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“Cuando un hombre ha sido el favorito
indiscutido de su madre, logra
conservar durante toda la vida un
sentimiento de vencedor, esa confianza
en el éxito que a menudo conduce

realmente al éxito.”

Sigmund Freud
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Resumen

El propésito de esta tesis ha sido analizar como influyen las variables
familiares en el desarrollo cognitivo y en el rendimiento educacional de los
nifios, en un grupo de familias argentinas urbanas, y construir esquemas
conceptuales que describan e interpreten estos factores. Para ello, se
adoptd la perspectiva tedrica sociocultural y se utiliz6 una metodologia que
combina un enfoque cuantitativo con un enfoque cualitativo. La triangulacion
de los resultados obtenidos permite sostener que, dentro del contexto
familiar, las variables socioestructurales (NSE), las variables socioculturales
(representaciones sociales y expectativas) y las interacciones, tienen una
influencia importante sobre el desarrollo cognitivo de los nifios. No obstante,
las variables socioculturales ejercen una accion mediadora que puede
atemperar o profundizar la influencia de las variables socioestructurales al
incidir en el sistema educativo familiar. El sistema educativo familiar es un
dispositivo que mediatiza la influencia que ejercen las condiciones
contextuales sobre el desarrollo individual, atenuando o incrementando sus
efectos. Las condiciones contextuales proveen el "escenario”, mientras que
en el sistema educativo familiar se ponen en juego ciertos mecanismos
interpsicolégicos (representaciones, expectativas, actitudes, herramientas
'lingi]isticas, estrategias de ensefianza, emociones, etc.) que mediatizan la
relacién del nifio con la realidad circundante y con los objetos que se
encuentran en ella, confiriendo ciertas caracteristicas estables al
funcionamiento del sistema cognitivo. Ademas, en nuestro trabajo se
encontré que entre el desarrolio cognitivo y el éxito escolar de los nifios
existe una asociacion positiva muy débil, lo que implica que el desarrollo
cognitivo del nifio es solo uno de los requisitos para una escolarizacion
exitosa. En cuanto a las variables que explican el rendimiento escolar de los
nifos en los primeros afos de su vida escolar, se encontré6 que Iaé
expectativas de las madres en relacién al desempeiio de sus hijos en lengua
y el grado de involucramiento de las madres en las actividades de los nifos,

tienen el mayor peso explicativo.
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Las i.nvestigaciones que se centran en la familia son tan abundantes como
diversas son las experiéncias que tienen lugar en el seno familiar. La
literatura ,abarca an rango muy amplio que va desde la mi'rada 'antropolégica,
que examina Ios minimos detalles de las facetas fam|||ares en ambientes
especmcos hasta la mirada mas amplia y sociolégica que pone el enfasns en
la relacién entre las estructuras societales y familiares. Como es de esperar,
las deﬂmmones sobre eI concepto de famllla varian sngmflcatlvamente en la
meduda en que ésta es estudiada desde diferentes perspectlvas y enfoques.
Ademas, Ia famllla como instituciéon ha sufrido, en si mlsma lmportantes
transformacmnes en las ultimas decadas coexistiendo en la actualidad
distintas formas famlllares lo que dificulta encontrar una defm:cuon de la
familia que refleje la realidad de esta instituciéon. No obstante si bien el
concepto de familia varia, se transforma, muta, la familia como institucion se

reinventa y, sobre todo, perdura.

En las sociedades donde la unidad de analisis es la familia }nbclear, el foco
de atehc_ién se ha colocado en la familia como un todé, con su propia
identidad sus valores, la naturaleza de las relaciones entre éus miembros,
las practlcas de crianza que se desarrollan en su interior y Ias reIacuones con
otras mstltucmnes Ademas la atencién se ha dirigido tanto a Ias relaciones

que se generan dentro de la famllla como a las relamones entre éstay las
‘ otras mshtucnones El proposﬂo de estos estudios ha SIdO ‘multiple. En
algunos casos, el Obje'[IVO ha sido formular estrateglas de intervencion
terapeutlcas, mientras que en otros, el objetivo estuvo puesto:en el analisis
de algunos problemas sociales (por.ejemplo, la relacién de las 'familias con la
conducta delictiva). Inevitablemente, el propésito de cada estudio. ha
afectado el caracter de la investigacion, el enfoque utlllzado Ias variables
anallzadas la naturaleza de los datos obtenidos y el modo de presentamon
de los. resultados

En cuanto al estudio de la familia como contexto de aprendizaje, en general,

la mayoria de los estudios se han desarrollado en las naciones urbanizadas
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e industrializadas de habla inglesa y‘ son pocos los trabajos Que representan
otras realidades culturales. Esta investigacion pretende I’Ierja_‘r'_Un vacio en
ese sentido. Se trata de aportar conocimiento cientifico o?igihal sobre una
realidad' escasamente estudiada en nuestro pais, desde Ios enfoques
socuoculturales que resaltan la importancia del contexto cultural en el
desarrollo y el aprendizaje. En este caso, nos hemos centrado en las
experiencias de socializacién que tuvieron lugar en un grupo de familias
argentinas "ur'b'anas‘ y nuestra preocupaciéon ha sido analiz:air .'cémo influyen
las variables familiares en el desarrollo cognitivo y érglfe:vl_ rendimiento
educacional de los nifios. La familia es el 'primer contexto de desarrollo,
donde eI nino moldeara la | construcciéon de su persona mantendra las
primeras: relacuones con los otros'y desarrollara una lmagen del mundo que
lo rodea y de si mismo. Las caracteristicas y la calidad de _Ia_s relaciones
interpersonales en el seno familiar dejaran en el nifo una :impronta muy

significativa como ser individual y social.

Este trabajo surge a partir de un proyecto de mvestlgamon que he venido
desarrollando desde el afio 1989, en el Child and Family Research Section
perteneciente al National Institute of Child and Human Deyelopment, en
Estados Unidos. En dicho centro de investigaciéh dirigido 'p0r el Dr. Marc
Bornstein, se estudian muestras longitudinales de nifios y sus famlhas en
dlstmtos paises, entre ellos, Argentina. '

La tesis central que sostiene esta investigacién es que, deénftrﬁo del contexto
familiar, las variables socioestructurales (NSE), las variablés‘ socioculturales
(representaciones sociales y expectativas) y las interacciqrje;'s‘ ejercen una
influencia importante sobre el desarrollo cognitivo de los ni;r'lps"._Ademés,_ los
aspec‘td.sz_socioCulturales son variables mediadoras qué-pue;cieinl atemperar o
profundizar la influencia de las variables socioestructUraIes.; 2

La presentacion de esta investigacion se organiza en dos partes. La Parte |,
abarca el analisis de las principales lineas de investigacion desarrolladas

12



hasta el momento y las perspectivas teoricas adoptadas en ‘el-estudio de la
relacion entre el contexto familiar, por un lado, y el desarrolio cognitivo y el

rendimiento escolar, por el otro.

El capltulo 1, contiene una detallada exposicion de Ias mvestlgamones
antecedentes en relacion con nuestro objeto de estudlo y nos permite
detectar aquellas varlables --que demostraron ser ;,relevantes en

mveshgacmnes antenores

El cépitﬁlor 2, éxplicita los principales c0ncepto§ quéI dentro de la
perspectiva teérica de Ios enfoques socioculturales, resaltan la importancia
del contexto social en el desarrollo y el aprendizaje. Estos conceptos nos
orientaron tanto en nuestra aproximacion empirica al campo, como en las

posteriores interpretaciones de los resultados obtenidos.

El ca'pitu.lo 3, hace referencia al enfoque v'epistemolégicoi y metodoldgico
utilizado para abordar el problema,central de la investigacion, desde la
concepcion tridimensional de la metodoiogia propuesta por Sirvent (2006).
Se descfiben las preguntas problematizantes, los bbjetiVi;‘s,".eI disefio de
investigaéién adoptado, el universo de estudio, las carécteristicas de la
'muestra estudlada las ‘unidades de analisis, las vanables y las tecmcas
utlhzadas parala recolecmon y el analusns de la mformamon emplrlca

En I'é Parte I, se presenta el desarrollo sustantivo de la tesis: En el capitulo 4
se exponen los resultados del analisis cuéntitativo: se ¢é$arrollaron dos
modelos . de regresion- miitiple con . la intencién de e:xblr'i‘ic':,ar como” se
relacionan determinadas variables indépendiéhtes con n‘:u'"eétras variables
.dependlentes (el desarrollo cognitivo y eI rendimiento escolar) y medlr el
grado de: -estas relaciones. Las vanables independientes que forman parte de
estos modelos fueron selecmonadas en funcion de los enfo_qpes tedricos que

guiaron la investigacion y que se desarrollan en el Capitulo 2. En todos los
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casos, las variables fueron construidas a partir de la informacién recabada a

- lo largo del seguimiento longitudinal de la- muestra seleccionada.

En él'_capitulo 5, se exponen los resultados del analisis cuaflitaiiizo-. Dentro de
“la concepcién social del désarrollo es necesario examinar 1%55 nfafuraleza y las
funmones 'de_la familia como contexto educativo: Ias actlwdades que -se
reallzan en-el contexto familiar, la construccion del conommlento como un
producto de las relamones entre padres e hijos y los procesos de mfluencua
educaﬁwa relac!onado_s con la espemfncudad_ de este contextq _mshtucnonal. El
interés sé ha centrado en estudiar los rriecénisfnoé interpi:s’ici'ci)‘légicos de la
influencia edulca_ti'i)a en el contexto familiér. Se trata de Ios _hjecan'ismos a
través de los cualés los padres, al actuar como educadores, consiguen
ajustar sus ayudas a las neCeSidades de construccion del pc}nocimié'nto de
los niﬁosj sobre distintos significados culturales, (alrededor de los cuales se

organiza la actividad conjunta).

En eI capltulo 6, se desarrollan las principales conclusnones que mtegran y
tnangulan los resultados del analisis cuantitativo y del anahsus cualitativo,
avanzando mas alld de la mera constatacion de asocnamones entre las
'vanables en dlreCC|on ala exphcamon causal. Las pnnCIpaIes |deas que se.
retoman y se dISCUten en este capitulo estan msertas-en los dlstm-tos_
capltulos precedentes Aqui se agrupan por temas ‘'se las ordena segun: su
|mportanc:|a y se relacionan con los resultados de Ias mveshgacnones
antecedentes y con los principales conceptos del enfoque teonco adoptado
Ademas se realiza una sintesis de los prmcnpales hallazgos de la
mterpretacnon de los datos obtenidos vy se elaboran sugerenmas para
trabajos posterlores ' '

Por L'xl'timb el capitulo 7 desarrolla la historia natural de éété 'investigacién
que se remonta a los primeros trabajos de investigacion: reallzados sobre
esta tematlca y descnbe mi trayectoria investigativa a lo Iargo de estos anos.
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Fmalmente se detalla la blbllografla consultada 'y se't‘rénscrib'en los

. pr_mmga'l”' v*lnstrumentos de recoleccmn de mformamon utullzados para el

analisis. e ntl_ta,tlvo. _

-~

Se espera que los resultados de esta |nvest|gaC|on constltuyan un aporte

onglnal en apoyo! de Ios enfoques socmculturales Tamblen se espera que
de esta mvestlgacmn puedan surglr ideas o hlpote3|s para fut_*'os estudlos
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1.1. lntrdduccién

Gran pafte'dél inferés que ha despertado el estudio de la familia estuvo
asociado; hlstoncamente a. tratar de descubrlr su contnbumon al éxito o
fracaso ‘escolar. Esta linea de |nvest|gaC|on se ha desarrollado
especialmente, en las naciones urbanizadas e lndustrlallzadas de habla
_inglesa y representa también una amplia variedad de enquues tedricos y
metodologicos. Sus resultados nos: permiten conocer las distintas formas y
tipos de influencia que la familia tiene en la educacion 'de? I_'O':s’,vniﬁos. Estas
investigaciones se caracterizafo‘ri por ser muy selectivas en cuanto al foco
de atencién. Se concentraban en la familia nuclear Y, defnvtro. de ést_a, en
algunas -relaciones especificas, por ejerhlplo, la interac;c_iéh madre-hijo,
mientras otras relaciones dentro del seno familiar, como la influencia de Ids
padres hermanos u otros parientes, fueron sisteméticarﬁente dejadas de
lado. Dentro de esta linea, algunos trabajos han puesto su: foco de atencion
en los problemas educaCIonales de los pobres o] “desfavorecudos En
general, ‘estos trabajos se encontraban cargados de un fuerte énfasis
negativo, con un predominio de los estereotipos y dond‘e:‘prevalecia la

busqueda de defectos mas que la busqueda de diferencias. . .

En todos los trabajos desarrollados se asume, implicita o ex!:plic':;itamente, que
la familia ejerce una influencia muy poderosa y perdurable sobré los nifios.
La influencia del pensamiénto psicoanalitico contribuyé- sin. dud.a ala
|mportan0|a atribuida al Impacto decisivo de las pnmeras expenenmas de
aprendlzaje en el seno familiar. Si bien se ha debatido bastante hasta que
punto la personalldad puede ser modificada por expenencuas postenores en
la vuda del individuo, en la mayoria de los estudlos sobre Ia mfluenc:la de los
' padres las preguntas sobre la extension y la duracmn de estas mfluencnas a
lo largo de la vida de un individuo, quedaron sustematlcamente fuera del
interés de los investigadores.
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1. 2. El estudio de la familia como ambiente de aprendizaje

Dentro de esta linea de investigacién, muchos estudios se han dedicado a
establecer la existencia de una relacion entre el desarrollo cognmvo de los
nmos (medido a través de las pruebas de mtelngenma) y las vanables que
forman parte de la estructura familiar, como el tamano de Ia fam|l|a el sexo
del nifio, el tiempo que media entre los nacimientos y eI orden en el
_nacnmlento de los hijos (Belmont y Marolla, 1973 Belmont Steln y Susser,
1975; Lytton y Romney, 1991). En la misma linea, otras mvestngamones han
dedicado sus esfuerzos a comprobar la existencia de una estr_echa relacion
_entre 'algruna(s variables, como la educacion, el nivel soci;‘ogeconémico y la
raza (que ejercen una Qrah influencia en la conducta deilbs"_-padres) y el
desar_rollo cognitivo de los nifos (Laosa, 1978, 1980,. 1981 Lesser, Fifer y
Clark, 1965; McGillicuddy-Delisi, 1982; Thomas, 1971; fulkin, 1968). En
"general, en estas investigaciones se encontré que los nifios de familias
pequefias, los primogénitos, los nifios de familias donde ;eXigte un amplio
intervélo‘ éntre los hermanos y donde los padres tienen un pivel educacional
y soCioéconémico medio o alto, obtienen mejores resultadbé en los test de
|nteI|genC|a o de habilidades mtelectuales (Marjoribanks, 1979 MarJonbanks
: Walberg y Bargen, 1975) :

Sin e'mbargo,»a ‘pesar, de que estos estudios muestrah due el medio
ambiénte: familiar es un factor muy importante en el desarfrollb cognitivo de
los nifios, estas investigaciones han ’sido_ criticadas por fnﬁo'ﬁaber podido
especificar la influencia que ejercen estos factores a travé;s; c:ie la conducta
de los pédres (Bronfenbrenner, 1’979)2' De esta'manéré’ sé impone Ia
necesidad de mvestlgar mas lo que los padres hacen en sus mteraccmnes
con los. nlnos o sea el tipo de actividades o eventos en el hogar que pueden
dar cuenta de las habilidades intelectuales de los nifios, que lo.que los
padres son en termlnos de educacion, profesion, clase socal, raza, etc.
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Debido a la creciente toma de conciencia sobre la necesidad de obtener
descripciones mas especificas acerca de cémo difiere en un caso u otro el
medio ambiente familiar, muchos investigadores comenzaron a realizar
estudios centrados en las practicas de crianza en familias;, con distintas
estructuras y distintos niveles educativos y socioecon@@wiéos (Bradley,
Caldwell y Elardo, 1979; Campbell, 1970; Laosa, 1980, Majjbr.ibanks, 1979).
Asi, unin'L’lmero importante de trabajos se dedicaron a vérifigér la relacion

entre distintas practicas de crianza y el desarrollo intelectual de los nifios.

En esta linea, resulta interesante el trabajo de Wood y Middleton (1975),
donde se encontré que los nifos son capaces de reconociefr un objetivo de
logro relacionado con una tarea especifica, aun antes de ser capaces de
producir una secuencia apropiada de operaciones para? obtenerlo. Esto
sugiere que la instruccion es efectiva cuando se focaliza en /a distancia que
existe entre el recohocimiento y la obtencién de un objeti\'ko de logro.
Idealmenie, el tutor debe guiar al nifio sefalando obj_etivoé de logro que el
nino puede recondcer pero no obtener. Un buen tutor débe“ofrecer mas
ayudé cuando el nifio no logra tener éxito en su tarea y reducir su ayuda
cuando tiene éxito. Esto implica que los tutores deben cambiar sus
estrategias constantemente, para adaptarse a las acciones de los nifios. Los
resultados muestran que el tutor mas efectivo en una tarea. de resolucion de
problemas es el mas sensible a modificar continuamentez su;',aintervencién,
basandose en las respuestas que recibe: si el nifo {iene éxito las
intewenciones posteriores deben otorgarle mayor autonomia, si fracasa es
necesario modificar la intervencién en forma mas especifica y controlada, de
manera que el nifo pueda enfrentarse con una situ?cién de menor

incertidumbre.

