Interrelacion familiar (Amato y Ochiltree, 1986).

Varianza de la autoestima en adolescentes: .
8% por las varlables socloeconémicas (Amato y Octiltree, 1986).
13% por variables de interrelacién familiar (Amato y Ochiltree, 1986).

Relacién cualltativa

a) Resultados encontrados sobre la relacién entre el ambiente famillar en
general y el desempeiio Intelectual del nifio.

El ambiente familiar medido cuando el nifio ingresa al 1er grado es un predictor
estable del Cl y del rendimiento escolar medido en el 3er grade (Henderson y Merrit,
1968).

El Ct cuando el nifio ingresa al 1er grado no es predictor del rendimiento en lectura
en el 3er grado (Henderson y Merrit, 1888).

La estimulacién ambiental es influenciada por la habilidad cognoscltiva del nifio
pequeno (Bradlay, Caldwell y Elardo, 1979).

El ambiente famillar contemporédneo presenta relaciones altas mas numerosas con el
rendimiento escolar, que el ambiente temprano y la estabilidad en el ambiente
(Bradiey, Caldwell y Rock, 1988).
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b) tadi sobrela 16n entre las especificas del familiar y el pef
del niito a fo largo de su desarrolio,

En fos cuadros que se p a i i6n, se an las cleristicas de los padres y después las del hijo que
mostraron una relacién sngnlﬁwhva con ef desampefio de ests itimo en los sigu e i [(])8
rendimiento escolar (RE), conducta escolar (CE} y autoastima (A). Se espacifica el nivel escolar en que se encontrd la relacion:
preescolar (P), escolar (E), intermedia (I} y superior (S), y en rendimiento escalar se particulariza el érea académica: lectura (L) y
mateméticas (M). También se indica si la relacidn encontrada fue positiva (+) © negativa (-).

Caracteristicas de los padres cl " RE CE A

Caracteristicas sociales PIEJP|E[S|SIE[IL]E]!
Estructura familiar nuclear. 1+ )+ +
{Kinard y Reinherz, 18886; Kurdek y Sinclair, 1988; Portes, 1891).
Vivir solo con madre (Kinard y Reinherz, 1986). - -

paracion o divorcio (Brown y Pacini, 1988). -
i6 de los padres (Kinard y Reinherz, 19886). -1 -
Papel del padre (Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985). +

Ausencia del padre o falta de involucracién del padre con el nifio, principalmente
cuando ésto ocumma durante la infancia y cuando hay abandono o divorcio. -

{Shinn, 1978).

Nivel de estudios de los padres (Walberg y Tsai, 1985; Amato y Ochiltres, 1988). +L | 4L +
Educacién y actividad profesional de padres (Firkowska, 1978). + +

Nive! educativo de la madre. + (4L

(Kinard y Reinherz, 1988; Amato y Ochiltree, 1986). +LJ 4L

laves: | C = Coeficiente Intelectual

= intermedia perle = latemnéticas | = Relacién positiva | = Relacién negativa
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Cl RE CE A
P E[I|S|E]|I |
Nivel educativo de fa madre y edad menor det nifio se relacioné con mayer
i6n de los padres (Kinard y Reinherz, 1886).
Lenguaje y de los padres (Valencia y col,, 1981; Laosa, 1982). + +
Lenguaje elaborado de los padres. +
{Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1885).
Estatus de! padre o madre (Amato y Ochiltree, 1988) +L
Trabajo de la madre y nimero de hijos no se relaciont con el grado de
i i6n de la madra (Stavenson y Baker, 1987).
Ingresos familiares (Amato y Ochiltree, 1888). +L| +L +
Caracteristicas dinimicas
Area Afectivn
Sub-area: Comunicacion
Interaccion verbal entre padres e hijo, +
{Amato y Ochiltree, 1988; White, citado por Amato y Ochlltres, 1888).
Interaccién verbal madre-hija {Hess y Holloway, citado por Dombusch y col., 1887). +| +
verbal padre-hijo (Amato y Ochiltree, 1988). +
verbal madre-hijo durante la infancia y la nifiez temprana (Bing, 1963). L+
Eficlencia de la comunicacién madre-hijo durante la edad preescolar {variable de +
mds paso en esta edad) (Hess y col,, 1984).
Sub-drea: Afecto
Afecto de los padres (Radin, 1971, 1972; Clarke-Stewart, citados por Papalia y + + |+
Wendkos, 1985; Hess y Holloway, citado por Dornbusch y col., 1987).
endimiento Escolar [C = Canducts Escolar_|_=Autoestima | = Preescolar | = Escolar ]

perior = lectura

=Matematicas | = Relacién positiva | = Relacion negstiva
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CE

Relacién cercana y de apoyo de los padres hacia e! nifio.
{Rollins y Thomas, citados por Amato y Ochiltree, 1986).

Calidez de los padres (Maccaby y Martin, 1983).

Relacién més estrecha padres-hijo durante la infancia

-|(Elardo, Bradley y Caldwell 1975; Bradiey y Caldwell 1576).

Afectividad en fa interaccion madre-hijo durante la 2dad preescolar

(variable de mas peso en edad ascolar) (Hess y col., 1884).

Afecto del padre hacia el nifio vardn (Radin y Epstain, 1985)

Conflictos de relacién entre padre s hijo

(Rourke y col. y y col., citados por Rourke y Fuerst, 1991).

Interés de ia madre en el nifio {Amato y Ochiltree, 1986).

+L

Interés de! padre en e! nifio {Amato y Ochiltres, 1€88).

Conocimlento de fos padres sobre las necesidades y sentimientos de su hijo.
(Radln, 1871).

Responsibidad parental desde la infancia (Bradley, Caldwell y Rock, 1868).

6ny 6n ds 1a madre durante a infancia (Bing, 1963).

+

Dedicacién de la madre hacla el nifio. (Grolnick y Ryan, 1988).

Dedicacién det padre al niflo no present relacién (Grolnick y Ryan, 1988).

Consistencia en la involucracidn de los padres (Bradiay, Caliwell y Rock, 1988).

Sub-érea; Ammonia Famiflar

Clima emociona! del hogar.

(Fri citado por Ehrlich, 1881; Bradley, Caldwell y Rock, 1988).

laves: ] C = Coeficients Intelectua)
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Cl RE CE A

Eventos estresantes (Dubow y col. 1991). -
Sintomatologia depresiva en los padres (Brown y Pacini, 1989). . -
Gritos y di ili {Amato y Ochiltree, 1986) -
Sub-frea: Cohesién Familiar

Nivel de interaccion dentro de la familia (Brown y Pacini, 1989). + +
Activi iliares (Amato y Ochiltres, 1986). +L + |+
Participacién de la familia con el nifio en experigncias estimulantes. + R
(Bradley, Caldwell y Rock, 1988).

Sub-area: Autovalia y Autoconfianza
Aceptacién del comportamiento dsl nifio. +
{Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985).
Apoyo social en hogar y escuela que le indica al nifio que es querido, valorado +
y (Dubow y Tisak, 1989).
£l apayo social disminuyé la relacién entre t y probl de
comportami {Dubow y Tisak, 1888).
El apoyo de! maestro no presentd relacién prospectiva con la adaptacién escolar
(Dubow y col, 1991).
Creencias de los padres acerca de sus hijos y atribuciones que hacen sobre + +
. ellos (Hess y Holloway, citado por Di 1 y col, 1987)
) Percepciones de los padres sobre la competencia de! nilo en mateméticas +M
{Thomas, citado por Phillips, 1987).

laves. | C = Coaficiente Intelectual
= Intermedia

R _=Rendimlento Escolar |C = Conducta Escolar
= Superior

Autoestima__|_= Preescoler [ = Escolar ]
lateméticas | =Relacibn positiva | = Relacién negativa
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Area Soclal c RE CE A
Sub-area: Autonomla PIE|P | E[I]JE]|I
Apoyo de [os padres a la autonomia. + + +
{Radin, 1972; Macias, 1987; Grolnick y Ryan, 1989).
Alto grado de autonomia en !a familia (Cariou, citado por Macias, 1987). +
Libertad para explorar y autoexpresarse. +
(Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985).
Libertad al nifio para interactuar con el ambiente fisico y para expsrimentar por +M
ellos mismos (Bing, 1963).
Actividad de los padres que propicia que el nifio explore y manipule su ambiente +
{White, citado por Amato y Ochiltrea, 1986).
Estimutacion para adquisicion habilidades nuavas durante la infancia. +
(Elardo, Bradley y Caldwell 1975; Bradley y Caldwell 1976)
Participacién de los nifios en la toma de (Radin, 1971). + +
Subérua: Organizacién
Tipo de disciplina empleada por los padres (Hess y Holloway; Baumrind; Hess y +i+ )+
Mc Devitt; Marjoribanks, citados por y col., 1987; Mufson y col., 19889).
Forma de nejociar la autoridad en [a familla (F citado por Ehrlich, 1981). +
Aslgnacion da recompensas y castigas al comportamiento del nifio. +
(Friedman, citado por Ehrlich, 1881).
Control no punitivo (Radin, 1972). *
Disciplina cor (Friedman, cite do por Ehrich, 1881). +
Disciplina i (Dombusch y col., 1987). -

riermedia

elacién positiva | = Relacidn negativa
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y sanciones positi ingidas hacia la responsabilidad
social, promueven ef respeto a las normas sin afectar los sentimientos de
autonomia y control (Wentzel, 1991a).

Disciplina razonada. + + + +
{Radin, 1972; Clarke-Stewan, citado por Papalia y Wendkos, 1985; Baumrind, '
citado por Dombusch y col., 1987; Mufson y col., 1989; Lambom y col., 1991). . -
Disciplina razonada y no autofitaria o permisiva. AR
(Baumrind, citado por Amata y Ochiltrea, 1988; Dcmbusch y col, 1987), i
Disciplina razonada también se i iti te con la i jal

P P

e inversamente con disfuncidén emocional y comportamental, asi como con
di (Lambom y eol., 1991).

Disciplina razonada se relaciona positivamente con independencia y

resr soclal en p (D 1987).

Disciplina autoritaria de la madre en edad preescolar (Hess y col., 1984). ) -{-

Disciplina autoritaria y control punitivo en edad (Radin, 1972). - i . .

Disciplina autoritaria (Dombusch y col., 1987, Lamkom y cof., 1991), + |- +.0 | -

Discip isiva (Dombusch y col., 1987: Lambom y col., 1891). - - +

Disciplina isiva y negligencia de los padras (Lambom y col., 1991). - - -

Mayor control y restriccione: f {os nifias crecen (Bing, 1963). +L

Coherencia entra pals y D iento de los padres (Radin, 1971). +

Organizacién dentro del hogar sélo s2 relaciono con la comprensién del control en

el nifio. (Grolnick y Ryan, 1939).

Elaves:] €=C Intelectual ﬁ=Rendimlenlu Escolar |C_= Conducta Escolar_| = Autoestima__| = Preescolar | =Escolar
i I =lIntenmedia 1 _=superor. | _=lechurs = Matematicas | = Relacién postiva_|_= Relacion nggm]
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Area Cognoscitiva . ct RE CE CA

Subdrea: Hibltos de Estudlo PIE|P|EJI|SIE{I|E}!?
Proveer tiempo y fugar especial al nifio para la realizacién de su trabajo escolar
{Kifer, citado por Ehrlich, 1981).

Interés de los padres en el desempeio escclar {Kifer, citado por Ehrlich, 1981; + |+

Mufson y col., 1988) y apoyo a los imk que esta adquiriendo.

{Kifer, citado por Ehttich, 1981).

Apoyo de les padres ai deéampeﬂo escolar de su hijo. + |+ L +

{Stevenson y Baker, 1987; Mize, citado por Ehrich, 1981},

Este apoyo de los padres se relaciond con educacion mayor de la madre y edad
menor del nifio (Stevenson y Baker, 1987).

Apoyo de la madre &l desempeiio ascolar dol nifio,

(Grolnick y Ryan, 1989; Rubin, 1983).

Este apoyo de la madre no se relacion6 con el trabajo de la madre y con el ndmero
de hijos (Stevenson y Baker, 1987),

Apoyo del padre al cesempeiio escolar dal nifio no presanté relacion.

{Grolnick y Ryan, 1988).

Tutoreo de los padres al trabajo escolar de! nifio.

{Topping, Keith y Whiteley, 1990; McKinney, citado por Ehrich, 1981).

Tutoreo de la lectura de sus hijos,

{Smith; McKinney, citados por Ehdich, 1981; Topping, Keith y Whiteley, 1990).

Trabajo de los padres con el nifio cuando enfrenta dificultades en su tarea escolar +
(Kifer, citado por Ehrlich, 1981).
Estimulacién de los padres a los esfuerzos del nifio en la escuela. +L + +

(Mize, citado por Ehrlich, 1981).

Coeficients Intelectua!
ntermedia

= Autoestima | = Preescolar 1 =Escolar
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Guia verbal ante la actividad académi i de i
directa e indirecta de la madre hacia el nifio, comentarios, preguntas y respuestas

entre ambos, reforzamiento positive, estar de acuerdo ¢on el nifio y darie animo
(Portes, 1981).

+L
+M

Subarna: Adaui dac

Provisin de i desde la infancia (Bradiey, Caldwell y Rock, 1988),

Estimulacién y materiales de juego més variados durante la infancia.
(Elardo, Bradley y Caldwell 1975; Bradley y Caldwell 1976).

Variedad de estimulacién desde la infancia (Brad!ey, Caldwell y Rock, 1988).

Experencias més ricas y (Valentia y col. 1985).

Material de lectura en ¢! hogar (Walberg y Tsai, 1885).

+L

Libros de cuentos durante la infancia y la nifiez temp (Bing, 1963).

4L

Reforzamiento proporcionado por las madres al interés de [as nittos por los libros
(Swanson y Henderson, 1978},

Actitud de Jos padres hacia la lectura (Walberg y Tsai, 1985).

+L

oy C

Hacer preguntas al nifio (Radin, 1972).

Estrategias de ensefianza de la madre centradas en la direccién del nifioy en la
critica a sus errores durante {a edad preescolar (Hess y col., 1984).

Estimulacién a la creatividad y aprendizaje mediante lecturas, ensefianzas y juegos
{Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985).

C = Coeficiente Intelectual endimienio Escolar [C = Conducta Escolar

= Intermedia = Matemidticas




162

Subérea: Logro Intelectual cl RE CE A
PIE|IPIEJIIS]E ! |
Expactativas de los padres hacia el desempefio da los hijos. + | +L] 4L +
{Amato y Ochiltres, 1988; Hess y | y, citado por Dombusch y col, 1687;

Entwisle y Hayduk, citado por Philllps, 1887).
Expectativas de los padres hacia el éxito del n'fio se relacionan con la gula verbal
da {a madre (Portes, 1991).

Expactativas de la madre sobre el desempefio del nifio y sobre su logro académico +i+

y ocupacional durante [a edad presscolar (Hess y col.,, 1884). '

M4s exigencias en felacion al rer é (Bing, 1683). +L

Exp aitas de Jos padres (Chapulsky y Coles, cit. por Ehdich, 19881) +
Damandas excaslvas de los padras. .

{Rourke y col. y Rothstaln y cal,, cltados por Rourke y Fuerst, 1891).

Expectativas sociales que se contraponen con Ias escolares.. -

(Raurke y col., y Rathsteln y col., citados por Rourke y Fuerst, 1991).
Caracteristicas de los hijos
Caracteristicas sociales

Sexo del nifio (las nifias musstran mds interés y se desempefian mejor. +L
{Walberg y Tsal, 1985). i
Edad menor del nifio se relacioné con mayor apoyo de los padres.
{Kinard y Reinherz, 1988).

Orden de nacimiento del niffo. Primeros hijos en situacién de reciente divorcio -
{Kinard y Reinherz, 1986).

C = Coeficients Intslectual
= Intermedia

R_= Rendimianto Sscofar jC = Conducta Escolar
= Superior

=Relacién positiva_| = Relaclén negativa

= Matemdticas
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Caracterfsticas dinémicas ol

| Area Afectiva PIEIP|EIL|S|E[I]E]|I
1 Funcionamiento ional (Papalia y Wendkos, 1885). + +
: Funcionamiento socio-emocional (Hom y Packard, 1985). +
Madurez social y emocional (Mufson y col, 1989). +
Desbrdenes emocionales y ¢t (Rourke y Fuerst, 1991). -
Deprasitn (Feshbach y Feshbach, 19887; Rourke y col., y Rothstein y col., citados -
por Rourke y Fuerst, 1591). -L
Subdrea: Comunicacién

Habili para comunicarse con sus padras (M y col., 1989). ' I [ | I + l I I l l
Subdires: Afecto

Necesidad de! nifio de obtener m4s ayuda de sus padres (Amato y Ochiltres, 1988). L -
Parcepcion de! nifio sobre la disponibilidad ds los padres hacia €I, +
{Aguaro y Sudrez, 1984).

Subdrea: Autovalia y Autoconfianza
Confianza en si mismo. (Mufson y col., 1€89) +
Precisién de las p i (Mufson y col., 1889). +
Autoesti ica bajay ivas bajas da éxito (Phillips, 1984). -
Autopercepcidn académica del nifio més relacionada con la apreciacion de sus
padres que con sus calificacionas escolaras (mas con apreciaciones de! padre)
(Phillips, 1987, Eccles, citado por Phillips, 1987).
Autopercepcion académica se relaciona con apoyo familiar,
(Cauce y.Srebnik, citado por Dubow y cal., 1991).

laves: | C = Coeficionte Intelectual [R_= Rendimienta Escolar |C_= Conducta Escolar_| = Autoestima__| = Preescolar [_=Escolar ]
= Intermedia = Superor ateméticas | =Rslacién positiva { = Relacién negativa,
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Las atribuciones causales que hace el niflo con rendimlento escolar alto sobre su
desempefio se apoyan més en caracteristicas propias que en factores extemos
{Whitley y Frieze, 1985).

Subdrea: Armonla Familiar

va

Percepcidn del nifio sabre las relaci I (Aguario y Suérez, 1684),

Percepcitn de! nifio sobre la on entre los padres (Aguario y Suérez, 1984).

p

Percepclén del nifio sobre la acaptacidn entre padres e hijos.
{Aguario y Sudrez, 1984).

Subarea: Cohesl6n Famliiar

Pearcepcién de apoyo familiar (Maclas, 1987).

Percepcién del nifio sobre la convivencia famitiar en actividades recreativas
{Aguario y Suéraz, 1984),

Area soclal

Funel o soci lonal (Hom y Packard, 1885).

Madurez soclal y emocional (Mufson y col, 1889).

Subdirea: [

del nifio (Papalia y Wendkes, 1885).

Habilidad para realizar las taraas por si mismo {Bing, 1963).

+M

Habilidad para solucionar problemas (consideracion de las soluciones posibles y de
su efectividad) (Dubow y Tisak, 198%; Dubow y col., 1991).

= Autosstima

T =Preescolar

|_= Escolar

1
= Malematicas _| = Refaclén positiva_{ = Refacién negativa |
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Subérea: Organizacién Familiar

CI

CE A

P pcidn sobre la defimitacion de roles y i {Macias, 1887)

b tacién Social

Seciabllidad del nifio (Kohn y Rosman, 1€72).

Relacién con compafieros {(Bemdt, citado por Wentze!, 1991b).

Relacién prosocial con compaiieros
(Cobb, 1972; Green y col. 1980; Feshbach y Feshbach, 1987).

+L

Comp: iento pro-social y ia de Ias nifias (Feshbach y Fesh 1987).

Responsabilildad social (Wentzel, 1991a y 1991b; Ford y Tisak, 1983).

Habilidad para relaci ¥y col, 1989).

Autorreqgulacién de su interaccidn con los demds (Wentzel, 1881b)

Solucién de probl interpersonales ea formas ad ivas (Wi 1, 1991b).

A

A 36n por parte de sus compafieros (Mufson y col., 1989).

Aceptacién de compaiieros es debida princip ala resp ilidad social,
indicada por conducta cooperativa, prosocial y no agresiva (Dodge, 1983).

A

Aceptacién de Yy
(Feldhusen y col., Ford y Tisak, Green y col., citados per Wentzel, 1891a).

Participacion del nifio en actividades sociales y culturales.
{Bradley, Caldwell y Rock, 1988).

. | Salidas al campo (en nifios hisp ) y &1 centros ivos {en anglc

(Grinswold, 1986).




Area cognoscitiva
Subérea: Hébitos de Estudio

Nivel de atencién (Mufson y cal., 1989).

Cantidad de estudio (Mufson y col., 1989).

Esfuerzo en desempeiio escolar (Mufson y col., 1889},

F de !a tarea escolar {(Paschal y col., 1984),

+ |+ |+ |+

Percepcién del nifto sobre el interés de los pedres en su desempefio escolar
(Aguario y Sudrez, 1€84).

H . 6n ce C

Actividad y curiosidad de! nifio (Papalia y Wendkos, 1985)

Actividad y curiosidad del nifio en edad preescolar (Kohn y Rosman, 1872).

Tiempo qus va &l nific TV (Williams y col., 1982; Walberg y Tsai, 1985).

Tiempo de TV que no excede de 10 hrs. semanales (sfectos ligeramanta positivos)
(Williams y col., 1882).

Tiempo de TV que llega a 35 o 40 hrs, semanales {Williams y col., 1852).

Participacion del nifio en soclzles y

{Bradley, Caldwell y Rock, 1988).

Asistencia a bibliotecas (Grinswold, 1988).

Subi Ri . y e And

Habilidad del nifio para solucionar problemas (implica la consideracién de las
soluciones posibles y de su efectividad) (Dubow y Tisak, 1989; Dubow y col., 1991).

Subdrea: Logro Intelectual

Percepcién de los niflos sobre las expectativas de sus padres.
(Chapulsky Coles, citado por Ehdich, 1881).

C = Coeficiente Intelectual
= intermedia

endimieqto Escolar

Autoestima
alematicas | = Relacien positiva | = Relacién negativa |
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PlE)P 1|SIE|1]E|!
Expectatives del nifior das con las exp ivas de los padres. +
{Entwisle y Hayduk, citado por Philiips, 1987). :
Falta de motivacién del niflo hacia el logro escolar. -
(Rourke y col. y Rothstein y col., citades por Rourke y Fuerst, 1891). ’
1aves: | C'= Coeficents Intelectual = Auloestima | = Preescolar | =Escolar 1

= Intermedia

= Matematicas | = Relacidn positiva | =Refaclén pegativa 1
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3 MODELO CONCEPTUAL DE LA PRESENTE INVESTIGACION

La revisién terica y empirica que se llevé a cabo, particularmente el estudio y las
propuestas de Amato y Ochiltree (1986), la teoria del Aprendizaje Soclal de Bandura
y Sears (Bandura 1969, 1977; Sears, Rau y Alpert, 1965; Thomas, 1979; Maler, 1979)
y sobre todo la experiencia de trabajo directo con nifios y sus padres, condujo al
desarrollo del modelo conceptual que sirvi6 de gula para la presente investigacion.

La premisa principal de este modelo es que la naturaleza y calidad de las
interacciones entre padres e hijo ejercen una influencia determinante sobre el
comportamiento del nifio, y en el caso parficular de este estudio, sobre su
aprovechamiento escolar.

Dentro de este modelo conceptual se concibe a los padres como los principales
satisfactores de las necesidades de los nifios y por lo mismo, modelos poderosos de
su comportamiento. Los padres son ademés instructores, informadores, motivadores
y proveedores de consecuencias que moldean la mayor parte de la conducta del
nifio. El comportamiento de ambos padres es mediado por sus proplas
caracterfsticas flsicas, emocionales y socioculturales, asf como por su interaccién
continua y cambiante entre ellos mismos, con cada uno de sus hijos, con familiares y
amigos, y con su comunidad.

El nifio se caracteriza por ser un agente activo, quien a través de sus pensamientos,
sentimientos y su accién, tiene un impacto causal dentro del proceso familiar. Se
trata de una relacién reciproca circular. Si la estimulacién que recibe el nifio en su
hiogar es favorable, promoveré en él la confianza en sus capacidades, lo conducird a
intentar nuevos retos y a persistir en el logro de sus objetivos, lo cual resultara en
mayor confianza en sf mismo y en més intentos de logro. En los padres ésto se
traducird en sentimientos de orgullo por su hijo, manifestaciones de agrado y mayor
apoyo al nifio. Si la interaccién es perjudicial, originard en e! nifio ansiedad,
Inseguridad y expectativas pobres acerca de sf mismo, lo cual a su vez resultar& en
nuevos fracasos, més ansiedad y més sentimientos de inferioridad. Ante esta
sitvacién, la relacién de los padres con el nifo y la estimulacién del hogar se
deteriorard aln més, ya que los padres se ver&n afectados por sentimientos de
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ineficlencia, culpa y frustraci6n.

El comportamiento que presenta el nifio también es el resultado de sus
caracterfsticas fisicas, emocionales y socioculturales, asl como de su interaceién
continua y cambfante con sus padres, con sus hermanos, maestros, comparieros y
con su comunidad.

El modelo incluye enlaces reclprocos entre las caractersticas soclales y dindmicas
de los padres y del nliio, los recursos fisicos y sociales del hogar, y la interrelacién
entre los logros del nifio y el concepto que éste tiene de sl mismo,

Se trata de un modslo complejo de interaccién entre padre e hijo que enfatiza los
efectos muitlifacéticos que ocurren entre ambos; abarca componentes ffsicos,
cognoscitivos, sociales y emocionales que se refuerzan unos a otros.

El planteamiento sobre la reciprocidad de los efectos entre padre e hljo, reconoce la
accién de los padres temprana, cotidiana, continua y trascendente sobre sus hijos y
acepta la influencia poderosa que ejercen los sentimientos, actitudes y conductas de
los padres sobre la conducta y desarrollo del nifio. Se toma como base que el adulto
tiene més conocimientos y experiencia, méds conclencia sobre sus acclones, més
recursos y mayor libertad de acclén, asf como un control importante sobre la
conducta de su hijo. Se considera qus el nifio estd restringido para actuar y para
tomar declsiones que le permitan optimizar su desarrollo, debido a su inmadurez y a
su dependencia hacia el adulto.

Se piensa que la fuerza de {a relacién afectiva entre padres e hijo, la responsabilidad
que sienten los padres hacla su hijo, asf como sus deseos de logro y bienestar hacia
éste justifican la bisqueda de alternativas para optimizar la estimulacién del hogar.

La presente investigacién no pretende demostrar todos los aspectos de este modelo,
sélo analiza la contribucién relativa de algunas caracteristicas soclales y dindmicas
del ambiente familiar y del nifio sobre el desemperio escolar de este Gitimo.

Se estudiaron las siguiemeé caracteristicas soclales de la familia; edad de los padres,
ingresos famillares, estatus ocupacional y nive! educativo de los padres, estructura
familiar y afios de separacién en casos de divorcio o muerte de uno de los
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cényugues. Las caracteristicas sociales del nifio consideradas fueron: sexo, edad,
nimero de hermanos y orden de nacimiento. Se tuvo presente que casl todos estos
factores varfan a lo largo del desarrollo del nifio, estén fuera de su contro! y necesita
adaptarse continuamente a ellos.

Se considerd la estimulacién que recibe el nific en su hogar en 4 4reas principales:
afectiva, social, cognoscitiva y psicomotora.