Posteriormente, Wood, Bruner y Ross (1976) examinan en detalle las
estrategias desarrolladas por las madres cuando desempefaban su rol de
tutoras en el desarrollo de una tarea conjunta con sus hijos. En este estudio,

Wood y sus colaboradores analizan la conducta de las madres en términos
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de cinco niveles de intervencién, caracterizados por la adopcion de
diferentes grados de control de su parte. El prob'lema crucial gue encaran las
madfesés decidir-en cada momento cual nivel de i'ntervéric‘i‘c’in es el mas
adecuado o sea cuantas operaciones se le deben pedir aI mno y cuantas
deben quedar a su cargo. Cuando un nifio esta solo, su eX|to depende de
que eI realice todas las operaciones por su cuenta, pero cuando la madre
lntervlene para ayudarlo, ella puede desarrollar una o mas de estas
operaciones. Haciendo esto, la madre deja al nifio relativéménte libre para
concentrar toda su atencién y esfuerzo en un rango rén;ésf”zreducido de
alternativas en el desarrollo de la tarea conjunta. Cuando. las madres
concentrén su atencién y su actividad en la distancia que éxiste entre el
reconocimiento y la obtenciéon de un objetivo de logro (Ilarhada regiéon de
sensibilidad a la instruccion), lo hacen asumiendo un rol de « ensenanza activo
y adaptativo y no por un conocimiento general, una preferencna o estilo. En |
realidad, lo que prevalecen son los intentos de las madres pqr adaptar sus_
niveles de intervencion para que éstos se ajusten a las ne&:éSidades de sus
huos Segun los autores mencionados, en la mayorla de Ios casos, las
madres siguieron un mismo patrén, incrementar la ayuda cuando el nifio
comete un error y dar mayor autonomia cuando el nifo tiene éxito. Para
cada mno se pudo identificar un nivel de autonomia en el desarrollo de.una .
actividad partlcular en un momento dado. Debajo de dlChO nivel, el nifio
tiene -exuto, por encima de dicho nivel, el nifio generalmente fracasa. La
intervencion justo por encima de este nivel de eéxito es '-.Ié regiéon de
sensibilidad a la instruccion. Las madres que mostraron mayor sensibilidad a
Ias neceSIdades de los nifios fueron las quée concentraron sus mtervencmnes'
dentro de esta region critica. Los autores sugieren que la mstrucmon efectiva
es aquella que’ denva de una actividad dinamica de parte de las madres.

Otro resultado mteresante que se desprende de este trabajo es que importa
mas la calidad de Ia mstruccmn que la cantidad, la frecuencna de las
’mtervencmnes de las madres no es tan |mportante como el tipo de

intervenciones que ellas realizan.

22



A comienzos de los afos 80, el estudio de la familia como ambiente de
aprendizaje sufri6 un renovado interés, el que quedd plasmado en
numerosas investigaciones que aportaron nuevos datos y plantearon nuevos

interrogantes.

Power y Parke (1982), investigaron las interacciones que se 'prdducian entre
los padres .y sus hijos en situaciones de juego. Es sabido%dué'-"a través del
“juego - los nifios aprenden y desarrollan una gran cantidaf’df de habilidades
sociales y cognitivas. Sus resultados, ademas de brindar una buena
describcién de este tipo de interacciones, permiten génerér-hipétesis sobre
los mecanismos a través de los cuales diferentes interaCdiOnes pueden
facilitar el desarrollo de las habilidades sociales y cognitiyas_. Los autores
examinaron la estructura de varios tipos de interacciones d;ura-nte el juego y
especularon sobre los efectos que estas interacciones podriva:n"tener sobre el
desarrollo del nifio. Ademas, desarrollaron un sistema de observaciéon que
les permitia codificar el contenido y describir la estructura de las
intera_cc_'io.nes de los padres con sus hijos en dos contex:tos: diferentes, el
hogar y el laboratorio. De esta manera, se pudieron analizéf en queé medida
eran generalizables al hogar las interacciones familiares :eist;Lidiadas en el
laboratorio. o

Basado en varias de las investigaciones anteriores, Laosa (1982) desarrollé
un estudio donde puso a prueba un modelo explicativo causal para medir los
efectos directos e indirectos de las distintas variables sdb;ré_‘.el desarrollo
intelectual 'cie los niflos de aproximadamenté 3 afios de-édad. Para ello,
utilizé una muestra de 50 familias urbanas de . diferente ‘nivel
'socioeconoémico. Este autor encontré que el nivel sogipeéonémico, la
educabibh de las madres, el sexo del nifio, y el uso por par;té de las madres
de- demostraciones fisicas como estrafegias de enseﬁanfza;:’ éjercian. una
influencia muy importante en el desarrollo intelectual de los nifios en edad
preescolar.
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Sigel (1982), realizé un interesante estudio de las estrategié's de ensefanza
que usan los padres cuando desempefian este rol. La mayériade las veces,
la ensefianza ocurre en el curso de las interacciones*entré_. pé’dres e hijos,
aunque, a veces, los padres no sean conscientes de ello ;y,f en todos los
casos, implica el uso de determinadas técnicas y estrategiaé. L'as preguntas
que guiéron esta investigacion fueron: qué tipo de estrategiaS-emplean los
padres cuando ensefian a sus hijos alguna tarea en particdlér'y qué efectos
tienen estas estrategias en el desarrollo cognitivo de los ni:ﬁos, En tanto los
padrés (en este estudio se investiga la conducta de ambos padres) pueden
elegir distintas estrategias, Sigél argumenta que las _esjtrjat"egias usadas
seran aquellas mas compatibles con sus creencias, valoiriesiy estilos de
interaccién. Para este trabajo, Sigel utiliza el concepto dé distanciamiento
para clasificar a las estrategias de ensefianza. Este concepto es usado como
metafora. para denotar la separacion psicoldgica de Ia: persona de su
situacion presente. Las estrategias de distanciamiento son. consnderadas
criticas en el desarrollo del pensamients representacmnal debldo a que
imponen una demanda cognitiva que requ1ere que el InleIdUO represente
simbdlicamente su experiencia. Las preguntas por ejemplo son un tipo de
estrategias de distanciamiento, ya que el que responde tiene que discernir el
mensaje y desarrollar una serie de representacnones mentales para formular
una respuesta. Los resultados de esta lnvestlgamon demostraron que las
variables .demograficas, contextuales familiares y. Ias; ;:egt_rateglas de
distanciamie’nto estan relacionadas con el desarrollo cogniii\"/o' de los nifios.

Sin embargo la importancia de Ias estrategias de dlstanmamlento reside no
sblo en Ia significacion que tienen en si mismas este tipo de estrateglas sino
también en su-asociacién con ciertas conductas de los padres Por otro lado,

el autor concluye que las -conductas de las madres y de Ios padres no
pueden considerarsé como sumatorias o agregados una de otra sino como
variables discretas que se influyen unas a otras y que dependen de la tarea

a ensenar
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McGiIlicuddy-DeLisvi (1é982), utilizando también el éoncepto de.
distanciamiento, desarrollé una interesante i.nvéstiga;ci'éh- sobre las
estrategiés de ensefanza en la familia. La hipétesis que oriénfé este trabajo
fue que la relacion entre el NSE, la estructura familiar y el ;'d:e_'é,arrollo de las
habilidadés cognitivas en los nifios se debia a diferencias5én.'el uso de las
estrateglas de ensefanza por parte de los padres. Los padres varian en el
uso de estrategias de ensefianza, algunos padres usan, en mayor medida,

estrategias de alto nivel de distanciamiento (preguntas.'y d_emandas de
operaciones mentales de alto nivel), mientras que otros Ufilizan éstrategias
de bajo nivel de distanciamiento. El uso de estrategias dé :d:i"s_tanciamiento
demanda de los padres algo mas que solo ofrecer informécién. En familias
con gran-nimero de nifos, muy cercanos entre ellos, los pfa:d'res pueden no
tener la libertad o el tiempo para desarrollar este tipo de estrateglas Otra
vanable que se incluye en este estudio son las ideas de los padres sobre las
formas en que ocurre el desarrollo de los nifios. La autora plantea que el
NSE y Ia_estructura familiar, entre otros factores, podrian qstar afectando el
sistemAa de Creendias de los padres, creando diferenc'ias ein_s;u:s conductas.
En tanto las creencias no son fijas y para siempre, la estructura familiar y el
NSE pueden afectar las creencias en la medida en que refléjan una multitud
de experiencias de vida diferentes. La educacion es tambiéh §Qn factor muy
importante que puede ejercer su influencia en las creencia_;s; de los padres.
Es muy probable, que mas afios de eduCacién formal Ile\:/en-.‘ax una mayor
exposicion de estrategias de ensefianza y esa mformaCIon afecte tanto las
creenmas como los estilos de ensefianza que utilizan Ios padres en sus
qnteracc;qnes con los nifios. En resumen, la autora -cpncJ:uye que las
creencias de los padres sobre los nifios y su desarrollo s‘oﬁ ‘feictores criticos
a traves de los cuales la estructura familiar y el NSE afectan Ias estrategias
de ensenanza Los resultados de su trabajo muestran, en forma pionera, que
las creenmas de los padres son buenos predictores de: Ias practicas de
crianza que inciden en el desarrollo cogmtlvo de los nlnos Sln embargo, el
analisis de qué tipo de creencia se relaciona con una :_e,strategla de

enseflanza en particular reveld que no hay una correspondencia directa
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entre creencias y practiCas de ensefianza. Los sistemas de Cree'ncias que
permltleron predecir las estrategias de ensefianza estaban reIacnonados con
el tipo de tarea que los padres ensefiaban a sus nifios, y eran diferentes en
el caso de los padres y de las madres Las ‘madres, mas que los padres,

tenian un sistema de creencias mas diferenciado y tomaban mas en cuenta
las demandas del nifio en diferentes situaciones. Los padres por el
contrano se manejaban con un sistema de creencias mas general y eran

'menos procllves a tomar en cuenta las demandas o cnrcunstancnas

partlculares

En general, los resultados relacionados con las diferencias eritre grupos de
padres en cuanto a sus creencias y en cuanto a la relacién entre creencias y
estraté_gias de ensefianza, muestran que la conducta de los:padres no es
azarosa ni se manifiesta como una respuesta automatica al stponamiento
de sus hijos. Muy lejos de ello, los padres son personas pensantes, que
‘orgahizan la informacién sobre los nifos. Sus creencias sobr',ejlos nifos y su
desarrollo son tanto la fuente como el resultado de sus expétiencias como
padres. Las diferencias en las creencias que tienen los pad;res, por ejemplo,
segln el nimero de hijos, muestran qde el aprendizaje sob__ré los nifos es el
fruto de sus experiencias en el curso de la vida cotidiana: El hecho de que
las creencias estén relacionadas con Ias estrateglas de ensenanza después
de haber controlado otras variables, muestra también que las creencnas son
vanables medladoras entre la estructura familiar y eI NSE,. por un lado, y la
conducta de los padres por el otro.

, Como se deSprend‘e de los trabajos mencionados- hasta aqui.' la idea de que
'Ias reIacnones |ntrafam|I|ares tienen un enorme impacto. en el desarrollo de
los nlnos nunca fue cuestionada. Sin ‘embargo, podemos observar que no
existe demasiado consenso entre los distintos autores sobre Ia. naturaleza de
estas mfluenmas y sobre los mecanismos mediadores a traves de los cuales

eJercen sus efectos.
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Estudios internacionales mas recientes han énconfrado, cOn's'istentementé
con los frabajos anteriores, QUe la educacién de los padres y el NSE
contribuyen en mayor medida a explicar el desarrollo cognitivo de los nifios.
Sin embérgo, como se demuestra en estos trabajos, estos factores pueden
no ser los mas cruciales. El proyecto EPPE (Effectijvfe-fj Provision" of
Preeschool Education) es un estudio longitudinal desarrolla;idoii,en In‘glaterra,
que tiene, a su vez, un proyecto asociadoén Irlanda. Este eisiu:dio ha logrado
obtener datos de tres mil nifios con observaciones realizadas én el hogar vy,
de una muestra mas reducida, con observaciones en ;Ia ‘escuela. Los
primeros resultados de esta investigacion demuestran que los factores
claves que inciden en el desarrollo de los niﬁos,‘so'n !og que hacen a la
calida.d“de las interacciones con los padres. Estos factores édn mucho mas
poderosos que las credenciales educativas de los padres y eI NSE, variables
que pueden ser consideradas proxis de la calidad de las ifnteracciones con
los hijos. Las experiencias intelectuales mas importantes d_;u:rante la infancia
ocurren en interaccién con un édUIto, el que se encarga de egplicar, ensefar,
razonar con, ayudar, entretener, conversar, compartir y estimular las
actividades de los nifios. Este tipo de practicas, asi como también el grado
de calidez que envuelven estas relaéiones, parecen ser mas beneficiosas
para el desa‘rrollo‘ intelectual de los nifios que las prééticas de crianza
basadas en el control estricto, las érdenes, las amenazas y el castlgo (Sylva
et al,, 2003)

El proyecto EPPE encontro que las buenas practicas de crigrjza por parte de
los padrés tienen un efecto muy positivo en el desarrollo Cdg‘nitivo de los
nifos, aun después de haber controlado el efecto de todos Ios demas
factores En ese estudio se deflnen como buenas practtcas de crianza: un
amblente seguro y estable donde existe motivacion lntelectual e ‘intercambio
de ldeas- entre el nifio y sus padres, valores sociales y educacuonales
constructlvos y altas aspiraciones en cuanto a la reahzacmn personal de los
ninos (Desforges y Abouchaar, 2003). '
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Por ultimo nos centraremos en un aspecto que aparece en forma recurrente,

' en Ias uItlmas decadas en los estudios sobre la famllla como amblente de

aprendlzaje Nos referimos a la cremente part|C|paC|on de Ia mujer en el
mercado de trabajo y su posible influencia negativa o posntlva en el
desarrollo de los nifios (Etahug, 1993; Hoffman, 1980, 1989 Parcel y
Menaghan, 1994). Este aspecto ha sido, desde el coml_enzo,v un debate
abierto entre dos visiones bpuestas. La primera y mas t_raid;ic"idnal, enfatiza
los efectos negativos de la participacion de la mujer en ellr_n_'ercado laboral
sobre el desarrollo del nifio (Goldberg, Greenberger y Nagelg, 51‘9'96)._ La vision
contraria sostiene que el trabajo de la madre puede teneréefgétos positivés
en la m.a_dre'y los niflos (Hoffman, 1989). Por su- parte, Iais;ihyestigacionés
realizadas sobre el desarrollo de los nifios de madres que vt'rab.ajan y madres
que no trabajan han llegado a diferentes resultados. Asi, algunos autores
(Gottfrled et-al., 1988; Gottfried et al., 1994) no encontraron que hubiera un
efecto negétivo entre los nifos cuyas madres trabajaban. Sln: embargo, otros
estudios ’han encontrado efectos negatiVos,' especialmen}e entre algunos
grupos de nifos, por ejemplo, los varones\(Bogenschneidﬁer:-y Steinberg,
1994'. Golberg et al, 1996). Paralelamente, otras: 'in'Vestigaciones
encontraron efectos positivos entre la situacién laboral de Ias madres y el
desarrollo cogmtlvo de sus hijos, espemalmente en el caso de algunos nifios
como, por ejemplo, los hijos de madres pertenecnentes a un bajo NSE
(Curne 2003; Muller, 1995; Vandell y Ramanan, 1992).

A pesar de estos resultados contradictorios, lo que claramente emerge de
estos trabajos €s que, una vez que los factores asocnados con el empleo
materno son tomados en cuenta los efectos del empleo materno sobre el
desarrollo de Ios nifos son muy pequefios o |ncon3|stentes (Heyns y
Catsambls 1986) Autores como Gottfried, Gottfrled y . Bathurst (1995),
concluyen que el empleo materno por si- mlsmo no es n| beneﬂmoso ni
negatqvq para el desarrollo de los nifios. AI contrario, elze'm_pleo materno
parece .e:star fuertemente asociado con una serie de var:iaib'_Ies culturales,

contextuales y estructurales y, sélo teniéndolas en cuenta, se puede

28



entender su influencia en el desarrollo de los nifios. Sin embérgo, a pésar de
que existe cierto coh'senso sobre esta evidencia, todavia pe':r"s.isten algunos
puntos. osduros en el analisis de esta relacion. Estos punt()é iiénen que ver
con algunos aspectos conceptuales, como por ejemplo, la edad de los nifios

en que esta influencia ha sido estudiada. Asi, algunos mvestlgadores

" coinciden en que no se han realizado suficientes estudios que contemplen la

posible iriﬂuencia'del empleo materno-en las edades mas Etérhpranas, dado
que la influencia del empleo materno puede variar a lo Iargb de la vida del
nifio. Por otro lado, la participacion de las madres en el mercado laboral,
puede adquirir formas muy complejas, dependiendo del momento en que se
mcorpora al mercado laboral, el nimero de horas que trabaja y la duracién
de esta. participacién. Mientras la mayoria de los estudios han considerado
variables dicotomicas como la participacion o no de la ma,dgre‘.en el mundo
laboral, es claro que el efecto del empleo materngol puede variar
significativamente entre las mujeres que tienen una part'icipa:ci:én_ minima y
aquellas que se encuentran ampliamente involucradas (Heyné y Catsafnbis,
1986). Por estas razones, es imporiante que él efecto dé la influencia del
empleo rhaterno pueda ser controlado por estos factores. AI mismo tiempo,
es necesario realizar estudios comparativos tomando en cuenta distintas
realldades culturales, en tanto la mayor parte de estas mvestlgacmnes han
sido reallzadas en Estados Unidos y no existe evidencia concluyente de que
los resultados de estas investigaciones sean extensivos a _otras sociedades
o culturas donde la participacién de la mujer en el merca§6 ;,Iaboral puede
adoptar diferentes formas (Gottfried et al., 1995; NICHD, 2003; Pascual et
al., 1995). o

Por dltimo, en relacién con esta tematica, resulta interesain;te'- mencionar el
estudio Idngitudinal que realiza El lnstituto Nacional de la Salud del Nifio y el
Desarrollo Humano (NICHD), en Estados Unidos. Esta mvestlgacuon consiste
enun estudlo longitudinal muy comprensivo, con una muestra extendlda que

lncluye _vanables nuevas que permiten examinar vy, ;p:otencnalmente

- responder, a interrogantes surgidos de las limitaciones metpdolégicas de
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estudios previos. Los resultados preliminares muestran queie;l primer afo del
nifio tiende a ser crucial en cuanto al' empleo materno. Ademas, lo que el
estudio permite afirmar es que mientras el NSE y la educac:ic")n :de los padres
son factores que han estado siempre asociados con el deé’arrollo de los
nifos, 'elgfactor mas importante es la calidad de las interé@:diénes que los
padres tienen con sus hijos. No es tan importante lo que I6s padres son en
términos de educacion, clase social, etc., sino lo que ellos hacen en relacion

con sus hijos (Cleveland y Krashinsky, 2003).

La sensibilidad de las madres parece ser el factor que tiene'e] mayor efecto
‘en el desarrollo del nifio. Este factor consiste en la habilid?q de la madre
para responder apropiada y efectivamente a las necesidadeé de sus hijos.
En ese sentido,‘ el cuidado no maternal del nifio, iniciado cuando éste es muy
pequeiio, puede interferir con la habilidad de las madrés ‘para leer las
sefiales de su hijo e identificar patrones de conducta, afectaﬁqd su habilidad
para reéponder de forma apropiada. Sin embargo, los niveléé de sensibilidad
materna no son fijjos y se pueden incrementar con el? fiéfnpo; con un
consecuente efecto positivo en el desarrollo del nifio (NICHD, 2003). Las
investigaciones que tienden a analizar el vinculo afectivo que los nifios crean’
con  sus | padres, muestran que éste depende de dos aspectos
fundamentales la disponibilidad del adulto para responder a Ias llamadas de
atencion de sus hijos y la sensibilidad entendida como la adecuacnon de las
respuestas de los padres a las necesidades manifiestas de los nifios
(AIZpUl’U 1994; Cataldo, 1991; Lopez, 1993, Palacios, 1999)

En relacién con este tema, es importante mencionar la. :investigacién '
realizada por Estrada, Arsenio, Hess y Holloway (1987), donde se encontré
que los hijos de madres mas célidas lograban un puntaje;r:_nés alto en sus
habilidades cognitivas. I__os'autores atribuian estos resultados ?_que, cuando
el ambiente se caracteriza por el afecto y la calidez, las hlaﬁ:lres son mas
procli\'/esia favorecer estrategias de resolucion de problemés}, Sé produce un

flujo de .informacién mayor (se da una mayor estimuflac’ién cognitivo-
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linglistica) y crece la capacidad del bebé para aproximarse y mantener la
atencion en una tarea determinada.

En otro estudlo sobre la influencia del tipo de apego afectlvo en Ias
interacciones de madres con sus hijos en la resolucién de tareas Meins
(1997) encontré que las madres que desarrollaban con sgus; bebes apego
seguro se encontraban mas dispuestas a adaptarse a las démandas de sus
hijos' y a apoyarlos durante la tarea. Los nifios con vinculos ﬁde_[apeg,o seguro
tenian mejor nivel cognitivo-lingliistico y sus madres eran ‘émés habiles a la

hora de estimular a sus hijos.

Podemos concluir que, en la mayoria de las investigaciones due se centran
en los efectos que tiene la conducta de los padres sobre los hiﬁos, el énfasis
se coloca en los aspectos cognitivos, especialmente aquel_lqu aspectos que
se asocian con la escolarizacion y el logro educacional. Asi, el estudio de la
familia como ambiente de aprendizaje ha sido abordado, no tanto en relacion
al proceso que tiene lugar dentro de la familia, sino mas bien en términos de
sus consecuencias en el desarrollo cognitivo y en el éxito 'eé.c‘;olar. Esto llama
la atencion sobre la necesidad de entender el proceso educacional que se
desarrolla dentro de la familia y sobre la necesidad de ve':rj a la educacion
familiar en el contexto de relaciones multiples y camblantes dentro de la
famma |

1.3. La influencia de los aspectos socioculturales en la crianza de los

ninos

Si bien gran parte de las investigaciones sobre la familia sé hén centrado en
la conducta de los padres, a fines de los 80 una tendencua que comenzé
llamando la atencién de pocos investigadores y que cada vez tiene mas
_adeptos, tiene que ver con el rol que las ideas de los padires: pueden jugar
como-mediad'ores de las conductas manifiestas. |
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Las culturas familiares son muy diferentes unas de otra;s.: Tales culturas
vienen definidas por dos elementos fundamentales: I_;as: ideas y las
conductas. Las ideas incluyen, a su vez, elementos diversds tales como las
expectatlvas las actitudes, los valores y las ideas sobre los' proced|m|entos y
ObjetIVOS educatlvos Las conductas tamblen incluyen una ‘variedad de
aspectos en su interior, ya que abarcan todas las mteracmones concretas
que hacen a la vida cotidiana del nifio: cuando se lo ahmenta cuando se le
dan exphcacuones, cuando se juega con él, Ias rutlnas de todos los dias, etc.

Ideas y conductas se relacionan entre si. Asi, por ejemplo Ios padres que
creen-que sus hijos pequefios son receptlvos al lenguaje tlenden a hablarles
mas que aquellos que piensan que los bebés no entnende‘n nada y que no
tiene sentido dedicar tiempo a interactuar verbalmente con ellos. Es por esta
razén que en los estudios sobre la socializacién de los nifr'\os',‘ los factores
sociocuItUrales tales como las creencias, actitudes,: | fex’pectativas y
representaciones de los padres han ocupado hlstoncamente un lugar muy
|mportante (Goodnow y Collins, 1990).

En general, las investigaciones centradés en los aspectos sioci_iqculturales de
la familia prevalecen como un_primer foco de interés, espéCiaImente en los
paises anglosajones, desde la segunda mitad de este snglo Sin embargo,
este interés dechno durante un tiempo en el que se le dio mayor importancia

a las conductas manlflestas, para reaparecer mas recientemente con un _
nuevo énfasis cognitivo (Goodnow, 1988; Goodnow & Coliiﬁs”; 1990; Miller,
1988). COncehtrarse solo en la observacion de la conductzaj; és ignorar que
las interpretaciones que Ios}padres)re'alizan de los hechps Eéjercen cierta
influencia sobre sus acciones y sus sentimientos (Bell,197i9f; _D"ix & Gruséc,'
1983; Parke, 1978; Sigel, 1985). La manera en que los padrés tratan a los
hijos' esta, en parte, determinada por lo que los padré\s ﬁiens?n sobre los
nifos, en general, y sobre sus hijos, en -particular. Gr;a_n;:‘p'arte de las

investigaciones que se desarrollaron durante la década de Ios 80 han puesto
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un fuerte énfasis en el estudio de estos aspectos y en como estos pueden
afectar el desarrollo de los nifios (Miller, 1988).

Segun Goodnow (1988), cuatro preguntas han guiado; bééicamente la
investigacion sobre los factores socioculturales. La dri'me_ra pregunta
concierne a su naturaleza. ;Qué es lo que los padres piensan sobre los
nifios? ;Cuales son las representaciones sociales prédd_minantes’? El
énfasis esta puesto aqui en la construccion social de las ideas, como se
relacionan las representaciones sociales e individuales, cérﬁb las ideas y las
acciones se adecuan dentro de o soportan una estructura social y cdmo es

regulado o controlado el conocimiento.

Una segunda pregunta concierne a los origenes de estos factores. ¢De
donde provienen las ideas que los padres tienen sobre los nifios? En
general, la mayoria de los estudios orientados a examinar éste problema se
basan en compafaciones de grupos que difieren en cuanto a su experiencia
y formacién, por ejemplo, padres y no padres, padres y madres madres que
no trabajan y madres que trabajan, etc.

La tercera pregunta apunta a la relacion exustente entre Ios factores
somoculturales y la conducta ya que supuestamente estos aspectos afectan
la forma en que los padres se comportan con sus huqs. Sin embargo,
aunque determinar exactamente cual es esa relacién es uné ;taj_rea muy dificil
en la cu'a'l se avanza con dificultad (Miller, 1988; Sigel, 1986).

Por dltimo, la cuarta pregunta concierne a la rélacién entre ;la's',ideas de los
padres _y' las habilidades cognitivas de los nifos. (;Desa‘;rr}o;l_l'an mejor los
ninos sué cépacidades cognitivas cuando los padres tieﬁéh ‘expectativas
acertadas sobre sus potencialidades? z,Algunos' sistemasj de creencias o
represéntaciones sirven mejor que otros para predecir un fm;en desarrollo
cognitivo'en los nifios? Estos son algunos de los aspectos;célayes dentro de
esta linea de investigacion. Hasta hace muy poco tiempo; atiés, el estudio
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de las ideas, las creencias, expectativas, etc., de los padrés y los métodos
de socializacibn se centraba en la preocupécién sob';re el desarrollo
socioemocional de los nifios. Sin embargo, las investigacio"neS'actuales han
comenzado a adoptar un fuerte énfasis coghitivo Aéi: Iés variables
socuoculturales que afectan el desarrollo de las habilidades cogmtlvas de los
nifos se han transformado en el principal foco de mteres Dentro de este
enfoque se considera que la adquisicién de habilidades partlculares por
parte de los nifios se encuentra favorecida por ciertas condiciones
promovid:as' por determinados estilos de socializacién. ‘Las condiciores
relevantes se deben buscar en ciertas creencias, percepciones, expectativas
y estilos de enséﬁanza de los p_adres. Se‘c'onsidera que élc_)s_pa_dres y, en
éspecial las madres, contribuyen diferencialmente al desarrdllo de sus hijos.
Sobre esta base, aspectos tales como la vision que los padres tienen de su
hijo, la percepcién sobre su competencia y sobre los esténdares que el nifio

debe obtener, estan incluidos en los aSpectos’cohdicionantes a considerar.

Las creenmas expectatlvas representacnones de los padres prowenen de
muchas fuentes, entre las que se encuentran las propias neceSIdades y
experiencias asi como también las pautas culturales y las ideas prevalentes
en el medio de expertos cientificos. Goodnow (1988) sostjengé que pueden
ser consideradas como "construcciones culturales” tanto o 'més .que como el
| resultado de experiencias personales directas con los nifios., Es decnr que
ejercen cierta influencia y son a su vez mfluencnadas por el medio
somocultural Esto significa que adquieren caractenstlcas especmcas en
cada cultura y es probable que también ejerzan un efecto dlferente sobre el
desarrollo de los nifios. Estos aspectos influyen de manera,dlr.e’cta sobre los
nifios, en tanto forman parte del medio ambiente fami!iarf_:'y afectan la
conductaA de los padres. Los aspectos socioculturales de l? crianza forman
pariea también de lo que Super y Harkness (1986) han definido como el
"nicho evblutivo de los nifios, concepto con el que los autores se refieren a
los aspectos fisicos y sociales en los cuales viven los nlnos como tamblen a

las normas y valores asociados con la crianza de los mnos.A S_u importancia
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radica en que constituyen la base de un conjunto de normas que regulan las
practlcas de la crianza, son los responsables directos de Ias practlcas de

crianza de los padres.

Es de interés destacar que esta linea de mvestlgamon se aIeJa de aquella
que propone una relacion causal directa entre la conducta de los padres, de
los hijos y su nivel de desarrollo Concepcidn que tiende a’ |dent|f|car estilos
de crianza basados en las caracteristicas de personalidad de' los ,padres. Por
el contrario, se pone el acento en el hecho de que los paare’s" enfrentan la
tarea de educar a sus hijos provistos de un bagaje de coho'cimientos que
‘mediatiza o incide en el tipo de relacion que establecen cbn los nifios. Los
padres adoptan estas creencias educativas a través de sus’interacciones
con los contextos sociales proximos en los que se desénVueren. Estos
contextos les proporcionan experiencias diversas, en lais ‘que algunas
concepciones predominan sobre otras, por lo que las ~concepciones
predomihantes tienen un peso mayor en el sistema represéntacional de los

padres y se asumen como propias.

Segun Ias revisiones realizadas por Goodnow y Collins (1990) y Palacios
(1987), Ios estudios acerca de las creencias de los padres sobre la infancia
pueden clasificarsé en tres tipos: 1) los que persnguen ~ detectar las
‘ condiciones que contribuyen a la elaboracion de las creehéié's; 2) los que
pretenden relacionar las creencias con la conducta de los padres y 3) los
que tienden a establecer una relacién entre las creencias de los padres y el
desarrollo de los nifios. - B

En general, no se observa una correspondencia absoluta eritré‘ una teoria y
las creencias de Ios ‘padres. Solo partes de estas teorié'é ~”cbnforman el
con00|m|ento que tiene de ellas el hombre comun a menos: que se acceda a
ciertos contextos en Ios que se pueda tener acceso a toda Ia informacién.
Otro aspecto interesante es qué las ideas no corresponden. a una dnica

teoria pura. En general, las ideas corresponden a mas de uhé teoria, aunque
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siempre afines y no contradictorias, lo que explicaria un cierto nivel de

coherencia en el comportamiento cotidiano (Triana, 1991).

Se puede concluir que el conocimiento del hombre de ia calle sobre la
infancia es el reflejo de la confluencia de un conjunto de f:;ioncepciones
histéricaé efecto de la influencia de la cultura sobre sus. miémbros Las
creencias cambian constantemente ante nuevos conocnmlentos 0 nuevas
expenenmas (por ejemplo, tener otro hijo). Entre los factores que llevan a los
padres a elegir algunas creencias en lugar de otras pueder)_ mencnonarse,,el
nimero de hijos, el nivel educativo, la clase social, el Iugarédegriesidencia, la
edad, etc. |

Algunas investigaciones han encontrado que los padres con bajos niveles
educativos y ocupacionales y, preferentemente, ubicados en zonas rurales
tienden a valorizar mas la influencia que tiene en el desarro]l{) de los nifios la
herencia genética, la salud, el deporte y la alimentacion. Pér’ el contrario, los
‘ padres de zonas urbanas y con niveles de educacion medla y alta tienden a
valorar Ia influencia del contexto sobre el desarrollo y se creen mas
protagonistas y responsables de la educacion de sus hijos (Palacios, 1987,
1990). |

Palacios,. Moréno e Hidalgb (1998) describen los coriteﬁidos que se
encuentran en la base de estas creencias. En primer lugar, un conjunto de
ideas se refieren al dua|ismo herencia-ambiente, en este caso los padres y
las madres oscilan entre posturas mnatlstas donde el enfaSIs se coloca en la
carga genetlca del nifo, y otras de caracter ambientalista, donde el énfasis
esta puesto en el entorno educativo. En el medio se encuentran las
posmlones interaccionistas, que aceptan tanto las mfluenmas ambientales

como blologlcas asi como la relacion entre ambos aspectos

Otro conjunto de ideas hace referencia al calendario evolutivo, o sea a la
edad en que los padres consideran que sus hijos alcanzan ciertos logros
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madurativos en la infancia. En ese sentido, las ideas van deéde“un extremo,
donde se ubican las posturas mas pééimistas o tardias, hast'a."el otro‘ donde
convergen las posturas mas optimistas o precoces que consuderan que los
Iogros maduratlvos se obtienen en forma mas temprana. En el medlo se
ubican las ideas que contemplan un calendario evolutivo mas_-ajustado ala

realidad.

Un tercer componente, es el conjunto de ideas que se refie‘re_‘n‘;a las metas y
los valores educativos. Este aspecto se describe corhb : '_un dualismo
dependencia-autonomia del nifio y hace referencia a los pajd'rei's que aceptan
una educacién basada en la dependencia de los adultos, el buen
comportamiento y el respeto y otra, ligada al fomento de la iiindé_’pendenci’a, la
libertad, la creatividad y la expansion de la propia personalidad.

Por ultlmo los autores mencionan a las cogniciones sobre Ias estrateg:as de
aprendizaje que deben poner en practica los adultos para. la educacnon y el
desarrollo de los hijos. El continuo va desde los modelos mas coercitivos
hasta los mas permisivos. Entre los primeros encontramps acciones mas
directivas, donde se ejerce el control y el castigo, mientrés que, entre los
segundos, predomina el dialogo y la disciplina inductiva. - '

Los componentes descriptos se articulan en forma compléja, conformando
un entramado de ideas y creencias con el que los padres_' enfrentan la
crianza de sus hijos. ‘

Algunoé estudios realizados en el Departamento de Psico_fngié Evolutiva y
de la Educacion de la Universidad de Sevilla (Palacios, Gohiélés y Moreno,
1992; Palacios y Moreno, 1994), describieron tres grupoé‘dé padres con
dlferentes ideas sobre la crianza. Al primer grupo, lo Ilamaron padres de
ideas evolut/vo educat/vas modernas, compuesto por aquellos padres con un
alto nlveI: educativo que se encuentran muy informados sobrev el desarrollo
de los nifios, y que poseen un calendario madurativo muy :aéertad'o. Estos
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padres estan mas proximos a las teorias interaccionistas cuan_do se trata de
explicar el desarrollb de los niflos y se perciben a si mlsmos como muy
influyentes en la crianza y educacién de sus hijos. Ademas tienden a
. fomentan el razonamiento y las explicaciones como tecnicas de control del

comportamiento infantil y a valorar la independencia y la cre%ajth‘/icl:lad.

Un: segundo grupo, esta conformado por los. padres de /deas evolutivo-
educatlvas tradICIonaIes Estos padres se ‘caracterizan por su bajo nivel
educativo y por tener escasa informacion sobre el desarrollo de los nifios. En
'general- poseen un calendano madurativo muy tardlo vse:encuentran mas

‘cercanos a los argumentos |nnat|stas y no se perciben a: SI mlsmos como
muy mfluyentes en el desarrollo de sus hijos. Propician, sobretodo el buen
comportamlento y la dependencna de los adultos y aprueban el uso de
practlcas coercitivas como una estrategia valida de aprendlzaje.

Por ultlmo un' tercer grupo denominado padres de /deas evolutivo-
educat/vas paradOﬂcas se caracteriza por pertenecer a. dlstmtos nlveles,
educativos y porque sus ideas oscilan entre los dos grupos descriptos .
anteriormente.

Distintas - mvestugacnones han tratado de establecer una- correspondencna
entre- la tipologia de ideas evolutivo- educatlvas y las mteraccmnes de los
padres con sus hijos (Abldm 1992; Goodnow, 1996; MCGI"ICUddy DeLusn
1992; Rubm y Mills, 1992). Estas relaciones entre Ias ideas y el
comportamlento de los padres se dan mdependlentemente de Ias tradiciones
culturales de las que se trate, aunque con. dlferenC|as entre culturas

(Harkness y Super, 1992) y donde parecieran ejercer una |nfluenC|a mas |
d|recta es. en la forma en que los padres organlzan la V|da cotldlana de sus
hijos. En este sentldo son interesantes las mveshgacnones ya menmonadas
realizadas por Palacio y sus: colaboradores, ‘las que encuentran que ‘los
padres .con ideas evolutivo-educativas modernas desarrollan mejores

habilidades ’para estimular aspectos congmtlvos-lmgu|st|co§, ;aptuando sobre
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la Zona de Desarrollo-Préximo de sus hijos, favoreciendo la; autonomia y la
independencia. Por el contrario, el grupo de padres conf ideas evolutivo-
educativas tradicionales, no se ajustan a la Zona de Des‘a‘rroljlo Proximo de
sus hijos, no favorecen procesos psicolégicos complejps y alientan la-
dependencia de los adultos. En cuanto a los padres con id'é’as evolutivo-
educativas paraddjicas, se caracterlzan por no mostrar un patrén de

conductas definidas, sino mas bien oscilante entre uno y otro extremo

Un estudio pionero en esta linea de investigacion es el trabajo ya
mencionado de McGillicuddy-DeLisi (1982). Esta autora éncbntré algunas
diferencias en la réIaCIén entre las ideas y las estrategiés de ensefianza
entre Iaé madres y los padres de un grup’o'de nifnos. -Miéntras que la
conducta de los padres se relacionaba con sus ideas',; no se encontro
ninguna relacién entre las ideas y la conducta de las madrés.En este caso,
las madres no trabajaban y eran las principales cwdadoras de sus hijos y,
por lo tanto, tenian un gran conocimiento de la conducta de sus hijos, de la
que carecuan los padres. Lo que orientaba el comportamlento de las madres
era el conocimiento de ‘su propio hijo mas que sus ideas SObré el desarrollo
de los nifios en general. Por el contrario, los padres que pare_cian de este
conocimiento, utilizaban en mayor medida su sistema dé : ideas sobre el
desarrollo de Ios ninos en general para orientar su conducta en las
interacciones con sus hijos. ‘

Se desprende de estos resultados que la relacmn entre ideas vy
comportamlento se daria especialmente cuando no se posee un
conommlento profundo de los nifios con los que se mteractua Por otro Iado
las ldeas se organizan en subsistemas menores que se mterrelacuonan en un
sistema mas global. Por ejemplo, las ideas sobre el proceso de desarrollo se
encuentran dentro de un marco mas global que comprende una visién
fllosoflca ‘sobre el mundo y la naturaleza humana Por Io tanto puede no
haber correspondencua directa entre los distintos subSIstemas En algunos

casos, la conducta de Ios padres puede estar mas reIacmnada a las ideas
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que tienen los padres sobre la sociedad en general y SObre el rol que
desempenan en el proceso de socializacién, mas que a las |deas especificas

sobre el proceso de desarrollo de los nifios.