Las caracterfsticas dindmicas o de procesos familiares estudiadas en el drea afectiva
fueron: la comunicacién padres-hijo, el manejo de las emociones del nifio, el afecto
que recibe el nifio de sus padres, el apoyo a la autosstima del nifio, y los niveles de
armonla y cohesién dentro de la famifia. En el drea social fueron inclufdos: el apoyo a
la autonomfa del nifio, fa organizacién familiar y la promocién de las relaciones
soclales y de recreacién grupal del nifio, El drea psicomotora abarcd la estimulacién
dirigida a la coordinacién motriz gruesa, fina y al deporte. El drea cognoscitiva
incorpor6 la promoci6n de hébitos de estudio y la adquisicién de conocimientos, el
estfmulo al razonamiento y a la creatividad, asi como las aspiraciones y expectativas
de los padres hacla el nifio.

Se estudiaron todos estos factores-bajo la convicci6n de que son modificables y de
que pugden ser influldos por la orientacién y apoyo que se proporcione a los padres
con el fin de optimizar el desarrollo y aprendizaje de sus hijos.
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OBJETIVOS DEL PRESENTE ESTUDIO

10. Desarrollar un instrumento para la evaluacion del grado y tipo estimulacién que
proporciona el ambiente familiar a los niitos, el cual debera presentar las siguientes
caracter(sticas:

8)

b)

)

e)

Que su contenido responda a las condiclones y caracteristicas particulares
de la poblacién mexicana.

Que permita evaluar la estimulacién que reciban en su hogar los nifios de 10.
a 6o. de primaria.

Que sea un Instrumento diegnéstico-prescriptivo; los resuttados de la
evaluaclén servirdn como gufa para desarrollar programas de asesorfa
familiar.,

Que pueda utilizarse en cualquier medio socloeconémico, una vez que sea
adaptado en los diferentes estratos.

Que pueda apiicarse individua! o grupaimente a los padres de los nifios.

Que pueda contestarse verbalmente en el caso de padres que no puedan
leer o escribir.

20. Determinar la validez y confiabilidad del Cuestionario de Evaluacién de la
Estimulacién Familiar,

30. Determinar el grado de relaclén qus existe entre la estimulacién que proporciona
el amblente familiar y el rendimlento escolar de un grupo de nifios de primaria de
nivel socioeconémico medio bajo y bajo.

4o, Determinar qué aspectos de la estimulacién que proporcicna el ambiente famiiiar
al grupo de nifios menclonado, se encuentran més estrechamente vinculados
con su rendimiento escolar.
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FASE 1 CONSTRUCCION DEL CUESTIONARIO DE EVALUACION

DE LA ESTIMULACION FAMILIAR.
METODO
Sujetos
En el pilotec de los reactivos participaron 30 padres de nifios con alto y bajo

rendimiento, de nivel socioeconémico bajo, medio y alto. Participaron 18 padres en
el primer piloteo y 12 en el segundo. En ambas ocasiones colaboraron tanto padres
como madres, de nifios y nifias, de los tres niveles socioeconémicos.

En la validacién de contenido de los reactivos participaron 11 psicélogos (4
especialistas en desarrolio del nifio, 8 psicdlogos educativos y un psicélogo clinico).

Procedimiento y materiales

Disefio del cuestionario.

1o.

20.

Se analizaron las diferentes perspectivas teéricas sobre el desarrollo del nifio y la
investigacion realizada sobre factores del ambiente familiar relacionados con el
rendimiento escolar.

Se revisé el objetivo, estructura y contenido de diversos instrumentos utilizados
para Ia evaluacién del ambiente familiar:

"Parental Attitude Research Instrument (Schaefer y Bell, 1958), "Fuerza Familiar”
(Otto, 1963), 'The Child Rearing Practices Report* (Block, 1965), "Henderson
Environmental Learning Process Scale" (Henderson, Bergan y Hurt, 1972),
‘Family Environmental Scale" (Moos y Moos, 1974), "Home Observation of
Measurement of the Environment" (Caldwell y Bradley, 1979), "Family Adaptability
and Cohesion Evaluation Scales* (Olson, Bell y Pointer, 1979), "Escalas
Evaluativas de la Percepcién Familiar: Reglas y Apoyo" (Braverman, 1986},
"Portage Parent Program* (Boyd, Stauber y Blerma, 1987}, "Gulfa Conjunta de
Evaluacién Familiar", "Nueva Escala de Evaluacién Familiar* (Espejel, 1987),
"Cuestionario Clarice de las Relaciones Padres-Hijo” (Languevin y Paitch, citado



3o.

50.
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por Pinzén y Sénchez, 1987), "Elementary version of the HOME Inventory"
(Bradley, Caldwell y Rock, 1988) y "Social Support Appraisals Scale* (Dubow y
Uliman, 1989).

Se estudié bibliografla sobre construcelén de cuestionarios y escalas de
actitudes y comportamiento (Schaefer y Bell, 1958; Adkins, 1965; Gutiérrez,
1966; Oppenheim, 1966; Magnusson, 1969; Morales, 1975; Frederick, 1980;
Fernéndez y Carrobles, 1981; Nadelsticher, 1983; Edwards, 1983; Miller, 1983).

. Se determinaron las hip6tesis y las 10 &reas o aspectos del desarrollo del nifio

que incluirfa el cuestionario. A continuacidn se definié el contenido de cada una
de las éreas y de las subéreas a evaluar dentro de cada érea.

Se disefié la primera versién del cuestionario consistente de 150 preguntas
abiertas y directas sobre las conductas a evaluar dentro de cada subérea. En
algunos casos se preguntaba al padre cuél era el comportamiento particular que
presentaba hacia su hijo y en otros se le preguntaba sobre lo que hacfa €l nifio,
fo cual aportaba informacién acerca de! comportamiento que el padre promovia,
ya sea porque lo permitia o porque fo estimulaba especificamente.

. Se piloted el cuestionario disefiado con el fin de realizar el anélisis gramatical de

las preguntas y de recoger posibles respuestas. Debido a que e! cuestionario era
muy extenso se dividié en tres partes. Cada seccibn fue aplicada a 6 padres
(padres y madres de nifios y nifas con alto y bajo rendimiento, que
correspondfan a niveles socloecondmicos diferentes). La aplicacién se llevé a
cabo ante la presencla de un instructor con el propésito de observar las
reacclones de los padres, de comentar con ellos acerca de ellas y de tomar nota
de sus sugerencias.

Despuds de analizar las respuestas y sugerencias de los 18 padres
participantes, se procedié a modificar, afiadir o eliminar algunas preguntas y a
formular las opciones de respuesta,

Para cada reactivo se plantearon cinco opciones de respuesta que diferfan en el
grado de estimulacién que el padre proporciona al nifio. Al nivel més bajo de
estimulacién corresponderfa una puntuacién de 1 y al més alto de 5. Se procuré
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que el nivel intermedio fuese neutral, para indicar una accién del padre que no es
favorable, pero tampoco perjudicial.

_70. Se piloteé esta segunda versién de! cuestionario para completar el andlisis

gramatical de los reactivos y para determinar su poder discriminativo. Se aplicé a

" 8 padres y 6 madres de nifios y niflas con alto y bajo rendimiento, que

correspondlan a niveles socloecondmicos diferentes. Esta aplicacién se realizé
ante la presencia del instructor.

Con base en la informacién obtenida, algunas preguntas se aiadieron y otras se
eliminaron o modificaron. Se hicleron cambios tanto en las preguntas como en
las opciones de respuesta, ya sea en el contenido o en la redaccién, De ello
resulté a tercera versidn del cuestionario que abarcé cuatro dreas generales y 83
reactivos.

Validacién de c« ido de! ti io mediante la iécnlca de jueces.

La tercera versidn del cuestionario fue analizada por 12 psicblogos, con el fin de
determinar la representativldéd o adecuacion muestral de los reactivos. Se pidi6 a los
expertos que juzgaran la pertinencia de los reactivos en las dreas cognoscitiva,
soclal, afectiva y psicomotora y que dentro de cada drea jerarquizaran los reactivos
por su importancia; ésto considerando las definiciones de las éreas que les fueron
proporcionadas. Asimismo, se pidid a los jueces que hiclsran todas las
observaciones o sugerencias que consideraran necesarias.

Se entregb a cada uno de los jueces un sobre que contenla:

a) Una carta que solicitaba su colaboracién. Se describla a grandes rasgos el
objetivo de la investigacién, la estructura del cuestionario a valorar y se
precisaba la tarea que debfan realizar (ver anexo I-A).

4 sobres pequefios (uno para cada éres) que contenfan tarjetas que describlan
1a definicién y los reactivos de cada 4rea (una tarjeta para la definiclén y una para
cada reactivo). Cada tarjeta presentaba Unicamente la pregunta-estimulo det
reactivo; se omitieron las opciones de respuesta para simplificar la tarea a los
jueces (ver definiciones y reactivos de cada 4rea en anexos Il y lII-C).

b

=
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Resultados de Ia validacién de contenido.

Con base en las opiniones de los jueces se llevaron a cabo las modificaciones
pertinentes a la escala. Unos reactivos se cambiaron de 4rea y otros se eliminaron o
anadieron. Algunos fueron modificados en su redaccién y otros en su orden de
presentacién.

Para la eliminacién de reactivos se considerd el peso promedio asignado por todos
los jueces a cada uno de [os reactivos. En las 4reas que tenlan un numero excesivo
de reactivos, se eliminaron los que presentaban los promedios mas altos, mismos
que correspondfan a los menos adecuados, segln los jueces. Para decidir acerca de
la modificacién o inclusién de reactivos y sobre los cambios de 4rea o de
ordenacién, se tomé en cuenta tanto la opini6n coincidente de varios jueces, como
los argumentos presentados por los jueces en lo individual (ver anexo I-B).

Como resultado de ésto, la escala original que comprendfa 83 reactivos se redujo a
67. En el drea cognoscitiva, de 25 reactivos quedaron 19; en el drea soclal, de 36
quedaron 20; el drea afectiva se incrementd de 16 a 22 reactivos y el 4rea
psicomotora también aumenté de 6 a 7 reactivos (ver estructura y contenido del
cuestionario en el anexo i),

El orden de presentacién de los reactivos se determiin aleatoriamente, para evitar
que las respuestas a las preguntas precedentes de un drea especifica, guiaran la
contestacién a las subsecuentes de la misma érea. Aquellos reactivos que versaban
sobre un contenido muy personal (por ejemplo, los relgtivos a la relacién de pareja),
se insertaron en {a Ultima cuarta parte del cuestionario, mezclados con otros menos
personales. Al final se dejaron los reactivos que requerfan un tipo de respuesta
diferente (ver la versién final del cuestionario en el anexo lI-C).
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FASEll VALIDEZ DE CONSTRUCTO Y CONFIABILIDAD DEL CUESTIONARIO
DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

FASE lll ESTUDIO CORRELACIONAL DEL AMBIENTE FAMILIAR Y EL REN-
DIMIENTO ESCOLAR

METODO

Sujetos

Tanto para determinar la validez de construccién del cuestionario, como para
analizar la relacién entre el promedio escolar y la estimulacién de los padres, se
estudié una muestra formada por un total de 190 padres de 110 nifios de 20., 40. y
60. grado de primaria de nivel socioeconémico medio bajo y bajo.

Los nifios pertenecfan a la "Escuela Primaria Reptiblica de Tunez', institucién oficlal
ubicada en la Delegacién Benito Judrez de la Ciudad de México. Particip6 el 20% de!
total de los nifios incorporados a esta escuela (490).

£l grupo de niiios consistié de 56 varones y 54 nifas. Se selecclond de cada grado
escolar y de cada uno de los grupos (A, B y C), a los 3 niflos y 3 nifias de
rendimiento més alto y los 3 nifios y 3 nifias de rendimiento més bajo. De 20. grado
participaron un total de 35 nifios, de 40. grado, 36 nifios y de 60. grado, 39. Los
datos relativos a edad, orden de nacimiento, nimero de hermanos, calificaciones y
Cl se presentan en gréficas {ver anexo IV-A).

Ei grupo de padres estuvo conformado por 108 madres y 82 padres de los nifios
seleccionados. Participaron ambos padres de 80 nifios, s6lo la madre de 28 nifios y
s6lo el padre de 2 nifios. Los casos de un solo progenitor fueron por motivos de
divorcio o separacién (18 casos), muerte (4 casos), madres solteras (6 casos) y
porque se negaron a participar (2 padres). Los datos relativos a edad, estudios,
ocupacién, Ingresos y estructura familiar se presentan en gréficas (ver anexo {V-B).
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Variables

Variable independiente: Estimulacién Familiar.
Variable dependiente: Rendimiento Académico.
Valores: alto y bajo randimiento.

Variables atributivas correlaclonadas con ia varlable independiente:

a) do nifios: sexo, edad, orden de nacimiento, nimero de hermanos, puntaje en
prueba de inteligencla, grado escolar y escuela.

b) de padres: sexo, edad, estudios, ocupacién, Ingrasos, estructura familiar y
cuando fuera el caso, nimero de afios que llevan de separacién, divorcio o
muerte.

Definiciones de las Variables:

Estimulacién Familiar.- Grado y tipo de apoyo que proporcionan los padres al
desarrollo de sus hijos tanto dentro como fuera del hogar, medido mediante el
Cuestionario de Evaluacién de la Estimulacién Familiar disefiado para este estudio.

Rendimiento Académico.- Expresi6én numérica equivalente a la media de la
calificacién oblenida por los niliios a lo largo dal Glimo perfodo escoler.

Rendimiento atto = promedio de 8y 10.
Rendimiento bajo = promediode 6y 7.

Instrumentos

- Registros de calificaciones blimestrales de! perfodo escolar anterior (1930-1991) de
todos los nifios participantes.

- Prusba Barsit (Barranquilla Rapid Survey Intetligence Test) para uso de escolares
de habla hispana (Del Olmo, 1958). Prueba de papel y lapiz que puede emplearse
colectivamente con nifios de 3er grado en adelante y adultos con Instruccidn
primaria. Fue desarrollada en Colombia y ha sido probada en pafses diversos de
habla hispana, incluso en México. Su objetivo es determinar un indice del nivel de
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inteligencia y aptitud para aprender, mediante la valorizacién de factores de
inteligencia verbal y razonamiento numérico, haciendo intervenir elementos
cognoscitivos Iégico-verbales y de informacién general. La confiabilidad de esta
prueba es de .91 y los estudios de validez realizados en Colombia y Venezuela
indican una carrelacién de .44, .45 y .71 con las calificaciones escolares,

- Hoja de informacién e instrucciones para los padres (ver anexo IlI-A).

- Cuestionario para padres sobre datos generales del nifio y de los padres (ver
anexo lfi-B).

- Cuestionario de Evaluacién de ia Estimulacién Familiar disefiado para este estudio
(ver anexo Ili-C).

Procedimiento

Diseno de Investigacién

Se empleé un disefio multigrupo de grupos correlacionados (Kerlinger, 1988) ya que
se evalub la estimulacién familiar que reciben los nifios y las nifias que presentan
rendimiento escolar alto y bajo, incorporados de 2o., 40. y 60. de primaria. Para
formar grupos homogéneos y obtener una muestra representativa se realizé un

muestreo intencional estratificado (Kerlinger, 1988).

A Obtencién de calificaciones de los nifios y evaluacién de su habilidad
intelectual.

10. Se registraron las medias de las calificaciones obtenidas por cada unoc de los
nifios durante el perfodo escolar anterior.

20. Se aplicd a los nifios la prueba Barsit para la evaluacidn de la habiiidad
intelectual. Esto se hizo en forma grupal por grados (un grado a la vez).

B Aplicacién del Cuestionario de Evaluacién de la Estimulaclén Familiar.

10. Con la intencién de lograr la participacién de la mayoria de los padres y
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tomando en cuenta la dificultad o imposibllidad que existe para que acudan a la

escuela de su hijo, aln en situaciones de importancia para ellos mismos, se

tomd la determinacion de enviar los cuestionarios a domicilio por medio de los
nifios. Se les envi6 un sobre que inclufa:

a) Una hoja de informacién general (ver anexo lII-A), Mediante esta forma se
Informé a los padres sobre los objetivos del estudio y se sefald la
necesidad de su colaboracidn. Se les informé sobre la manera en que ss
utilizarfan los datos, subrayando la confidencialidad de ello. Para motivar a
los padres, se les ofreci6 un diagnéstico sobre 1a situacién de la
estimulacion famillar en su caso particular, asl como sugerencias
especlficas al respecto. Se proporcionaron instrucclones generales para el
llenado de los cuestionarios, advirtiéndoles de la importancia de la
veracidad de sus respuestas y de no consultar a su pareja al contestar el
cuestionaro,

b) Un formato del "Cuestionario sobre datos generales del nifio y de los
padres” (ver anexo llI-B).

c) Dos formatos del "Cusstionario de Evaluacion de la Estimulacién Familar"
(ver anexo llI-C). Uno para ser llenado por el padre y ofro por la madre.

A partir del dla siguiente que se enviaron los cuestionarios, se acudié a la
escuela de los nifios diariamente durante un mes, con la finalidad de recoger
los cuestionarios contestados por los padres y de Insistir a los nlfos cuyos
padres no o habfa enviado. Se regresaban los cuestionarios que no habfan
sido contestados por completo, los que se regresaban en blanco y los que se
notaba que habfan sido contestados por la misma persona, junto ¢on una nota
aclaratoria. En algunos casos se insisti6 a los padres telefénicamente. No fue
posible cerciorarse de que los padres no se consuitaran entre sf para contestar
el cuestionario.

C Verificaclén de la validez de constructo y de la consistencla Interna del

1o.

Cuestionario de Evaluaci6n de la Estimulacién Familiar.

Se dstermin6 la capacidad discriminativa de los reactivos del cuestionario
mediante un andlisis de frecuencias de las respuestas de los padres y de las
madres. '
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. A continuacién se realiz6 un anéfisis factorial para determinar la validez de

construccién del cuestionario y después el anlisis de correlacién de Pearson
para conocer la vinculacién y la posible integracién de los factores obtenidos.

Sae reconformé el cuestionario con base en resultados del andlisis factorial.

Se verificd la confiabilidad del cuestionario reestructurado, en términos de su
consistencia intema a través del coeficiente Alpha de Cronbach,

D Anélisis de la relaclén de la eatimulacién que oh;ecen los padres a sus hljos y

las caracteristicas de los padres y de los nifios.

Para conocer las diferencias entre grupos de los puntajes obtenidos por padres
y madres en el Cuestionario de Evaluacién de la Estimulacién Familiar se
realizaron ana4lisis de covarianza y de varianza, considerando las caracterfsticas
de los padres y de los hijos como variables de clasificacién.

E Andillisis de la relacién del promedio escolar de los nifios con la estimulacién

provenlente de sus padres y con las caracteristicas de los padres y de los
hijos.

Para estudiar la vinculacién entre el aprovechamiento académico de los nifios y
todas las variables consideradas en el presente estudio, se aplicé el andlisis de
correlacién de Pearson (para variables ordinales) y el anélisis de varianza (para
variables nominales).
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RESULTADOS

A RESULTADOS OBTENIDOS DE LAS MADRES
A1 VALIDEZ DEL CUESTIONARIO
Anélisis de Frecuencias.

Para determinar la capacidad discriminativa de los reactivos del cuestionario, se
realiz6 un analisis de frecuencias de las respuestas proporcionadas por las madres.
Se eliminaron de la escala final los reactivos que tuvieran el 75% o més de
‘respuestas hacia los extremos del continuo (grado menor de estimulacién en
opciones de respuesta 1y 2 o grado mayor en opciones 4 y 5), ya que ésto indicaba
que para esas reactivos las madres perciben 6] aspecto medido como normativo.

El andlisis de las respuestas de las madres sefiald que los sigulentes reactivos
funcionan como normas:

45. $éQue hace ud. cuando ve que su hijo no puede hacer algo y le pide ayuda?. El
78% de las madres, le dicen al nifio 1o que estd haclendo mal y lo animan a corregirlo
o le dicen que puede hacer las cosas y le ensefian a analizar y a buscar alternativas.
48, {Qué hace ud. cuando su hijo no puede hacer algo o cuando comete errores en
su tarea escolar?. Ei 51% Ie dice al nifio sus errores y se aseégura de qua los corrija y
el 32% le ensefa a buscar sus errores y a corregirlos por sf mismo.

38. ¢Qué hace ud. cuando su hijo tiene algan problema que requiere razonamiento y
le pide ayuda?. El 90% le ensefia a analizar y a buscar alternativas de solucién o le
da ideas para que encuentre la solucién.

49, ¢(Hay algulen que supervise al nifio en su tarea escolar?, El 80% afirmé que el
nifio recibe supervisién y apoyo de su padre o madre o de alguna otra persona.

54. {Cémo es el cumplimiento de las normas de disciplina en su hogar?, Ei 79%
Indicd que toda la familia o casi toda cumple con las normas.

28. ¢Qué hace ud. cuando no puede darle a su hijo lo que quiere?. El 60% explica al
nifto porqué no puede y el 18% le ensefia a analizar fa situacién.

34. ¢Qué hace ud. cuando su hijo es descortés con los demés o cuando no quiere
prestar sus cosas?. El 80% le da explicaciones y le insiste para que sea cortés y
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generoso.

8. ¢Realiza su hijo regularmente algin trabajo fuera de casa (remunerado o no
remunerado)?. El 90% sefiala que su hijo no trabaja o rara vez lo hace.

26. {Qué cree que pueds llegar a ser su hijo cuando sea grande?. El 81% cres que
profesionista.

40. ¢Existen motivos para que se sienta orgulloso de su hijo?. El 85% tienen muchos
motivos de orgullo o estén muy orgullosos de su hijo, tal como es.

30. 4C6mo es la relacién entre ud. y sus hijos?. El 52% afirma que la relacién es
buena y el 24% que es excelente,

47. {Cémo acostumbra saluder a su hijo cuando llega ud. a su casa?. El 78% saiuda
con una sonrisa, beso 0 abrazo y la mitad de éstas madres, platicando adem&s con
él.

31. éCon que frecuencia acostumbra sostener una conversacién con su hijo?. El 80%
conversa todos los dfas o tres veces por semana.

41. ¢Lleva ud. a su hijo a visitar parientes o amigos de la familia o reciben visitas de
ellos en su casa?. El 83% reciben visitas o van de visita con su hijo una vez por
semana o una vez por mes.

Anélisis Factorial.

Con el prop6sito de conocer la validez de construccién del instrumento para las
madres, se practicé un andlisis factorial con rotacién ortogona! Varimax,
considerando dnicamente [0s reactivos con capacidad discriminativa. Se eligié la
rotacién varimax en iugar de la rotacion oblicua debido a que en la primera, la
correlacion alta existente entre los reactivos tendfa a formar factores con estructuras
conceptuales mas claras. Otro motivo que llevé a la eleccién de fa rotacién varimax
fue que se tenfa una conceptualizacién original en donde existian 4 Areas definidas.

Para este andlisis se consideraron Unicamente los reactivos con capacidad
discriminativa. El resuftado produjo 15 factores con autovalores >1, que en conjunto
(después de la rotacién) explicaban el 68.9% de la varianza y de los cuales el 1ero
explicaba ef 23.7% (ver tabla 1).
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T

Tabla 1. Factores con autovalores mayoras a 1, obt en el anéllsls factorlal

de las respuestas de las madres.

factor autovalor % varianza explicada % varianza acumulada
1 11.62109 23.7% 23.7%
2 2.48931 5.1% 28.8%
3 227079 4.6% 33.4%
4 2.02974 4.1% 37.6%
5 1.95587 4.0% 41.6%
6 1.70229 3.5% 45.0%
7 1.67202 3.4% 48.5%
8 1.50403 3.1% 51.5%
9 1.43414 2.9% 54.4%
10 1.37205 2.8% §7.2%
11 1.21740 2.5% 59.7%
12 1.21051 25% 62.2%
13 1.14184 2.3% 64.5%
14 1.13617 2.3% 66.9%
15 1.00077 2.0% 68.9%

Dentro de cada factor se seleccionaron aquellos reactivos que presentaran
congruencia concaptual con el factor y que tuvieran un peso faclorial = a = .35. Se
ubicé a cada uno de los reactivos en un solo factor. '

Anélisis de Correlacién de los factores obtenidos.

Para conocer la vinculacién y posible integracién de los factores obtenidos, se
realizé un andlisls de correlacién de Pearson. Tomando en cuenta los Indices de
‘correlacién entre escalas (valores significativos y siempre superiores a .30), y
utilizando como principio bésico la congruencia conceptual, se hizo lo siguiente: se
unieron los factores 1, 2, 9y 10 que inclulan reactivos sobre apoyo al aprendizaje, los
factores 3, 7 y 8 que versaban sobre disciplina, los factores 4 y 5 que correspondfan
a la armonfa familiar, los factores 6 y 12 que se referfan a aspectos sociales y de
recreacién, y los factores 11 14 y 15 que abarcaban reactivos sobre autonomla. De
todo é&sto resultaron 5 escalas que conformaron el cuestionario para madres.
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Separacién de reactivos que por su nafuraleza debfan ser analizados en forma
diferente.

Antes de reconformar el cuestionario, se consideré necesario separar 8 reactivos
cuyas opciones de respuesta eran més de tipo nominal que ordinal; las 5 opciones
de respuesta de cada reactivo representaban grados de apoyo al desarrcllo del nifio,
pero acciones diferentes, como por ejemplo castigar al nifo, sugerirle, imponerle,
ensefiarle a analizar, etc. Estos reactivos requerfan un andlisis estadistico diferente al
que se emplearia con el resto de los reactivos cuyas opciones de respuesta eran de
tipo ordinal. Se separaron del cuestionario los siguientes reactivos:

7.

18.
23.
25,

27.
29,

39.
42.

éCémo se desempefia su hijo en actividades de aseo y arreglo personal
(banarse, vestirse, peinarse, lavarse ios dientes, etc.?

&Qué hace ud. cuando su hijo le plantea sus ideas, propuestas o proyectos?
&Qué hace ud. cuando su hijo se enoja y llora, grita o agrede a los demés?

¢Qué hace ud. cuando su hijo presenta temor, celos, envidia, angustia, pena,
etc.?

£Qué hace ud. cuando su hijo tiene curiosidad por algo desconocido para éI?
&Qué hace ud. cuando su hijo tiene mal comportamiento (pierde o dafa sus
cosas, no cumple con sus deberes, perjudica a otros, etc.)?

&Qué hace ud. cuando su hijo realiza actividades fisicas con torpeza o lentitud?
£Qué hace ud. cuando se encuentra ocupado y su hijo e quiere platicar algo que
no es urgente?

(Ver opciones de respuesta en anexo lI-C)
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A.2 RECONFORMACION DEL CUESTIONARIO PARA MADRES DE ACUERDO
CON EL ANALISIS FACTORIAL

Tabla 2. Escalas resultantes del andlisis factorial.

Escala Contenido conceptual Num. de reactivos
1 Apoyo al Aprendizaje ) 17
2 Disciplina 9
3 Autonomla 6
4 Soclal-Recreativa 6
5 Armonfa Familiar 4

i 1

F ivog corresp a cada
A continuacion se describen los reactivos que se ubicaron en cada una de las
escalas. Dentro de la escala de apoyo al aprendizaje se consideré conveniente
indicar tres subgrupos de reactivos, los cuales correspondian a aspectos particulares
del aprendizaje. En las escalas de disciplina y autonomfa se incluyeron algunos
reactivos que no indican el apoyo directo de la madre a estas éreas, pero mostraron
una correlacion alta con ellas. Su contenido sefiala actitudes o comportamientos que
generalmente anteceden o preceden a la estimulacién de tales 4reas.

Escala de Apoyo al Aprendizaje

a) Reactivos de apoyo al aprendizaje cultural y académico.