Dentro aé esta linea de inVestigacién, los resultados obteniﬁdio;s: por Sanchez
Hidalgo e Hidalgo Garcia (2003) sugieren que aparé(:eh diferencias
importantes en el estilo de las madres cuando se toman enic'uéhta sus ideas
sobre el desarrollo de los nifios. Estos autores estudiaron el comportamiento
de las madres durante una secuenCIa de mteracmon de comida y
encontraron que las madres con |deas modernas parecen: utlllzar en mayor
medida las situaciones cotidianas en la vida del bebé (como Ia situacién de
comlda) para estimular su desarrollo. Ademas estas madres desarrollan
respuestas mas adaptadas a las sefales y demandas de: sus hijos en las
interacciones durante la situaciéon de comida. De esta manera las madres
ofrecen mas y mejores oportunidades para el desarrollo de Ios nifos. Los
autores mencionados consideran que esto podria expllcar por qué los hijos
de padres con ideas modernas parecen tener mejores nlve,l_es_' de desarrollo
que aqUeIIos cuyos padres tienen ideas evolutivb-edUQativas mas

tradicionales.

Sanchez Hidalgo e Hidalgo Garcia (2003) encuentran tambnen que las
madres con ideas modernas son mas propensas a crear vmculos de apego
seguro con sus hijos que las madres con |deas traducuona|es Las ideas de
los padres parecen tener un efecto sobre eI vmculo afectlvo que estos

_ generan con sus hijos.

En relacion con el papel que desempenan las vanables socnoculturales es
interésante mencionar un. estudio Iongltudlnal reallzado por - Groenendaal,
Goudena y Oithof (1997) con 34 diadas ‘madre- nmo cuyas mteracmones
fueron filmadas a Ios 3, 4, 5 y 6 anos de Ios nifos. | Ademas de las
interacciones de los nlnos con sus madres, se registraron Ias interacciones

- de Ios nikos con sus maestros en la escuela. El objetivo del estudlo era: 1)
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describir las similitudes y las diferencias del estilo interact;ivo,'de madres y
maestros y 2) explorar la influencia de los comportamiento:s y Ias creencias
maternas en la competencia cognitiva y el rendlmlento escolar de sus hijos a
los 4, 6 y 10 afios de edad. En la interaccion con sus maestros los nifios
adoptaron el papel de alumno y tomaron la iniciativa menos a menudo que
con sus madres, respondiendo mas frecuentemente a las preguntas del
profesbr Los maestros usaron con mayor frecuencia quéi Iéé madres, la
transmlsmn de informacion y el distanciamiento. Los resultados de este
estudio muestran una relacién moderadamente potente entre Ias estrategias
de dlstanmamlento de las madres (a los 4 afos) y el fupcuonamlento
cognitivo.de los nifios a los 4;'y 6 afos de edad. Ademés,-is:e: encontro una
relacion. relativamente potente. entre las creencias de las’ madréé y el
rendimiento escolar y cognitivb de los nifios a los 10 aflos. A largo plazo, las
ideas y actitudes de las madres predijeron el rendimiento; cdgnitivo de los

niflos mejor que las interacciones madre-hijo.

Como se desprende de las investigaciones expuestas, no es facil obtener
resultados claros en cuanto a la relacién existente entre las ideas de los
padres sobre la crianza de los nifios y las interacciones con’ sus hijos en
diferentes situaciones de la vida cotidiana. Pareciera ser§dué la conducta
esta A'de‘terminada por un conjunto de ideas relacionadas entre si y no es
posible tratar de encontrar relaciones de uno a uno (una ide;a?:-u'na conducta). |
También puede suceder que existan otros determinantes ?ekternos,' que en
un momento determinado jueguen un rol mas importante que las variables
socioculturales. Lo cierto es que no podemos asegurar que?determinadas
ideas 'prbmuevan siempre un tipo de comportamiento en ‘lugar de otro
(Palacios, Moreno e Hidalgo, 1998; Sigel, 1986). Asi, Ia; fm_,éyoria de los
estudios encuentran que las relaciones entre las ideas y ia.si'éonductas no
son claras y no siguen una tendencia lineal, eépecialrriejnité cuando se
cruzan con el microanalisis de las interacciones entre padr;els'je' hijos (Sigel,
1992).
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Podemos concluir que los factores que originan las diferencias en los
procesos de socializacion de los nifios son extremadamente complejos. No/
obstante, la mayoria de los autores consideran que, dejando de lado los
aspectos individuales, que tienen que ver con la personalida’d de los padres
y las caracteristicas propias de los nifios, entre los factores sociales mas
importantes se encuentran las creencias, expectatnvas actitudes,

representaciones e interacciones familiares .y Ias |nfluenc1as del contexto

social global (Bornstein y Lamb, 1992).
1.4. La influencia del contexto familiar sobre el rendimiéhtd- escolar

El desarrollo de los nifilos en las sociedades modernas '.s‘e',da dentro de
diferentes contextos institucionales. Las guarderias, los Jardlnes maternales,
el preescolar y la escuela son una parte importante del medlo ambiente del
nifo desde su infancia hasta su adolescencia. Las escuelas son instituciones
donde se le proponen al nifio una serie de tareas que se relacionan
directamente con su desarrollo. La naturaleza de estas tareas varia mucho:
las escuelas enfrentan a los nifios con un conjunto de nuevas relaciones
interpersonales que ellos deben incorporar dentro de su mundo social,
demandan un cierto comportamiento cognitivo y la socializacién del nifio
como estudiante. En todos estos procesos de desarrollo lé familia es una
importante fuente de recursos para el nifio. El desarrollo del nifio puede ser
visualizado como un proyecto del nifio, de sus padres y de las instituciones
educativas (Litwak y Meyer, 1966).

Resultados de mvestngacnones interculturales sugieren que Ias dlferencnas en
el logro educacional aparecen ya en los primeros afios de Ia escolanzamon y
muchqs_ otros factores, ademas de la educacion formal_, .p_ueden estar
implicadqs (Bacon e Ichigawa, 1988; Barber, 1}988; Cheny 'U:tt'al, 1988; Hess
etal, 1980 Stevenson et al., 1985; Stigler et al., 1982; Stevenson 1992). En
la mayoria de las investigaciones, la decisién de consnderar A la familia como
uno de los factores cruciales en el rendimiento escolar esta.:,basada en la
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observacién de que las diferencias en el éxito escolar aparecen ya en los
primeros. grados de la escuela primaria, lo que épunta ?t_ambién a ofras
causas ademas de la educacién formal. Este hecho es partifcula(mente cierto
para los paises desarrollados. Desde el estudio Coleman (1_966), muchos
otros trabajos arribaron a la conclusiéon de que las difefiefnb_i:as entre las
escuelas no eran tan importantes en la determinacién del Zlogro educativo
como la irifluenci'a de las variables familiares (Harbison y H’anushek, 1992;
Jencks et al., 1972). .

Por el contrario, en los.paises en desarrollo no existen muchés:resultados de
investigaciones sobre esta tematica y, algunas vecesi, : lo s resultados
existentes proporcionan evidencia contradictoria. Estudios. llevados a cabo
en 23 paises en desarrollo entre 1971-74, concluyeron qt;u;a los resultados
obtenidos sobre los principales condicionantes del logro eddc_acional eran
muy semejantes a los obtenidos para los paises desarrollados (Simmons y
Alexander, 1978). |

No obstante, Heyneman y Loxley (1983) arribaron a una conclusion
diferente. Estos autores observaron que, en los paises més;po’bres, la mayor
proporcioén de la varianza en cuanto al logro educacional eré explicada por la
calidad del sistema educacional. Es probable que las diferencias puedan ser
atribuible_s,v en parte, al tipo de variables utilizadas eri ?é_stos estudios
comparados y a las formas de medicion de dichas variables, t’ogﬂo lo cual nos
lleva a considerar que estos resultados deberan ser esclareicidps a través de

nuevas investigaciones sobre la tematica.

Un punto clave de transicion en la vida de los nifios es él_ inicio de la
escolarid?d primaria. Invest‘igar este proceso de transicidén Ee:n;' la vida de los
nir”ios, s\us experiencias en los primeros grados y sobre todq su rendimiento
educativo, nos permite conocer cuales son las fuerzas so¢ialé§ que juegan
un papel importante sobre dicho rendimiento. Durante estcfsi p_rimeros anos,
los niflos desarrollan disposiciones y actitudes que ¢ondicionarén su
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desarrollo futuro (Bloom, 1964; Fischer, 1983; Kagan y Moss, 1962). Los

nuevos roles y obligaciones que los nifos asumen cuanld"o‘comienzan la
escuela prlmana marcan esta transicion, aunque la naturaleza de la misma y
la forma: ‘en que se resuelve varia de uno a otro, determmando distintos

niveles de logro educacional (Alexander y Entwisle, 1989).

En general el rendimiento escolar de los nifios en los prlmeros anos de la
escuela primaria depende, fundamentaimente, de tres factores que juegan
un rol muy importante en la transicién que se produce desde el hogar a la
escuela: su inteligencia, sus experiencias en el hogar y sus eXperiencias en
la escuela. El medio 'ambiente escolar es por supuesto %e:I contexto mas
importante del logro educacional. Las experiencias escol’ar‘;eﬁs pueden variar
enorm.em'ent.e, brindando oportunidades educativas difererjqia_les, tema que
ha sido ampliamente investigado (Braslavsky, 1985;'Eiche=lb_ﬁaﬁu.m de Babini,
1972;‘T_edesco, 1980; Tedesco, Braslavsky y Carciofi, 1983). Por supuesto,
las diferencias en la curricula, en los estilos y métodos de ‘ensefianza son
muy importantes, pero cuando se trata de explicar Ias_gdées,ventajas que
algunos nifios traen al tiempo de iniciarse la educacion %drfnal 0 sea su
capital cultural es especiaimente |mportante entender el .contexto social
mmedlato del nifio 0 sea su contexto famlllar (Bourdleu Y. Passeron 1977;
Bourdieu, 1987). Los padres, dentro de este contexto, se _enquentran entre
los otrds: significantes que ejercen la influencia mas importante sobre el

rendimiento escolar.

En generél', las investigaciones sobre la relacion entre la fafnilfa; y la escuela
se han concentrado en examinar las caracteristicas famili;afeé que pueden
influir e'l ‘desarrollo coghitivo del nifo y su posterior rendiirrjiento escolar
(Scott—Johes, 1984). Dentro de la amplia relacién existente;éntfge la familia y
la escugala, algunos estudios se han abocado a analizar ;Ia ;i'nfluen'c’:ia que
ejercén» ciertas caracteristicas familiares, como el nivel eduéaﬁVo o el estatus
socmeconomlco familiar. Por ejemplo, varias |nvest|gaC|ones encontraron

que Ios hifios de familias de estatus socioeconémico mas alto tienden a
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tener trayectorias educativas mas largas y exitosas que flos hiﬁos de los
niveles mas bajos (Jencks, 1972; Sewell y Hauser, 1980) Otros estudios
observaron que el estatus educativo de los padres estaba rela0|onado con el
aprendizaje y la motivaciéon para el desempefio escolar (Kohn, 1969;
Majoribénks, 1979), como también con los estados pisjicfbilégicos mas
generales del nifio que pueden influenciar el desempeﬁogefs:c:olar (Seltzer,
1982); De la mayoria de estos tfabajos, se desprende que una variable
importante a considerar es la educacién de los padres. Conﬁpa_fada con otras
variables que caracterizan a la familia, como el tamafio fan,ﬁiiiér; el ingreso y
la ocupacion, el ‘nivelveducativo de los padres predice mejoré la varianza en el
rendimiento educativo de los nifios que las otras variables, especialmente

para los nifios mas pequefios (Heyns, 1978).

La linea de investigacion descripta se ha centrado espécialmente en
demostrar la asociacion existente entre los factores socioégttucturales y el
rendimiento escolar (Majoribanks, 1979). Ademas, estos:estudios se han
abocado casi exclusivamente al desarrollo cognitivo del niﬁo, que es sélo
uno de los resultados de la escolarizacion y uno de los rie_qui:sitos para la
escolarizécién posterior. En general, el buen rendimiento educf:ativo requiere
también de la conjunciéon de otros factores, ademas de uri hiﬁo inteligente,
‘que le permitan moverse con éxito dentro de la mstutucnon escolar (Meyer,
- 1980).

Otros trabajos de investigacion, se han focalizado en el mvolucramlento de
los padres en la escuela y sus efectos en el logro educacnonal de los nifos.
Baker y Stevenson (1986) encontraron que las madres %mas educadas
estaban mejor informadas sobre el comportamiento de':su:'s hijos en la
escuela, . tenian mejor contacto con los maestros y estaban mas
predlspuestas a llevar a cabo acmones para mejorar el rendlmlento de sus
hijos cuando fuera necesario. Posterlormente ambos autores desarrollaron
un estudlo con un conjunto de datos de representatividad naC|onaI que les

permitid examinar el efecto de algunas variables adicionales como la edad y
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el género de los nifios y su efecto en el grado de involu_jcfra}hiento de los
padres en las actividades escolares. Las tres hipdtesis: qu:é pusieron a
prueba fueron: cuanto mas alto el nivel educativo de |7aj madre, mayor
involucramiento en las actividades de la escuela; cuanto mé$ pequeﬁo es el
hijo, mayor involucramiento de los padres; los hijos de ?pfa’dres que se
involucran mas tienen mejor rendimiento en la escuela. L"o:s :‘résultados de
este trabajo sefnalan que el involucramiento de los padres es-una variable
que actia de mediadora en la infuencia que la educamon que la madre
ejerce sobre el rendimiento de los nifios. Ademas, encon;traron que la
relacion entre el grado de involucramiento, la educacion de’ Ids'padres y el
rendimiento del nifio no esta condicionada por la participa;ci:éhjde la madre
en el mercado laboral o el nimero de nifios en la familia: :O;tr'o importante |
hallazgo fue que la edad del nifio ejerce una influencia importante en el
grado de involucramiento familiar. Los padres de los nifios pé.quaﬁos tienden
a estar mas involucrados que los padresv de los nifios mé_s fgrandes. Una
explicacion posible es que los padres tienden a desertenderse de las
actividades de la escuela cuando encuentran que los nifios tienen buen
rendimiento, o que se sienten mas competentes para ayuda_;r a los ninos mas .
pequenos (Stevenson y Baker, 1987). |

Otro enfchue en el estudio de la relacion familia-escuela,  parte de las
diferencias existentes entre los nifios. Las preguntas clayé aqui son, por
ejemplo, por qué los nifios pertenecientes a diferentes cuItiuraso a distintas
clases sociales tienen distinto rendimiento escolar. Este enfoqye asume que
aspectos tales como las creencias, expectativas, actitudes’ 3pércepciones e
interacciones de los padres son muy importantes, ya sea ~que se los
consrdere como las condiciones principales 0 como factores contrlbuyentes'
al eX|to‘ escolar. El concepto mas importante que se de§prende de esta
perspectiva es que "estos aspectos del contexto familiar ébhtfibuyen a las
diferentes competencias encontradas entre los nifios ya sea: a través de las

acciones y/o a través de los valores y atribuciones que los ;ni;ﬁd_s internalizan
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y luego usan para regular sus propias acciones” (Goodnow y Collins, 1990:
131).

Esta linea de investigaciéon que parte de las condiciones één_téxtuales mas
generales para desembocar en los procesos mediadofrésg,:‘:tiene como
objetivo fundamental ayudar a explicar las ventajas y desvgefmtajas culturales
con que algunos nifios entran a la educacion formal ’Es importante,
entonces, tratar de identificar las variables del medio ambiente familiar que
influyen sobre el rendimiento escolar de los nifios. La - variedad de
experiencias que los nifios tienen dentro de la familia y que luego traen a la
escuela influencian su habilidad para manejarse en el émb;ito.éscolar (West
et al., 1992). Las caracteristicas demograficas tales co:mo' la ubicacién
geografica, educacion de los padres y nivel socioeconomico son factores
que juegan un rol muy importante en el logro educacional de los nifos. Sin
“embargo, se espera que jueguen un papel mas importarjtieffactores tales
como, el tiempo que los padres dedican a los nifios, Iés :éctitudes que
asumen cuando juegan con sus hijos, las actividades que realizan
conjuntamente, la ayuda que brindan a los nifios con sus deberes, las
expectativas sobre el futuro ocupacional de los nifios y la irhportancia que
otorgan al logro educacional, por nombrar sélo algunos de é;s:to_s factores.

A este respecto, son interesantes los trabajos realizados por Stevenson y
sus colaboradores. Asi, por ejemplo, Stevenson, Lee y Stigler (1986)
encbntrar_on que los padres que enfatizan la habilidad: innata como el
requisito ;més importante del éxito estan menos dispuesto‘;ss a" proclamar la
necesidad de esforzarse que los padres que creen g@é_:el éxito es
dependiente del esfuerzo personal. Esta creencia puede _téner efectos
potenciales devastadores. Cuando los padres piensan ql:JE_B’ el éxito en la
escuela depende en mayor medida de la capacidad o habilidéd personal que
del esfuerzo, estan menos inclinados a estimular actividabeé"relacionadas _
con el rehdimiento escolar. Estos padres pueden incluso Il?egar‘a cuestionar
si es necesario dedicar mas tiempb a las actividades acaéémicas después
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de la escuela en aquellos nifos que han demostrado eé(:asa capacidad
personal.‘ En todo caso, es probable que estén mas inclinados a aceptar un
bajo nivel de rendimiento. Mas todavia, si los padres piensan que los nifios
tienen una gran habilidad innata, pueden también cuestionar ;Ia' necesidad de

estas actividades de apoyo y estimulo al aprend_izaje.