33, (Comenta ud. con el nifio, acerca de sus lecturas o de [o que esté aprendiendo
en la escuela?.

44, {Conversa ud. con su hijo sobre sucesos y problemas de actualidad o sobre
temas histéricos o culturales?

2. ¢Ha asistido su hijo a museos, lugares histéricos o a zonas arqueolégicas?

63. éCuenta su hijo en casa con algin material de lectura?

65. éQué juguetes o arliculos de entretenimiento le proporciona a su hijo
frecuentemente?

64. {Qué tipo de programas de televisién acostumbra ver su hijo?

56. éAcostumbra ud. leer?

66. {Qué acostumbra leer ud.?
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67. ¢De las sigulentes actividades de entretenimiento, cudles realiza ud.
frecuentemente en casa?

b) Reactivos de apoyo al aprendizaje de habilidades motrices.

3. ¢Realiza su hijo por gusto alguna actividad manual de entretenimiento "(pintar,
modelar, armar, etc.)?

53. &Algulen en la casa realiza actividades manuales del hogar o de entretenimiento
(reparaciones, costura, tefido, pintura, modelado, armado de rompecabezas,
etc.)?

) Organizacl6n familiar relacionada con el aprendizaje.

5. ¢&Tiene su hijo horarlos fijos o variables para realizar sus actividades cotidianas
(alimentacién, suefio, trabajo, recreacitn)? '

12. &¢En qué horario hace su hijo ta tarea?

1. iAproximadamente cuénto tiempo dedica su hijo diariaments a hacer la tarea
escolar?

37. ¢Planea ud. las actividades que va a realizar durante el dia, ademés de sus
labores cotidianas?

51. éPlanea ud. las actividades familiares de fin de semana?

43, &Realizan los miembros de la familia alguna actividad conjunta durante los fines
de semana (de recreacién, social, descanso, trabajo de la casa, eic.)?

Escala de Disciplina

36. {Quién establece la disciplina en su hogar?

24, ¢{Tiens ud. necesidad de gritar o regafiar a su hijo para que le obedezca?

16. ¢Platica su hijo en casa sobre sus sentimientos y problemas personales?

21. ¢En dbnde acostumbra su hijo hacer la tarea escolar?

46. ¢Quién se encarga de guardar y ordenar las cosas del nifio (ropa, juguetes, (tiles
escolares)?

57. &Tienen los integrantes de la familia alguna responsabilidad en el trabajo de la
casa?

58. ¢Cbmo reacciona la familia cuando uno de sus miembros se encuentra ante un
problema?

Reactivos que correlacionan con la disciplina.

52, ¢Cémo es en general la relacién entre ud. y su hijo?

62, C6mo es su hijo en su manera de ser y de comportarse? (mencione las 5
caracterfsticas que ud. considere mas importantes).
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Escala de Autonomfa

17. {Toma su hijo decisiones con respecto a sf mismo?

14. tParticipa su hijo en tareas y reparaciones de la casa (ademés de guardar y
ordenar sus cosas)?

13. Asiste su hijo a lugares de servicios publicos (tlendas, mercado, tintorerla,
peluqueria, etc.)?

50. ¢Qué hace ud. para que su hijo pueda enfrentar situaciones dificiles? {por e}.
entrar a una nueva escuela, extraviarse, etc.).

Reactivos que correlacionan con el apoyo a la autonomfa.

18. ¢Qué tanta capacidad en general tiene su hijo?

32. £Qué espera de su hijo por el momento?

Escata Soclal-Recreativa

20. 4Acude su hijo a la casa de algin amigo o recibe a alguno en su propia casa?

16. ¢Realiza su hijo regularmente alguna actividad recreativa con otros nifios fuera

de la escuela?

4, ¢Acude su hljo a lugares recreativos (parques, clubes, ferias, fiestas,
campamentos, etc.)?

6. tRealiza su hijo frecuentemente actividades de efercicio fisico como correr,
brincar, trepar, andar en bicicleta, ballar, etc.

11. ¢Practica su hijo algin deporte?

61. éAlguno de los padres practica algdn deporte?

Escala de Armonfa Familiar

22, (Como es la relacién entre sus hijos?

60. &C6mo es la relacion entre ud. y su esposo(a)?

35, éQuienes participan en las conversaciones familiares?

65. £Cémo es el estado de dnimo de su esposo(a) generalmente en su casa?

Descriptores de las Escalas.

Con base en el contenido conceptual de los diferentes grupos de reactivos se
redefinieron las escalas:

Escala 1. Apoyo al Aprendizaje.- Se refiere al comportamiento de los padres
relacionado can la adquisicién de conocimientos, habilidades y hébitos en el nifio
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que favorecen la comprensién y el aprovechamiento de su medio.

Escala 2. Disciplina.- Abarca la conducta de los padres relaclonada con el
establecimiento y cumplimiento de normas de comportamiento familiar, que
promueven la adaptacion del nifio a su comunidad.

"Escala 3. Autonom(a.- Comportamiento de los padres relacionado con la promocién
de la independencia de pensamiento y conducta del nifio, lo cual favorece la
Incorporacién productiva de éste a su comunidad.

Escala 4. Social-Recreativa.- Se refiere al comportamiento de los padres relacionado
con las habilidades motrices y de interaccidn social del nifio, que promueven el
desarrollo flsico y soclal de éste.

Escala 5. Armonfa Familiar.- Se refiere a la relacion familiar que implica una
carrespondencia emoclonal agradable, lo cual favorece el estado afectivo del nifio y
su adaptacién al medio familiar.

A.3 CONFIABILIDAD DE LAS ESCALAS

La confiabilidad de cada una de las escalas fué obtenida a través del coeficiente
Alpha de Cronbach que Indica la consistencia intema de los reactives con respecto

al total de reactivos de cada dimensién medida (ver tabla 3).

Tabla 3. Coeficlente de Confiabilldad Aipha do las escalas del cuestionario.

Escala num. reactivos Alpha
Agpoyo al Aprendizaje 17 .8554
Discipfina 9 .8017
Autonomia 6 6704
Social-Recreativa 6 7368
Armon(a Famifiar 4 6670

Como fa confiabilidad de las subescalas de Armonfa Familiar y Autonomfa fue menor
de-70, seré conveniente afadir nuevos reactivas a cada una de ellas.
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En las cinco escalas‘ todos los reactivos presentaron una correlacién item-total >.30,
a excepclén de un reactivo de la escala de Apoyo al Aprendizaje. E! incremento que
se obtendrfa en alpha si se eliminara el reactivo no justific hacerlo (ver tabla 4).

Tabla 4, Carrelacion item-total de los reactivos de las escalas para madres.

reactivo correlacién item-total alpha si item se elimina
Escala do Apoyo al Aprendizzje.
M1 2213 .8596
M2 4942 8476
M3 .4628 .8484
Ms 4466 .8488
M12 5427 8457
M33 .5885 .8433
M37 4400 .8491
M43 3042 .8553
M44 5998 .B426
M51 5215 8452
M53 5245 .8450
M56 4231 .8503
Ms3 4819 .8485
Mé4 4109 8510
Me5 5508 .8436
Me6 6102 8403

Me7 5070 8465
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reactivo correlaci6n item-total

aipha si item se elimina

Escala de Disciplina,

M16 .4891 7878
M21 5220 .7853
M24 5977 .7808
Ma3s .3968 7976
Mag 5682 7619
M52 5977 .7825
Ms57 .4498 7936
Ms8 .5081 .7864
M62 4007 .7988
Escala de Autonomia.
M13 4422 6131
Mi7 3000 .8904
M19 4795 5989
M50 5472 5725
M14 4672 8117
M32 .3007 .6681
Escaia Social-Hecreativa.
Mi5 4652 7019
M20 4307 7131
M4 5162 6867
M6 6173 6548
M11 5128 6916
Mé1 3450 7458
Escala de Armonfa Familiar.
M22 4613 4727
M60 .3089 .5809
M35 3915 5157
M55 4886 .4931
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A4 VALIDEZ CONVERGENTE Y DIVERGENTE DE LAS ESCALAS PARA
MADRES

Para conocer las relaciones existentes entre las diferentes escalas obtenidas, se lievd
a cabo un anélisis de correlacién producto-momento de Pearson. Se encontré que
las cinco escalas presentaban correlacién altamente significativa entre sf (ver tabla
5). De ésto se concluye que el grado de estimulacién que la madre proporciona en
cualquiera de las dreas antes definidas, presenta una vinculacién importante con el
resto. Se observa la asociacibn més fuerte entre el apoyo a! aprendizaje y la
disciplina (r=.7148**) y la asociacién mas baja entre la promoci6n a la autonomla y
fa armonfa familiar (r=.3266**). Al obtener el coeficiente de determinacién (r?) de
tales resultados, se observd que el 51% de los resultados en €l drea de apoyo al
aprendizaje se relacionan con la disciplina y que el 10% de los resultados en
autonomia estén vinculados a la armonfa familiar (ver tabla 5).

Tabla 5. Validez convergente y divergente de las S escalas del cuestionario para
madres.

Escalas . 1 2 3 4
1 Aprendizaje
2 Disciplina 7148%**
3 Autonomfa 52g2%n* 4913%**
4 Soc-Recreativa S717%%%  G7AJer* GEQBHaE
5 Armonfa Familiar B574%%%  5g50kkk  BDGENN 41514

*p<0§  **p<.01  ***p<.001

A5 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE OFRECEN LAS
MADRES A SUS HNOS Y LAS CARACTERISTICAS SOCIO-
DEMOGRAFICAS DE LOS HIJOS

Se realizaron andlisis de covarianza y de varianza para conocer las diferencias entre
grupos de los puntajes obtenidos por las madres en cada una de las escalas
conformadas mediante el anélisis factorial. Las variables sociodemograficas de los
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nifios fueron consideradas como variables de clasificacién.
A5.1 En la escala de apoyo al aprendizaje.

El estudio de las diferencias por sexo y niimero de hermanos con edad, grado y
orden de nacimiento como covariables, dnicamente encontr6 asociacion significativa
con las covariables de edad (F[1,101]=15.650, p=.000) y grado (F[1,101=13.538,
p=.000).

Al evaluar las diferencias por sexo y orden de nacimiento con edad, grado y nimero
de hermanos como covariables, también se observaron datos de importancia con
respecto a las covariables de edad (F[1,101]=15.261, p=.000) y grado
(F[1,101]=13.102, p=.000).

A continuacién se llevaron a cabo andlisis de varianza con las varigbles que
resultaron significativas. Se formaron subgrupos con fas variables continuas de edad
y grado para asl obtener informacién més precisa de las diferencias. Los resultados
no mostraron diferencias significativas con respecto a estas variables (ver tabla 6.1).

A.5.2 Enla escala de apoyo a la disciplina.

El estudio de las diferencias por sexo y nimero de hermanos, con edad, grado y
orden de nacimiento como covariables presentd asociacién significativa con las
covariables de edad (F[1,101]=9.324, p=.003) y grado (F(1,101]=8.427, p=.005).

Al valorar las diferencias por sexo y orden de nacimiento con edad, grado y ndimero
de hermeanos como covariables, se observaron relaciones importantes con las
covariables de edad (F[1,101]1=10.778, p=.001} y grado (F[1,101]=9.530, p=.003).
Las diferencias significativas encontradas en esta escala llevaron a realizar an4lisis de
varianza por subgrupds de edad y grado, los cuales no mostraron relaciones
significativas (ver tabla 6.2).

A.5.3 En el érea de autonomia.

El analisis de las diferencias por sexo y numero de hermanos con las covariables
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edad, grado y orden de nacimiento hallé resultados significativos en las covariables
de edad (F[1,101]=5.746, p=.018) y grado (F[1,101]=5.760, p=.018).

Al considerar las diferencias por sexo y orden de nacimiento con edad, grado y
nimero de hermanos como covariables, también se encontraron relaciones
significativas con las covariables de edad (F[1,101]=5.277, p=.024) y grado
(F[1,101]=5.330, p=.023).

Los resultados significativos encontrados en esta escala llevaron a practicar anélisis
de varianza por subgrupos de edad y grado.

Diferenclas por sexo y edad de los nifios (considerando 3 grupos de edad: 6a8,9a
10y 11 a13).

Este andlisis mostré una relaci6n importante con las variables de sexo y edad
valoradas conjuntamente (p=.023). Se observé que la madre promociona més la
autonomfa de la nifia entre los 6 y 8 afios, que la de! nifio de ta misma edad y que
mientras en los nifios este apoyo se incrementa conforme crecen, en la nifia
decrementa, ilegando a alcanzar entre los 11 y los 13 afios un nivel incluso més bajo
que el recibido por los nifios de € a 8 afios (ver tabla 6.3).

Diferenclas por sexo y grado ds los nifios (considerando 3 grados: 20., 40. y 60.).
Este andlisis de varianza por no presenté diferencias significativas (ver tabla 6.3).

A.5.4 En la escala soclal-recreativa.

Al valorar las diferencias considerando al sexo y nimero de hermanos como
variables de clasificacién y al edad, grado, y orden de nacimiento como covariables
se observé asociacién importante con el sexo (F[1,101]=5.058, p=.027) y con las
covariables edad (F=[1,101]=6.228, p=.014) y grado (F[1,101]=5.324, p=.023).

En cuanto a las diferencias por sexo y orden de nacimiento como varlables de
clasificacién, con edad, grado y nimero de hermanos como covariables, se
encontraron diferencias significativas con sexo (F[1,101]=5.760, p=.018) y orden
(F[2,101]=4.546, p=.013) y con las covarlables de edad (F[1,101]=5.300, p=.023) y
grado (F[1,101]=4.561, p=.035).
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Se llevaron a cabo andlisis de varianza con las variables que resultaron significativas.
Se formaron subgrupos con las variables continuas: edad, grado y orden de
nacimiento.

Diferencias por sexo y edad de los nifios (considerando 3 grupos de edad: 6a 8,9 a
10y 11a18).

Se observaron resultados significativos para el sexo en forma aislada (p=.039), lo
cual indica que los varones de la poblacién estudiada reciben mayor apoyo de sus
madres para su desarrollo social y les ofrecen més actividades de recreacién (ver
tabla 6.4).

Diferencias por sexo y grado de los nifios {(considerando 3 grados: 20., 40. y 60.).

Al analizar esta interrelacion de varfables, nuevamente se observaron diferencias
significativas relativas al sexo en forma aislada (p=.037). Se reafirma que los nifios
reciben més apoyo a los aspectos recreativos y de socializacién que las nifias, sin
importar el grado escolar en que estén (ver tabla 6.4).

Diferencias por sexo y orden de nacimiento (considerando 3 grupos: 10., 20. y 30. en
“adelante).

Los resuitados indicaron una relacién significativa con el sexo (p=.018) y con el
orden de nacimiento por separado (p=.011). Nuevamente se observd que los
varones reciben més apoyo de sus madres para su sociafizacion y recreacién.
Tamblén se cacontrd que sin importar el sexo, el apoyo de las madres a esta érea se
incrementa con el segundo hijo y después disminuye con 105 hijos suscesives
quedando al mismo nivel que con el primer hijo (ver tabla 6.4).

A.5.5 Enla escala de armonia familiar.

Al observar las diferencias por sexo y nimero de hermanos con grado edad y orden
de nacimiento como covariables, se encontré asociacion significativa con niimero de
hermanos (F[2,101]=9.527, p=.000) y con las covariables de edad (F[1,101]=8.030,
p=.0086) y grado (F[1,101]=5.513, p=.021).

El analisis de covarianza que estudié las diferencias de las respuestas de las madres
a esta escala por sexo y orden de nacimiento con las covariables grado, edad y
ndmero de hermanos también mostrd relaciones significativas en las covariables
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edad (F[1,101]=8.777, p=.004), grado (F[1,101]=5.893, p=.017) y nimero de
hermanos (F[1,101]=8.808, p=.004).

Como en esta escala se obtuvieron diferencias significativas en las variables de edad,
grado y ndmero de hermanos, se llevaron andlisis de varianza con estas variables
divididas en subgrupos. No se observaron datos de importancia en relacién con la
edad y el grado (ver tabla 6.5), pero sf en cuanto al nimero de hermanos.

Diferenclas por sexo y ntimero de hermanos (considerando 3 grupos: 0, 1 y 2 0 més
hermanos).

Se hallaron diferencias importantes entre grupos al considerar el ntmero de
hermanos (p=.000). Se observé menor armonfa en casos de hijos Gnicos; el grado
de armonfa fue mejor cuando habla dos hijos y decrementé un poco en familias de
tres o més hijos (ver tabla 6.5).

' Tabla 6. Andlisls de clasificacién mditiple de la estimulacién que ofrecen las
madres & sug hijos, con las variables soclodemogréficas de los hijos (por
subgrupos).

6.1 En la escala de Apoyo al Aprendizaje :
var. clasific medias I gl LF l Sig. F

sexo y edad:
sex0 nifios nifias
3.21 3.18 1,104 | 042 .838
edad 6-8 9-10 11-13
3.31 3.19 3.07 2,104 | .897 A1
sexo y edad nifios " nifias
68 | 9-10} 11-13 6-8 | 9-10| 11-1
3.24 [3.15 (3.25 {3.38 |3.24 |2.90 2,104 1.10% 336
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sexoy grado:’
S$6xo nifios nifias
3.21 3.18 1,104 | .042 .838
grado 20. 40. 60.
3.25 3.13 3.20 2,104| .218 804
sexo y grado nifios nifias
20. |40. | 60 |20. |4o. | 60.
3.18 |3.16 |3.28 13.33 |3.09 [3.12 2,104} .374 .689
6.2 Enla la de Apoyo a la Disciplina
sexo y edad:
5exo nifios niftas
345 3.41 1,104 | .069 793
edad 6-8 9-10 113
3.51 3.50 3.27 2,104 | 1.072 348
sexo y edad nifios nifias
6-8 | 9-10[11-13 | 68 | 9-10 [11-13
345 |3.41 |351 13.56 [3.62 |3.05 | 2,104 1.940 149
sexo y grado:
2 ) nifios nifias
3.45 341 1,104 | .102 750
grado 20. 40. 6o.
3.45 342 3.43 2,104} .015 985
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sexo y grado nifos nifias
20. |40. | 6o |20. |40. | 60,
3.42 |3.35 [3.57 [3.48 [348 |3.26 2,104 ..842 434
6.3 En la escala de Aut f
soxo y edad:
SExXo nifios nifias
3.26 314 1,104 57 4562
edad 6-8 9-10 11413
3.23 3.25 3.1 2,104 .286 752
sexoy edad nifios nifias
6-8 | 9-10/11-13 | 6-8 | 9-10[11-13
3.03 |3.35 {342 [3.44 |3.11 [281 2,104 | 3.894 .023*
sexo y grado:
sexo niflos niflas
3.28 .14 1,104 583 A47
grado 20. 4o. 6o.
3147 3.18 3.24 2,104 .081 922
sexoy grado nifios ) nifias
20. [40. | Bo |20. {40. | 6o0.
3.04 |3.27 |3.44 [3.31 [3.08 [3.02 2,104 1.671 183
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sexoy edad:
sexo nifios nifias -
3.2 2.86 1,104 | 4.366 .009*
edad 6-8 9-10 11-13
3.10 3.13 2.89 2,104 | .696 501
sexo y edad nifios nifias
68 [ 9101113 |68 | 9-10[i1-13
343 | 3.19) 3.34[3.07 1 3.04 245] 2104| 2.414 084
sexo y grado:
sexo nifios nidas
3.22 2.86 1,104 } 4.455 .037*
grado 20. 40. 60.
3.06 3.03 2.04 2104 .014 .986
sexo y grado nifios nifas
20. |40. { 60 |20. {do. | o
3.08 [3.19 [3.36 [{3.04 |287 |2.67 2,104 1.213 .302
sexo y orden de nacimiento:
SOxo nifos nifias
3.22 286 1,104 | 5,759 .018*
orden 1 2 3omés
2.84 3.33 284 2,104 | 4745 Ot1*
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sexo y orden ‘ nifos nifias
1 2 304 1 2 304
3.14 |3.48 1290 {252 |3.18 [275 | 2,104 .608 547
6.5 _En la escala de Armonia Famillar
sexo y edad:
sexo niflos nifias
3.01 3.04 1,104 | .053 819
edad 6-8 8-10 1113
317 3.15 2,74 2,104 | 1.927 151
sexo y edad nifios nifas
68 | 9-10/11-13 [ 6-8 | 9-10 [11-13
3.10 | 2.94( 3.00{3.24 | 343 250f 2,104} 2.033 136
sexo y grado:
Sexo nifios nifias
3.01 3.04 1,104 .019 .891
grado 20. 40. . 60.
3.16 298 296 2,104 .392 678
sexo y grado niflos nifas
20. | 40. |60 |20. |40. | 6o.
3.18 |2.68 [3.15 3.15 3.28 |2.72 2,104 | 2.254 110
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sexo y niimero de hermanos:
Sexo nifios . nifias
3.18 3.20 1,104| .035 | .852
n. hermanos 0 1 20 més
240 342 3.29 2,104 | 9.087 | .000***
sexo y n. her. nifios nifias
0 1 20H 0 1 20 4
251 )3.63 |3.20 |2.25 |3.34 |3.40 2,104| .682 | .508

*p<.05 **p<.01 ***p<,001

A.6 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE OFRECEN LAS
MADRES A SUS HIJOS Y EL COEFICIENTE INTELECTUAL DE LOS HIJOS

Se aplicé un andlisis de varianza con el fin de obtener informacién sobre la
asoclacién entre la estimulacién que proporcionan las madres a sus hijos y el
cosficiente Intolactual (obitenido mediante la prueba Barsit).

Los resultados del anélisis realizado con los nifios de 20. grado mostraron diferenclas
significativas en el drea social-recreativa (p=.025). La asociacién encontrada sefalé
que cuando el nifto presenta un coeficiente intelectual medio, las madres le ofrecen
mayor apoyo a su desempeiio social-recreativo, este apoyo disminuye en casos de
cogficlente intelectual bajo y més atin en casos de capacidad alta (ver tabla 7).

El coeficiente intelectual de los nifios de 4o. grado no mostré relacién significativa
con la estimulacién que proporcionan fas madres a sus hijos (ver tabla 7).

Los datos provenientes de los nifios de 6o. grado indicaron que el apoyo de la madre
al aprendizaje del nifio y el apoyo a su disciplina se relacionan significativamente con
ol coeficiente intelectual de los nifios (p=.013 y p=.025 respectivamente).
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Se pudo apreciar que a mayor capacidad intelectual de los nifios, las madres brindan
mayor apoyo al aprendizaje y a la disciplina de sus hijos (ver tabla 7).

Tabla 7. Anéligls de clasificacion maltiple de Ia estimulaclén que ofrecen las
madres a sus hijos con el Cl de los nlftos.

En Escala de Apoyo al Aprendizaje.
var. clasific medias gl F Sig.F |
Cl 20. 0a4 5a8 9ai7
3.21 3.52 3.05 2,31 1.662 .203
Cl 4o. 12a22 23a29 30a4i
311 3.10 3.16 2,33 .021 979
Cl 6o. 21a30 31a38 39a50
2.68 3.22 3.67 2,36 | 4.906 .013*
En Escala de Apoyo ala Dlsgm:a
Cl 20, Oa4 5a8 9ai7
3.47 3.48 3.36 2,31 167 . 847
Cl 40. i2a22 23a29 30a 41
3.23 3.41 3.59 2,33 453 .840
Cl 6o. 21a30 31a38 3%a50
3.04 332 | 3.91 2,36 | 4.118 .025*
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En Escala de Autonomia,

Cl 20, 0a4 5a8 9a17

3.27 3.29 3.08 2,31 326 726
Cl 40, 12a22 23a29 30aM

3.21 3.09 3.22 233 085 937
Cl 6o. 21a30 31a38 39a50

297 3.08 3.67 236 | 2824 .073

En Escala Social-Recreativa,

Ci 20. 0a4 5a8 9a17

3.08 3.51 2.61 2,31 4.181 .025*%
Cl 4o. i2a22 23a29 30a41

2.83 3.00 323 2,33 538 .588
Cl 6o. 21ad0 31a38 39as50

3.00 2.89 3.23 2,36 440 648

En Escala de Armonia Familiar.

Cl 20. 0a4 5a8 . 9aft7

3,70 3.15 2,73 2,33 | 2964 .066
Cl 4o0. 12a22 23a29 30a#

2,72 3.40 3.20 2,33 | 1.404 260
Ci 6o. 21a30 31a38 39a80

2,77 - 334 3.46 2,36 1.670 .202

*p<05 **p<01  *** p<.001
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A.7 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE OFRECEN LAS
MADRES A SUS HIJOS, SUS PROPIAS CARACTERISTICAS
SOCIOECONOMICAS Y LAS DE LOS PADRES

Se llevaron a cabo andlisis de varianza de los puntajes obtenides por las madres en
cada una de las escalas, utilizando como variables de clasificacién las varlables
soclodemogréficas de los padres y de !as madres, como son la edad, estudios,
ingresos, ocupacién, estructura familiar y en casos de familias desintegradas los
aiios de separacidn.

Los resultados relativos a 1a estructura familiar y a la ocupaclén de padres y madres,
sélo son descriptivos de la interacclén existente; no se puede asegurar Ia
significancia de las relaciones puesto que el niimero de casos pertenecientes a cada
grupo de comparacion fue muy desigual (la mayorfa de las familias eran nucleares y
muchos de los padres y de las madres trabajaban como empleados).

Como el nimero de madres que se dedicaban al hogar era muy numeroso, se
considerd necesario estudiar también las diferencias entre las madres que tienen un
trabajo fuera del hogar y las que no lo tienen, En este caso, el nimero de sujetos de
cada grupo fue similar.

A.7.1 El apoyo de la madre al aprendizale del nifio mostré una asoclacién
significativa con los estudios del padre y de ia madre (p=.000), con 12 ocupecitn del
padre (p=.018), con la ocupacién de la madre (al comparar entre obreras,
empleadas y profesionistas) (p=.000) y con la estructura familiar (p=.007).

Sobre los estudios de la madre se pudo apreciar que a mayor nivel de estudios elias
ofrecen més estimulaci6n al aprendizaje de su hijo (ver tabla 8.1).

Con respecto a los estudios del padre se observé que las madres cuyos esposos
sélo tienen estudios de primaria ofrecen a sus hijos el menor apoyo al aprendizaje;
éste apoyo es mayor cuando sus esposos han estudiado secundearia, decrementa un
poco cuando han estudiado preparatoria o una carrera técnica y después el apoyo
se eleva al nivel més alto cuando ellos tienen estudios de licenciatura o maestria (ver
tabla 8.1).
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Al conslderar la ocupacion del padre, los datos Iindicaron que la madre ofrece mayor
apoyo al aprendizaje de su hijo cuando su esposo es profesionista, un poco menos
cuando éste es técnico o0 empleado y menos atin cuando es obrero (ver tabla 8.1).

Una relacién similar se observé en cuanto a la ocupacién de la madre. Las madres
que ejercen una profesién ofrecen a sus hijos més estimulacién al aprendizaje, en
comparacién con las madres que son empleadas o técnicas y éstas Glitimas més
estimulacién que las madres que trabajan como cbreras o en servicio doméstico (ver
tabla 8.1).

Los datos provenientes de la estructura familiar mostraron que cuando el padre y la
madre viven juntos, la madre ofrece a sus hijos més apoyo a su aprendizaje que
cuando se ha separado del padre y en éste 0iltimo caso més apoyo que cuando es
madre soltera o viuda (ver tabla 8.1).

A.7.2 El apoyo a la disciplina del nliio se relacioné significativamente con los
ingresos del padre (p=.050) y con la estructura familiar (p=.003).

En cuanto a los ingresos del padre se enconiré que conforme éstos se elevan (de
sueldo minimo a dos millones), la madre apoya més la disciplina del nifio, pero
cuando los padres tienen ingresos de dos a seis millones, éste apoyo decrementa
ligeramente (ver tabla 8.2).

Los resultados correspondientes a la estructura familiar mostraron que cuando el
padre y la madre viven juntos, la madre apoya -més la disciplina de su hijo, que
cuando es sola. En los casos de familia separada se observé el menor grado de
apoyo (ver tabla 8.2).

A7.3 EIl apoyo a la autonomfa del nifio se asocid significativamente con los
estudios del padre (p=.025), con los estudios de fa madre (p=.003), con la
ocupacién de la madre (al comparar entre obreras, empleadas y profesionistas)
(p=.027) y con la estructura familiar (p=.000).

Sobre la relacién con los estudios del padre se encontrd que las madres cuyos
esposos solo tienen estudios de primaria ofrecen a sus hijos menos apoyo al
aprendizaje que cuando ellos han estudiado secundaria; a continuacién este apoyo
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decrementa un poco cuando los esposos tienen estudios de preparatoria o una
carrera técnica y después el apoyo se eleva al nivel més alto cuando elios tienen una
licenclatura o maestrfa {ver tabla 8.3).

Con respecto a los estudios de la madre se observé que cuando su nivel de estudios
es mayor, ellas promueven més la autonomla de sus hijos (ver tabla 8.3).

Los datos provenientes de la ocupacién de la madre indicaron que las madres
profesionistas brindan ligeramente mayor apoyo a la autonomfa de sus hijos que las
empleadas o técnicas y éstas un poco méas que las madres obreras (ver tabla 8.3).

En cuanto a la estructura familiar los resuftados sefialaron que cuando el padre y la
madre viven juntos, la madre promueve mds la autonomfa de sus hijos que cuando
se ha divorciado del padre y en este Gltimo caso més que cuando no hay padre (ver
tabla 8.3).

A.7.4 El apoyo a la actividad soclal-recreativa del nifio presenté una relacién
importante con la edad de la madre (p=.017}, con los estudios del padre (p=.004) y
de la madre (p=.003), con los ingresos del padre (p=.007), con la ocupacién del
padre (p=.037), con la ocupaclén de la madre (al comparar entre obreras,
empleadas y profesionistas) (p=.012) y con la estructura familiar (p=.001).

Sobre la relacién con la eded de la madre se encontré que el apoyo que ella ofrece
al desarrollo social-recreativo de su hijo decrementa de los 32 a los 38 aflos y a
continuacién, de los 39 a los 64 afos el apoyo a esta érea se eleva al nivel més alto
(ver tabla 8.4).

Los datos relativos al nivel de estudios indicaron que las madres ofrecen més apoyo
al drea soclal-recreativa del nilo cuando ellas mismas y sus esposos presentan un
nivel de estudios més alto (ver tabla 8.4).

En lo referente a los ingresos del padre sé observé que conforme éstos se elevan, la
madre brinda mayor apoyo al érea social-recreativa (ver tabla 8.4).

Al respecto de la ocupacién del padre se hallé que cuando éste es profesionista, la
madre promueve més e! desarrollo soclal-recreativo de su hijo, lo hace en menor
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grado cuando el padre es empleado o técnico y todavia menos cuando es obrero
(ver tabla 8.4),

Los resultados provenientes de la ocupacién de la madre fueron similares a los
encontrados con respecto a la ocupacién de los padres. Se hall que las madres
profesionistas proporcionan més estimulacién al érea social-recreativa, que las
madres empleadas o técnicas y éstas dlimas més que las que trabajan como
obreras o en serviclo doméstico (ver tabla 8.4).

En cuanto a la estructura familiar, se pudo apreciar que la madre estimula mas el
desarrollo social-recreativo de su hijo cuando vive con el padre,. ofrece menor
estimulacién cuando se divorcla y menos alin cuando es viuda o madre soltera (ver
tabla B.4).

A.7.5 La armonia famillar mostré una asociacién significativa con los estudios del
padre (p=.012) y con la estructura familiar (p=.000).

Las madres cuyos esposos tienen secundaria manifiestan la existencia de mayor
armonfa familiar, que cuando sélo tienen estudios de primaria. La armonfa familiar
decrementa cuando sus esposos han estudiado preparatoria o una carrera téenica y
después la armonfa familiar se incrementa al nivel mas alto cuando ellos tienen
estudios de licenclatura o maestrfa (ver tabla 8.5).

Acerca de la estructura familiar, se pudo observar que cuando el padrs y 'a madre
viven juntos, la madre manifiesta fa existencia de mayor armonfa familiar que cuando
es divorciada, y en este Uitimo caso més armonfa que cuando es sola (ver tabla 8.5).
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de clasificacién miiltiple de la estimulacién que ofrecen las
madres a sus hijos, con las variables soclodemogréficas de los padres (por

subgrupos).
8.1_En la Escala de Apoyo al Aprendizaje
var. clasific medias al F Sig. F
edad padre 29a35 36a43 44a66
3.26 _3.1 7 3.25 201 125 | 882
edad madre 24a31 32a38 Vabs
3.08 3.22 3.32 2,103 953 | .389
estudio padre prim. sec. prepa | lic.om,
.27 3.33 3.00 3.66 | 3,89 7.543 | .000**
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat.
297 3.46 1,103 [14.117 | .000%**
Ingreso padre | minimo a1 1a2 2a6
2,95 3.43 s 2,65 2.982 | .058
Ingreso madre| sin Ingresos con ingresos
3.28 3.13 1,108 578 | .325
ocup. padre obrero empleado | profesional
2.84 3.12 3.63 2,86 4.18 .018*
ocup. madre obrera empleada | profeslonal
2.88 2.92 3.81 243 |12.45 .000***
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ocup. madre hogar trabaja
3.18 3.20 1,108 .026 | .870
estructura madre sola | separados | f. nuclear
271 2.87 331 2,107 | 5.067 | .007**
anos separac. 1a3 4a7 8a13
255 3.05 284 2,18 256 | .777
8.2 En la Escala de Apoyo a la Disciplina.
edad padre 29a35 36a43 44 a 66
3.61 3.37 3.47 291 .867 | .423
edad madre 24a31 32a38 39a64
3.47 3.40 3.55 2,103 374 | .689
estudio padre | prim. sec. prepa lié. om
3.18 3.60 3.35 3.70 | 2,89 .087 | .087
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat.
3.37 3.59 1,103 2544 ) 114
ingreso padre | minimoa 1 1a2 2a6
3.2 3.74 3.67 2,65 3.118 | .050*
ingreso madre| sin ingresos con ingreses
3.57 3.33 1,108 | 2621 | .108
ocup. padre obrero empleado | profesional
3.33 5,39 3.74 2,86 1.880 ) .158
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ocup. madre obrera empleada | profesional
3.34 3.29 3.73 243 2368 | .105
ocup. madre hogar trabaja
3.42 3.44 1,108 .023 | .879
estructura madre sola | separados [ f. nuclear
3.05 2.98 3.57 2,107 6.144 | .003**
afios separac. ta3 4a7 8a13
255 3.05 2.84 2,18 256 | 777
8.3 En la Escala de Apoyo a la Autonomia
edad padre 29a35 36a43 44 a 66
342 3.14 3.16 291 1.228 | .298
edad madre 24 a31 32838 39a64
3.20 3.18 3.31 2,103 276 | .759
estudio padre| prim. sec. prepa | lic.om
2.84 3.27 3.16 3.56 | 3,89 3.262 | .026*
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat.
299 3.43 1,103 | 9.399 [ .003**
ingreso padre{ minimoa 1 1a2 2a6
3.08 3.46 333 - 2,65 1.244 | 295
Ingreso madre| sin ingresos con ingresos
327 3.15 1,108 551 | .459
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ocup. padre obrero empleado | profesional
3.61 3.18 3.49 2,86 1.51 225
ocu.‘:p‘ madre obrera empleada | profesional
260 336 337|243 |as | .oz
ocup. madre hogar trabaja
3.16 3.23 1,108 192 | .662
estructura  Jmadre 0 soly separados | f. nuclear
234 3.06 3.33 2,107 | 8.265 00Q***
afios separac. 1a3 4a7 8a13
257 3.33 285 2,18 653 | 833
8.4 En la Escala Social-Recreativa
edad padre 29a35 36a43 44 a 66
3.18 3.08 3.09 291 126 | .882
edad madre 24231 32a38 35a64
3.04 282 3.39 2,103 | 4.214 | .017*
estudio padre | prim..| sec. prepa | lic.om
2.64 2.89 3.17 3.55 | 3,89 4.774 | .004**
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat.
. 2,82 3.32 1,103 | 9.387 | .003**
ingreso padre | minimo a 1 1a2 2a6
268 3.34 3.50 2,65 5.366 | .007**
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ingreso madre sin ingresos con ingresos
3.23 2.90 1,108 3.635 | .059
ocup. padre obrero empleado | profesional
250 3.00 3.53 2,86 3.41 .037*%
ocup. madre obrera empleada | profesional
2.58 3.17 3.62 2,43 4.907 | .012%
ocup. madre hogar trabaja
291 3.21 1,108 | 3.014 | .085
estructura | madre sola { separados | f nuclear
2.31 2.68 3.20 2,107 | 6782 | .001***
anos separac. 1a3 4a7 8a13
227 3.05 269 2,18 669 | .525
8.5 _En la Escala de Armonia Familiar.
edad padre 29a35 36a43 44366
3.16 3.38 3.45 2,91 851 § .431
edad madre 24a31 32a38 39a64
3.16 3.09 333 2,103 642 | .528
estudio padre | prim. sec. prepa | lfc.om
2.87 3.38 3.18 3,71 | 3,89 3.830 | .012**
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat.
3.01 3.10 1,103 176 | 676
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ingreso padre { minimo a 1 1a2 2a6
3.13 3.53 3.49 2,65 1.663 | .219
ingreso madre sin ingresos con ingresos
2.87 3.1 1,108 | 1.902 | .71
ocup. padre obrero empleado | profesional
3.00 3.17 337 | 286 427 | 653
ocup. madre obrera empleada | profesional
2.46 2. 3.1 2,43 995 | 378
ocup. madre hogar trabaja
3.18 2.80 1,108 | 3.600 | .060
estructura madre sola | separados | f. nuclear
1.68 2.15 3.37 2,107 }28.161 .000***
afios separac. 123 427 8813
2.08 2.49 2.49 2,18 207 | .815

*p<.05 **p<01  ***p<,001

Como se puede apreciar en !a tabla 8, las tnicas caracteristicas de los padres que
no presentaron interaccién significativa con escaia alguna son: ia edad del padre y ia
ocupacién de la madre, ésto Gitimo sélo cuando la comparacién se hace entre las
madres que trabajan y las dedicadas al hogar.
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B RESULTADOS OBTENIDOS DE LOS PADRES
B.1 VALIDEZ DEL CUESTIONARIO
Anélisls de Frecuenclas.

Con la finalidad de conocer la capacidad discriminativa de los reactivos del
cuestionario para los padres, se realiz6 el anilisis de frecuencias de las respuestas.

A diferencla de los resultados obtenidos de las madres, las respuestas provenientes
de los padres indicaron que podfan conservarse todos los reactivos. Ninguno de los
reactivos presentd el 75% de respuestas hacla los extremos del continuo (opciones
de respuesta 1y 204y 5).

Andélisls Factorial,

- Para conocer la validez de construccitn del instrumento para los padres, se practicé
el anélisis factorial con rotacién ortogonal Varimax. Al igual que en el caso de las
madres, se eligid la rotacién varimax en vez de la oblicua debido a que en la primera,
la correlaclén aita existente entre los reactivos tendia a formar factores con
estructuras conceptuales més claras,

E! andlisis factorial de las respuestas de los padres a los reactivos produjo cuatro
factores con valores propios iguaies o mayoras a uno, que en conjunto (dsspués de
la rotaci6n) explicaban el 77.3% de la varianza y de los cuales el 1ero por si solo
explicaba el 71.4% (ver tabla 9).

Tabla 9. Factores con valores propios mayores a 1, obtenidos en el andlisis
factorial de las respuestas de los padres.

factor autovalor % varianza explicada % varianza acumulada
1 47.80985 71.4% 71.4%
1.67850 2.5% 73.9%

2
3 117328 1.8% 75.6%
4 1.10004 1.6% 77.3%
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Se observé que los reactivos cargaban practicamente en tres factores; el cuarto
factor sélo se componfa de los reactivos 8 y 10, por lo tanto, éstos resultaban ser
indicadores. Tomando en cuenta que sélo el primer factor explicaba el 71.4% de la
varianza, lo que significaba que los reactivos estaban muy relacionados, se procedi6
a obtener una correlacién de Pearson entre reactivos. Se encontraron valores >.75
en casi todos los reactivos.

Considerando estos resultados y que no se apreciaron estructuras conceptuales
diferentes entre los reactivos que presentaban una carga factorial més alta en uno u
otro factor, se tomd la decisién de integrar los factores y dejar asi s6lo una escala
para los padres. Como el reactivo 8 fue el tinico que no presentd caréa factorial en el
primer factor se elimind de la escala y se estudi6 en forma aistada como indicador.
Para cerciorarse de que todos los reactivos podian integrarse en un sélo factor se
obtuvo fa confiabilidad. ’

B.2 CONFIABILIDAD

La confiabilidad en términos de la consistencia interna de esta escala Unica para los
padres, fué obtenida a través del coeficiente Alpha de Cronbach. Resulté un
coeficiente de .9937 después de eliminar el reactivo 8. De esta manera, la asoclacion
entre las diferentes acciones que los padres llevan a cabo para estimular el
desarrollo del nifio fue més alta que la encontrada en las madres.

La correlacién de cada uno de los reactivos con la eécala total fue r=>.75 en todos
los reactivos a excepci6n del 10 y el 27 que presentaron una correlacién de .6502 y
8712 respectivamente. El reactivo 8 tuvo una correlacién item-total de .54 (ver tabla
10).
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Tabla 10. Correlaclén item-total de los reactivos de las escalas para padres.

reactivo correlacién item-total alpha si item se elimina
P1 .7846 .9935
P2 .8147 .9935
P3 8470 .9935
P4 .8847 8934
P5 7712 .9935
P8 .8188 9935
P7 8502 9935
P8 - .5416 " 9087
P9 .8077 9935
P10 6502 9936
P11 .8170 9935
P12 .8962 9934
P13 8111 .9935
Pi4 7609 .9935
P15 8813 8934
Pig .8912 .9934
P17 8088 9935
P18 8016 9935
P19 8770 9934
P20 8834 6835
P21 8341 9935
P22 8112 9935
P23 .8432 .9935
P24 .9096 9934
P25 8798 9934
P26 9247 9934
P27 - .8712 .9936
P28 8434 9935
P29 8435 : .6935
P30 .9020 9934
P31 .8745 9934
P32 7712 .9935

P33 .8971 9934
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reactivo correlacién item-total alpha si item se elimina
P34 8722 9934
P35 .8001 .8935
P36 .8942 .8934
P37 .8533 .9934
P3g 9202 .8934
P39 8222 .9935
P40 .9402 .9934
P41 .B669 9934
P42 .8999 8934
P43 8469 .9935
P44 .8643 9934
P45 9329 .8934
Pag .8139 .8935
P47 8642 .9934
P48 8817 9934
P49 9140 .9934
P50 7922 .9935
P51 .7858 .8935
P52 9595 .9934
P53 7749 9935
P54 9171 9934
Ps5 8624 0934
P56 .7668 8935
P57 7949 .9935
P58 8074 9934
P59 .8161 9936
P&0 .a721 9934
P61 7308 .9935
P62 7979 9935
Pe3 7949 .9935
Pe4 .76857 9935
P&s .8403 8935
P66 .8642 8934
P67 .8637 9934
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B.3 VALIDEZ CONVERGENTE Y DIVERGENTE DE LA ESCALA PARA PADRES
CON LAS ESCALAS PARA MADRES

Para conocer la asociacién existente entre las escalas de madres y fa de los padres
se aplics el andlisis de correlacién de Pearson. Se encontrd una relacién altamente
significativa entre las respuestas emitidas por los padres en la escala Unica y las
respuestas de las madres en materia de armonfa familiar (r=.4575, p<.001),
Asimismo se hallé vinculacién significativa entre 10s resultados obtenidos de la escala
tnica de padres y de la escala social-recreativa de las madres (r=.2554, p<.01), lo
cual indica que se observa mayor armonia en el hogar y més apoyo de las madres a
las actividades sociales y recreativas de sus hijos, cuando los padres ofrecen més
estimulaci6n a éstos Uitimos (ver tabla 10).

Tabla 11. Validez convergente y divergente de la escala dnica para padres con
las cinco egcalas para madres.

Escalas C. Pearson
Con la escala de apoyo al aprendizaje r=.1283
Con la escala de disciplina r=.,1845
Con la escala de autonomfa r=.1257
Con la escala social-recreativa r = .2554%*
Con fa escala de armonfa familiar r = .4575%**

*p<05 *tp<01 M p<.001

B.4 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE PROPORCIONAN
LOS PADRES A SUS HIJOS Y LAS CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRA-
FICAS DE LOS NIlOS

Se realizaron anélisis de varianza con el propésito de conocer las diferencias entre
grupos en los purtajes obtenidos por los padres en el cuestionario total y en el
reactivo 8 por separado, considerando a las variables sociodemogréficas de los
nifios como variables de clasificacién.
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B.4.1 Anilisis de clasificacién maitiple de la escala total.

Se llevé a cabo un analisis de covarianza que analizé la estimulacién proveniente de
) los padres con respecto al sexo y niimero de hermanos, teniendo como covariables
grado, edad y orden de nacimiento, Se observé relacién significativa con la edad del
‘nifio en forma aislada (F=4.760, p=.031), con el nimero de hermanos (F=8.565,
p=.000) y con la combinacién de sexo y nimero de hermanos (F=3.252, p=.043).

A continuacién se practicé otro andlisis de covarianza para analizar la estimutacién
de los padres con respecto al sexo y orden de nacimiento, teniendo como
covariables grado, edad y nimero de hermanos. Se presentd una asoclacion
significativa con el grado del nifio (F=4.752, p=.032), con la edad (F=10.049,
p=.002) y con el nimero de hermanos (F=11.651, p=.001).

Como los andlisis de covarianza mostraron diferencias significativas con respecto a
las variables de grado, edad y niimero de hermanos, se llevaron a cabo andlisis de
varlanza con tales variables. Se formaron subgrupos con las variables continuas de
grado, edad y nliimero de hermanos, para asf tener informacién més precisa de las
diferencias.

Diferencias por sexo y grado de los nifios (considerando 3 grados: 20., 40. y 60.).

Se encontraron diferencias importantes cuando el sexo y el grado de los nifios se
evaluaron conjuntamente (p=.011), mas no asi cuando esies variables fueron
consideradas en forma aislada. Los datos indicaron que los padres proporcionan
més estimulacién a sus hijos varones cuando se encuentran en 20. grado de
primaria, al pasar al 40. grado esta estimulacién decrementa y se vuelve a elevar al
pasar el nifio al 60. grado, sin llegar a alcanzar el nivel inicial. La estimulacién que los
padres proporcionan a sus hijas en el 20. grado es menor que la que reciben los
nifos de este mismo grado. Cuando la nifia pasa al 40. grado la estimulacién
también decrementa, aunque se mantiene més alta que en los varones del mismo
grado y después disminuye méas alcanzando el nivel mds bajo en el 60. grado (ver
tabla 12.1). :

Diferenclas por sexo y edad de los nifios (considerando 3 grupos de edad: 6a 8,9 a
10y 11 a 13 afios).
Al estudiar la asociacién de las variables sexo y edad se encontré que s6lo la edad
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en forma aislada tiene relacion significativa con respecto a la estimulacién que el
padre proporciona a sus hijos (p=.037). A menor edad del hijo, el padre le brinda
mayor estimulacién (ver tabla 12.1).

Diferencias por sexo y nimero de hermanos {considerando 3 grupos: 0, 1 y 2 0 més
hermanos).

El anélisls de la varlanza correspondiente a la estimulacién que los padres
proporcionan a sus hijos y las variables de sexo y ntimero de hermanos de los nifios,
mostré diferenclas significativas para el nimero de hermanos (p=.000) y para el sexo
y el nimero de hermanos en forma conjunta (p=.046). Se encontré que el grado de
estimulacién que los padres ofrecen al nifio se incrementa conforme aumenta el
ndmero de hermanos; es menor con el hijo nico, se incrementa bastante cuando
tiene 2 hijos y un poco més con 3 o més hljos. Asimismo se observé que el padre
brinda més estimulaciSn al primer hijo varén que a la hija primogénita, cuando tiene
dos hijos esta estimulacién se incrementa tanto para el nifio como para la nifia
(siendo mayor para el nifio), y cuando tiene tres o més hijos aumenta otro poco més
para la hija. Para e} hijo varén {a estimulacién del padre decrementa ligeramente
cuando hay tres 0 m4s hijos (ver tabla 12.1).

B.4.2 Anélisis de clasificacién miltiple del reactivo 8 que indsga sobre la
actividad remunerada del nliio fuera de casa.

Se practicd andlisis de covarianza para estudiar la relacién que tiene la actividad
remunerada del nifio con respecto ai sexo y nlmero de hermanos, teniendo como
covariables el grado, edad y orden de nacimiento. Se hallé asociacién significativa
con la varlable orden de nacimiento del nifio {F=7.408, p=.008).

Se llevd a cabo otro andlisis de covarianza para analizar la estimulacién de los
padres con respecto al sexo y orden de nacimiento, teniendo como covariables
grado, edad y nimero de hermanos. Unicamente se presentd una relacién
significativa con el nimero de hermanos (F=9.548, p=.003).

Como las variables de orden y nimero de hermanos resultaron significativas en los
anélisis de covarlanza, se realizaron andlisis de varienza con estas variables divididas
en subgrupos, para asf tener informacién mds precisa de las diferencias.
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Diferenclas por sexo y nimero de hermanos (considerando 3 grupos: 0, 1y 2 0 més
hermanos).

‘La activided remunerada del nifio también presenté asociacién significativa con el
numero de hermanos (p=.008), Aunque en la poblacién estudiada es poco comin
que el nifio tenga un trabajo fuera de casa, llega a ocurrir cuando el nimero de
hermanos es mayor (ver tabla 12.2).

Diferencias por sexo y orden de nacimiento de los nifics (considerando 3 grupos:
10., 20. 30. 0 subsigulentes}.

Los resuftados de. este anélisis mostraron una relacién significativa con el orden de
nacimiento del nifio en forma aislada (p=.036). Nuevamente se observa que aunque
el trabajo remunerado del nifio fuera de casa no es muy comun, llega a presentarse
més con el tercer hijo o los subsigulentes que con el segundo hilo, y en este Gitimo
caso mas que con el primero (ver tabla 12.2).

Tabla 12. Anélisis de clasificacién multiple de fa estimulaclén que proporcionan
los padres a sus hijos con las caracteristicas soclodemogréficas de los nifios.

12,1 _En la escala total

var. clasific i medias J gl I F ] Sig. F
sexo y grado: .
sexo nifos nifias
274 2.64 1,104} .135 | .714
grado 20. 40. 80.
‘ 3.21 2.44 246 2,104 2.845! .063
sexo y grado nifios nifas
20. |40. {60 |20 | 40. ]60.
3.30 11.80 }2499 |3.12 |297 |1.84 2,104 A712] .011*
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sexo y edad:
S6X0 nifios nifias
2.74 264 1,104 126 .723
edad 68 9-10 11-13
3.18 2.58 2.24 2,104} 3.417} .037*
sexo y edad nifios nifias
6-8 9-10 11;1.'. 6-8 9-10} 11-13
3.15 | 2.34f 2.74 [3.21 | 2.91| 1.76] 2,104{ 2.172 ;1;19
sexo y niimero de hermanos:
Sexo niftos nifas
2.74 2.64 1,104 243 | .623
n. hermanos 0 1 20 més
1.42 2.82 3.08 2,104 | 8.484| .000%**
sexo y n. her. nifios nifas
0 1 204 0 1 204
2.09 1295 |286 | .51 |273 13.37 2,104| 3.168| .048*
12.2 _En el reactivo 8
sexo y niimero de hermanos:
sexo nifios nifas
1.0 79 1,104| 2574] 112
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n. hermanos 0 1 ' 20 més
37 95 1.13 2,104 | - 5.116| .008**
sexo y n. her. nifios nifias
0 1 204 0 1 204
55 [111 (122 | 13 |84 |1.00| 2104| .084] .20
sexo y orden de nacimiento:
sexo nifos ninas
1.05 .79 1,104 1.860] .176
orden nacim. 10. 20. 30. 0 més
.70 .96 1.33 2,104 | 3.440] .036*
sexo y orden nifios nifias
10. [20. | 304 fo. [20. | 304
77 | .95 [1.69 | .62 | .96 .75 2,104 2,056 .133
*p<05 **p<.01 ***p<.001

B.5 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE OFRECEN LOS
PADRES A SUS HIJOS Y EL C1 DE LOS HIJOS

Se practicé andlisis do varianza para estudiar la vinculacién existente entre la
estimulacién proveniente de los padres y el coeficlente intelectual de los hijos. Los
resultados no mostraron efectos principales significativos (ver tabla 13).
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Tabla 13. Anélisis de Clasificacién Mditiple de la estimulacién que ofrecen los .
padres a sus hijos con el Cl de los hijos.

13.1 Enla escala tbtal

var. clasific medias gl F Sig. F

Cl 2o. Qa4 5a8 ‘ 9a17
3.50 3.14 2,95 2,31 492 .616

Cl 4o0. 12a22 23a29 30a 44
2.34 2.18 2.65 2,33 239| .789

Cl 60. 21a30 31a38 39%a50
2.27 2.02 3.00 2,36 1.098) .344

13.2 En el reactivo 8

Ct 20. 0a4 5a8 9ai17
1.00 1.00 .82 2,31 280} .758

Cl 40. 12a22 23a29 30a4
.67 .82 .92 2,33 3851 677

Ci 6o. 21a30 ;1 a3s 39a50
1.00 121 .85 2,36 287 .752

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

B.6 RELACION EXISTENTE ENTRE LA ESTIMULACION QUE OFRECEN LOS
PADRES A SUS HIJOS, SUS PROPIAS CARACTERISTICAS SOCIODEMO-
GRAFICAS Y LAS DE LAS MADRES

Se realizaron anélisis de clasificacién miltiple con las variables sociodemogréficas de
los padres y de las madres: edad, estudios, ingresos, ocupacién, estructura y afios
de separacion,



224

B.6.1 Analisis de clasificacién miiltiple de la escala total.

Se encontré que la estimulacién general del padre tiene una relacién importante con
la estructura familiar (p=.000) y con la ocupacién de !a madre, tanto en la
comparaci6n de las madres que trabajan y las dedicadas al hogar (p=.033), como
cuando se contrasta entre madres profesionistas, empleadas o técnicas y obreras
(p=.011).

En lo referente a la ocupacién de la madre, fos datos indicaron que cuando las
madres se dedican al hogar, {os padres brindan mayor estimulacion a sus hijos que
cuando ellas trabajan. También se observé que los padres estimulan més a sus hijos
cuando sus esposas son profesionistas, menos cuando ellas son empleadas y
menos adn cuando son obreras {ver tabla 14.1).