En otro - estudio comparativo del rendimiento educativbf de los nifios
norteaméricanos chinos y japoneses Stevenson (1992) éncontré que las
madres estadounldenses a diferencia de las madres orlentales estaban
mas inclinadas a aceptar la existencia de limitaciones |mpuestas por un nivel
determinado de capacidad innata, tenian una vision més‘optimista del
sistema educativo y se encontraban menos motivadas a méjbrar la calidad
de la educamon de sus hijos. -Para ellas, los problemas, si eX|st|an se daban
en otras escuelas y con otros estudiantes. Por su parte, Ias mlsmas ideas
eran transmitidas a sus hijos, los que a diferencia de -Ios, estudiantes
orientales, también se encontraban mas satisfechos con el trabajo que

estaban realizando en la escuela y con los logros obtenidos.

Un estudio similar realizado por Stevenson, Chen y Uttal (1_;99,_0), analiza las
diferencias en el logro académico de los nifios negros, blajncés e hispanos
en la escuela primaria en Estados Unidos. En dicho trabaj{),j no se encontré
que el rendimiento educativo de los estudiantes negros e;hj'Spanos fuera
significativamente inferior al de los nifos blancos, pertenecientes a los
mismos niveles socioeconomicos. Paralelamente, las ;c're‘e.ncias y las
actitudeé educacionales expresadas por las madres: .de los nifos
pertenecientes a los distintos grupos étnicos eran muy simiil,afes cuando se
controlaba por nivel socioecondémico. A pesar de los impedinﬁentos sociales,
las familias de los nifios negros e hispanos representadas en este estudio
tenian actitudes muy positivas sobre la educacion de sus huos demostraban
un alto grado de interés y tenian expectativas posmvas sobre su futuro

educacional.
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Las va_riablesv socioeconémicas tales como la ocupacién, “educacion e
‘ ingresds de los padres estan asociadas y estadisticamente fsi_f)':n predictores
de ciertas ventajas y desvéntajas educativas. Sin embaréo,;vpareciera ser
que el éxito educativo se debe en mayor medida a la e'xis;tér'\'cia de ciertas
cualidades dentro de la familia que a las ventajas materiajlés'{:(Alexander y
Entwisle, 1989). ;

La variedad de experiencias que los nifios tienen dentro dje;l‘a"familia» y que
luego traen a la escuela influencian su habilidad para manejérse en el ambito
escolar (West et al., 1992). - '

Claramehte, los factores éocioculturales se superponen Ectoh-zlos factores
socioestructurales porque los estilos de crianza y los recursos .personales de
los padres estan, en parte, determinados por su ubicaciénleﬁn el sistema de
es_tratificacién social. Asi, para analizar los estilos de crignz_;a se deberan
relacionar las caracteristicas demograficas de las fa;mi!’ias con sus
caracteristicas socioculturales. Los individuos, como a_Ctér_es sociales,
funcionan dentro de las instituciones sociales. La familié de origen y la
escuela son las principales instituciones que intervienen en el proceso de

socializacién de los nifios.
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 Capitulo 2:

~ Marco tedrico
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2.1. Introduccion

En esta investigacion, se adopta la perspectiva tedrica gdf'e' los enfoques
socioculturales, también llamados sociohistéricos, que integfan, entre otros,
los aporfes tedricos de Vigotsky, Bruner, Wertsch, Well$§yf: Rogoff. Este
enfoque tedrico considera al desarrollo humano como e:I ;re’_shltado de la
interaccion del individuo con su medio sociocultural enun determinado

momento histoérico. Sus principios fundamentales son:

a) el origen social de los fenémenos psicolégicos, con. consecuencias
importantes en la explicacion de las complejas relaciones entre el

aprendizaje y el desarrollo.

b) la accion mediada como la unidad de analisis mas adecuada para explicar
el desarrollo de los procesos psicolégicos, en tanto son el producto de la
interaccién entre el sujeto y la cultura mediada semiéticameinte?..

c) el proceso de interaccion a través del cual el individuo construye, activa y
socialmente, el conocimiento que comparte con los otros:miembros de su

contexto social y cultural.

Dentro de esta linea de reflexion teérica, encontramos los principales
conceptos que guiaron la aproximacién empirica en el campo y las
posteriores explicaciones e interpretaciones de los resultados obtenidos.

2.2. Las bases sociales del desarrollo y del aprendizaje : o
Los aspectos centrales de los enfoques socioculturales muestran una
manera novedosa de entender los procesos mentales er-ﬁ ;relacién con la

cultura, con importantes consecuencias para el estudio del aprendizaje. La

cultura es determinante del desarrollo del individuo, nos dice qué pensar y
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como pensar, nos da no sélo el conocimiento sino también la forma de

construir ese conocimiento..

A continuacién, desarrollaremos algunos de los conceptos fundamentales
que corresponden a Vigotsky y sus colaboradores, cohsider;aidéfs los tedricos
principales del enfoque sociohistorico: funciones mentaleé, habilidades
psicoldgicas, herramientas psicolégicas, mediacion y zohé ‘de desarrollo

préximo.

Para Vigotsky, existen dos tipos de funciones mentales: lést ihferiores y las
superiores. Las inferiores son las funciones determinadaéé_gfe'néticamente,
aquellas con las que nacemos, la cdnducta derivada de estéé funciones esta
limitada a una reaccion impulsiva al medio ambiente. Las fuhcibnes mentalés
superiores son las que se adquieren y se desarrollan; a través de la
interaccion social y estan mediadas por la cultura de una sociedad
determinéda, ya que el individuo no se relaciona directamenfeiéon su medio
ambiente, sino a través de la interaccién con los demé#:ihdividuos. Por
medio de la interaccién social aprendemos el uso de los simbblos que nos

permiten pensar en forma cada vez mas compleja.

Las funCibnes hentales superiores aparecen y se desarrol!a:n%,, en un primer
momento, en el ambito social y, posteriormente, en el émbitd,individual, 0
sea que pasan de ser una propiedad interpsicolégica a ser una propiedad
intrapsicolégica. El paso de las habilidades interpsié:qlégicas a las
habilidades intrapsicoldgicas se da a través del proceso de {ntérnalizacién. Al
'princip_iq,‘el individuo depende de los otros, luego interioriza Iés habilidades
interpsicologicas 'y adquiere la posibilidad de actuar po:r sii_ mismo. Las
acciones de los otros son muy importantes en este pasaje%deg una habilidad
interpSicéIégica a una habilidad'ir‘itrapsicolégica, ya que de éllas‘ depende
que' se prbduzca la posibilidad de desarrollar este pasaje. o
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Este planteamiento se entronca con uno de los ejes centrales del
pensamiento de Vigotsky: “la concepcion social del psiquismo”, idea que
supone admitir que, la verdadera fuente del psiquismo, o s{aa el origen de-la

identidad del sujeto, se ubica en la dimensién interpersonal.: ;

En el desarrollo del nifio, la linea natural del desarrollo se ir,élijaéiona con los
procesos de maduracién y crecimiento, mientras que la Ii%nea cultural esta
ligada a los procesos de apropiacion y dominio de l‘oAs recursos e
instrumentos culturales. Ambos planos del desarrollo, el naiUral' y el cultural,
“‘operan en tandem para formar una estructura explicativa’ cualitativamente
unitaria” (Wertsch, 1988:59). o

Segun Vigotsky existen dos clases de instrumentos éme,diadores: las
herramientas y los signos. Las heframientas modifican el én:tofno material y
los signos son parte de la cultura y actian como mediad:ofe's_ en nuestras
acciones. Ambos instrumentos se constituyen en el puente ehtre las
funciones mentales inferiores y las superiores y, dentro de f'e_stfa‘s' ultimas, en

el nexo entre las habilidades interpsicolégicas y las intrapsicoldgicas.

“Las herramientas psicolégicas son formaciones artiﬁciales;z édn sociales por
su naturaleza, y no dispositivos organicos o individuales, su objetivo es
gobernar los procesos de actuacion, ajena o propia, del mismo- modo que
esta dirigida la técnica a gobernar los procesos de la 'natur;aieiza" (...) "En el
proceso de desarrollo, el nifio se arma y se rearmé 'qbn diferentes
herramientas. El nifio de un grado supérior se diferencia deg otro de un grado
menor por la medida y el caracter de sus medios, de sus;inétrumentos, es
decir, por el grado en que gobierna su propia conducta” (Vigotéky, 1987:182-
187, citado en Baquero, 1997). e

Dentro dé»los signos, los instrumentos mas importantes so’h;e‘jl' lenguaje, las

obras de arte, la escritura, los sistemas numéricos. Los signos se adquieren
a través de la interaccion, ya sea entre adultos y nifios o entré iguales, y se
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convierten en los instrumentos del pensamiento y de la comunicacion. Es por
ello, que se dan primero en el espacio interpersonal y luego en el espacio
intrapersonal. La funcién de los signos es regular la conducta, la accién con
los demas, con uno mismo y con los objetos. A través.de los signos o
-simb'olo‘s el individuo interacciona con los adultos, ESe: -apropia del
conommnento del contenido y de las herramientas del pensamuento Los
signos constituyen la mediacion semidtica de los procesos psucologlcos “la
gente no soélo posee herramientas mentales, ellos son tambuen‘ poseldos por
ellas. Los medios culturales —el habla en particular- no: son externos a
nuestras mentes, sino que crecen dentro de ellas, de ese modo creando
‘una segunda naturaleza”. Lo que Luria y Vigotsky pensaban es que el
dominio de los medios culturales transformara nuestras mentes: un nifio que
ha dominado la herramienta cultural del lenguaje nunca sera :el mismo nifo
(...) Asi, personas pertenecientes a diferentes culturas literalmente
pensérian de manera diferente, y la diferencia no estaria confinada al
contenido del pensamiento sino también a la manera de pensar " (van der
Veery Valsmer 1991:225).

El concepto de mediacion es central en la teoria de Vlgotsky Los
instrumentos mediadores son los que permiten que los |nd|v1duos puedan
- transformar la realidad en lugar de adaptarse a ella en forma. pasnva, por eso
Vigotsky -no habla de asimilacién sino de apropiacién de ‘los contextos
culturale_é. Los seres humanos no se adaptan a los fendmenos sino que se -
apropian de ellos. La adaptacién implica una aceptacion 'paszriva del medio
ambiente, por el contrario, la apropiacion implica un proceéo social activo y-
comunicativo. El proceso a través del cual se desarrollan los procesos
pS|coIog|cos es la apropiacién. Esto llevé a Vigotsky a hablar de la “ley
genética del desarrollo cultural’. “En el desarrollo cultural del nifio, toda
funciéon aparece dos veces: primero en el ambito social, y: fnés tarde en el
ambito individual; primero entre personas (interpsicolégica) y después en el
interior del propio nifio (intrapsicolégica). Esto puede aplicargé\_.igualmente a
la atencién voluntaria, a la memoria légicay a la formacion de conceptos.
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Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres
humanos” (Vigotsky, 1979: 94). '

Las funciones mentales superiores estan culturalmente mediadas, lo que
implica que son especificas de un determinado contexto cﬁltufrél. El analisis

~de los contextos culturales que dan origen a las fun:ciohes mentales

superiores puede enfocarse desde un nivel micro y un nivel macro. En el
nivel micro podriamos hablar, por ejemplo, de las interacciones en el
contexto famlllar y, en el nivel macro, de la influencia: de instituciones
sociales como la educacion formal S

El desarrollo, como proceso mediado, se entiende como un proceso en el
que la secuencia y los tipos de cambios que acaban produciéndose en la
conducta de las personas estan fuertemente medlatlzados por las
caracterlstlcas del entorno social y cultural en el que dlchas personas se
desarrollan Desde esta perspectiva, el desarrollo mcluye dos tipos de
cambios: los cambios psicobiolégicos y los cambios culturales.. Los primeros
se vinculan a factores de tipo bioldgico y los segundos a factores sociales y
culturales, que remiten a la adquisicién de competenci:iézs! fuertemente
modeladas por la cultura a la que pertenece el individuo en desarrollo.
Ambos tipos de cambios estarian estrechamente relacionadds, por lo que el
desarrollo comportaria ciertos cambios de caracter universél y cambios
ligados a la especificidad de los grupos culturales humanos. La educacion,
como medio de transmisién cultural, seria desde esta perépectiva el motor

basico del desarrollo humano.

“La educacién, por su parte, puede ser definida como el dééérrol/o artificial

del nifo. La educacioén es el dominio ingenioso de los proceSOS‘ naturales del

“desarrollo. La educacién no sélo influye sobre unos u otros. procesos del

desarrollo, sino que reestructura, de la manera mas esérﬁdial, todas las
funciones de la conducta” (Vigotsky, 1987:187, citado en Ba?q:uéro, 1997).
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La especificidad humana consiste entonces en el potencial de educabilidad
que traen los individuos, como en la existencia de “dispoSitivos culturales,
destinados a promover formas especificas de desarrollo a través de la
organizacion de actividades sociales particulares. Estos dispositivos
permiten la apropiacion de herramientas especificas que aUxilian en el

gobierno de la propia conducta” (Baquero, 1997:105).

Para Vigotsky, desarrollo y aprendizaje estan estrechamente relacionados
desde el inicio de la vida del individuo. El aprendizaje del nifio es anterior al
aprendizaje escolar y, por lo tanto, este nunca parte de cero. Se trata de una
concepcion dialéctica del desarrollo y del aprendizaje, ya que no importa
tanto en qué etapa del desarrollo se encuentra el nifio, sino cédmo cada uno
atraveso las diferentes etapas, qué actividades realizd, qué construyé. La
consecuencia importante de esta perspectiva de pensamiento es que
permite repensar el concepto de desarrollo como un concepto vinculado al
contexto (que puede ser negociado por el individuo), mas que como una

etapa en una progresion.

En sintesis, el desarrollo consiste “en la apropiaciéon de objetos, saberes,
normas e instrumentos culturales en contextos de actividad conjunta
socialmente definidos (familia, escuela con sus diversos formatos de
actividad). La “educacion” (el aprendizaje en contextos de ensefianza con
grados diversos de formalidad) posee un rol inherente (no meramente
coadyuvante) a los procesos de desarrollo. El desarrollo es en estas
condiciones un proceso artificial. Y en la medida en que la apropiacién
implica la interiorizacion progresiva de operaciones psicoldgicas
intersubjetivamente y que tal proceso puede quedar trunco o incompleto, el
desarrollo de las formas mas avanzadas del psiquismo resultara un proceso
contingente” (Baquero, 1997: 105-106).

Un concepto de gran trascendencia en el campo educativo,- desarrollado por
Vigotsky es el concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP). Este concepto
esta muy relacionado con algunos de los aspectos que hemos desarrollado
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previamente y, al mismo tiempo, plantea problematicas nue.va‘s. La ZDP es
“la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por'ia_capacidad de
resolver independientemente un problema y el nivel de deéér’rollo potencial,
determinédo a traVés de la resolucion de un problema bajo :ia guia de un
adulto o' en colaboracion con otro compafiero mas capaz’ (Vigotsky,
1979:133). o

En palabras de Vigotsky, “lo que crea la ZDP es un raégd esencial de
aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una se:ri‘e':"vde procesos
evolutivos internos capaces de operar sélo cuando elj nino esta en
interaccion con las personas de su entorno y en coope;ré:c:ién con algun
semejante. Una vez que se han internalizado estos proces';os,: se convierten
en parte de los logros evolutivos independientes del nifo” (Vigotsky, 1979:
138). Lo que el nifio realiza hoy con ayuda del otro lo ppdfé_l hacer en el
futuro sin la necesidad de un apoyo, de esa manera ir4 ‘;obteniendo la

' autonomia en su desempenio.

Es interesante considerar que el concepto de ZDP tuvo un. primer impulso
inicial ligado a la controversia existente sobre las Iim-itaciqne_é que tenia la
forma de medicion de los cocientes intelectuales para poder predecir el
desarrollo intelectual de los sujetos. Vigotsky, basandose eh‘la_ investigacion
empirica afirmaba que cuando se evaluaba la ZDP (o sea el desempefio de
los nifos con ayuda de un adulto) se estaba en mejore$.condici'ones de
predecir la evolucion del desarrollo intelectual que cuando ésté se media sin

tenerla en cuenta.

La ZDP comprende aquellas funciones que se encuentran: én proceso de
madurabig’)n, o sea el desarrollo mental prospectivo y “no sfé:lo"lo que ya ha
sido completado evolutivamente”. En ese sentido, el bueinj é:prendizaje es
aquel‘qu_e precede al proceso evolutivo, 0 sea que eI; desarrollo va a
‘remolque” del proceso de aprendizaje, ya que es el aprendi_zefjé el que crea
la ZDP. Para Vigotsky, ensefiar supone crear en el fsuje'to Zonas de
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Desarrollo Proximo tnicas que se adelantan siempre a su desarrollo. En ese
sentido, este concepto fortalece la idea de la influencia recijpfro:Ca y dialéctica
entre aprendizaje y desarrollo. En el enfoque socioculturél, el aprendizaje
. asume ciertas carabteristicas gque marcan un contrfa\s‘ge con otras
aproxiMaCiones tedricas: es un proceso que tiene lugar dehtr@»de contextos
y practicas socioculturales, donde intervienen los otros y QOQ_de se utilizan

herramientas culturales.

. La ZDP supone la colaboracion del nifo y del adulto en la I:esdlucién de una
situac'iénéprobleméticia. En tanto es el resultado de una intezrac;_c'ién, el adulto
como el nifio desempefian un papel activo, lo que ho ‘implica roles
predeterminados en los participantes. Si bien, inicialmente, eI adulto y el nifio
pueden no definir la tarea de la misma mahera, sus propiés definiciones de
la situacion se iran aproximando durante el desarrollo dé la actividad
conjunta (Rogoff y Werfsch, 1984).