Los resultados comespondientes a la estructura familiar mostraron que el padre
proporciona mayor apoyo a su hijo cuando vive con la madre; éste apoyo disminuye
‘cuando se separa de ella y mas adn cuando vive s6lo con el nifio (ver tabla 14.1).

Se hace notar que la significancia de los datos relativos a la estructura famifiary a la
ocupacién de la madre debera tomarse con reserva, puesto que los grupos de
comparacién estudiados tenfan un nimero de casos muy desigual (predominaban
las familias nucleares y las madres dedicadas al hogar).

B.6.2 Andlisis deo clasificacién miltiple del reactivo 8 que versa sobre fa
actividad remunerada del nifio fuera de casa.

Unicamente se encontré un efecto principal significativo con 1a estructura familiar
{p=.000). Aunque no es comin que el nifio tenga trabajo remunerado fuera del
hogar, llega a ocurrir con mayor frecuencia cuando la familla es nuclear, después en
casos de padres separados y rara vez ocurre cuando sélo hay padre (ver tabla 14.2).

Estos datos también deberén considerarse con reserva, ya que el nimero de sujetos
en cada uno de los grupos estudiados era muy diferente (predominaban las familias
nucleares).
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Tabla 14. Anilisis de clasificacién muitiple de la estimulacién que ofrecen los
padres a sus hijos, con las caracteristicas sociodemograficas de los padres y de

las madres (por subgrupos).

14.1 Enla la total

var. clasific medias gl F Sig. F
edad padre 29a 35 36a43 44 a 68
3.07 3.07 3.35 29 463 | .631
edad madre 24a31 32a38 39a64
2.63 2.64 2.82 2,103 146 .864
estudio padre | prim. sec. prepa. | lic.om
2.70 3.01 356 337 | 3,89 1.985] .120
estudio madre analf. a sec. prepa a licenciat,
2.58 2.87 1,103 .857( 357
ingreso padre | minimo & 1 1a2 2a6
3.40 3.80 3.38 2,65 1.9861 .146
Ingreso madre sin Ingresos con ingresos
2.33 2,98 1,108 4.074 | .056
ocup. padre obrero empleado | profesional
3.44 3.07 3.58 2,86 1.442 | 241
ocup. madre obrera empleada | profesional
.74 2.33 3.07 2,43 5.003] .011*
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ocup. madre hogar trabaja
2.96‘ 230 1,108 | 4.640| .033*
estructura padre solo | separados | f. nuclear
.23 .85 3.36 2,107 | 64.246) .000%**
afios separac.| 1a3 4a7 8a13
52 1.03 72 2,18 184 .834
14.2 En ol reactivo 8
edad padre 29a35 36a43 44 a 66
97 117 1.11 2,91 434 .649
edad madre 24a31 32a38 39a64
.82 1.00 .94 2,103 .330| .720
estudio padre [ prim. sec. prepa | lic.om
1.16 1.17 1.19 .93 3,89 .475| .700
estudio madre analf. a sec. prepa a ficenciat.
.94 .92 1,103 010 .922
ingreso padre | minimo a 1 1a2 286
1.30 1.15 1.06 2,65 535| .589
ingresc madre sin Ingresos con ingresos
.87 97 1,108 293 | .589
ocup. padre obrero empleado | profesional
1.00 1.09 1.00 2,88 .118| .888




227

ocup. madre obrera empleada | profesional

.25 1.47 .73 2,43 246 | .096
ocup. madre hogar trabaja

.96 .88 1,108 311 | 577

estructura padre solo | separados | f. nuclear

.09 .31 1.18 2,107 | 13.244( .000***
afos separac. 183 4a7 8a1i3

.20 .29 33 2,18 083} .921

*p<05 **p<01 ***p<.001

C RELACION EXISTENTE ENTRE EL APROVECHAMIENTO ESCOLAR DEL
NINO Y TODAS LAS VARIABLES CONSIDERADAS EN ESTE ESTUDIO

C.1 Relacién entre el promedio escolar y las caracteristicas del nifio.

Para analizar 1a asociacion del promedio escolar con las varables
soclodemogréficas: sexo, grado, edad, nimerc de hermanos ¥ orden de nacimiento,
asf como con el coeficients Intelectual del nifio, se aplicé la prueba de comelacion
producto-momento de Pearson.

Los resultados indicaron que ninguna de las caracteristicas sociodemogréficas de los
nifios presenta interacclén significativa con el aprovechamiento escolar (ver tabla
15),

El potencial intelectual de los nifos de 20. grado y de los nifios de 6o. grado sl
present6 una asoclacién importante con el aprovechamlento académico (r=.5630
para ambos grupos) (ver tabla 15).
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Tabla 15. Anélisis de Correlacién de Pi del
las caracteristicas de los nlfios.

provechamlento egcolar con

caracteristicas de los nifios num, casos r
grado escolar (n=110) .0661
ailos de edad (n=110) -.0437
niimero de hermanos (n=110) -.1847
orden de nacimiento (n=110) -.0950
cogficients Intelectual 20. grado (n=35) 5630%~
coeficiente intelectual 40. grado (n=36) 2883
coeficients intelectual 6o. grado (n==39) 5630***

*p<.05 **p<01  ***p<.001
C.2 Relaci6n entro el promedio escolar y las caracterfsticas do los padres.

Para estudiar la asociacibn entre el promedio escolar y las variables
soclodemogréficas de ambos padres de tipo ordinal, como son: edad, estudios,
ocupacién, ingresos y afios de separacién en casos de famlilias desintegradas, se
aplicé la prueba de correlacién producto-momento de Pearson. La relacién del
promedio escolar con las variables sociodemogréficas nominafes: ocupacion y
estructura, se estudié mediante el andlisis de varianza.

Los datos resultantes mostraron que ninguna de las caracterfsticas
sociodemogréficas de los padres tenfa asociacién significatva con el
aprovechamiento escolar (ver tablas 168 y 17).
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Tabla 16. Andlisis de Corvelacién de Pearson de! aprovechamiento escolar con
las caracteristicas de los padres.

caracteristicas de padres  nUim. casos r

edad del padre (n=84) 0518
edad de la madre (n=108) .1659
estudios del padre {n=93) 1820
estudios de la madre (n=105) 0254
ingresos del padre ' (n=68) 0234
ingresos de la madre (n=42) .3031
anos de separacién (n=110) 0245

*'p<.05 ** p<01  ***p<.001
Nota: La diferencia en el nimero de casos de cada una de las variables se presenta
porque algunos padres no proporcionaron todos los datos solicitados.

Tabla 17. Anélisis de Varianza del promedio escolar con las varlables nominales -
ocupacién y estructura.

var. clasific medias gl F Sig.F
ocup. padre obrero empleado | profesional

2.67 2.05 223 2,86 1.076| .345
ocup. madre obrera técnica profesional

8.25 7.78 8.47 243 1.695] .196
ocup. madre hogar trabaja

8.09 823 1,108 380 .539

estructura padre solo separados. f. nuclear

2.18 214 1.69 2,107 2134 .123

*p<.05 **p<.0f ***p<.001



230

C.3 Relaci6n entre el promedio escolar y 1a estimulacién provenients de padres
y madres.

Para el estudio de la interrelacién entre estas variables se aplicd el anélisis de
correlacién de Pearson.

El andlisis particularizado de 1a estimulacién de la madre demostr6 que el apoyo al
aprendizaje, a la disciplina y a la autonomfa se relacionan significativamente con el
aprovechamiento del nifio en la escuela (r=.2766, .3662 y .2043 respectivamente). Se
aprecia una correlacidbn mAs alta en materia de disciplina, después en lo relativo al
apoyo al aprendizaje y por Ultimo en la promoci6n al desempeiio auténomo (ver
tabla 18).

Al considerar !a estimulacién total de la madre en lo general, se demostrd
nuevamente una correlacién significativa con el rendimiento escolar del nifio
(r=.2344).

Por lo. contrario, la estimulaclén proveniente del padre no presentd vinculacién
importante con el aprovechamiento académico del nifio {ver tabla 18).

Tabla 18. Andllsis de Correlacién de Pearson del promedio escolar del nifio con
la estimulaclén proveniente de sus padres.

Estimulacién madre (n=110) Estimulaciéon padre (n=110)
Escalatotal 2348 Escala total 1287
Apoyo Aprendizaje 2766%* Reactivo 8 -.0131
Disciplina 366244+

Relacion , 0182

Social-Recreativa 1099

Autonom(a .2043*

*p<05 *p<.01 *** p<.001

De acuerdo con todos los resultados observados respecto al promedio escofar, los
nifios presentan un aprovechamiento mejor cuando su madre les brinda mayor
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estimulacién y los nifios de 20 y 6o. grado, cuando ademds poseen una capacidad
intelectual afta,

Segiln los coeficlentes de determinacién (r2) obtenidos, el 5.4 % del promedio
escolar del nifio se relaciona con la estimulacién total de la madre y al considerar las
éreas especificas se observa que el 13.4% del prormedio escolar se asocia al apoyo
de su madre a los aspectos disciplinarios, el 7.6% a la estimulacién al aprendizaje y
el 4% a la promocién de la autonomfa. En el caso de los nifios 20. y 60. grado, el
31% del promedio escolar del nifio de se relaciona con su coeficiente intelectual.
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DISCUSION

La discusion de los resultados de este trabajo se presenta en cuatro secclones
generales. En primer término se discuten los resultados del anédlisis de la
estimulacién que los padres proporcionan a sus hijos valorada mediante et
Cuestionario de Evaluacién de la Estimulacién Familiar. A continuacion se
argumenta sobre las diferencias de la estimulacién de los padres con respecto a
las caracteristicas soclodemogréficas y de capacidad intelectual de los hijos.
Después se comenta sobre la estimulacién de los padres en relacién con las
caracteristicas soclodemogréaficas de ellos mismos. Por ultimo, se reflexiona
sobre los resultados del estudio comelacional de! aprovechamiento escolar, la
estimulacion de los padres y las caracteristicas tanto de los padres como de los
hijos.

Los resultados se contrastan con la literatura de investigacién, con datos
derivados del mismo estudio y en algunos casos con la lbgica de la cultura. Los
argumentos culturales y las reflexiones personales son sblo posibles
explicaciones que deberdn someterse a investigacién posterior.

A LA ESTIMULACION QUE PROPORCIONAN LOS PADRES Y LAS
MADRES A SUS HIJOS.

De acuerdo con los resultados aportados por el anélisis factorial del
Cuestionario de Evaluaci6n de la Estimulacién Familiar, el apoyo que la madre
proporciona al nifio difiere dependiendo de la clase de comportamiento que
promueve, a diferencia de la estimutacién que ofrece el padre que resulta ser
més homogénea. Una posible explicacién a ésto, es que el padre pasa menos
tiempo con el nifio y por lo tanto o conoce menos, lo que hace que tenga
-menos idea de cémo- tratarlo. También puede ser que debido a la poca
Interaceion con el nifto, las contestaciones del padre indiquen més lo que cree
que ocurre o lo que cree que debe hacerse y no lo que ocurre realmente. El
comportamiento de la madre hacla el nifio seguramente estd més Influenciado
por las caracteristicas del propio nifio, por los efectos de la interaccién entre
ambos, y podrla ser que por mayor interés y preocupacién, dados por el
contacto més estrecho que tiene con los problemas y necesidades del nifio,



233

Se pudo apreciar que en algunos de los aspectos medidos el comportamiento
de las madres es normativo, lo que Iindica que en tales aspectos la mayorfa de
las madres pisnsan o actian de manera similar. Por el contrario, el
comportamiento de los padres no se vié mediado por aspectos normativos.

E! andlisis de los factores encontrados en las respuestas de las madres,
demostrd que existe una vinculacién importante entre las acciones que realizan
las madres para apoyar el aprendizaje académico y cultural del nifio, aquello
que hacen para favorecer el aprendizaje de habilidades motrices y algunos
aspectos de organizacion dentro del hogar.

Por otro lado se encontré que las normas y medidas disciplinarias que la madre
ejerce para controlar el comportamiento Inadecuado del nifio, estén
relacionadas con la imagen positiva o negativa que tiene ella del nrifio, con la
armontfa de la relacién existente entre ambos y con la comunicacién del nifio de
sus Ideas, sentimientos y problemas en el hogar. Asimismo, todos estos
aspectos se relacionaron con la colaboracién de los miembros de la familia en
las labores domésticas y con el apoyo que se ofrecen entre sl ante los
problemas.

Los datos también indicaron que las facilidades que la madre ofrece al nifio para
que se desempeiie autdnomamente dentro y fuera de casa Yy la colaboracién de
éste dentro del hogar, tienen una vinculacién importante con las expectativas de
la madre sobre el nifio y con la percepcién que ella tiene de la capacidad de su
hijo.

Por ofra parte se pudo apreciar que el apoyo que la madre ofrece al nifio para
su participacién en actividades soclales y recreativas, tiene relacién con la
préctica deportiva de ella misma y del padre.

Por (ttimo, se observé que la armonla de la relacién entre los padres, percibida
por la madre, tiene vingulacién con el estado de 4nimo del padre en casa, con la
relacién entre los hijos y con la participacién de los nifios en la conversacién
farniliar.
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Sobre la asociacién demostrada entre todas las 4reas de estimulacién
estudladas en la madrs, llama la atencién el dato que indicé que el 50% de los
resultados concernlentes al apoyo al aprendizaje estdn vinculados con la
disciplina. Al parecer es comin que la madre que ejerce una disciplina
consistente y razonada, también ofrezca mayor apoyo al aprendizaje de sus
hijos.

Este dato lleva a reconsiderar la asociacién que diversos Investigadores han
encontrado entre el tipo de disciplina empleada por los padres y el rendimiento
escolar del alumno, tanto en el nivel preescolar como en el escolar, intermedio y
superior (Hess y Holloway, citado por Dornbusch y col., 1987; Baumrind; Hess y
McDevitt; Marjoribanks, citados por Dombusch y col., 1987; Mufson y col.,
1989). Para obtener Informacién sobre factores causales del rendimiento,
tendrdn que someterse a prueba experimental los efectos del apoyo a la
disciplina y al aprendizaje por separado y en forma conjunta.

La vinculacién que se encontrd entre la estimulacién que ofrece el padre al nifio
y la armon(a familiar, asf como entre la estimulacién de! padre y el apoyo de la
madre al drea soclal-recreativa, muestra la interrelacién que existe entre el
comportamiento de los padres. El grado de participacién del padre en la
educacién del nifio pudiera estar favoreciendo la armonla familiar y visceversa,
asl como el interés de la madre por Ias actividades soclales y recreativas, [0 cual
parece indicar un estado de &nlmo mejor en la madre.

La correlacién significativa hatlada entre las 4reas diferentes de la estimulacién
proveniente de las madres, entre los aspectos diferentes de la estimulacién que
ofrecen los padres, y entre la estimulacién que ambos proporcionan, apoya el
modslo conceptual que guié la presente investigacion, Confinma la interrelacién
existente entre el desarrollo fisico, emocional y sociocultural det nifio, asf como
la interaccibn reclproca circular con el ambiente que rodea al nifio. La
estimulacién proveniente del exterior sea cual fuere su naturaleza, es recibida
por el nifio a varios niveles, es aprovechada en forma integral y tiene un impacto
causal en su medio, particularmente en los progenitores, entre los progenitores
y entre los progenitores y el nifio.

Tal aseveracion es coincidente con los postulados de la teorfa det Aprendizaje
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Soclal de Bandura y Sears (Bandura, 1969 y 1977; Sears, Rau y Alpert, 1965;
Thomas, 1979; Maier, 1979), y con el modelo conceptual planteado por Amato y
Ochiltree en 1986.

B LA ESTIMULACION QUE PROPORCIONAN PADRES Y MADRES A SUS
HIJOS Y SU RELACION CON LAS CARACTERISTICAS DE LOS NINOS.

B.1 La estimulacién de las madres y las caracteristicas de los hijos.

El estudio de las diferencias de la estimulacién de las madres con respecto a las
caracterlsticas soclodemogréficas de sus hijos, permitié afirmar que el sexo y la
edad conjuntamente tienen una relacién importante con el apoyo de las madres
a la autonomla, el sexo y el orden de nacimiento se relacionan con la dimensién
social-recreativa y el nimero de hermanos con la armonfa familiar.

Se observd que mientras la madre promueve més la autonomfa del nifio
conforme crece, en la nifia ocurre a la inversa: de los 6 a los 8 aftos las nifas
reciben més apoyo que los nifios, pero este apoyo decrementa hasta llegar al
nivel més bajo cuando las nifias tlenen de 11 a 13 afos. Asimismo se encontré
que los nifics varones reciben mayor apoyo de sus madres para su desarrollo
soclal y les ofrecen més actividades de recreaclién, sin importar su edad y grado.
En cuanto al papel de} ordsn de nacimiento se pudo cbhservar que las madres
estimulan més la socializaci6n y la recreacién en su segundo hijo que en los
subsiguientes o en el primero.

Los resultados a favor de los varones hallados en las éreas de autonomfa y
soclal-recreativa coinciden con la ideologfa comun en €l medio socioeconémico
estudiado; en los varones se promueve més el juego, los amigos, el deporte y se
les da mayor libertad conforme crecen; en las nifias se inculcan las labores
domésticas y a mayor edad se restiingen las actividades fuera del hogar y se
mantiene la autoridad sobre ellas. La estimulacién soclal-recreativa a favor del
segundo hijo (varén o nifia), pudiera deberse a que la madre tiene mayor
experiencia y por lo tanto més confianza en las posibilidades del nifo, asf como
més conocimiento sobre sus necesidades. También pudiera ser que la
experiencia de la madre la haga sentir mas confiada y tranquila y por lo tanto
més dispuesta hacla las actividades sociales y de recreacién.
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Esta ventaja encontrada en los segundos hijos se complementa con los
resultados relativos a 1a armonfa familiar percibida por la madre. Se pudo
apreciar que la armonfa es mayor en familias de dos hijos, disminuye cuando
hay més hijos y més ain en casos de hijos tnicos. Es muy probable que en
familias de més de dos hijos estén afectando las presiones econémicas, ésto
considerando los ingresos bajos de las familias estudiadas y la dificultad para
darle a cada hijo la atencién que necesita. El nivel de armonla més bajo en el
caso de los hijos Unicos podria deberse a que los padres tienen menos
experiencia como pareja y como padres, a que suelen prestar excesiva atencién
al nifio y & que los nifios tienen menor oportunidad de convivir con otros nifios y
de aprender de manera natural numerosas conductas que hacen més sencilla la
convivencia familiar.

La fata de relacién encontrada entre la edad del nifio y la estimulacién de la
madre al aprendizaje, se opone a los hallazgos de Stevenson y Baker (1987) que
muestran mayor apoyo de ella en el desempefio escolar de su hijo cuando éste
tiene menor edad. La asociacién observada entre la edad menor de la nila y el
apoyo de la madre a su autonomla, sélo muestra colncidencla parcial con los
résultados de Kinard y Reinherz (1986) que relacionaron edad menor de nifios y
nifias con mayor apoyo de ambos padres. Las conclusionss de Stevenson y
Baker (1987) que niegan la importancia del nimero de hijos sobre la
involucracién de la madre, corroboran las relaclones demostradas por el
presente estudio en todas las éreas, excepto en la armonfa familiar,

El andlisis de la asoclacién entre la capacidad intelectual del nifio y la
estimulacion proveniente de su madre, demostré que los nifios de 6o. afio
reciben més apoyo a su aprendizaje y a su disciplina cuando presentan mayor
capacidad intelectual.

Ante este resultado se puede suponer que la capacidad intelectual del nifio
mayor promueve el apoyo de la madre y visceversa. Ello concuerda con las
conclusiones de Papalia y Wendkos (1981), que después de contrastar los
resultados de multiples investigaciones, afirmaron que durante la infancla el
desempefio en pruebas de inteligencia esté relacionado altaments con factores
genéticos, pero a medida que el nifio madura, el ambiente llega a tener
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influencia mayor tanto en el desemperio intelectual como en el escolar. De
acuerdo con los postulados de la teorla de! aprendizaje social de Bandura y
Sears (Bandura 1969 y 1977; Sears, Rau y Alpert, 1985; Thomas, 1979; Maier,
1979), y con el modelo conceptual planteado por Amato y Ochiltree en 1986, se
presume la existencla de una interaccién reciproca circular entre las
caracterfsticas del nifio y los progenitores.

Resulta dificil explicar fa vinculacldn encontrada entre la capacidad intelectual
delnifio de 20. grado y la estimulaci6én de su madre al drea soclal-recreativa. Se
observé mayor apoyo da la madre cuando los nifios tenfan una capacidad
intelectual media, menor apoyo'cuando la capacidad era baja y menor ain en
casos de capacidad alta. Ante esta rolacién podrfa pensarse que en los casos de
capacidad intelectual extrema, los nifios presentan mayor dificultad para
integrarse soclalmente y por lo mismo presentan menor interés en ello,
particularmente en casos de potenclal elevado. Esto a su vez podria estar
originando menor atencidn de la madre a los aspectos sociales y recreativos, lo
que suglere nuevamente una interaccién recfproca circular entre padres e hijos.

B.2 Laestimulacién de fos padres y [as caracterfsticas de los h”aé.

El anélisis de las diferenclas de la estimulacién provenlente de los padres con
respecto a las caracterfsticas sociodemogréficas de sus hijos, mostré vinculacién
importante con edad y con nimero de hermanos por separado, con sexo Y
numero de hermanos valorados conjuntamente y tamblén con sexo y grado en
forma conjunta.

A diferencia de los resultados encontrados con las madres, la edad del nifio y el
nimero de hermanos si presentaron una vinculaclén Importante con la
estimulacién que ellos le proporcionan: a mayor numero de hermanos y a menor
edad del nifio correspondié una mayor estimulacién del padre. Estos Utimos
datos con respecto a la edad del nifio, colnciden con los resultados de Kinard y
Reinherz (1286) que antes fueron refutados por los resultados cbtenidos con las
madres,

La asociacién manifestada entre la estimulacitn del padre y el sexo y el nimero
de hermanos mostr6 que la estimulacién que las nifias reciben de su padre
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aumenta conforme se incrementa e! nimero de hijos. En los varones e! apoyo
del padre se incrementa cuando tiene dos hijos y después decrementa
ligeramente. En este Gitimo caso se presenta nuevamente una diferencia a favor
de las famillas de dos hijos, tal y como se observé en los datos de armonfa
familiar de las madres.

Los resultados arrojados por el anélisis de! reactivo 8 correspondiente al trabajo
remunerado del nifio fuera de casa (reactivo que fue separado de la escala total
de padres), indicaron que tanto el ndmero de hermanos como el orden de
nacimiento tienen una relacién considerable con el apoyo del padre a esta
actividad. Conforme se eleva el nimero de hermanos y el orden de nacimiento,
es més frecuente que el niffio trabaje fuera de casa, lo cual podiia estar
indicando neceslidades econémicas o mayor conclencla de los padres sobre la
importancia de la promocién a la independencia del nifio, debido a la
experiencia adquirida con sus hijos anteriores.

El potencial intelectual no present6 asociacién alguna con la estimulacién que
proporciona el padre a su hijo, lo cual contradice a los Investigadores que
afirman que el papel del padre se relaciona con la capacidad intelectual del nifio
(Clarke-Stewart, citado por Papalia y Wendkos, 1985; Shinn, 1978).

C LA ESTIMULACION QUE PROPORCIONAN PADRES Y MADRES A SUS
HIJOS Y SU RELACION CON LAS CARACTERISTICAS DE AMBOS
PADRES,

C.1 La estimulacién de las madres y las caracteristicas de ambos padres.

C.1.1 Area de Apoyo 8l Aprendizsje.

El anélisis de la estimulacién de las madres con respecto a las caracterfsticas
soclodemogréficas de ellas mismas y de sus esposos, demostré que las madres
brindan mayor apoyo al aprendizaje de su hijo cuando presentan un nivel més
alto de estudios y ocupacién, asl como una estructura familiar nuclear.

Podrfa suponerse que los conocimientos y la experiencia escolar y laboral de los
padres, asf como los beneficios que ha tenido [a familia como consecuencia de
ello, llevan a la madre a preocuparse mas por el aprendizaje de su hijo y a
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proporcionarle recursos y experiencias que le sean favorables. E! dato que
muestra mayor apoyo de la madre al aprendizaje del nifio cuando el padre
estudié secundaria que cuando cursé preparatoria o una carrera técnica, parece
indicar mayor presién de la madre para que su hijo fogre un mejor nivel, tal vez
debido a que el padre ha tenido menores oportunidades de trabajo por sus
estudios limitados.

La importancia del nivel de estudios y la ocupacién de los padres sobre el apoyo
que la madre brinda al aprendizaje de su hijo, aporta informacién sobre los
factores que median en la correlacibn demostrada por investigadores
numerosos, del aprovechamiento escolar de los nifios con el grado educativo y
ocupacional de los padres (Firkowska, 1978; Valencia y col., 1981; Laosa, 1982;
Walberg y Tsal, 1985; Amato y Ochiltree, 1986; Kinard y Reinherz, 1986), o con
el gstatus socioecondmico de la familia en general (Portes, 1991).

Los resultados a favor de la ocupacién de la madre no tienen correspondencia
con la investigacion de Stevenson y Baker (1987) que demostré que la
ocupacién de la madre no se relaclond con el apoyo general que ella
proporciona a su hijo.

Los datos que marcan la importancia de la estructura familiar nuclear sobre la
estimutacién de 1a madre al aprendizaje de su hijo, pueden ayudar a explicar las
relaciones que subyacen a la asociacién dsmosirada entre 1a estructura familiar
nuclear y el rendimiento escolar desde el nivel preescolar hasta el bachillerato
(Kinard y Reinherz, 1986; Kurdek y Sinclair, 1988). La disminucién del apoyo de
la madre al aprendizaje del nifioc que se observé en casos de separacion o
divorcio y en casos de madres solas, también puede ayudar a esclarecer los
resultados de ofros estudios que sefalaron una relacién negativa entre el
rendimiento escolar del nifio y la separacion reciente de los padres o el tener
sblo madre (Kinard y Reinherz, 1986).

C.1.2 Area de Apoyo a la Disciplina.

Los resultados que indican que el apoyo de la madre a la disciplina del nifio se
incrementa conforme se elevan los ingresos del padre, parece sefialar que al
disminuir las presiones econémicas se favorece el ejercicio de una disciplina
consistente, razonada y participativa en el hogar, el apoyo entre los miembros



240

de la familia y la participacién de todos en las labores del hogar. Parece I5gico
pensar que tales condiciones, mejoran la imagen que tiene la madre de su hijo,
asl como la relacién y comunicacién con 6, aspectos que resultaron vinculados
a la disciplina, El decremento ligero que se presentd en el apoyo a la disciplina
cuando los ingresos del padre se elevan de dos a sels millones podrfa significar
que ante una situacién econémica més cémoda, ta madre da menos importancia
a la disciplina.

Por otro lado se encontrd que el apoyo de la madre a la discipiina es mayor
cuando vive con el padre, disminuye cuando es sola o viuda y mas ain cuando
se separa 0 divorcia. Ello parece indicar que en la familia incompleta o
desintegrada la madre ejerce una disciplina negativa (autoritaria o permisiva), lo
cual pudiera estar afectando la relacién y comunicacién con los nifios, asf como
la actitud participativa en todos los miembros de la familia. Tales resultados son
coherentes con las conclusiones de Brown y Pacini (1989) que hallaron mayores
problemas de comportamiento escolar en los nifios de primaria cuyos padres se
encuentran separados o divorciados.

C.1.3 Area de Apoyo a la Autonom/a.

Se observd que fa madre promociona méas el desempefio independiente del nifio
cuando ambos padres tienen més conocimientos académicos, lo cual puede
significar quoe los padres con més estudios estdn més concientes de la
importancia de la autonomfa en el desarrollo del nific. No se explica la
disminucién del apoyo de la madre cuando el padre tiene estudios de
bachillerato o carrera técnica.

El incremento que se presenté en el apoyo a la autonomfa del nifio al elevarse el
estatus ocupacional de la madre (de obrera a empleada y de empleada a
profesionista), tlene correspondencia con los resuitados anteriores. Dicho
incremento podrfa ser' upna consecuencia de la experiencia laboral més
auténoma comudn en niveles de ocupacion superiores, aunada regularmente a
mayores conocimientos académicos.

También se observé que la estructura famillar nuclear tiene una relacién positiva
importante con el apoyo de la madre al comportamiento auténomo del nifio. Es
probable que la madre sola sienta més necesidad de ayudar o proteger a su
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hijo, sobre todo en casos de separacién o divorcio, o tal vez sea el nifio quien
presenta esa necesidad.

C.1.4 Area Social-Recreativa.

Se demostr6 que las madres brindan mayor apoyo a la socializacién y
recreacién de sus hijos cuando ellas tienen de 39 a 64 afos, cuando ambos
padres presentan un nivel de estudios y ocupacién més alto, cuando los
ingresos del padre son mayores y cuando la estructura familiar es nuclear.

En relacién a la edad de la madre, se observé que el apoyo al 4rea social-
recreativa se incrementa a mayor edad, excepto en el perfodo comprendido
entre los 32 y los 3B afios en que se presenta una disminucién significativa . Tal
vez a esa edad [a madre esté mas dedicada a su vida personal y laboral, y por lo
tanto, reste atencion a la diversi6n y la socializacién de sus hijos.

La asociacién encontrada entre la accién de la madre para promover el
desemperio social-recreativo de su hijo y el nivel académico y ocupacional de
ambos padres, podrfa significar que los conocimientos y el estatus laboral més
altos, hacen que los padres estén més conclentes de la importancia de la
interaccién social y del juego sobre el desarrollo del nifio, Estos datos tienen
clerta coincidencia con los estudios de Kinard y Reinherz (1986) que hallaron
mayor apoyo de los padres en general, cuando !a madre presenta un nivel
educativo més slevado.

Con respecto a la relevancia de los ingresos del padre, una explicacién probable
serfa que ante una situacién econémica més desahogada en el estrato social
estudiado, hay menor tension, mejor estado de énimo, més recursos, disponibles
y como consecuencia méas apoyo a la soclalizacién y diversién de sus hijos.

C. 1.5 Area de Armonla Famillar.

La asociacién que se observé entre la an'nonfa familiar y los estudios de! padre,
parece sefialar que un nivel de educacién més alto en el padre favorece la
relacién entre los padres, el estado de énimo del padre en casa y en
consecuencia, la relacion entre los hijos y la comunicacién padres-hijos. No se
encuentra una explicacion I6gica al resuftado que muestra mayor armonfa
cuando el padre estudié secundaria que cuando estudié preparatoria. Se
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requiere mayor investigacion al respecto.

Los datos correspondientes a la refacién entre la estructura familiar y la armonfa
familiar, se mostraron a favor de la familia nuclear, sobre los casos de
desintegracion. Se podrfa pensar que en la familia separada, estdn presentes
muchos sentimlentos negativos y muchos desacuerdos que complican fa
relacién, En los casos de madres solas es obvio que hay menos motivos de
friccién; empero, los datos parecen indicar que ante tal situacién existen otros
factores que afectan més a la medre y a la relacién familiar, como puede ser la
carga econémica, la responsabllidad total sobre la crianza de los hijos,
sentimientos de soledad, etc..

C.2 La estimulacién de los padres y las caracteristicas de ambos padres.

El anélisis de la estimulacién que brindan los padres a sus hijos con respecto a
las caracter(sticas soclodemogréficas de ambos padres, mostré que no existe
relacién alguna con la edad, estudios e ingresos del padre o de la madrs, o con
los afios de separacién en caso de familias desintegradas.

La falta de importancia del estatus socioeconémico de ambos padres sobre la
estimulacién que brinda el padre a su hijo, no permite explicar la asoclacién
encontrada por otros investigadores entre el aprovechamiento escolar de los
nifios y el nivel socioeconémico (Portes, 1991) o ei nivei educativo y ocupacional
de los padres (Firkowska, 1978; Valencia y col., 1981; Laosa, 1982; Walberg y
Tsal, 1985; Amato y Ochiliree, 1986; Kinard y Reinherz, 1986). Tal vez la
diferencia estribe en que el presente estudio analiza por separado los datos de
los padres; debera recordarse que la estimulacién proveniente de las madres sl
presentd relacién con el estatus socioeconémico.

El apoyo del padre al trabajo remunerado del nifio fuera de casa tampoco tuvo
relacién con las caracteristicas sociodemogréficas de la madre o del propio
padre. Estos resultados aunados a la relaci6n antes sefialada sobre la actividad
laboral del nifio con el nimero de hermanos y e! orden de nacimiento, al parecer
muestran que en el nivel social estudiado, no son las necesidades econémicas
sino la experiencia del padre con sus hijos anteriores, 1o que da fugar a que el
padre acepte o promueva que su hijo trabaje.
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D EL APROVECHAMIENTO ESCOLAR DEL NINO Y SU RELACION CON
SUS PROPIAS CARACTERISTICAS, CON LAS DE SUS PADRES Y CON
LA ESTIMULACION QUE ELLOS LE PROPORCIONAN.

D.7 El aprovechamiento escolar y las caracteristicas del nifio y de sus
padres.

No se encontré relacién significativa entre el rendimiento escolar y las
caracteristicas soclodemograficas del nlito;: sexo, grado, edad, nimero de
hermanos y orden de nacimiento. Tales resultados se contraponen con los
obtenidos en otros estudios que hallaron un aprovechamiento mejor en las niias
(Walberg y Tsai, 1985) y aprovechamientc bajo en los primogénitos bajo
situacién de reciente divorcio (Kinard y Reinherz, 1986). Se hace notar que estos
estudios fueron realizados con nifios estadounidenses, por lo que es necesario
obtener més conocimiento sobra el aprovechamiento escolar de los nifios
meaxicanos.

El anétisis del promedio escolar del nifio con respecto a su potencial intelectual
demostré una vinculacién importante en [os nifios de 2o0. y 6o. grado. No se
encusntran argumentos logicos satistactorios para explicar porqué la capacidad
intelectual no fue significativa en su relacién con el rendimiento de los nifios de
40. grado, sobre todo si se considera la gran diferencla en el grado de
correlacién y que la edad del nilo no tuvo un papel relevante sobre el
aprovechamliento escelar. Los resultados encontrades primero ratifican y
después refutan las conclusiones de otros investigadores que demostraron la
importancia de la Inteligencia sobre el rendimiento académico (Newman,
Freeman y Holzinger, citados por Papalia y Wendkos, 1985). Todo ésto marca la
necesidad de continuar estudiando la relacién entre el potencial intelectual y el
aprovechamiento escolar del nifio mexicano.

Las caracterfsticas sociodemégréficas de padres y madres: edad, estudios,
ocupaclién, ingresos y estructura familiar, asl como los arios de separacién en
casos de familias desintegradas, no presentaron asociacién alguna con el
aprovechamiento académico del nifto. Estos resultados no concuerdan con los
hallazgos de otras invastigaciones a favor del estatus socloecondmico de los
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padres (Portes, 1991), del nivel educativo y ocupacional de los padres
(Firkowska, 1978; Valencia y col., 1981; Laosa, 1982; Walberg y Tsal, 1985;
Amato y Ochiltree, 1986) y de la estructura familiar nuclear (Kurdek y Sinclalr,
1868; Kinard y Relnherz, 1986). Tampoco hay conformidad con la relacidn
negativa encontrada por otros autores entre el rendimiento escolar del nifio y la
separacién de los padres (Brown y Pacinl, 1883) o el vivir s6lo con madre
(Kinard y Reinherz, 1986).

D.2 El aprovechamlento escolar y la estimulacién proveniento de padres y
madres.

E! andlisis de la relacién del rendimiento escolar con la estimulacién que el nifio
recibe en el hogar, propdsito primordiai de la presente investigacién, presentd
datos muy diferentes entre padres y madres.

El estudio de la relacién entre el promedio escolar de 10s nifios y la estimulacién
que les ofrecen sus madres, demostrd que el apoyo a la discipiina, al
aprendizaje y a la autonomfa, tienen vinculacién importante con las
calificaciones del nifio.

La interrelacién alta observada entre el aprovechamiento académico del nifio y el
apoyo de la madre a le discipling, confirma las deducciones de investigadores
diversos con respecto a la importancia que tiene el tipo de disciplina empleada
por los padres (Hess y Holloway; Baumrind; Hess y Mc Devitt; Marjoribanks,
citados por Dornbusch y col., 1987; Mufson y col., 1989), y la consistencia de
osa disciplina (Friedman, citado por Ehrlich, 1981), sobre los beneficios
asociados a la disciplina razonada y los resultados negativos vinculados a la
disciplina autoritaria o permisiva (Hess y col., 1984; Baumrind, citado por Amato
y Ochiltree, 1986; Dornbusch y col., 1987; Lamborn y col., 1991).

La asociacién entre el rendimiento escolar y aquellos aspectos que por el
andlisis factorial se vieron ligados a la disciplina ejercida por la madre, como
‘son: la imagen que tiene la madre del nifio, la armonifa de la relacién existente
entre ambos, la comunicaci6n del nifio de sus ideas, sentimientos y problemas
en el hogar y la colaboracién dentro de la familia, coincide con otros estudios
realizados sobre la aceptacion al nifio por parte de sus padres (Dubow y Tisak,
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1989), sobre las creencias y atribuciones de los padres hacia sus hijos (Thomas,
citado por Phillips, 1987 y Hess y Holloway, citado por Dornbusch y col., 1887),
sobre el interés de la madre en el nifio (Amato y Ochilires, 1986), sobre la
interaccién verbal madre-hijo (Hess y Holloway, citado por Dornbusch y col.,
1987), sobre la relacién cercana y de apoyo de los padres hacia el nifio (Rollins
y Thomas, citados por Amato y Ochiltree, 1986), sobre la calidez de los padres
(Maccoby y Martin, 1983) y sobre el nivel de Interaccién dentro de la familia
(Brown y Pacini, 1989).

Los resultados obtenidos sobre la relacién entre el aprovechamiento escolar det
nifio y la promocién de la madre a su aprendizaje, corroboran las conclusiones
de investigaciones numerosas y muy diversas. Se demostré la importancia del
interés de los padres en el desempefio escolar de sus hijos (Kifer, citado por
Ehrlich, 1881; Mufson y col., 1989), de la actitud de los padres hacia la lectura de
sus hijos y del tutoreo al ejercicio de ella (Smith; McKinney, citados, por Ehrlich,
1981; Walberg y Tsai, 1985; Topping, Kelth y Whiteley, 1990}, de la participacién
de los padres en el desempeiio escolar del nifio (Stevenson y Baker, 1987; Kifer;
Mize; McKinney, citados por Ehrlich, 1981; Topping, Keith y Whitelsy, 1930), de
la participacién particutar de la madre a este respecto (Rubin, 1983; Grotnick y
Ryan, 1989), de proveer condiclones propiclas para la realizacién de la tarea
escolar (Kifer, citado por Ehrlich, 1981), de la provisién de libros, materiales y
experiencias para la adquisicién de conocimientos (Bing, 1863; Swanson y
Henderson, 1876, Walberg y Tsai, 1985; Grinswold, 1986; Bradley, Caldwell y
Rock, 1988) y de la gufa verbal materna a la actividad académica del nifio, a
través de preguntas, respuestas y comentarios de la madre hacia el nifio y
visceversa (Portes, 1991). De esta manera, se ralifico la relevancia del ambiente
familiar que enfatiza la actividad intelectual (Kurdek y Sinclair (1988). Los tnicos
resuitados del drea de apoyo al aprendizaje que no mostraron correspondencia
con otros estudios fueron los relativos a la planeacién y organizacién de
actividades dentro del hogar. A diferencla del presente estudio, Grolnik y Ryan
(1989) no hallaron relacién entre la organizacién dentro del hogar y el
aprovechamiento escolar del nifio.

La asoclacién encontrada entre el promedio escolar y la estimulacién de la
madre a la autonomla del nifio, confirma los resultados obtenidos por otros
investigadores (Bing, 1963; Radin, 1972; White, citado por Amato y Ochiltree,
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1986; Grolnick y Ryan, 1989). Las expectativas de la madre sobre su hijo, que en
ol andlisis factorial se vieron ligadas al apoyo a la autonomfa, también mostraron
interrelacién con el rendimiento escolar, lo cual ratifica los hallazgos de otros
estudios (Hess y col., 1984; Amato y Ochiltree, 1986; Hess y Molloway, citado
por Dornbusch y col. 1987; Entwisle y Hayduk; Thomas, citados por Phillips,
1987). El grado de correlacién bajo mostrado entre el aprovechamiento escolar
y la promocién a la autonomls, podifa deberse a que el curriculum escolar y el
ejercicio didactico del maestro en nuestro pafs, no dan (a debida importancia al
desempeiio auténomo del nifio, lejos de ello, frecuentements se coarta la
Iniciativa dsl nifio y se refuerza su dependencia hacia el maestro.

No se observé una relacién trascendente entre el aprovechamiento escolar del
nifio y las relaciones familiares (sélo resultd importante la relacién entre la madre
y el nifio, aspecto ligado a la disciplina segin el andlisis factorial), lo cual se
opone a las conclusiones de Friedman, citado por Ehrlich (1981) y de Bradley,
Caldwell y Rock (1986). No se presents asociacién entre el rendimiento escolary
el drea social-recreativa, resultados que no tienen correspondencia con la
investigacién revisada; empero, se hace notar que casi todos los estudios
revisados se centraron en la habilidad prosocial de los nifios y las medidas
utlizadas en el presente estudio en la simple promocién de actividades soclales
y recreativas.

Todos los resultados concemientes al apoyo al aprendizaje, a la disciplina y a la
autonomfa, sefialan la relevancia de la intervencién de la madre sobre el
aprovechamiento escolar de su hijo. El 13.4% de la varianza del promedio
escolar en la poblacién estudiada, fue explicada por Ia estimulacién de la madre
a su discipling, el 7.6% por el apoyo a su aprendizaje y el 4% por ia promoci6n a
su autonomfa. Estos porcentajes tienen similitud con los presentados por otros
autores en cuanto al papel general del ambiente familiar o de aspectos
especlficos de la estimulacién al desempeiio intelectual, los cuales han fluctuado
del 7 al 16% (Wolf, citado por Henderson, 1981; lverson y Walberg, citados por
Walberg y Tsai, 1985; Amato y Ochiltree, 1986; Kurdek y Sinclair, 1988; Portes,
1991).

El anélisis de la asociacién entrs la estimulacién de! padre y el promedio escolar
del nifio, presentd relaclones nulas. Tales resultados coinciden con los hallazgos
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de otros investigadores que encontraron que la dedicacién del padre a su hijo, y
al desemperio escolar de este Ultimo, no tiene relacién con el aprovechamiento
escolar de! nifio (Grolnick y Ryan, 1989). Asimismo, estas conclusiones difieren
de todos los estudios que han demostrado la importancia del papel de los
padres (sin especificar padre o madre), estudios que fueron antes mencionados,
puesto que corroboran las relaciones encontradas con respecto a la
estimulacién que proporcionan las madres a sus hijos. Una explicacién posible a
los resultados contradictorios es que los estudios que hablan de padres en
general, no analizaron por separado los datos provenientes de padres y de
madres. Las encuestas realizadas a padres son respondidas generalmente por
las madres; por lo tanto, cuando se presentan resultados de padres podria ser
que en realidad se trate de opiniones, actitudes y conductas de las madres.

De esta manera, todos los datos reunidos en torno a la estimulacién general
proveniente del padre, indican que no es de trascendencia su ejercicio sobre el
aprovechamiento escolar del nifio. Tal resultado podria .encontrar una
explicacién en el tiempo reducido de convivencia entre padre e hijo. Esto a su
vez puede estar originando un conocimiento menor sobre el nifio, sobre sus
caracterfsticas, problemas y necesidades, menor experiencia en el manejo de su
comportamiento, y como consecuencia de todo ésto, menor motivacién para
intervenir al respecto, Otro factor que puede estar limitando la interaccién del
padre con su hijo, es la concepcidn que tiene el primero sobre su papel dentro
del hogar; si éste se concibe méas como proveedor que como educador,
entonces su nivel de participacién resulta més restringido.

Al concluir el andlisis correlacional de la estimulacién familiar y el
aprovechamiento escolar de los nifios, que consider6 las caracterfsticas sociales
de padres e hijos y el potenclal intelectual de estos Ultimos, se puede afirmar
que las variables més relacionadas con el rendimiento académico del nifio son:
su propia capacidad intelectual y la estimulacién que su madre le proporciona
en las éreas de disciplina, aprendizaje y autonomla.

Se demostré que la imagen que posee la madre de su hijo, la relacién y
comunicacién entre ambos, las normas y medidas disciplinarias de la madre en
el hogar, la promocién de fos hébitos de organizacién y de estudio, asl como



248

todas las acclones de la madre relacionadas con el aprendizale del nifio, son
comportamientos que tienen un papel importante sobre el rendimiento escolar
de este (ltimo. Asimismo se corrobor6 1a relevancia de las expectativas de la
madre sobre su hijo, de la confianza que ella deposita en sus capacidades y de
las facilidades que le ofrece para su desempefio auténomo tanto dentro como
fuera del hogar.

Si se considera que el desempefio académico y la conducta escolar estdn
determinados por factores muttiples (Hess y Holloway, 1984), entonces la
modesta cantidad de varianza aportada por la estimulacion de la madre (13%,
7%y 4% en éreas diferentes) viene a ser de importancia considerable.

En la poblacién estudiada, el desempeiio académico no presentd una
vinculacién directa Importante con la edad del nifio, sexo, grado escolar, orden
de nacimiento y niimero de hermanos. Tampoco tuvo una asociacion directa
considerable, el nivel de estudios de los padres, su ocupacién e ingresos, su
edad y la estructura de [a familia.

La correspondencia que se encontré entrs la estimulacién que brindan los
padres a sus hijos y algunas caracteristicas de los hijos, clertas variables
socloeconémicas de los padres y la estructura familicr, 2! parecer plerde su
significancia en la correlacién con el desempefio escolar del nifio. Segun se
observa, Ia estimulacién de los padres estd mediada por variables atributivas de
los padres y de los hijos, asi como por la interaccidon entre ellas, pero el
rendimiento académico del nifio esta més ligado a las acciones que su madre
realiza para promover su desarrollo y en el caso de los nifios de 20. y 6o. grado,
a su propio potencial intelectual.

Esta deduccién se aproxima a los argumentos demostrados por otros
investigadores que seilalan que el ambiente familiar que enfatiza la actividad
intelectual, es mejor predictor del rendimiento que la estructura y el conflicto
familiar (Kurdek y Sinclair, 1988).

La importancia confirmada de la estimulacién del hogar, apoya los postulados
de la teoria del aprendizaje social que plantean la trascendencia del pape! de los
padres sobre el desarrollo del nifio (Bandura, 1969 y 1967; Sears, Rau y Alpert,
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1865; Thomas, 1979; Maler, 1978).

Con base en las pruebas derivadas del presente estudio y de acuerdo con el
modelo conceptual que guié la presente investigacién y con el modelo
planteado por Amato y Ochiltree {1986), se confirma que la naturaleza y calldad
de las interacciones entre padres e hijos, ejercen un pape! determinante sobre el
aprovechamiento escolar del nifio y que el comportamiento de los padres es
mediado por sus proplas caracteristicas y por su interaccién continua y
cambiants con sus hijos, con su pareja y con su comunidad,

De esta manera se reconoce la, reciprocidad de la Interaccibn entre las
caracterfsticas soclales y dindmicas de los padres, de los hijos y del medio en
que se desenvuelven. Se acepta que las influencias familiares en el desemperio
escolar estdn determinadas por un modelo aditivo de componentes genéticos y
ambientales, como lo demostré la investigacion de Teasdale y Owen (1986).

Aungue no es posible hablar de relaciones causales, los indices de correlacién
encontrados, indican la necesidad de disefiar programas para apoyar el
aprendizaje, la disciplina y la autonomfa de! nifio a través de sus madres. S6lo
los resultados de intervenciones de esta naturaleza permitiran demostrar el
grado de influencia de la estimulaclén de la madre sobre el rendimiento escolar
del nifio.
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CONCLUSIONES

Al finalizar el presente estudio, contamos con informacién especfiica sobre la
vinculacién que existe entre la labor de los padres en el hogar y el
aprovechamiento escolar del nifio en un medio socioeconémico especffico de
nuestro pals. Aunque una informaci6n confirmatoria deberd provenir de la
realizacién de otros estudios complementarios, los datos que se han obtenido,
representan una gufa para observar y para experimentar. Ofrecen la posibilidad
de intervenir con mayor conocimiento.

Nuestra poblacién tiene caracterfsticas particulares de comportamiento, nuestras
condiciones de vida y nuestra forma de pensar son diferentes a las de ofros
palses. Nuestras escuelas, nuestros sistemas de ensefianza y nuestros maestros
también difieren. La forma de intervenir para promover el rendimiento escolar del
nifio mexicano deberd planearse y conducirse dentro de un marco propio, que
entienda sus problemas, sus necesidades y que responda a sus caracterfsticas,
asf como a sus motivaciones e intereses especiales.

Es indiscutible que una gran cantidad de factores estin intervinfendo en favor o
en contra da la gjecucion del nifio en la escuela. Algunos son imposibles de
cambiar y otros sumamente complejos y dificiles de modificar, El conocimiento
de la fuerza que tiens el pape! de la madre en la predicciGn dei logro académico
del nifio, nos permite vislumbrar una altemativa de intervencién accesible en
cualquier familia y en cualquler nivel socieconémico. En la poblacién estudiada,
se encontrd que no es determinante la influencia del nivel de estudios de los
padres, de los recursos econémicos o de la estructura familiar y que existen
otros factores mds simples dentro del hogar que podran favorecer el
desempeno escolar, como son la aceptacién y la confianza hacla el nifio, la
disciplina consistente y razonada, la valorizacién y el apoyo a la actividad
intelectual del nifio, y la promocion a su autonomfa.

Si consideramos que estos aspectos estdn estrechamente vinculados con el
aprovechamiento escolar del nifio, entonces resulta contradictorio e inadmistble
concluir que el papel del padre no es relavante. Nos Inclinamos a suponer que
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en las familias estudiadas existe poca interaccion entre padre e hijo, y por lo
mismo poca vinculacién con el aprovechamiento académico de este Ultimo.
Creemos que una mejor intervencidn por parte del padre, tanto cuantitativa
como cualitativamente, redundarfa en un mejor desemperio del nifio tanto en la
escuela como en el hogar.

Bajo nuestra perspectiva, los datos encontrados sobre el papel del padre, hacen
evidente la necesidad de promover su participacién en la educacién de su hijo.

Es responsabilidad de todos los profesionales interesados en la educacién,
continuar estudiando el comportamiento del nifio en su interaccién con el medio
y continuar la blsqueda de estrateglas que propicien su aprendizgje y
evolucién. Es responsabilidad del psicSlogo trabajar conjuntamente con padres
y educadores para el establecimiento de un ambiente més estimulante para el
nifio, particularmente en los sectores pobres de nuestra poblacién.
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LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y SUGERENCIAS

A SOBRE LOS INSTRUMENTOS DE MEDICION UTILIZADOS
A.1 El cuestionario de Evaluacién de la Estimulacién Familiar.

La escala (inica para padres presentd un grado alto de confiabilidad y las
escalas que conforman el cuestionario de las madres una confiabilidad
aceptable. Para elevar la conslstencia interna del cuestionario para madres
serfa recomendable afiadir reactivos a las escalas de autornomfa, de armonfa
familiar y a la escala social-fecreativa. Asimismo se requiere estimar la
estabilidad de las puntuaciones mediante el célculo del coeficiente de
confiabilidad test-retest.

Los resuitados del andlisis factorial llevaron a la conformacién de un
instrumento cuya validez de constructo es adecuada en términos
estadisticos. £l trabajo realizado con expertos y con padres previo a la
aplicacién formal del cuestionario aport6 validez de contenido.

Tomando en cuenta que se trata de un cuestionario de autoreporte, estudios
subsiguientes deberdn probar su validez predictiva; deberdn estudiar la
correspondencia entre las respuestas verbales de los padres y sus
conductas reales frente a sus hijos. Asimismo, serfa deseable determinar la
validez predictiva del instrumento a corto, mediano y largo plazo, en relacién
al comportamiento de los nifos en cada una de las 4reas medidas.

La validez concurrente del cuestionaric podrd obtenerse correlacionando
sus resultados con otros Instrumentos que persiguen objetivos similares,
como por ejemplo, "Elementary version of the HOME inventory" (Bradley,
Caldwell y Rock, 1988), que evaliia la calidad de!l ambiente de escolares,
"Henderson Environvental Leaming Process Scale" (Henderson, Bergan y
Hurt, 1972), que mide el ambiente intelectual del hogar, The Child Rearing
Practices Report (Block, en Roberts y col. 1984) que describe actitudes,
conductas y valores de los padres, la escala FES (Moss y Moss, 1974) para
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medir la percepcién que tienen los padres y los nifios con respecto a su
ambiente familiar o la escala ESCEVFAM (Espejel, 1987) que ha sido
adaptada y validada con poblacién mexicana, para la deteccién de
disfuncién familiar.

Para que sea posible hacer comparaciones de los resultados con otras
poblaciones semejantes o diferentes, el cuestionario debera estandarizarse
en otros estratos.

Por otra parte, con el fin de facilitar el andlisis estadistico, convendrla
modificar aquellos reactivos que incluyen en sus opciones de respuesta
conductas diferentes; cada reactivo deberé indagar sobre la frecuencia o
grado en que se presenta el mismo comportamiento.

La forma de aplicacién del cuestionario nos parmitié obtener respuesta de
casi la totalidad de los casos considerados; sin embargo, serla deseable que
la aplicacién se llevara a cabo ante el investigador o personal especializado,
para asf tener la seguridad de que el padre y la madre contesten el
cuesticnario por separado, para asegurarse de que las Instrucciones se
comprendan correctaments y para controlar las condiciones en que se
contesta.

Aunque las instrucclones del cuestionario fueron bastante amplias y
especificas, se llagaron a presentar algunos problemas como: reactivos que
no se respondieron, contestacién del cuestionario por ambos padres en
forma conjunta y contestacién de los dos cuestionarios por el mismo padre.

Estudios subsiguientes deberén incluir modificacionss en la mecénica de
aplicacién y/o en las instrucclones, de tal forma que se reduzcan al minimo
tales errores.

A2 La prueba BARSIT.
Esta prueba fué disefiada para obtener répidamente el nivel de inteligencia o

aptitud para aprender en escolares de habla hispana. Con ella se obtuvo un
fndice de la aptitud l6gico-verbal, del razonamiento numérico y de la
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informacién general de los nifios. Se empled la puntuacién cruda obtenida
en la prueba y sélo se comparé entre sf a los nifios del mismo grado, debido
a que la prueba no ha sido estandarizada en nuestro pals y a que el
contenido de los reactivos no era apropiado para nifios que cursan 2o.
grado de primaria. Las limitaciones de tiempo y recursos no permitieron
emplear otra prueba més adecuada.