La Zoha de Desarrollo Proximo se define como un espacio dinamico entre el
nivel de ejecucion individual de una persona, llamado nivel-de desarrollo
real, y la calidad de la ejecucién‘cuando esa misma persona recibe la ayuda
de un comparfero mas capaz, denominado nivel de des:aﬁrrio.llo potencial.
‘Cuando él nifo se relaciona con un adulto en una actividaﬁd;puede actuar
dentro de los limites que se encuentran fijados por su nivél; de desarrollo y
por sus posibilidades intelectuales. A partir de alli, la zona: dé desarrollo. se
determina conjuntamente por el estado de desarrolio del n:iﬁoiy la forma de
interaccion resultante (Wertsch, 1985). a

La Zona. de Desarrollo Préximo no es una cualidad intirinSeca al sujeto
aprendiz, sino que se origina cada vez en cada nueva inteféc@ién. Ademas,
con cada nuevo compafiero de actividad se genera en el sdjéto que aprende
una Zona de Desarrollo Préximo diferente en funcién de la diferencia que
exista entre el nivel de competencia real del aprendi?ﬁ yf‘fel nivel de
competencia real del compafero de actividad y de Ia calidad de la

interaccion que se dé entre ellos.
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El concepto de ZDP es interesante para entender el tipo vde::a‘poyo que el
adulto Ie otorga al nifio para ayudarlo a realizar una tarea que no podrla
realizar por si solo. El aprendizaje en la ZDP requiere que ‘el sistema de
ayudas se estructure al nivel de las competencias del nlno_,;pa‘ra lo cual es
necesario delimitar, en forma precisa, el grado de conocimiénfo compartido,
tanto el conceptual como el de los instrumentos que actuan como

mediadores de la accion educativa.

Sin embargo, algunos autores, como Moll (1990), Onkubiag (1'992), Wertsch
(1988), han sefalado que el concepto de ZDP es una }formulacién muy

genérica, que necesita una mayor profundizacién y una expli'cacién acerca

de cuales son las formas o los medios con los que se puede brlndar apoyo al

sujeto que aprende.

Al profundizar en estos procesos, Wertsch (1988) se refiere a-las diferentes
definiciones de la situacion de interaccion por parte§dé- los actores
intervinientes y analiza como se pasa de la definicion iritraSUbjetiva, que

probablemente sera distinta para cada uno de los participantes, al "estado

- de intersubjetividad”, producto de sucesivas negociacioneé._ Asi, este autor

identifica cuatro niveles de intersubjetividad: 1) un primer -hivel que se
caracteriza por la escasa comunicacion debldo a las dlferenC|as existentes
en cuanto a la definicién de la tarea entre el adulto y el nlno 2) un segundo
nivel, en. el que se da una creciente participacion del- nlno en la tarea,
aunque tiene una escasa comprension de los fines que persngue 3) un tercer
nivel, en el que ya existe una relacion intersubjetiva, dado que el nlno
comparte con el adulto la definicion de la tarea y los objetnvos del adulto lo
que permite la regulacién de la conducta del nifio; y 4) un cuarto nivel, en el
que la participacion del nifio es autorregulada.

Para Valsiner (1987), es evidente que el significado de Ia§ fa’fé’a puede ser
distinto para un adulto que para el nifo. Asi, aunque éé juna zona de
interaccién- los limites de posibilidad de actuar son dlstlntos y estan
definidos desde distintos angulos y perspectivas. El nifio Ilega a la situacion
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de aprendizaje con un bagaje propio de posibilidades de accién (limites
fisicos, biolégicos, cognitivos, culturales, familiares). El adulfo, por su parte,
tratara de  orientar la actividad conjunta hacia metas previamente
establecidas en funcién de valores culturales externos. En cada fase habra
que redefinir los nuevos valores, tanto de movimiento como de restriccion,
de los que estén involucrados en este proceso de interaccion y los
resultados no seran de ninguna manera lineales o acumulativos, sino sujetos

a transformaciones.

A partir de los aportes realizados por distintos autores, como Rogoff,
Wertsch y Wells, al concepto de ZDP, Prieto define a la interaccién que se
produce en la zona como “un sistema funcional y dinamico en donde desde
la praxis y la accion interactiva, mediada a través de herramientas culturales,
se consigue una conciencia conjunta de los participantes, entre los cuales, el
individuo menos experto esta en condiciones de aprender cuando el mas
experto establece un sistema de asistencia 0 ayuda ajustado a los objetivos
y competencia del aprendiz. Todo este proceso sélo se entiende en el marco
historico y cultural donde la naturaleza de la interaccién es una expresion del
desarrollo social del hombre y donde las relaciones sociales son, a su vez,
una expresion de la accién humana.” (Prieto, 1998:21).

El concepto de ZDP abarca todos los procesos educativos (mas o menos
formalizados), tanto en el ambito de la instruccién escolar, como en el
ambito de las practicas de crianza. En éste ultimo, el juego desempefa un
papel preponderante como creador de ZDP, en tanto constituye la actividad
principal por medio de la cual el nifio participa en la cultura. Al jugar, los
nifos utilizan recursos mas evolucionados que en cualq’uie? otro tipo de
actividad. Es durante el desarrollo de la actividad lidica "que el nifo se
encuentra exigido en un nivel mas alto del que la accion espontanea le exige
habitualmente. La situacién sustitutiva que se produce durante el desarrollo
del juego es el camino hacia el desarrollo del pensamiento abstracto. La
situaciébn de juego presupone en el nifo el desarrollo de ciertos
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comportamientos culturalmente prescriptos e implica un grado mayor de
conciencia de las reglas que regulan los roles representados o actuados.
Cuando el nifio representa los distintos roles en una situacién de juego,
descubre la vida social del adulto, comprende la variedad de funciones
sociales y las reglas o normas de comportamiento que rigen las relaciones
sociales. Es una forma de socializacién que prepara al nifio para ocupar un
lugar en la sociedad adulta (Bruner, 1986). En ese sentido, es una situacion
preparatoria para la vida real y generadora de ZDP, aunque no todo tipo de
juego genera ZDP, como tampoco lo hace todo tipo de ensefianza (Baquero,
1997). '

Son interesantes las implicaciones teéricas que se desprenden del concepto,
de ZDP. En primer lugar, es un concepto tedrico con una importante carga
heuristica, de gran trascendencia para el estudio de las relaciones entre los
procesos psicologicos, la cultura y los procesos educativos. Permite superar
la disociacién entre individuo y sociedad y entre mente y cultura, propia de
otros enfoques. Ademas, es de gran utilidad para explicar.diferencias en el
desarrollo y en el aprendizaje de sujetos que presentan conocimientos y
habilidades superiores a la de sus pares, a pesar de tener igual edad

cronolégica.

En segundo lugar, el desarroilo cognitivo del nifio puede impulsarse para
distintas direcciones, dependiendo del contexto, de las practicas

socioculturales y de la interaccién con los otros.

En tercer lugar, el aprendizaje adquiere, dentro de la teoria sociocultural, una
dimension diferente de la que le otorgan otras aproximaciones tedricas: es
un proceso social y cultural, en la medida en que hay interaccion con los
otros, uso de instrumentos o herramientas culturales y ocurre dentro de un

contexto socio cultural.

Por ultimo, dentro de este enfoque, se enfatiza el coprotagonismo entre

individuo y sociedad y no una disociacién o dualismo como predican otras
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posturas. Ademas, nhinguna otra teoria propone una e:xpliéacién de la
realidad psicologica donde se le otorga a la cultura y a la educacion un papel
tan prepondefante En ese sentido, la teoria de.Vigotsky sbbré el desarrollo
psucologlco puede ser considerada como una teoria de la educamon que se
construye a partir de la explicacion de cémo la cultura se reIaC|ona con los
procesos psicolégicos de los individuos, dentro de un marco de influencias
mutuas. El concepto de ZDP sirve para reIaC|onar una perspectlva
pswologlca general sobre el desarrollo, con una perspe_ctlva pedagdgica

‘sobre la ensefianza (Cole, 1985).
2.3. Los conceptos de éndamiaje y de participacion guiada’

Distintos ‘autores han desarrollado conceptos como el de ahﬁamiaje (Wood,
Bruner yfRoss, 1976), proceso de ensefianza reciproca (Pélinésar y Brown,
1984),‘4 traspaso progresivo (Wells, 1988), ensefhanza- andamiada o
participacion gUiada (Rogoff, 1993), que remiten a la enseﬁén;a que ocurre
en la Zona de Desafrollo Préximo, o sea a las ayudas y'i‘apoyos que se
brindan al sujeto que aprende dentro de un proceso dinémic_i:'o y reciproco
que le permite llegar mas alla de lo que podria conseguir sélo. .

En este apartado, nos centraremos especificamente en Ioé conceptos de
andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976) y de partic_ipaciér; ;guiéda (Rogoff,
1993; Rogoff et al., 1984; Rogoff et al., 2001; Rogoff, 2003). |

La metafora del “andamiaje”, pretende ilustrar los procesos:de ensehanza-
aprendizaje que tienen lugar en las interacciones diadicas entre adultos y
nifios. Desde su formulacion original, ha sido ampliamenté;difundida y, en

muchas ocasiones, ha sido utilizada como sinénimo del concepto de ZDP.

Bruner, desarrolla el concepto de "ayuda o andamiajje"’;‘ fuertemente
asociado al concepto de ZDP, para referirse a la creacién;def; situaciones a
través de las cuales se produciria el traspaso de lo interpsicolégico a lo
intrapsicologico. Este autor se dedicé a trabajar esas ideas :er;yr‘e_l'aciéh con la
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figura del tutor dentro del contexto de la interaccion tempraha madre-hijo,

utilizado como modelo para investigar el funcionamiento de la ZDP.

- Bruner (1986) se ocupd de definir claramente- el papel’ del  “otro” como
promotor de desarrollo. Para este autor, el tutor furiciona como un
"orgamzador externo” de la actividad del nifio, regulando: y controlando el
desarrollo de la tarea propuesta. Bruner utiliza una metafora que resulta muy
e|ocuente para explicar la tarea que desarrolla eI tutor: para gunar al nifio, se
le construyen andamios que le permitan moverse con libertad. en esta zona
no consolidada. Asi, el "andamiaje” consistiria en graduar la dificultad de la
tarea, como también el grado de ayuda otorgado, de tal maheré que no fuera
tan facil como para que el nifio perdiera el interés por hacerla, ni tan dificil

como para que renunciara a ella.

El andamiaje implica que la actividad se resuelva ,colabor:ati\famente enla
situacion de interaccion. El sujeto, que desempena el rol déiei(perto; ejerce,
al- principio, un mayor control sobre la tarea, control que ifé delegando
gradualmente en el sujeto que aprende. “La estructura de a!’n:démiaje alude a
un. tipo de ayuda que debe tener como requisito su proplo desmontaje
progresivo” (Baquero, 1997:148). Gradualmente se deberla producir un
mtercamblo de papeles, en la medida en que el nifio pueda autorregularse

El nifio no sélo aprende la actividad sino que también se apropia de las
reglas de interaccion que gobiernan y regulan la actlwdad, de esta forma
aprende "la gramatica de la interaccion”. El acento, por lo tfahto, esta puesto
en !ncorporar y asimilar el signifiéado social y cultural de la actividad, mas

que en aprender nuevas destrezas.

Esta météfbra del andamiaje hace referencia a un 'hecﬁd observado en
numerosos estudios: en determinadas circunstancias, c{;érido un adulto
interacciona con un nifio con la intencién personal de enseﬁérle algo o hacer
algo, tiende a adecuar su grado de ayuda al nivel de éérﬁ'petencia que
percibe‘efn el nifio o al nivel que le atribuye. Esto quiere décirj:‘due, a menor
competencia del nifio, mayor sera la ayuda que proporcﬁio’nfai el aduito vy,
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viceversa, cuanta mayor competencia adquiere el nifio, el adulto‘ ira retirando
su ayuda progreswamente hasta el momento en que el n|no sea capaz de

reallzar la actividad con autonomla

Wo’od',, Bruher y Ross (1976), describen algunas funcionesﬂ que desempeia
el tutor en el proceso de andamiaje: 1) orientar el interés ?d‘ei' nino hacia la
tarea definida por el tutor 2) simplificar el nimero de pasos necesanos para
la resolucmn de un problema 3) mantener el interés del mno en la actividad
d_mgnendo sus acciones para Iograr la meta propuesta,;c})Aremarcar los
‘aspectos del desempeﬁo- del nifo qué se élejen de la s’dlUcién ideal; 5)
controlar la frustracion del nifio y 6) aportar. una versiéﬁ ‘que idealice la
accion a realizar. No se trata sélo de una tarea de mOdeIadd e imitacién. La
mtervenc;on de un tutor implica una tarea en la cual se desarrolla un proceso
de apoyo que permite que el nmo resuelva un problema que estaria por
encima de sus posibilidades. Se asume que el nifio pue_deglograr, con la
ayu’da‘ de un tutor, no s6lo completar con éxito una-'tarie'_a.:--gino también

desarrollar ciertas competencias.

El nifio no se comporta como un observador pasivo en estéé éituaciones. El
canibio'y desarrollo de sus habilidades no se debe ver-éanio copiando o
imitando ‘patrones de conducta. Al contrario, el nifio es un 'agénte activo y
selectivo (Wood y Middleton, 1975). Sin embargo,' p‘arece‘fria?'haber ciertos
Iimiteé sobre lo que se le puede pedvir para que la intervenéibh sea efectiva.
Para ello; el tutor debe pedirle que haga mas de lo que es mmedxatamente
capaz de hacer, pero no le puede pedir demasiado. |dea|mente al nino se le
debe pedir que agregue ‘una operacion extra a aquella que esta
desarrollando en un momento deterniinado. Este nivel dé, fint"erve'ncién se
llama la ‘region de sensibilidad a la instruccion” v, la ‘hi'pétésis de estos |
autores es que los instructores mas efectlvos son aquellos que concentran
sus instrucciones dentro de esta region. Los adultos deben comportarse
ofreciendo mas ayuda cuando el nifio no logra tener exnto en su tarea y
reduciendo su ayuda cuando tiene éxito.
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En sintesis, el andamiaje tiene tres caracteristicas esenciales: 1) debe
ajustarse a las necesidades del individuo en cuanto al tipo y nivel de ayudas
que se otorgan; 2) debe ser transitorio o temporal, o sea que la ayuda
debera desaparecer en forma progresiva a medida que los aprendices dejen
de requerirla; 3) debe ser audible y visible, de manera que el sujeto que
aprende sea conciente del papel que juegan los apoyos que recibe en su

propio aprendizaje (Baquero,1997).

Es importante remarcar que, por sus caracteristicas y por el modo de
intervencion que requiere, el andamiaje se ha aplicado casi exclusivamente
al andlisis de las interacciones cara a cara, privativas de los procesos de
crianza que se dan en el ambito familiar, mas que al analisis del contexto
escolar. Asi, algunos autores (Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1996),
afirman que, debido a ello, debe ser usado con mucha cautela cuando se

pretende aplicar al analisis de situaciones grupales de interaccion.

Algunas voces criticas se han alzado contra el concepto de andamiaje.
Quizas, una de las criticas mas agudas provenga de Engestrom (1986),
quien sostiene que este concepto puede explicar la transmision de
instrumentos culturales ya existentes, pero no explica céomo surgen los
nuevos productos culturales o sea la creatividad. Sin embafgo, otros autores
como Wells (2000), opinan que los procesos de transmisiébn y de
transformacién (que implican, por un lado, lo dado y, por otro, lo nuevo)
estan estrechamente relacionados, incluso dentro de una misma situacion,
dado que las transformaciones se apoyan en la base otorgada por la
transmision. Ademas, el concepto de andamiaje es uno de los conceptos
que mejor da cuenta de los procesos de interaccion que tienen lugar en la
ZDP, lo que esta convalidado por la gran cantidad de .investigaciones

empiricas que lo utilizan.

Algunos autores han desarrollado trabajos en los que el concepto de ZDP se
aplica a contextos informales de ensefanza. Estos trabajos, que podriamos
denominar de corte culturalista, han permitido el desarrollo de otros
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conceptos, como el de parﬁcipacién g'uiada, originado a partir de los estudios
an_tropoldgico-educativc‘)s.“‘La participaciéon guiada se presenta como un
broceso en el cual los papeles que desempefian el nifio y su cuidador estan
entrelazados, de tal manera que las interacciones rutinariaﬁs- entre ellos y la
forma en que habitualmente se organiza la actividad proﬁ)érgionan al nifo
oportunidades de éprendizaje tanto implicitas como exb!iéitas" (Rogoff,
1993: 97). | a

La particularidad de este fenémeno es la de ser universal, ya d}u'e tiene lugar
en todas las culturas, puesto que todas comparten I}aﬁ necesidad de
incorporar a sus nuevos miembros a Ia‘prdpia vida cultural ‘No obstante, si
bien la partncnpacuon guiada es un fenémeno universal, cada cultura resuelve
de una manera partlcular la forma en que se orgamza el sistema de
comumcacqon y de relaciones sociales alrededor de las actlvldades de los
nifos. Las diferencias interculturales tienen que ver, sotfré ffbdo, con las
distintas metas que se fijan al desarrollo y con los inst'rumiént_bs propios' de-
cada cultura. También existen diferencias en cuanto a la pbéi_éién social del
niﬁb en relacién con el aprendizaje. En la cultura urbana occidental, la
estructuracion del aprendizaje es fundamentalmente una responsabilidad del
adulto, en la que el nifio tiene escasa participacion. Por el cfo;nt'r;ario,‘e'n otras
culturas, los nifios se encuentfan ‘mas comprometidos: y -asumen una

. responsabilidad mayor en las actividades de los adultos. |

El concepto de partICIpamon guiada esta emparentado con: el de andamiaje,
aunque no es totalmente identificable con él. La metafora deI andamiaje
representa una estructura mas rigida que relega al nino a unspapel mas bien
pasnvo ‘Por este motivo, prefiere el concepto de part:mpacuon guiada, a
través del cual pretende analizar cémo el nifo se desarrolla mteractuando
(observando, hablando, haciendo) en actividades compartldas dentro de su
grupo spcnal. El desarrollo cognitivo de los nifios “tiene- Iugar a través de la
participaciéon guiada en la actividad social con companeros que apoyan y

estimulan su comprensién y su destreza para utilizar los instrumentos de la
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cultura. La base sociocultural de las destrezas y las activic!aideé humanas -
incluyéndo la prbpia inclinacién del nifio a participar en las apcti\"/'idade.s que le
rodean y a integrarse en ellas- es inseparable de la base biolégica e histérica
de la especie humana". (Rogoff, 1993: 21). Ademas, los nifios “llegan a
compartif la visién del mundo que tiene su comunidad”, périicipando de las
actlwdades e interacciones que se dan en ella, aun cuando no exnsta en

estas mteracc:ones un propésito exphcno de ensefar.

Durante el proceso de participaciéon guiada, se produce la ééthcturacién de
la situacion de interaccion y la transferencia de responsabilidfadeé del adulto
al nifio. Ambos procesos no pueden entenderse sin- analizar la
determinacion mutua que existe entre los actores involucra;djos‘.; Los adultos
dan apoyos, favorecen el desarrollo de las habilidades de lofsj nifios y dividen
las tareas en submetas que estos pueden manejar mas facilmente.
Paralelamente, los nifios tratan de guiar los esfuerzos dé Ibs adultos. A
medida que los nifos adquieren CIertas destrezas y ‘aumenta su-
'comprensmn se produce una transferenma de responsabllldades hacia

ellos.

Es importante considerar que la estructura social condiéioﬁa 0 limita el
marco de posibles formas de organizacion de la actividad.: Dentro de estas
restrlcmones sociales (el marco general), se eligen las actuvndades y Ias
personas con las cuales interactuar y los roles que desempenan los nifos y

los adultos.

En general, los adultos seleccionan las actividades y los materiales que
consideran adecuados, creando asi entornos de aprén'dizaje mas
apropiados. Ademas, en la medida en que ofrecen ap:o"yés; ayudan a
estructurar la actividad descomponiendo las metas en submetas que los

nifios pueden manejar mas facilmente.

“Estructurar un problema en éituaciones de participaciéhi' guiada puede
“implicar que los cuidadores ofrezcan a los nifios la oponunidad'.'de participar
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en el Ibgro de submetas significativas de una actividad; f.q;iJ_e incluye‘ el
broceso de actividad en su totalidad. En ese sentido, estruciurér no consiste
en d'escdmponef una tarea en p'asos ordenados minuciosam’ente para
Ilevarlos a cabo de forma mdependlente En realidad, desde mi punto de
vista, una estructuracion eficaz mantiene a los nifios |dent|f|cados con el
proppan general de la actividad, integrando aspectos vangdo_s de la tarea
de forma manejable. La participaciénven el proceso y propééi:td:general‘ de la
activild'ad,' sin excesiva dificultad y contando con un apoyo, Ed:a;a los nifios la
oportu‘nid'ad de ver cénﬁo los pasos‘encajan unos con otro‘sﬁ y, también, de
participar en aspectos de la actividad que reflejan la totalldad de la meta; de
este modo, los nifos adquueren la destreza necesaria y una VISIOn de como>
y por qué funciona la actividad” (Rogoff, 1993: 130-131). '

Por 'otrof lado, es importante considerar que los niﬁosﬂdo'ntinuamente
realizan intentos por manejar las actividades. Dichoisi intentos  son
importanfes-ya que informan al adulto sobre el nivel mas ﬁafpfo'piado de su
participacion para ajustar la actividad a los intereses del niﬁd. a

En gen_eral, el adulto aborda una actividad en base a ideas previamente
concebidés sobre la tarea y el nifio y, durante la situaciéh;dé interaccion,
debera ajustarse a los cambios que se van produciendd.? Una forma de
conocer el nivel de competencia del nifio a lo largo éde':_i la actividad
compartida, consiste en ajustar la informacion redundante que se le da al
nifio. Las dificultades que tienen los nifios en el desarrollo; de la tarea, sus
“dudas y otrds expresiones del lenguaje no verbal (posturésj,'rfhiradas, etc.)
pL_lede‘n't_ambién ayudar al adulto para valorar y ajustar su responsabilidad
en la tarea, en funcién de los cambios en la COmprensiéﬁ del nifio. De la
misma manera, el nifio puede utilizar la misma estructura bér‘a'interpretar‘ y
adaptar. sus acciones a la respuesta del tutor. Gestos como una mirada,
asentir con la cabeza, cambios de posturas, dudas, son todas sefales que

le lndlc_:an al nifio aprobacion o desaprobacion de sus accnones; :
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En general, las investigaciones acuerdan en sefialar que, en las situaciones
de tutoria (ya sea entre los padres y sus hijos como entre fu'nz.tutor adulto y
los sujetos que aprenden —sean adultos o niﬁoé-) exi:s'te;;,_ en primera
instancia, preferencia porque el aprendiz se enfrente p"o‘r,'si mismo al
~proble'mai a resolver. Luego, la intervencion del tutor serviré':para reorientar
la aCciérj del aprendiz, si no sabe como resolverlo o sigc;omete errores,
evitando dar muestras de que esta corrigiendo sus erroreé." A,medida que
las habilidades de los aprendices van creciendo, los tutoresi deben dejar que
éstos asuman una mayor responsabilidad en la realizacion dé»la tarea. Las
ayudas o apoyos mas efectivos 'son aquellos que van por ‘délén‘te‘ del nivel
de competencua efectiva del nifio. Los adultos que desempenan con mayor
eficacia la funcion de "andamiar" son los que reallzan- intervenciones
relacionadas con las dificultades que los nifios encuentran ze;n'.l'a realizacion
de’la tarea. Por lo tanto, la intervencion eficaz es la que se id:irigze a aquellos
aspectos. de la tarea que el nifio todavia no domina y que sblo puede’
realizar con la ayuda y la direccién del adulto. Los trabajos sugleren que la
intervencion educativa, para que sea eficaz, debe oscnlar desde niveles

maximos de ayuda y directividad, hasta niveles minimos.

Un aspecto interesarite de remarcar, es que las dos formaé de interpretar el
concepto de ZDP, como andamiaje o como participaciéngguziada, implican
diferentes formas de enfocar la situacion de enseﬁarﬁwzfa".: -Mientras el
concepto. de andamiaje es propio de situaciones de ienjéeﬁanzé mas
expliciias?, el énfasis se coloca en la direccionalidad e intehbib’halidad de la
ayuda brindada para lograr ciertos prdpésitos educativos. P@)f e::I contrario, en
el concepto de participacion guiada la actividad del adufto %no se orienta
explicitamente a la ensefianza y el énfasis se coloca en Iaé :in'térpretaciohes
del aprendlz quien se esfuerza por darle sentido a los proposntos y a las

acciones del ensenante.
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2.4. La familia como contexto de desarrollo

La familia desempefia dos funciones basicas para las personas: la crianza y
educacién de los hijos y el apoyo material y emocional a lo largo de todo el
ciclo vital. La concepcion de familia ha sufrido transformaciones importantes
adoptando distintas formas que coexisten en la actualidad: familias
nucleares, familias extendidas, familias monoparentales, familias adoptivas,
etc. Asi, los aspectos que en otros tiempos eran parte de su esencia, como
el matrimonio, los hijos en comun, la permanencia de la pareja original,
constituyen cada vez mas una excepcion. Por las razones aducidas,
proponemos adoptar una definicién del concepto de familia que enfatice
aquellos aspectos comunes a las distintas formas familiares que coexisten
en la actualidad. Estos aspectos se relacionan mas con metas, motivos,
sentimientos y relaciones, que con las caracteristicas estructurales y hacen a
la calidad de las relaciones interpersonales que tienen lugar en el ambito
familiar. Definimos, entonces, a la familia como “la unién de personas que
comparten un proyecto vital de existencia en comun que se quiere duradero,
en el que se generan fuertes sentimientos de pertenencia a dichos grupos,
existe un compromiso personal entre sus miembros y se establecen intensas
relaciones de intimidad, reciprocidad y dependencia” (Palacios y Rodrigo,
1998: 33).

Dentro de la concepcién social del desarrollo, es importante analizar las
funciones que cumple la familia como contexto educativo: las actividades
que se realizan en el contexto familiar, la construccién del conocimiento
como producto de las relaciones entre padres e hijos y'Ios procesos de
influencia educativa relacionados con la especificidad de este contexto

institucional.

En este campo, de investigacion y de teorizacién incipiente, el interés se ha
centrado en estudiar los dispositivos interpsicolégicos de la influencia
educativa en el contexto familiar. Son los dispositivos a través de los cuales
los padres, al actuar como educadores, consiguen ajustar su ayuda a las
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necesidades de construcciéon del conocimiento de los nifios sobre distintos
significados culturales, alrededor de los cuales se organiza la actividad
conjunta. Es importante advertir, que se trata de poner la mirada en las
practicas educativas en el seno de la familia y en sus implicaciones en el

proceso de socializacién en su conjunto.

Como sefala Vila (1998), los mecanismos implicados en la interaccion
educativa y en la construccion del conocimiento, entendidos como el tipo de
ayuda que recibe el sujeto que aprende en relaciéon a cualquier tipo de
contenido, es un aspecto central para el analisis de cualquier practica
educativa, independientemente de su mayor o menor grado de
intencionalidad explicita. Sin embargo, los dispositivos implicados no son los
mismos para cualquier tipo de practica educativa. Por el contrario, la
evidencia empirica da cuenta de que existen diferencias importantes en
relaciéon con dichos dispositivos, segun se trate, por ejemplo, del ambito
escolar o familiar. No obstante, se puede recurrir al mismo marco conceptual

para abordar el estudio de dichos mecanismos.

La funcién basica del contexto familiar es la funcion de la socializacion de
los nifios a través de su participacion en actividades que hacen posible que
éstos puedan apropiarse de los conocimientos que corresponden al grupo
social al que pertenecen. Segun Giddens (1998), el procesd de socializacién
es un proceso gradual que comienza en el momento del nacimiento del nifio
y que le permite convertirse en una persona consciente de si misma, con
conocimientos y diestra en las manifestaciones de su propia cultura. La
funcion de socializacién implica tanto procesos de socializacién como de
individuacién de los seres humanos. Estos procesos puede'nl ser analizados
a partir del abordaje tedrico de los enfoques socioculturales y su manera
particular de entender las relaciones entre desarrollo, educacion y cultura.
En esta concepcion social del desarrollo, adquiere un énfasis especial la
mediacién de los factores sociales y culturales.
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La linea natural de desarrollo hace referencia a la médufacién natural
biolégica:que todos los miembros de la especie experimenfan de forma
norm'ativa;.f El desarrollo natural viene determinado por la herencia genética,
en él se incluyen los procesos psicolégicos elementales. En bambio, la linea
‘social y: eultural del desarrollo esta influida por las experiéhcias sociales y
culturales que se le brindan al individuo en proceso de désﬁa'r'r'ollo. Es esta
linea la responsable de la aparicién de los procesos psicoldg’idos superiores,
caracteristicos de la especie humana. Asumir que el d’esarrc}>l_flo; esta mediado
social y culturalmente, implica también asumir que este fdfes'-arrollo no se
puede explica‘r al margen de.los contextos en que se pfodljce Desde la
perspectiva ecolégica el desarrollo humano es un desarrollo cultural

contextuallzado (Bronfenbrenner 1987, Rogoff 1993)

Los contextos de desarrollo, segun Bronfenbrenner (1985) son todas
aquellas actividades organizadas que tienen lugar rutinari?a'm'ente y en las
que el nifio participa; actividades donde tanto el nifio como los demas'
|nd|V|duos tienen roles a3|gnados donde las relaciones lnterpersonales son
su_mamente importantes, asi como el escenario fisico. Seplanv contextos de
desarrollo, por ejemplo, la familia, la escuela, el grupo de arhigos, el lugar de
trabajo. Entendidas como contextos de desarrollo, las actiViaades que se
dan en todas estas situaciones hacen posible que eI mno observe e
mcorpore modelos de accién cada vez mas complejos. Do

Es mteresante analizar los conceptos de cultura y de educacnon tal como los
entiende Bruner (1988). Este autor afirma que uno de los pnnCIpaIes medios
por los cuales la cultura es recreada y negociada por Ios_-md_mduos es la
educacion. “La cultura es un foro para negociar-y renegociéf el significado y
explicar la accién, como un conjunto de reglas o especifiﬁcja‘c;:ibnes para la
-accién. En realidad, toda cultura mantiene institUcionéé’ u ocasiones
espeCializadas para intensificar esa caracteristica de foro (E 5):iLa educacion
es, o debe ser, uno de los foros principales para reallzar esta funcion,’
aunque suele ser vacilante en asumirla. Es este aspecto de foro de una
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cultura lo que da a sus participantes un papel constante erj ha_cer y rehacer
la cultura”. (Brunér, 1988: 128). "

Este concepto de Bruner nos permite visualizar a la cultura-y‘ a la educacion
como el:espacio de ‘las negomaCIones sociales sobre los sugmflcados
Aunque los significados estan “en la mente” se originan en Ia cultura y es
este ";'car'écter situado” de los significados lo que los hace negomables y
comunicables, ya que la cultura nos provee de los mstrumentos que nos
permiten organizar nuestro mundo en forma comunicable. “Las culturas se
‘caracterizan porque crean "protesis" que nos permiten traécender nuestras
limitaciones bioldgicas "en bruto"; por ejemplo los Iimfitfe's‘ de nuestra
capacidad de memoria o nuestra capacidad de audicion () Es la cultura 'y
no la biologia, la que moldea la vida y la mente humanasf, la que confiere
significado a la acci6n situando sus estados intencionales. subyacentes en
un sistema interpretativo. Y esto lo consigue impor;iendo patrones
inherentes a los sistemas simbolicos de la cultura: sus Emévdalidades de
lenguaje .y discurso, las formas de explicacion légica vy _nérrativa y los
patrones de vida comunitaria mutuamente interdependienteé'f (Bruner, 1991:
48).

Las diferentes practicas educativas en que participanA Iasf zper'sonas y los
contextos de desarrollo, se caracterizan por determinadas éctij\/idades, roles
y relaciones que se establecen para poder crear mier‘in“b'r'os activos y
competentes' en una cultura determinada. En este sentido,zflas practicas
educativas estan simultaneamente al servicio de los individuos y de la

cultura.

La escuela, desde el punto de vista institucional, es un ‘contexto que
promueve actividades que sirven a los procesos de enséﬁa_ﬁza. Es muy
diferente lo que sucede en el contexto familiar, donde la ianUencia educativa
se inscribe en el marco de actividades cuya existencia obedece a motivos

muy diferentes del propdsito instruccional.
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Historicamente, las practicas educativas familiares han sufrido varias
transformaciones, acompanando la evolucion y los cambios culturales, hasta
llegar a la actual familia occidental. En general, se le ha dado a la escuela la
funcion de socializacién e individuacién de los nifios en cuanto a aspectos
importantes para su formacién como adultos competentes. Mientras tanto, la
familia ha quedado relegada a la funcién socializadora en relacién con
determinados conceptos de responsabilidad, normas culturales, etc. No
obstante, el cumplimiento de esta funcién no se puede analizar disociado de
otras funciones relevantes que se desarrollan en el contexto familiar, desde
el punto de vista educativo.

Cataldo (1991) afirma que actualmente existe un alto grado‘de consenso
sobre cuatro tipos de funciones o responsabilidades principaies de la familia

en su funcidn socializadora:

1) la funcién de proporcionar proteccion a los nifios, que implica atender
a sus necesidades basicas y hace posible que los nifios accedan a
habitos y valores importantes para su supervivencia y adecuacion a la
propia cultura.

2) la funcién de preparar para la escolarizacion, donde el énfasis esta
puesto en que los nifos adquieran conocimientos y habilidades,
especialmente en los primeros afos de vida, que marcan la
continuidad educativa entre el contexto familiar y el contexto escolar y
que tienen una clara incidencia en el éxito escolar posterior.

3) la funcién de apoyar el desarrollo emocional de los nifios, que tiene
que ver con la construcciéon de una autoestima positiva relacionada
con la motivacién, valores de solidaridad, de respeto por los otros, la
capacidad de insercién social, de relacionarse con los otros y de

equilibrio personal.

Los procesos de socializacion y de individuacién, que ocurren en el
contexto familiar, no pueden ser interpretados sin tener en cuenta que
estas tres funciones basicas se encuentran en la base de las actividades

75



y oportunidades para promover el desarrollo de los nifios y su acceso a

los significados de su propia cultura.

Si bien estas funciones no son las Unicas que cumple la familia, (ya que,
ademas, existen otras funciones como las legales, religiosas,

institucionales, econémicas, etc.), son las mas importantes.

Coll (1995) menciona cinco aspectos que permiten 'caracterizar al
contexto educativo familiar: 1) el papel de la funcion educativa, 2) las
tareas objeto de las actividades, 3) los roles y las relaciones que se
establecen entre los participantes de la actividad, 4) la intencionalidad
educativa, la sistematizacion y la planificacion de la actividad y 5) la
organizacion de la actividad.

En primer lugar, el contexto familiar no encuentra la razén de su
existencia en la funcién educativa, como sucede en el caso de la
escuela. Por el contrario, la mayor parte de las practicas que se
desarrollan en el ambito familiar no estan pensadas para cumplir con el
objetivo de la ensefianza y el aprendizaje. EI motivo principal que rige
una actividad es el que nuclea, alrededor del mismo, al conjunto de
expectativas y representaciones de los participantes sobre los roles,
motivos y fines de la actividad. Segun los motivos predo'minantes de una
actividad se priorizan ciertos objetivos y un grupo de corhportamientos
esperables. Las actividades del contexto escolar son un ejemplo claro de
esta situacion, puede haber otros motivos, pero se mantendran en tanto
no entren en conflicto con el motivo principal. En el caso de la familia,
esto no es tan claro, ya que, como institucién, no tiene un.anico motivo
principal de la actividad atribuido socialmente.