Para poder hacer inferenclas més sélidas, debera emplearse una medida de
lainteligencia del nifio que sea més completa y que haya sido estandarizada
con poblacién mexicana, como es el WISC-AM.

A.3 Calificaclones del perfodo escolar anterior de Ios nifios.

Esta medida podré mejorarse si se toma en cuenta el promedio de los dos
Uttimos periodos, para de esta manera reducir las posibilldades de que la
evaluacién del rendimiento de! nifio haya sido afectada por otros factores
como son enfermedades, problemas familiares, influencia de comparieros o
dificultades con éstos y otros factores inherentes al maestro en turno.

A4 Formato de datos generales del nifio y de los padres.

La forma en que se solicitan algunos datos deberd modificarse para evitar
errores de comprensién u omisién. Orden de nacimiento deber4 plantearse
de forma méas comprensible. Nimero de hermanos y edad de los hermanos
debera cambiarse por nimero de hijos y edad de los hijos. Para estudios y
ocupacién deberd incluirse una lista de las opciones més comunes y un
espacio en blanco para otras respuestas diferentes. En ingresos mensuales
se especificard que deberdn registrar el promedio cuando éstos sean
variables.

B DE LA SELECCION DE LOS SUJETOS.

Se eligl6é a los sujetos de acuerdo con las calificaciones obtenidas en el
perfode escolar anterior. Para obtener una medida més estable del
rendimiento de los nifos, se sugiere considerar el promedio de los dos
perfodos escolares anteriores.
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C DELA MUESTRA UTILIZADA

Los resultados obtenidos se limitan a la poblacién de donde se extrajo la
muestra (una primaria oficlal de la Delegacién Benito Juérez de la Ciudad de
México). A pesar de ello, los datos recogidos son indicios de lo que puede
estar ocurriendo en grupos similares o incluso en el medio socioeconémico
medio bajo y bajo.

Estudios similares deberén replicarse en muestras representativas y
alestorizadas de la poblaci6n, tanto en el mismo estrato socloeconémico
como en ofros superores e inferiores. Asimismo, podrén someterse a
prueba programas de intervencién que incorporen el conocimiento de aquf
derivado, en grupos semejantes al utilizado en este estudio.

D DEL ANALISIS ESTADISTICO

Las diferenclas significativas que mostraron los anéilisis de varianza
realizados, indicaron diferencias significativas entre los subgrupos de
algunas variables. Por problemas précticos no fué postble aplicar la prueba
Sheffé a los resultados de las variables subdivididas en més de 2 grupos, o
cual se requlere para poder demostrar sl las diferenclas son significativas en
cada uno de los subgrupos. Para obtener informacién més detallada en tales
casos, es conveniente que estudios posteriores apliquen dicha prueba.
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ANEXO 1

VALIDACION DE CONTENIDO DEL

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

A. CARTA PARA SOLICITAR LA COLABORACION DE LOS JUECES

B  TABLAS DE OPINIONES DE LOS JUECES SOBRE LA PERTINENCIA DE
LOS REACTIVOS DEL CUESTIONARIO
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FACULTAD DE PSICOLOGIA

DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EDUCATIVA
AREA DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Estimado(g) . :

Respondiendo a las necesidades de investigacién del Area de Problemas de
Aprendizaje y Bajo Rendimiento Escolar, me encuentro realizando un estudio
correlacional sobre ambiente famillar y rendimiento escolar. Ante este objetivo, he
disefiado un cuestionario para determinar el grado y tipo de estimulacion familiar que
recibe el nifio de primaria.

Con el propésito de validar el contenido de dicho cuestionario es necesario
someterlo a juicio de expertos en el desarroilo del nifio y es por esta razén que le
pido su amable colaboracién para el andlisis de los reactivos.

La prueba se enfoca hacia el comportamiento especffico de los padres que se
- relaciona con el desarrollo del nilfio en 4 freas qenerales: afective, social,
cognoscitiva y psicomolora.

Algunos reactivos consisten de preguntas directas sobre la conducta del padre y
otros la Investigan indirectamente, a través del comportamiento del rifio. Cada
reactivo presenta cinco opclones de respuesta que corresponden a diferentes
grados de estimulacion.

Se anexa una serie de tarjetas que describen la definicién de las éreas a evaluar, asf
como los reactivos correspondientes a cada una de ellas. Se han omitido las
opciones de respuesta de los reactives, con el fin de simplificar la labor de anélisis.
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Para poder realizar la validacién de la prueba requlero de su participacién en los
sigulentes puntos:

a) Juzgue ud. la pertinencia de los reactivos en cada una de las éreas.

Si considera que algin reactivo se ajusta mejor a la definicion de otra érea, por favor
sepdrelo e incliyalo en el drea que ud. crea conveniente. Se anexan los sobres
especificos para cada una de las 4reas. ’

b) Indique los reactivos que miden mejor cada érea.

Ordene los reagtivos del més adecuado al menos adecuado y gudrdelos en el sobre
correspondiente.

Cualguier otra observacién o sugerencia que deses ud. hacer a este Instrumento
seré de gran ayuda.

Agradezco de antemano su valiosfsima aportacién a esta Investigacién, cuyos
resultados estarén a sus apreciables érdenes una vez que se haya conclufdo.

ATENTAMENTE
"POR Mt RAZA HABLARA EL ESPIRITU"
Ciudad Universitaria, a 15 de jullo de 1991,

Estela Jiménez Heméndez
Responsable de la investigacién.
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TABLAS DE OPINIONES DE LOS JUECES SOBRE
LA PERTINENCIA DE LOS REACTIVOS DEL
CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

En las siguientes tablas se presenta el orden de importancia que los jueces(J)
asignaron a cada uno de los reactivos(R): 1 al mas importante, 2 al sigulente y as(
suscesivamente. En los casos en que el juez sugirlé cambio de é4rea, se agreg6 la
iniclal correspondiente a la dimensi6n que consideré més aproplada: cognoscitiva(C),
soclal(S) , afectiva(A), psicomotora(P).

AREA COGNOSCITIVA

react. orden que asignaron los jueces a cada reactivo total | media

J1 J2 J3 Ja Js5 J6 J47 J8 J9 J10 J11

R1 2214 13 25 &6 18 1 i 2 2 21 165 15

R2 B15 14 23 1 7 2 2 1 23 22 | 128 11.6

R3 1916 15 24 2 8 3 3 2 24 23 | 139 12,6
R4 2017 16 19 3 9 8 4 11 25 24 158 14.1
RS 118 6 22 9 4 4 7 65 5 12 93 8.4
R6 220 7 18 8 10 13 20 24 6 13 | 141 128
R7 1419 8 17 22 22 5 8 25 92 14 | 163 14.8
R8 3 1 9 14 11 €6 7 9 23 10 15 | 118 107

R9 2513 10 15 13 5 16 21 4 12 16 | 149 135

R10| 15 11 8 16 12 1 9 10 17 1 2 | 109 9.2

Rt1| 23 12 12 13 19 16 16 22 16 11 17 | 177 16
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R12 7 4 17 1A5 23A10 A 8 2 3 83 7.8
R13| 24 3 18 5 S27S8E6 A9 88 7 3 4 64 9.1
R4} 21 21 19 21 4 19 6 6 8 21 25 |1 15.5
RIS| 16 2 20 20 5 24 10 12 98 13 7 | 138 125
Ri6| 17 9 21 8 7 3 12 11 10 14 8 {120 10.9
R17 5 1 2 7 14 2t 11 5 14 4 1 | 105 a5
R18 823 2 10 t5 14 21 {158 13 18 1i8 | 157 14.2
Ri8 924 1 11 17 12 18 18 2t 19 19 | 169 153
R20) 1025 3 9 16 15 22‘ 16 12 20 20 | 168 15.2
R21 6 7 14 12 18 11 19 17 19 15 11 | 139 126
A22) 11 2 23 6 10 2 17 13 18 7 © | 118 10.7
A23 45 4 2A14 13 20 14 3 8 10 {103 10.3
RA24) 12 6 25 4 20 20 Al8 19 20 16 &5 | 147 147
R25| 13 10 26 3 21 117 A19 23 45 17 6 | 151 151
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Nota: En esta érea, el juez num. 6 propuso 4 4reas diferentes: (1) independencia, D)
disciplina, (M) comunicacién y (E) apertura al exterior. Cuando los jueces

consideraron que el reactivo no correspondfa a 4rea alguna, se anot6 una N.

react. orden que aslgnaron los jueces a cada reactivo total | medla
J1J2 J3 J4 J5 J6 J7 J8 J9 J10 Ji1

Rt 24 16 3 1 1 Mt A6 A9 31 17 N1 104 13

R2 1 4 1 -2 2 M2 A2 A2 33 10 10 63 78
R3 815, 2 3 3 M3A3 AB 5 28 9 73 9.1

R4 26 19 4 4 4 E5 5 2 10 30 18 122 12.2
R5 3412 5 5 5 E 1 6 8 18 8 {102 10.2
R6 27 18 6 6 6 E2 3 7 9 21 17 120 12 -

R7 1 11 7 7 7 D8 7 9 30 32 7 128 128
R8 2 7 8 8 8D A8 A7 17 33 3 | 134 16.7
R9 28. 17 g 9 g8 E3 2 3 4 19 16 116 11.6
R10| 33 33 10 10 10 E4 6 4 6 29 15 | 156 15.6
Rt 2332 12 11 28D12 @8 3 28 31 11 217 217
R12] 12 6 11 12 11 D7 8 11 7 20 &5 | 103 10.3
A13 6 8 13 13 A0 RAI6 10 2 22 32 {106 13.2
R14 713 14 14 A13 11 A1 1 1 36 14 100 125
RI5] 19 14 15 15 12 14 10 12 29 35 13 | 174 174
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RI6( 25 22 16 16 13 16 4 65 32 34 4 |17 171
R17| 21 21 17 17 44 15 11 183 3 14 33 | 164 164
R18| 35 28 18 18 26 D9 19 33 36 15 34 | 262 26,2
R19] 20 20 19 19 25 D1 12 14 26 .13 35 )20 203
R20| 36 29 20 20 29 D2 18 15 35 16 3 | 221 221
R21| 29 30 21 21 30D13 15 16 25 26 36 | 249 24.9
R22| 30 a4 22 22 31 D3 16 17 23 27 26 | 248 248
R23| 32 35 23 23 32 D4 17 18 15 25 25 | 245 24.5
R24| 31 36 24 24 N D5 N 19 27 24 24 | 209 26.1
R25| 10 23 256 25 A4 D6 A32 20 24 11 30 | 168 21
R26 9 10 26 26 ASDIC 14 21 11 12 27 | 156 17.3
R27| 15 26 27 27 15M10 A31 22 22 8 29 | 191 21.2.
R28) 16 2 28 28 16 M4 A30 23 21 2 23 | 189 17.6
R29| 17 25 29 23 17 M1t A29 24 20 5 22 | 188 208
R30| 14 31 30 30 18 M.12 A28 25 19 7 21 195 21.6
R31 3 1 31 31 19 M5 A27 26 34 1 1 147 16.3
R32 4 3 32 32 20 M6 A26 27 18 3 12 | 151 16.7
R33 6 27 33 33 21 MB A36 28 18 4 20 | 167 20.7
R34 13 9 34 34 22 M7 A 29 13 9 2 | 165 183
R35 2 5 35 '35 24 M9 A34 30 14 6 18 | 170 18.8
R36| 18 24 36 36 23 I3 {13 31 12 23 28 |24 244
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AREA AFECTIVA
react. orden que asignaron los jueces a cada reactivo total | media
Ji J2 J3 J4 J5 Jd8 J7 J8 J9 J10 J11

R1 i3 5 6 1 1 14 1 2 1 1 36 3.2
R2 1615 4 7 2. 3 3 5 8 16 2 81 7.3
R3 9 1 1 1 3 6 5 6 16 2 3 53 4.8
R4 210 8 8 6 8 13 11 11 5 4 86 78
R5 714 6 9 7 9 2 10 9 3 5 101 9.1
R6 6 9 2 10 8 4 1 8 1 4 6 54 49
R7 8 8 7 11 9 5 4 12 7 6 7 | 84 7.6
R8 11 2 83 5 11 10 23 14 15 7 16 [ 116 105
R9 3 1 9 4 12 2 17 13 10 8 8 97 8.8
R10 512 10 12 16 11 24 15 12 10 14 | 141 12,8
R11 413 11 18 17 12 25 16 13 9 9 | 142 129
R12 10 16 C5 2 18 C25 20 17 14 11 16 124 11.2
R13 12 7 12 3 19 7 7 18 6 12 10 113 10.2
R14 13 6 13 14 20 13 15 19 4 13 11 141 12.8
R16§| 14 5 14 15 21 14 11 20 8 15 12 | 144 13
R16| 15 4 15 16 22 1§ 12 21 5 14 13 152 138
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AREA PSICOMOTORA
react. orden que agignaron los jueces a cada reactivo total | media
J1 J2 J3 Ja J5 J6 J7 J8 J9 J10 J11
R1 5 2 1 8 1 4 T 6 5 1 3 k2 3.4
R2 6 5 2 5 2 1 4 2 4 6 4 41 37
R3 2 3 3 4 3 2 C1 4 4 2 2 25 27
R4 1 1 4 1 4 3 3 1 3 38 1 25 22
RS 4 6 5§ 3 5 6 1 3 6 &5 5§ 49 4.4
R6 3 4 6 2 6 5 2 5 1 4 2 40 3.6
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ANEXO I

ESTRUCTURA Y CONTENIDO DEL CUESTIONARIO

DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

NUMERO DE REACTIVOS POR AREA Y POR SUBAREA
REACTIVOS CORRESFONDIENTES A CADA AREA Y A CADA SUBAREA

DEFINICIONES DE LAS AREAS Y SUBAREAS
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ESTRUCTURA DEL CUESTIONARIO DE
EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

NUMERO DE REACTIVOS POR AREA Y POR SUBAREA

COGNOSCITIVA = 19
Hébitos de Estudio= 5
Adquisicién de Conocimientos = 7
Razonamiento y Creatividad = 4
Logro Intelectual = 3
SOCIAL = 19
Autonomifa = 7
Organizacién Famifiar = 5
Relacién Soclal = 5
RecreaciGn Grupal = 2
AFECTIVA = 22
Manejo de Emociones = 2
Comunicacién= 3
Afecto = 5
Autovalla y Autoconfianza = 5
Armonfa Famillar = 4
Cohesién Familiar = 3
PSICOMOTORA = 7
Motricidad Fina y Gruesa= 5
Deporte = . 2

TOTAL DE REACTIVOS= 67
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ESTRUCTURA DEL CUESTIONAR!O DE
EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

REACTIVOS CORRESPONDIENTES A CADA AREA Y A CADA SUBAREA

COGNOSCITIVA = 19

Hébitos de Estudio = 1, 12,21, 33, 49
Adquisicién de Conocimientos = 2, 27, 44, 56, 63, 64, 66
Razonamiento y Creatividad = 38, 50, 85, 67
Logro Intelectual = 26, 32,48
SOCIAL = 19

Autonomla = 8, 10, 14, 17, 18, 29, 48
Organizacién Familiar = 5, 36, 37, 51, 54
Relacién Social = 13, 20, 28, 34, 41
Recreacién Grupal = 4,15

AFECTIVA = 22

Manejo de Emociones = 23,25
Comunicacién = 31, 35, 42

Afecto = 16, 24, 47, 52, 59
Autovalla y Autoconfianza = 9, 19, 40, 45, 62
Armonfa Famlllar = 22, 30, 55, 60
Cohesién Familiar = 43, 57, 58
PSICOMOTORA = 7

Motricidad Fina = 3,7,6,39,53
Deporte = 11,61

TOTAL DE REACTIVOS = 67
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DEFINICIONES DE LAS AREAS Y SUBAREAS

1 AREA COGNOSCITIVA

Se refiere al comportamiento de los padres relacionado con las conductas
intelectuales del nifto, tendientes al conocimiento, comprensién y aprovachamiento
de su medio.

SUBAREAS

Hébitos de Estudio
Comportamiemto de los padres relacionado con el trabajo escolar del nifio.

Adquisicién de conocimlientos
Comportamiento de los padres con respecto a las actividades que realiza el nliio
para enterarse de la naturaleza y relaciones de su medio.

Razonamiento
Conducta de los padres con respecto ol endlfisls que rcaliza sl nifto sobre las
relaciones entre las ideas para la solucién de los problemas.

Creatividad
Comportamiento ds los padres relacionado con la produccién de ideas u objetos

diferentes de lo existente por parte det nifio,

Logro Intelectual .
Conducta de los padres con respecto al mejoramiento intelectual dst niio.
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2 AREA SOCIAL

Se refiere al comportamlento de los padres relacionado con la adaptaci6n del nifio a
su comunidad.

SUBAREAS

Autonomia
Comportamiento de los padres relacionado con la independencia de pensamiento y
de conducta del nifio.

Organizacién Familiar
Funcionamiento de los miembros de la familla y del nifio con base en planes y
normas preestablecidos.

Relacién Social
Comportamiento de los padres con respecto a la relacién del nifio con las demés
personas.

Recreacién Grupal
Conducta de los padres relacionada con las actividades grupales de entretenimiento
y diversi6én del nifio.
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3 AREA AFECTIVA

Se refiere al comportamiento de los padres relacionado con los sentimientos y
experiencias emotivas del nifio, tendientes al ajuste de éste a sl mismo.

SUBAREAS

Manejo de Emoclones
Comportamiento de los padres relacionado con las emociones del nifio

Comunicacién
Comportamiento de los padres relacionado con el intercambio de informaci6n entre
ellos y el nifo.

Afscto
Manifestaciones de carifio e interés de los padres hacla el nifio.

Autovalfa y Auioconiianza
Manifestaciones de los padres relacionadas con los sentimientos de valla y las
capacidades del nifio.

Armonia Familiar
Relacién quse implica una correspondencia emocional agradable entre los mlembros
de la familia del nifio.

Cohesi6n Familiar
Grado de interés, apoyo y colaboracién entre los miembros de fa familia del nifio.
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4 AREA PSICOMOTORA

Se refiere al comportamiento de los padres relacionado con las habilidades motrices
del nifio, en apoyo a su desarrollo fisico.

SUBAREAS

Motricidad Fina y Gruesa
Conducta de los padres relacionada con las actividades de coordinacién motriz de!
nifio.

Deporte
Conducta de los padres relacionada con las actividades del nifio de agilidad o fuerza
sujetas a reglas, ya sean de diversién o competitivas. :
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ANEXO Ul

HOJA DE INFORMACION A LOS PADRES SOBRE LA INVESTIGACION

CUESTIONARIO SOBRE DATOS GENERALES DEL NIRO Y DE LOS
PADRES

CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR
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FACULTAD DE PSICOLOGIA
DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO .
DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EDUCATIVA

INVESTIGACION SOBRE AMBIENTE FAMILIAR
Y RENDIMIENTO ESCOLAR

SRES. PADRES DE FAMILIA :

La Facultad de Psicologla de la UNAM est4 realizando una investigaci6n con el
propbsito de obtener informacién sobre la relacién qus existe entre las
caracteristicas del ambiente familiar y el rendimiento escelar del nifio mexicano.

Los conocimientos que se obtenqan de este estudio, serdn' empleados por la
Facultad de Psicologla para desarrollar programas de aseseria {familiar encaminados
a apoyar el desempefio escolar de los nifios.

Para lograr ésto, necesitamos de! interés y colaboracién de una gran cantidad de
padres de famiiia. Requerimos de la contestacién de ustedes, ambos padres, a un
cuestionario que pregunta sobre el comportamiento de su hijo en el hogar y sobre [a
interacclén de ustedes con éi. Anexamos un cuestionario para el padre y ofro para la
madre, ya que nos interesa la percepcién diferente que tienen hombres y mujeres. .
Por tal motivo, les pedimos contesten al cuestionario sin consultarse.

La informacién personal que uds. nos proporcicnen, serd aheolytamente
confidencial y manejada exciusivaments por el personal de la UNAM con fines de
investigacién. Para corresponderle a ustedes por la ayuda que nos proporcionan,
una vez concluldo el estudio, sl les Interesa, les entregaremos un diagnéstico sobre
su caso particular, asf como orientacién para que el ambiente de su hogar promueva
el rendimiento escolar de su hijo. Para proteger el anonimato de sus datos le hemos
asignado a su hijo una clave; tome usted nota de esta clave, para que
posteriormente pueda usted recoger el diagnéstico en un sobre cerrado.

Por otro lado, para corresponder a la escuela por su apoyo, ofreceremos las
conclusiones generales de esta investigaclon, asl como pléticas de orientacién para
los padres y maestros con el fin de apoyar €l rendimlento escolar de los nifios.

ES SUMAMENTE IMPORTANTE que sus respuestas al cuestionario sean
verdaderas, ya que lo contrario nos conducirfa a conclusiones erréneas sobre la
forma de apoyar el desempefio escolar de los nifios y de su hijo en particular.

A continuacién le pedimos algunos datos generales sobre su hijo y su familla, que

nos son necesarlos para completar el andlisis de los resultados que obtengamos en
esta investigacion.

iAgradecemos de antemano su amable participaciénl.
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DATOS GENERALES

DATOS DEL NINO(A)
Clave num,

Sexo

. Grupo

. Edad

. Ordende Nacimiento (del hijo mayor al menor)

Hermanos:

. Numero de hermanos (del mismo matrimenio)

. Edad de los hermanos (anote las edades del mayor al menor)

NGO OhON=

111

[+-]

. Nimero de medio hermanos que viven con el nifio (de ofro matrimonio)

o

. 'Edad de medio hermanos que viven con el nifio

I

DATOS DE LOS PADRES
Padre:
10, Edad
11. Estudios (hasta qué grado)
12. Ocupacién
13. Ingresos mensuales
Madre:
13' Eda%_(h'_m 6 grado)
. Estudios (hasta qué grado
16. Ocupacién
17, Ingresos mensuales .
Los padres: (Marque Una cruz en el paréntesls correspondiente)
18. viven juntos() estén separados o divorclados(
s6lo padre() sdlo madre() viudo() viuda()
19, En caso de separacién, divorcio o muerte,
é&hace cuanto tiempo ocurrié?
Si es el caso,
Padrastro o madrastra que vive con el niito:
20, Edad
21. Estudios (hasta qué grado)
22, Ocupacion
23. Ingresos mensuales
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CUESTIONARIO DE EVALUACION DE LA ESTIMULACION FAMILIAR

CLAVE DEL NINO:

CONTESTA ESTE CUESTIONARIO: PADRE() MADRE()
LDESEA USTED EL DIAGNOSTICO?

INSTRUCCIONES:

Conteste ud. las siguientes preguntas, eligiendo SOLO UNA respuesta dg las 5
opclones que se presentan para cada una de elias.

Escriba una cruz en el paréntesis de aquella respuesta que describa lo que
OCURRE ACTUALMENTE en su hogar.

Si son varias las resﬁll;\astas ue reflejan su situacién, marque s6lo la que indique o
que OCURRE CON MAYOR FRECUENCIA.

Si no hafx una respuesta que corresponda con exactitud, marque LA QUE MAS SE
LE ACERQUE.

Recuerde que es muy necesario que conteste ESPONTANEAMENTE Y CON LA
VERDAD. No hay respuestas buenas o malas, sélo respusstas que sefalan
comportamlentos diferentes.

EJEMPLO: ZESTUDIA SU HIJO EN CASA?
( ) Nunea estudia.

( ) Rara vez estudia.

( ) Aveces estudia.

( ) Erecuentements estudia.

(X) Siempre estudia.

INDICACIONES PARA ELEGIR SU RESPUESTA:
Si su hijo estudia diario o casl diario, marque ud. el inciso que dice "siempre".

Si estudia més dias de los que no estudia, marque el inciso que dice
“frecuentemente".

Si el nimero de dlas c1ue estudia es mas o menos Igual al nimero de dfas que no
lo hace, marque el inciso que dice "a veces".

Si estudia menos dfas de los que no lo hace, marque el inciso que dice “rara vez".

Si su hijo no estudia o casl ningin dia [o hace, marque el inciso que dice ‘nunca”.

En el ejemplo anterlor la respuesta indica que el nifio estudia casi todos los dfas.
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1. (APROXIMADAMENTE CUANTO TIEMPO DEDICA DIARIAMENTE SU HIIO A
HACER LA TAREA ESCOLAR?

() Unahora en promedio.
{ )} Media hora en promedio.
{ ) Es muy irregular, dg 15 min. a dos horas,
{ ) Toda latarde con descansos e interrupciones.
{ ) Quince minutos como méximo.
24 ﬁgﬁ&%%‘g&@;’ HIJO A MUSEOS, LUGARES HISTORICOS O A ZONAS
{ ) Nunca ha ido a esos lugares.
{ ) Baravez haido a esos lugares.
{ ) Algunas veces haido a esos lugares.
( )} Muchas veces va a esos lugares.
{ ) Vaaese tipo de lugares cada dos o tres meses.
{REALIZA SU HIJO POR GUSTO ALGUNA ACTIVIDAD MANUAL DE ENTRETE-
NIMIENTO (PINTAR, MODELAR, ARMAR, ETC.)?
( ) Nunca las realiza.
{ ) Algunas veces las reafiza.
“{ ) Erecuentemente las realiza.

{ ) Cupnta con_materiales_especiales para realizar actividades manuales y las realiza
frecuentemente.

{ ) Mi hijo recibe por gusto clases especlales para realizar una actividad manual y la

realiza frecuentemente.

4. ¢ACUDE SU HIJO A LUGARES RECREATIVOS (PARQUES, CLUBES, FERIAS,
FIESTAS, CAMPAMENTOS, ETC.)?

( } Acostumbramos ir juntos a lugares recreativos.

() Casinunca va a esos lugares.

( ) Erecuentemente va a esos lugares.

{ ) Acostumbramos ir juntes a fugares recreativos y tam mbién e damoes facilidades para
gue vaya sin nosotros.

{ ) Algunas veces va a esos lugares.
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¢TIENE SU HMWO HORARIOS FIJOS O VARIABLES PARA REALIZAR SUS
ACTIVIDADES COTIDIANAS (ALIMENTACION, SUENO, TRABAJO,
RECREACION)?

Generalmente sus horarios son variables.

Frepuememente sus horarios varfan.

Alqunas veces son fijos y otras varfan.

Qasl stempre sus horarios son fijos.

Casi siempre sus horarios son fijos y acordados conjuntamente por padre e hijo.

¢REALIZA SU HIJO FRECUENTEMENTE ACTIVIDADES DE EJERCICIO FISICO
COMQ CORRER, BRINCAR, TREPAR, ANDAR EN BICICLETA, BAILAR, ETC.?

Hace ejercicio diarlamente y ocasionalmente se le lleva a parques o a centros de
recreal

Si, en la escuela y en la casa mi hijo tiene facllidades para hacer gjercicio.

Hace ejercicio diariamente y los fines de semana todos hacemos ejercicio en parques
o centros de recreacion.

Rara vez hace ejercicio porque no le gusta o no tiene oportunidad o espacio suficiente
para hacerlo.

8i, la escuela le proporciona facilidades para hacer ejercicio.

&COMO SE DESEMPENA SU HIJO EN LAS ACTIVIDADES DE ASEO Y ARREGLO
PERSONAL? (BANARSE, VESTIRSE, PEINARSE, LAVARSE |.OS DIENTES, ETC.

Hace parte de las tareas por sf mismo y lo regafio para que mejore.

Hace lo que puede por sl mismo, padie le ayuda,

Hace todo por si mismo, sélo cuando es necesario le doy indicaciones para que
mejore y lo superviso.

Lo realiza parcialmente, yo hago lo que se le dificulta.
Hace casi todo por s mismo y le ensefio a hacer lo que se le dificulta,
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8. ZREALIZA SU HIJO REGULARMENTE ALGUN TRABAJO FUERA DE CASA
(REMUNERADO O NO REMUNERADO)?

() No, ya que no hay necesidad o no es adecuado para su edad.
{ ) Rara vez ha realizado algun trabajo.

( ) Algunas vecss trabaja.

( ) Frecuentemente realiza algin trabajo.

{ ) Jiene un trabajo regular.

9. SISV HIJO TIENE HERMANOS, LCOMO SON EN COMPARACION CON EL?
( ) Sus hermanos son myy superiores.

( ) Eles mejor que sus hermanos en algunos aspectos.

( ) Sus hermanos son mejorgs en algunos aspectos,

( ) Nolos puedo comparar o no acostumbro hacerlo.

( ) Eles muy superior a sus hermanos,

10, (REALIZA SU HIJO ACTIVIDADES SOLO FUERA DE CASA SIN LA AYUDA O
* COMPANIA DE UD. O DE OTROS?

( } Sale solo ala calle si yo lo vigilo de lejos.

( ) Sale solo a realizar la mayor parte de sus actividades, a cualguier hora.

( ) Sale solo a la calle en la misma cyadia.

() Vagcaminando a lugares cercanos durarte el dfa.

() Va a la escuela o a lugares corcanos en transporte piblico (camitn, metro, etc.)

durante el dfa.

11. ¢{PRACTICA SU HIJO ALGUN DEPORTE?

( ) Enlaescuela hace deporte.

( ) Tiene entrenamiento semanal, competencia frecuente y yo gsisto reqularmente a verlo
y animario.

{ ) Baravez porque no le gusta o noc tiene oportunidad.

( ) Tiene entrenamiento semanal y competendia frecuente, ademés de hacer deporte con
hetmanos o companeros.

{ ) Hace deporte los fines_de semana con hermanos, primos o amigos, ademés de
hacerlo en la escuela.
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12. ¢EN QUE HORARIO HACE LA TAREA SU HI1JO?
( ) Regularmente en la tarde.
() Avecesen latarde y a veces en la noche.

{ ) Regularmente en la tarde a la misma hora,

() Alahora que qulere hacerla.

( ) Regularmente en la noche.

13. VA SU HIJO A LUGARES DE SERVICIOS PUBLICOS (TIENDAS, MERCADO
TINTORERIA, PELUQUERIA, ETC.)?

() Va casi a diario,

{ ) Vados gtres veces a la ssmana aproximadamente.

( ) Vaunaveza la semana aproximadamente,

( ) Vaunavez gl mes aproximadamente.

( ) Casi nunea va a esos lugares.

14. &PARTICIPA SU HIJO EN TAREAS Y REPARACIONES DE LA CASA (ADEMAS DE
GUARDAR Y ORDENAR SUS COSAS)?

{ ) Nunca participa.

( ) Ocasionaimente ayuda en algunas tareas sencillas.

( ) Frecuentemente realizg tareas sencillas.

() Prepara alimentos sencillos y se encarga de diversas tareas.

() Participa en casl| todas las tareas del hogar (hacer mandados, implar, lavar, preparar
alimentos, reparaciones, etc.).

15. ¢REALIZA SU HIJO REGULARMENTE ALGUNA ACTIVIDAD BRECREATIVA CON
OTROS NINOS FUERA DE LA ESCUELA?

{ ) Juega consus hermanos y con vecinos 0 amigos casi diario.

() Juega con sus hermanos y por Io menos una vez a la semana con vecinos o amigos.
( ) Begularmente juega con sus hermanos.

( ) Algunas veces tiene posibllidad de jugar con otros nliios fuera de la escuela.

{ ) Casi nunca tiene posibilidad de jugar con otros nifios fuera de la escuela.
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16. (PLATICA SU HIJO EN CASA SOBRE SUS SENTIMIENTOS Y PROBLEMAS
PERSONALES?

() Nunca platica sobre sus sentimientos y problemas personales en casa.

( ) Raravez platica sobre sus sentimientos y problemas personales en casa.

() Algunas veces platica sobre sus sertimientos y problemas personales en casa.

{) W platica sobre sus sentimientos y problemas personales con su papé o

{ ) Ambos padres platicamos con él sobre los sentimientos y problemas tanto de él como
de l0s nusstres.

17. ETOMA SU HIJO DECISIONES CON RESPECTO A S MISMO?
() Enalgunos aspectos lo digo que hacer y en otros e aconsejo.
{ ) Toma muchas decislones, sdlo lo aconsejo guando es necesario,

( ). Toma casli todas las decisiones, s6lo cuando es necesarlo, lo gulo para que gl mismo
anallce y dacida.

{ ) Encasitodo la digo lo que tiene que hacer.
() En glgunos aspectos |e_digo que hacer, en otrog le aconsejo y en algunos otros el
decide.

18. (LQUE HACE UD. CUANDO SU HIJO LE PLANTEA SUS IDEAS, PROPUESTAS O
PROYECTOS?

{ ) Lo animo a que prusbe sus ideas para que asl aprenda de sus ermores y aclertos.

( ) Ledigo lo que es factible de su propuesta y sefiglo sus errores.

() Loanimoy ensedo & analizar sus propuestas para que gl mismao encugnire las fallas.
() Lo felicito aungue sus ideas me parezcan incorrectas, para que no se desanime.

( ) Le digo sus errores y le doy una mejor idea para que aprenda.

19. {QUE TANTA CAPACIDAD EN GENERAL TIENE SU HIO?
{ ) Sucapacidad es regular.

() Tiene capacidad para lograr todo lo que se proponga.

{ ) Sucapacidad es limitada.

( ) Tiene mucha capacidad.

() Tiene mucha capacidad para algunas cosas.
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20. (ACUDE SU HIJO A LA CASA DE ALGUN AMIGO O RECIBE A ALGUNO EN SU
PROPIA CASA?

() No es posible.

( ) Rara vez ocurre.

) Alggnes veces visita a sus amigos o lo visitan.

( ) Erecuentemente visita a sus amigos o lo visitan.

( ) Frecuentemente visita a sus amigos o lo visitan y a veces se queda_uno o varios dlas
en casa de un amigo.

21. ¢EN DONDE ACOSTUMBRA SU HIJO HACER LA TAREA ESCOLAR?
{ ) En donde es posible.

{ ) Enun escritorio 0 mesa especial para el nliio.

( ) Erente a la televisién.

{ ) Encualquier mesa de la casa.

{ ) Enun esctitorio o mesa especlal para el nifio, ublcado en un lugar donde no hay ruido
g interrupciones,

22, ¢COMO ES LA RELACION ENTRE SUS HIJOS?

( ) Larelacién es excelente, se comprenden y ayudan mucho.
{ ) La_mayor parte del tiempo se llevan bien.

( ) Avecess se llevan muy bien y a veces se enojan o pelean.

( ) Frecuentements se enojan o pelean unos con otres.

( ) Generalmente es agresiva.

23. ¢LQUE HACE UD. CUANDO SU HIJO SE ENOJA Y LLORA, GRITA O AGREDE A
LOS DEMAS? ’

( ) Lo regaiio o le pego para que aprenda a controlarse.
() l&a digo que se retire hasta calmarse y que busque otras formas de lograr lo que
esea.

( ) Le digo que busgue otras formas de lograr lo que desea.
( ) Nole hago caso, posteriormente aprendera a controlarse.

() Le digo que se retire hasta calmarse, después [e pregunto sobre sus sentimientos y
sobre otras formas de lograr lo que desea.
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24, éé'l;EgE léD? NECESIDAD DE GRITAR O REGANAR A SU HIJO PARA QUE LE

() Nunca.

() BRaravez

(') Algunas veces.
() Frecuentemente.
() Siempre.

25, (QUE HACE UD. CUANDO SU HIJO PRESENTA TEMOR, CELOS, ENVIDIA,
ANGUSTIA, PENA, ETC.

. () Nointervengo.
() BEvito las situaciones que le afectan o goluclono sus problemas.
() Le digo como solucionar sus problemas.
( ) Lo enseiio a anafizar sus problemas y que busque por sl mismo la solucién.
() Loregario o castigo para que evite ese comportamiento,

26, &dUE CREE QUE PUEDE LLEGAR A SER SU HIJO CUANDO SEA GRANDE?
() Qbrerg 0 empleado.

( ) Técnico calificado o comerciante.

() Profesionista muy destacado y reconocido.

{ ) Me conformo con que tenga un trabajo.

( ) Profesionista.

27. ZQUE HACE UD, CUANDO SU HIJO TIENE CURIOSIDAD POR ALGO
DESCONOCIDO PARA EL?

() Lo dejo que satisfaga su curiosidad por sl mismo.
( ) Lo gulo para que investigue por sl mismo. )
() Ademds de gularlo para que lnvesugue. procuro exponerlo a experiengias que

despierten su curiosidad.

( ) Le digo dén 0 encontrar la info
()} Ledo licaciones simples.
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28. ¢QUE HACE UD. CUANDO NO PUEDE DARLE A SU HLIO LO QUE QUIERE?
() Le gxplico poraué no puedo dérselo y le pido que gspere a que sea posible.

) Le wg%gg_mu_[_mEm fa situacién, para que se dé cuenta de la
posibilidad de su peticion,

( ) Ledigo que po puedo dérselo en ese momento, pero fe prometo conseguirio.
( } Hago lo posible por darle (o gue qulere, en e momento que lo quiere.
() Ledigo que no puedo dérselo.

29. &%E HACE UD. CUANDO SU HIJO TIENE MAL COMPORTAMIENTO (PIERDE O
%ct)\?sus COSAS, NO CUMPLE CON SUS DEBERES, PERJUDICA A OTROS,

{ ) Loregaio y después reparg el daiio para que asf aprenda.

() Dejo que sufra las consecuenclas de lo que hizo y le digo como renarar el dafio.

() Leregaiio, castigo o pego para que no vuelvg a portarse mal.

{ ) Le explico las consecuencias y después reparo e) dafio, para que asf aprenda.
) Dejo que mues_@{lwmm y gi.o repara el dafio por sf mismo, lp oriento para .
( quje 41 analice y sofuctone.

30. LCOMO ES LA RELACION ENTRE UD. Y SUS HIJOS?

() Estensay ngresiva.

() Erecuentomente tenemos problemas.

() Aveces tenemos problemas.

{ ) Larelacién es huena.

( ) Larelacidn es gxcelente.

31. ¢&CON QUE FRECUENGIA ACOSTUMBRA SOSTENER UNA CONVERSACION (DE
15 MIN. APROX.) CON SU HiJO?

( ) Unavez almes.

() Dos otres veces al mes.

() Una vezala semang.

{ ) Tres veces a la semana.

() Todos fos dfas.
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32. ¢QUE ESPERA DE SU HIJO POR EL MOMENTO?
( ) Que tenga buenas calificaciones.

() Que esté contento.

() Que pase de afig.

( ) Que sea sabresaliente en todo.

() Queyvaya a la escuela,

33. (COMENTA UD. CON EL NINO, ACERCA DE SUS LECTURAS O DE LO QUE ESTA
APRENDIENDO EN LA ESCUELA?

" () No, pero me entero de elio por sus tareas escolares,
( ) Procuro slempre comentar con él sobre el todo lo que lee, sea o no de la escuela.
{ ) No tengo tiempo de hacerlo.
{ ) Al revisar su tarea, acostymbro hacerle preguntas sabre el contenido.
( } Aveces platico con &l sobre lo estd viendo en la escuela.
3 SUANDO NG QUIERE PRESTAR SUS GOSAS? 110 Con H0S PEMAS ©
( ) Nada hago para que Mgwwmﬁ de su conducta.
( ) Le explico porque debe ser cortés o prestar sus cosas y le insisto para que lo haga.

( ) Dejo que sufra_las consecuencias, después lo_ensefio a que gnalicg lo ocurrido y
encuentre como corregirlo.

() Lo regafio, castigo o amenazo y lo gbligo a ser cortés 0 a prestar sus cosas.
( ) Nada hago, se trata de un nifio y los demés pueden entenderlo.

35, ¢LQUIENES PARTICIPAN EN LAS CONVERSACIONES FAMILIARES?

( ) Los adultos centralizan la conversacién, pero se penmite participar a los nifios.
{ ) Los adultos centralizan la conversacién, pero se invita a participar a los nifios.
{ ) Todos participan y se toman en cuenta las opiniones de todos.

() Los adultos y se pide a los nifos que dejen platicar.

( ) Todos participan y se procura que sean escuchados por todos.
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36. 2QUIEN ESTABLECE LA DISCIPLINA EN SU HOGAR?

( ) Existen muchas contradicciones entre padre v madre sobre fa disciplina.
( ) Ambos padres establecemos las normas, generalmente con la participacién de los

( ) No hay una disciplina claramente establecida.
( ) Ambos padres establecemos las normas y vigilamos su cumplimiento.

() Generalmente es uno de los padres quien gstablece las normas y vigila su
cumplimiento.

37. LPLANEA UD. LAS ACTIVIDADES QUE VA A REALIZAR DURANTE EL DIA,
ADEMAS DE SUS LABORES COTIDIANAS?

( ) Gengralmente planeq todo lo que voy a hacer.

( ) Muchas vecss las planeo.

( ) Algunas veces las planeo.

( ) Raravez las planeo.

( ) No, generaimente hago lo gue se me geurre o [o que se necesite.

38. ZQUE HACE UD. CUANDO SU HIJO TIENE ALGUN PROBLEMA QUE REQUIERE
RAZONAMIENTO Y LE PIDE AYUDA?

( ) Ledoy algunas ideas para que &l mismo encuentre la soluctén.

( ) Le ensedio a anallzar el problema, para que &l mismo encusntre la solucién.
() Ledige cémo solucionarlo.

( ) Seio resuelvo.

( ) Ledigo que busgue por sl mismo la solucién.

39. LQUE HACE UD. CUANDO SU HIJO REALIZA ACTIVIDADES FISICAS CON
TORPEZA O LENTITUD?

( ) Nada, conforme sea mayor ir& mejorando.

( ) Le asigno actividades més sencillas que le ayuden a mejorar.
( ) Loregano para que se esfuerce més.

{ ) Ledigo qué hacer para mejorar.

( ) Hago las cosas frente a é] para que asi aprenda.
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40. LEXISTEN MOTIVOS PARA QUE SE SIENTA ORGULLOSO DE SU HIJO?

() Existen muchos motivos para sentirme orgulloso,

() Definitivamente me slento muy orgulloso de mi hijo, tal como es.

() Tengo pocos motivos para sentirme orgulloso, ’

( ) Nome siento orgulloso.

() Tengo algunos motivos para sentirme orgulloso.

41, ¢(LLEVA UD. A SU HIJO A VISITAR PARIENTES O AMIGOS DE LA FAMILIA O
RECIBEN VISITAS DE ELLOS EN SU CASA?

() Unavez a la semana aproximadamente,

() Una vez al mgs aproximadamente.

( ) Cada tres meses aproximadamente,

() Cada sels meses aproximadamente.

() Casi punca.

42. LQUE HACE UD. CUANDO SE ENCUENTRA OCUPADO Y SU HIJO LE QUIERE
PLATICAR ALGO QUE NO ES URGENTE

() Deio lo que estoy haclendo para escucharlo.
{ ) Loregefio para que aprenda a no interrumplr.

( ) Trato de gscucharlo mientras contindo en lo que estoy haclendo.
) Le_mg_qluu_sn_erg a que termine lo que estoy haciendo y ensequida lo busco para
que me platique.

o di ue estoy ocupado ue hable con su papA{mamé), porque n e
()%-Q_%%fl y P Yq papA( ), porque ng puedo

43. ¢REALIZAN ALGUNA Ac'l' iVIDAD CONJUNTA LOS MIEMBROS DE LA FAMILIA
DURANTE LOS FINES DE SEMANA (DE RECREACION, SOCIAL, DESCANSO,
TRABAJO DE LA CASA, ETC.)?

( )} No. casl todos salen a sitios diferentes o realizan actividades diferentes.

{ ) Rara vez realizamos actividades conjuntas.

( ) Algunas veces todos o casl todos realizamos actividades conjuntas.

( ) Frecuentemente todos o casi todos realizamos actividades conjuntas.

{ ) Frecuentemente todos plangamos y nos ayudamos en actividades conjuntas.
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44. LCONVERSA UD. CON SU HIJO SOBRE SUCESOS Y PROBLEMAS DE ACTUALI-
DAD O SOBRE TEMAS HISTORICOS O CULTURALES?

( ) Siempre.
( ) Muchag veces.
( ) Algunas veces.
( ) BRaravez.

( ) No hable con mi hijo sobre esos temas.

45, {QUE HACE UD, CUANDOQ SU HIJO NO PUEDE HACER ALGO Y LE PIDE AYUDA?
{ ) Le digo que puede hacer solo sus cosas.

( ) Le digo su error y lo animo a que vuelva a hacerlo.

( ) Le ensefio a analizar la situacién para que encuentre por sl mismo la solucién.

( ) Lo regafio por no poder hacer las cosas por sf mismo y le ayudo.

( ) Se lo hago.

46. LQUIEN SE ENCARGA DE GUARDAR Y ORDENAR LAS COSAS DEL NIRO (ROPA,
JUGUETES, UTILES ESCOLARES)?

() Elnifo guarda todas sus cosas.

{ ) La madre o alguna otra persona se encarga de ello.
( ) E!nifo guarda sus cosas y grdena todo su cuarto.
() Elnifo cast siempre guarda sus juguetes.

{ ) Elnifio a veces guarda sus juguetes.

47. :COMO ACOSTUMBRA SALUDAR A SU HIJO CUANDO LLEGA UD. A SU CASA?
{ ) Con un saludo verbal (por ej. diciendo “Iholal"). '

{ ) Con un saludo verbal, una sonrisa y un abrazo.

( ) Raravez lo saludo cuando llego a casa.

( ) Con un saludo verbal y una palmada o un beso.

'( )} Con un saludo verbal, una sonrisa, un beso o abrazo y platicando con él.
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48. LQUE HACE UD. CUANDO SU HIJO NO PUEDE HACER ALGO O CUANDO
COMETE ERRORES EN SUS TAREA ESCOLAR?

{ ) Hago las cosas frente a 1 para que aprenda a hacerlas.
() Loregafio o castigo para que haga bien las cosas.
( ) Ledigo sus errores y hago que los corija.

() Le ensefio a analizar lo que hizo hasta que encuentre sus errores y los corrija por sf
mismo.

( ) Nada, pues no me es posible ensenarle.

49, (HAY ALGUIEN QUE SUPERVISE AL NINO EN SU TAREA ESCOLAR?
( )} No hay quien pueda hacerlo.

() Elnifio rectbe supenvisién y estimulos de su padre o madre para que haga su tareay la
revise por sf mismo.

{ )} Cuando es posible, alguien le revisa la tarea.
() Por lo regular algulen lo obliga a hacer su tarea.
{ ) Por loreqular, alqulen le revisa la tarea o le ayuda.

50. {QUE HACE UD. PARA QUE SU HIJO PUEDA ENFRENTAR SITUACIONES
DIFICILES? (POR EJ. ENTRAR A UNA NUEVA ESCUELA, EXTRAVIARSE, ETC.).

{ ) Procuro que no enfrents situaciones dificiles.

() Le doy gonsejos.

{ ) Procuro acompaniarlo y le ayudo en lo que me es posible.

{ ) Le ensefo a analizar situaciones dificiles y a que gl sglo encuentre cémo superarlas.
{ ) Lo dejo que el solo enfrente las situaciones dificiles.

51. tPLANEA UD. LAS ACTIVIDADES FAMILIARES DE FIN DE SEMANA?
( ) Raravezlas planeo.

( ) Generalments las planeamos los padres con la participacién de los hijos.
{ ) No, generalmente hacemos 9 se antoja o lo que surge.

{ ) Algunas veces las planeo.

( ) Casisiempre las planeamos ios padres.
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52. ECOMO ES EN GENERAL LA RELACION ENTRE UD. Y SU HLIO?

( ) Esagresiva.
( ) Generalmente es excelente, nos comprendemos y nos ayudamos mucho.

( ) Erecuentemente nos disgustamos.

( ) Aveces nos disqustamos mucho y a veces nos entendemos y nos tratamos bien.

( } Generalments nos comprendemos y nos tratamos blen.

53. ¢ALGUIEN EN LA CASA REALIZA ACTIVIDADES MANUALES DEL HOGAR O DE
ENTRETENIMIENTO (REPARACIONES, COSTURA, TEJIDO, PINTURA, MODELA-
DO, ARMADO DE ROMPECABEZAS, ETC.)?

( ) Elpadre o la madre realizan a veces actividades manuales.

() Elpadre o la madre dice a su hijo coma realizar actividades manuales.

( ) Notenemos facilidad para ias labores manuales o nos disqustan,

() Elpadre yla madre realizan frecuentemente actividades manuales.

( ) Elpadre o 1a madre realizan junto con su hijo alguna actividad manual.

54. ¢COMO ES EL CUMPLIMIENTO DE LAS NORMAS DE DISCIPLINA EN SU HOGAR?
( ) Generalmente, todos aceptamos y respetamos las normas.

{ ) Casi toda la familia cumple con las normas, la ria de las vecss.

( ) Algunos miembros de la famifia cumplen a veces con las normas.

( ) Casinadie cumple con las normas.

( ) Porlo general, nadie cumple con las normas.
§5. éﬁg}\\n‘? ES GENERALMENTE EL ESTADO DE ANIMO DE SU ESPOSO(A) EN SU

( ) Slempre se encuentra de muy buen humor.

({ ) Erecuentemente se encuentra de buen humor.

( ) Aveces esté enojado o afterado y a veces esté de buen humor.
() Erecuentemente se altera o enoja.

( ) Siempre est4 mathumorado o nervioso.
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66. tACOSTUMBRA UD. LEER?

( ) No, no tengo tiempo o no me gusta.

() Leomuy poco.

( ) Aveces leo mucho y a veces poco.

() Leodoso tres veces por semana.

{ ) Acostumbro leer diariamente todo 1o que puedo,

57. ¢(LOS INTEGRANTES DE LA FAMILIA TIENEN ALGUNA RESPONSABILIDAD EN EL

TRABAJO DE LA CASA?

( ) Todos tienen responsabilidades delimitadas en el hogar.

( ) Sdlo la madre se encarga de ello.

{ ) Lamadre, el padre e hijos mayores colaboran en el hogar.

( ) Todos cubren sus responsabliidades y se ayudan mutuamente,

{ } Lamadre es ayudada por las hilas mayores en el hogar.

58. t(COMO REACCIONA LA FAMILIA CUANDO UNO DE SUS MIEMBROS SE
* ENCUENTRA ANTE UN PROBLEMA?

( ) Algunes de los miembrds de la familia se preocupan y ayudan.

( ) Uno de log padres se preccupa y ayuda.

( ) Lamayorfa de los mlembros de la famifia se preocupan y ayudan.

( ) Todos se preocupan y hacen lo que pueden por ayudar.

() Cada quien enfrenta y soluciona sus problemas.

59, ¢DE QUE FORMA LE DEMUESTRA A SU HIJO QUE LO QUIERE?
( ) Cubriendo sus necesgidades (comida, ascuela, médico, jugustes, etc.).

() Slendo carifiosa con él, platicando, estando en casa con 81 y cubriendo ademés sus
necesidades.

() Platicando, estando en casa con él y cubriendo sus necesidades.

() ndo, slendo carifioso con él, platicando, estando en casa con él y cubriendo
adem S sus necesidades.

{ ) Estando en casa con ély cubriendo sus necesidades.
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60. LCOMO ES LA RELACION ENTRE UD. Y SU ESPOSO(A)?
( ) Generalmentg es tensa y agresiva.

( ) Frecuentements discutimos o estamos enolados.

() Aveces estamos contentos y a veces gnojados.

( ) Frecuentemente estamos de acuerdo y nos llevamos bien.

( ) Slempre tenemos una relaclén excelents,

61. tALGUNO DE LOS PADRES PRACTICA ALGUN DEPORTE?

( ) Elpadre o la madre hacen deporte por lo menos dos veces por semana.
( ) Los fines de semana el padre o la madre hacen deporte.

{ ) Algunas veces el padre o la madre hacen algin deporte.

( ) El padre o la madre hacen deporte en vacaciones.

( ) Nunea, porqus no nos gusta o por falta de tiempo.

62. ¢LCOMO ES SU HIJO EN SU MANERA DE SER Y DE COMPORTARSE? (MENCIONE
LAS 5 CARACTERISTICAS QUE UD. CONSIDERE MAS IMPORTANTES).

2 N

EN LOS 5 SIGUIENTES REACTIVOS, PUEDE UD. MARCAR VARIAS OPCIONES,
TODAS AQUELLAS QUE DESCRIBAN SU SITUACION PARTICULAR.

63. LCUENTA SU HIJO EN CASA CON ALGUN MATERIAL DE LECTURA?
tiene Ilbros gsgglg_e_s

tisne cuentos ilustrados

tiens | gmg gg aventurg

tiene povelas

tiene libros histéricos

tiene revistas o libros de clencia y tecnologfe
tiene revistas o libros culturales

tiene enciclopedia -
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64. LQUE TIPO DE PROGRAMAS DE TELEVISION ACOSTUMBRA VER SU HIJO?

) caricaturas
pelfcutas o programas cémicos
telenovelas

pellculas o programas de aventuras o drama.
pellculas o programas deportivos

peliculas o programas histéricos
documentales

programas culturales
QQIICIES

65. {QUE JUGUETES O ARTICULOS DE ENTRETENIMIENTO LE PROPORCIONA A
SU HIJO FRECUENTEMENTE?

artfculos deportivos
rmas para jugar
luegos Igctrén@ s (Nintendo, etc.)
discos o cassettes musicales
) discos de cuentos
) peliculas para TV
) coches
muiecos y sus accasorios
ibros
Uegos de armar
uegos de mesa
uguetes para investigar o realizar ex
uegos de destreza mental (ejedrez, memoda)

66. (QUE ACOSTUMBRA LEER UD.?

) poticlas deportivas
; noticias sociales
fotonovelas
) cuentos Ilustrgdos
revistas femeninas
revistas deportivas
revistas de labores practicas
libros de avgntura§
libros de
libros de ﬁcc n
m (noticias nacionales e internacionales)
ibros o revistas histéricos y culturales
libros o revistas de QOl tica
libros o revistas de finanzas
)

libros técn ?p
libros cientificos
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67. ¢DE LAS SIGUIENTES ACTIVIDADES DE ENTRETENIMIENTO, CUALES REALIZA
UD. EN CASA FRECUENTEMENTE?

olr misica
hacer glercicio
v?r;r_v famili istad
aticar con familiares o amistades
) _hee
) juegos de mesa
armar rompecabezas o0 modelos
coser o tefer
intaria o jardineria
} tocar instrumentos musicales

) hacer c@clgramgcs
) reparaciones mecénicas o eléctricas
lue os de destreza mental (ajedréz)
vidades artisticas (pintura, modelado, etc.)
@mgoner canciones, poesfas, o historias
nvenciones mecénicas o eléctricas



ANEXO v

GRAFICAS DE CARACTERISTICAS DE LOS SUJETOS
PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO

A CARACTERISTICAS DE LOS NINOS

B CARACTERISTICAS DE LOS PADRES
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