En segundo lugar, las tareas y los contenidos alrededor de los cuales los
adultos y los nifios interactian dentro de la familia tienen una naturaleza
social y cultural. Son saberes socialmente construidos y culturalmente

organizados (la lengua, los valores dominantes, los objetos del entorno
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familiar, etc.), donde la familia aporta su interpretacion idiosincrasica a
los significados socialmente atribuidos. Desde la perspectiva de
Vigotsky, que distingue los conceptos cientificos de los conceptos
espontaneos, este aspecto se encuentra mas préoximo a los conceptos
espontaneos que a los conceptos cientificos. Los pfimeros surgen
es'poriténeamente a partir de las propias reflexidn‘e“s' sobre las
experiencias inmediatas, son asistematicos, muy dépendientes del
contexto y se vinculan directamente con el contexto;far'hiliar. Por su
parte, los segundos, se caracterizan porque sus estructuras formales,
l6gicas y descontextualizadas, aportan sistematicidad; conciencia y
organizacion jerarquica al pensamiento del nifio y se vinculan mas con el
contei(to escolar y con las actividades del aula. Am‘bds conceptos
interactuan entre si, ya que para adquirir los conceptos C|ent|f|cos el
nifo debe tener experiencia con algunas generallzamones proplas de los
conceptos cotidianos y espontaneos y, a su vez, los conceptos cientificos
ejercen su influencia sobre los conceptos cotidianos. Para Vigotsky, el
aprendizaje de los conceptos cientificos se vincula mas dire;Ctamente con
la escuela y el de los conceptos cotidianos con la familia “Vigotsky (...)
argumentaba que los conceptos “cientificos” no son menos naturales
para el nino que los cotidianos, dado que los pnmeros reflejan un
aspecto importante de la vida del nifio: la educaCIon_:S|s:temat|ca y la
interaccién con los adultos. Ademas, los conceptos cientificos y los
cotidianos, lejos de no tener nada que ver unos con dtros, en realidad
interactiian entre si. Para empezar a adquirir conceptbs:cientificos el
nifio debe tener experlenma previa con las generallzacmnes que suelen
adoptar la forma de conceptos espontaneos y cotldlanos Pero tan pronto
como el aprendizaje de los conceptos cientificos se pone en marcha,
empieza a ejercer una influencia reciproca sobre los conceptos
cot|d|anos" (Kozulin, 1994 166)

En tercer lugar, los roles y las relaciones que se estafblében entre los
participantes no son independientes de las funciones y:las actividades
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que se realizan. Las practicas educativas familiares, 6omo las demas
practicas educativas, se caracterizan por tener determinados roles y
relaciones entre sus miembros. El adulto, dentro de la familia, ademas de
ser padre, actua como un mediador entre Ia actividad mehtal-constructiva
de los nifios y los significados culturales. Sin embargo el rol de los
padres en estas actividades es el de ser padres, no se trata de un rol
laboral (como el del profesor), por lo tanto, se ejerce en_ actlwdades que
no estéan creadas o pensadas con una finalidad educativa.

“La -aparicion de la figura del profesor como agénte educativo
especializado (...) es quizas el rasgo mas distintivo, por excelencia, de la
eduoaéién escolar cuando se compara con otros tip'o;s7de practicas
educatlvas Al igual que el padre, la madre, el maestro artesano o
cualqwer otra persona que ejerce una influencia educatlva el profesor es
un agente mediador entre los destinatarios de su accmn educativa (...) y
los conocimientos que se intenta que éstos aprendani Al contrario de
todos ellos, sin embargo, el profesor no ejerce esta funcién mediadora al
hilo de las actividades cotidianas reales en las que se biiliian y aplican
los conocimientos que son objeto de la ensehanza y el aprendizaje;
antes bien, lo que le caracteriza es justamente su pericié,;s’u' maestria en
actuar como mediador, razén por la cual su funcion conéfsté en crear —o
recrear llegado el caso- situaciones y actividades - especialmente
pensadas para promover la adquisicién de determin:addé saberes y

formas culturales por parte de los alumnos” (Coll, 1995:7;4:';).5:‘-

En cuarto lugar, en el estudio de las practicas educativa:s:j f;é'miliares, uno
de los aspectos mas discutidos es la intencionalidad educativa de los
padres en sus intervenciones con sus hijos. Aspectos como la
intencionalidad exphcnta y [a planificacién no son proplos de las practicas
educativas familiares, pero no podemos decir que no eX|stan €en mayor o
menor grado. En todo caso, su existencia depende de;o,tros aspectos

tales como las expectativas que tienen los padres sobre la‘educacién de
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sus hijos, sus ideas sobre el desarrollo de sus hijos y sobre la influencia
que ejercen los padres en su desarrollo, etc.

Por altimo, es importante mencionar que el proceso de ?ihte{raccién en el
marco de la vida familiar, en general, se da en forma diféqua O con un
grupo reducido de personas. Esta caracteristica tiene cbhé’é‘cuencias en
los 'pfocesos a través de los cuales se puede ejer?cier';, la influencia
educativa, ya que permite ajustar la ayUda a las necefsi:dédes de cada
nifo. Aqui reside una diferencia clara con las actiVidades de los
maestros, la que, generalmente, se encuentra dirigida a un grupo de

ninos mas 0 Menos NUMeroso.

La importancia de estas reflexiones tedricas radica én que permiten
prestar atenciéon a las caracteristicas y la variedad de actividades que
tienen lugar en el contexto familiar, donde se puede ejércer la influencia
educétiva. En todos los casos, el padre y la madre sof;n'; las principales .
fuentes de ayuda de los proceso de construccion del coriofcfrhiento de los
niflos y los conceptos de “andamiaje” y de “participag:ién ;guiada” son muy

importantes para caracterizar la influencia educativa en la familia.

Ademas, es importante considerar que si bien las acti\'/id"é_des no estan
determinadas por el contexto fisico, sino mas bien ':po_r' el contexto
cultural, las caracteristicas del contexto fisico familiar pujejdén influir en la
crea:cién de ciertas situaciones de actividad, aunque esta relacion no es
para nada deterministica. L

2.5. Las dimensiones basicas de la familia como ‘contexto de

desarrollo

El relevamiento de las investigaciones que sirven de antécédentes aesta .
tematica (ver capitulo 1), permitié identificar las tres dimehéiones basicas
qué caracterizan las distintas formas de socializaciéhifafniliar y que
tienen una clara incidencia en el desarrollo de los niﬁ:o:s:{‘lia dimension
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demografica o socioestructural, la dimension sociocultural y la dimensién
de las experiencias provistas por el contexto familiar.

La dimensién demografica, también llamada socioestructural, comprende
aquellos aspectos que son adscriptivos de los niﬁos; y que permiten
ubicarlos, junto con sus familias, en el sistema soc}él ‘_més general.
Estudios previos permitieron detectar que los aspectos:mas importantes
que han demostrado una clara incidencia sobre el desarrollo del nifio son:
el tamafio familiar, el sexo del nifio, la educacion y ocupacion de los
padres, el trabajo materno y el nivel socioecondémico (B,elrhont y Marolla,
1973; Belmont, Stein y Susser, 1975; Currie, 2003; Gottfried, Gottfried y
Bathurst, 1995; Harbison y Hanusheck, 1993; Heyns y Catsambis, 1986,
Jencks et al.,, 1972; Laosa, 1978, 1980, 1981, 1982; Lautrey, 1985;
Marjoribanks, 1979; Mc Gillicuddy-DelLisi, 1982; NICHD, 2003; Scott-
Jones, 1984). |

En cuanto a la dimensién sociocultural, numerosas invéstigaciones han
revelado su importancia cuando se trata de estudiar el desarrollo de los
nifos. En general, los trabajos enfatizan el hecho de que los padres
enfrentan la tarea de educar a sus hijos provistos de un bagaje de
valores, ideas, creencias, representaciones, expectativaé gue inciden en
las practicas de crianza de la familia. Este bagaje de conocimiento, que
tiene un origen sociocultural, mediatiza el tipo de relacién que los padres
mantienen con sus hijos, con distintas consecuencias sobre el desarrollo
de los nifios (Bornstein y Lamb, 1992; Goodnow y‘ Collins, 1990;
Groenendaal, Goudena y Olthof, 1997; Mc Gillicuddy-DelLisi, 1982, 1992;
Miller, 1988; Palacios, 1990; Palacios, Gonzalez y fMoreno, 1992;
Palacios y Moreno, 1994; Palacios, Moreno e Hidalgo, 1998; Sanchez
Hidalgo e Hidalgo Garcia, 2003; Stevenson, Chen y Uttal, 1990;
Stevenson, Lee y Stigler, 1986).

Para definir a este conjunto de ideas, creencias, feprésentaciones,

expectativas, que conforman la dimension sociocultural, hemos adoptado
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el concepto de representacion social tal como lo entiende Moscovici
(1986). Para este autor, las representaciones sociales constituyen un
conjunto sistematico de valores, nociones, creencias y expectativas, que
permiten a los sujetos comunicarse y actuar y, de esta manera,
orientarse en el contexto social en que viven, racionalizar sus acciones,
explicar eventos relevantes y defender su identidad. Se trata de un
conocimiento socialmente elaborado y compartido, bajo la forma de una
“teoria del sentido comun”, que conlleva actitudes y comportamientos y
que participa en la construccion social de nuestra realidad. Las
representaciones sociales son el proceso y el producto de una actividad
mental cuya finalidad es proporcionar a las personas ideas, paiabras,
imagenes y percepciones que permiten interpretar y pensar la realidad
cotidiana. Se conforman a partir de nuestras experiencias, informaciones,
conocimientos y modelos de pensamiento recibidos bor medio de la
tradicién, la educacion y los medios de comunicacion social. Su
transmisién se realiza en el transcurso de las actividades cotidianas
culturalmente  significativas y estd mediatizada por simbolos
convencionales de naturaleza linglistica. Asi, nuestro conocimiento del
mundo toma la forma de un discurso que se origina en los intercambios

sociales.

En general, a partir de las representaciones sociales, los seres humanos
crean interpretaciones de la realidad a través de las cuales otorgan
significado a los hechos y actian segun dichas: interpretaciones
(Erickson, 1989; Pozo, 1989). Sin embargo, las personas no derivan su
conocimiento del contacto directo con el sistema social en su conjunto,
sino del contacto con determinados sistemas interactivos. E| conjunto de
experiencias de un individuo estd regulado por su pertenencia a
determinados grupos sociales, lo que lo lleva a exponerse a ciertos
sucesos, a la adquisicion de ciertas destrezas y a la realizacion de ciertas
practicas culturales. Por lo tanto, no existe una visién Unica y compartida

por todos sobre la realidad, sino visiones homogéneas dentro de

81



determinadas grupos sociales, que difieren unas de otras. Las
representaciones contribuyen a la construcciéon de una realidad que es

comun a un conjunto social determinado (Jodelet, 1993).

Segun Abric (2001), las representaciones sociales cumplén con cuatro
funciones esenciales: la funcién de saber, que permite entender y
explicar la realidad; la funcion identitaria, que define la identidad y
protege, al mismo tiempo, la especificidad de los grupos sociales; la
funcién de orientacion que guia los comportamientos y las practicas; vy,
por uitimo, la funcién justificadora que permite a posteriori explicar los

distintos comportamientos.

En cuanto a la dimension de las experiencias provistas por la familia
como contexto de desarrollo, las interacciones mas importantes en las
que se implican padres e hijos se relacionan con la satisfaccion de las
necesidades basicas en la infancia: las necesidades emocionales y
sociales, las necesidades de exploracion y de estimulacion sensorial y las
necesidades relacionadas con la adquisicién de autonomia.

En cuanto a las necesidades emocionales y sociales, numerosos
estudios han indicado que existe una relaciéon positiva entre los padres
que son afectuosos, calidos y sensitivos y el desarrollo de sus hijos. La
calidad de las interacciones que los padres tienen con sus hijos, (lo que
no sbélo implica cantidad de tiempo compartido, Asino sobretodo,
sensibilidad, reciprocidad e interés para responder de manera apropiada
a sus necesidades) parece jugar un papel muy importante (Bornstein,
1989, Cataldo, 1991; Clarke-Stewart, 1973; Claveland y Krashinsky,
2003; Desforges y Abouchaar, 2003; Estrada, Arsenio, Heés y Holloway,
1987; Lépez, 1993; Meins, 1997; NICHD, 2003; Palacios, 1999; Silva et
al., 2003). o
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Por su parte, la necesidad que tienen los nifios de explorar el entorno
fisico y social que los rodea les permite comprender esta realidad y
conocer su significado. Sin embargo, su comprensiéon del mundo
circundante depende de la capacidad de mediacién de los adultos. Es por
ello, que la disponibilidad e interés de los padres pafa‘ compartir las
actividades de los nifos, interactuando con ellos‘ y brindandoles
oportunidades para observar, jugar, imitar y aprender, incide
positivamente en el desarrollo de los nifios (Alexander y Entwisle, 1989;
Belsky, Goode y Most, 1980; Bornstein, 1985, Bornstein, 1989; Bornstein
y Bruner, 1989; Stevenson, 1992; Stevenson y Baker, 1987; Stevenson,
Lee y Stigler, 1986; Tamis-LeMonda y Bornstein, 1989; Vila 1998).

Los nifios necesitan ser cada vez mas autdbnomos en las situaciones en
las que interactuan. Este proceso de adquisicion de una autonomia
progresiva debe ir acomparnado de limites o controles adecuados a su
comportamiento como forma de asegurar su futura adaptacion social. El
control tiene que ver tanto con las demandas y exigencias que los padres
imponen a sus hijos cuando interactian con ellos, como con el grado en
que los padres establecen reglas explicitas de comportamiento y
supervisan la conducta de sus hijos. En general, en las investigaciones
analizadas existe cierto consenso sobre el hecho de que “demasiado o
muy poco control”, por parte de los padres, produce un efecto negativo
sobre el desarrollo de los niflos (Applegate, Burleson y Delia, 1992;
Baumrind, 1971, 1972, 1991; Bornstein et al.,, 1996; Dornbusch et al.,
1987; Vila, 1998).

Baumrind (1971), logra identificar tres estilos de control parental:
democratico, autoritario y permisivo. En el primero, los padrés establecen
reglas claras, utilizan las sanciones de manera adecuada, apoyan la
comunicacion familiar y favorecen las conductas mas positivas vy
autorreguladas del nifio. La exigencia y la supervision se ejercen a partir
de la explicacién y el razonamiento sobre las normas y los principios en
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que se basan. Por el contrario, en el estilo autoritario, los padres son
exigentes, prestan poca atencién a las necesidades de sus hijos, sus
é6rdenes no pueden ser negociadas y no se estimula la independencia.
En el estilo permisivo, los padres son poco exigentes y existen pocas
reglas claras de comportamiento. Los dos ultimos estilos parentales se
basan en formas de control mas directas e impositivas y conducen a un
tipo de regulacién de caracter externo. En general, las investigaciones
permiten sostener que los padres democraticos son mas sensibles a las
necesidades de orientacion y apoyo que tienen sus hijos. Por estas
razones, estos padres, durante el desarrollo de una actividad compartida,
brindan ayudas mas efectivas que facilitan el desarrollo de las
habilidades cognitivas de sus hijos (Hernandez y Séhchez, 1994,
Hernandez, Andrade y Ortega, 1992; Pratt, Kerig, Cowan y Cowan,
1988).

En los ultimos anos, numerosas investigaciones han utilizado Ia tipologia
elaborada por Baumrind para investigar cémo influyen los distintos estilos
parentales sobre la inteligencia emocional durante Ié infancia. Estas
investigaciones han confirmado muchos de los resultadoS ya aportados
por estudios anteriores, con lo que se extiende la validez en el tiempo de
esta tipologia (Casarin y Uriarte, 2004; Shapiro, 2001). |

En general, cuando se trata de estudiar a la familia como contexto de
desarrollo nos encontramos con tres fuentes principales de informacion.
Algunas investigaciones recaban informacién sobre las distintas practicas
de crianza, otras lo hacen sobre los estilos parentales, o sobre las ideas
que tienen los padres en relacién con la crianza de los hijos'. En el
primer caso, se estudia la conducta de los padres ante determinados
aspectos concretos de la crianza (por ejemplo, como actdan los padres
en cuanto al establecimiento de reglas disciplinarias, en cuanto a los

" En el capitulo 1 se realiza una exhaustivo relevamiento de las investigaciones mencionadas.
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habitos alimenticios, de higiene, etc.). En el segundo caso, se analizan
los estilos parentales, en tanto “constelacién de actitudes hacia los hijos
que les son comunicadas y que en su conjunto crean un clima emocional
en el cual se expresan las conductas de los padres” (Darling y Steinberg,
1993: 488). Generalmente, el estudio de los estilos paréntales se hace a
partir de reportes que realizan los propios hijos sobre el comportamiento
de sus padres. Por ultimo, en el tercer caso, se analizan las ideas o
representaciones sociales que tienen los padres sobre ciertos aspectos
de la crianza. Dentro de este ultimo grupo, queremos mencionar las
investigaciones realizadas por Palacios y sus colaboradores, donde se
describen tres grupos de padres con diferentes ideas sobre la crianza:
padres de ideas evolutivo-educativas modernas, tradicionales y
paradgjicas (Palacios, 1990; Palacios, Gonzalez y Moreno, 1992;
Palacios y Moreno, 1994; Sanchez Hidalgo e Hidalgo Garcia, 2003). Es
interesante destacar que entre los estilos parentales descriptos por
Baumrind y los grupos de padres descriptos por ;F’alacios y sus
colaboradores se observan importantes similitudes, no sélo en cuanto a
las tipologias resultantes, sino también en cuanto a sus efectos sobre el
desarrollo de los nifios. Podemos concluir, entonces, que las distintas
formas de abordar esta tematica dan cuenta de las posturas tedricas y
metodolégicas que prevalecen en diferentes momentos histéricds y que
se ponen en juego al momento de disefar una investigacion. No
obstante, en todos los casos, estas tipologias deben tomarse mas como
tendencias que permiten interpretar los comportamientos de los padres
que como clasificaciones estrictas que tienden a estereotipar dichos
comportamientos.

2.6. La familia como proveedora de condiciones de educabilidad

En los dltimos tiempos, la situacién de pobreza extrema y de exclusion
social que enfrentan algunos paises, ha llevado a que algunas voces

comenzaran a preguntarse si es posible educar en cualquier contexto, o

85



si es necesario un minimo de bienestar para que las practicas educativas
sean exitosas. Paralelamente, comenzd a cuestionarse a la familia como

proveedora de condiciones de educabilidad.

Desde esta perspectiva, el concepto de educabilidad empezé a adquirir
relevancia en ciertos ambitos. Este concepto se refiere a la condicion de
posibilidad de la ensefianza. Es una construcciéon social que da cuenta
del desarrollo cognitivo basico que se produce en los primeros afios de
vida, ligado a una estimulacion afectiva pertinente, buena alimentacioén,
salud y adecuada socializacién primaria, todo lo cual le permite al nifio
adquirir un marco necesario para incorporarse a una instituciéon diferente

a la familia, como es la escuela.

Para la familia, brindar condiciones de educabilidad implica que los hijos
puedan tener un desarrollo saludable, que obviamente trasciende los
aspectos que se relacionan con la salud fisica, en tanto abarca también
el desarrollo cognitivo, social y emocional. Si bien todos los nifios son
potencialmente educables, el contexto social dentro del cual la familia
cumple un rol fundamental, opera como facilitador u obstaculizador en el
desarrollo de esta potencialidad.

El concepto de educabilidad se plantea como un concepto relacional “ya
que se define en la tensidn entre los recursos que el nifio porta y los que
la escuela espera de ellos 0 exige. Es en esa relacién, en el punto limite
del encuentro entre estas dos esferas, donde se definen los criterios de
educabilidad” (Lopez y Tedesco, 2002: 13). Asi, el éxito en la escuela se
explicaria por la proximidad existente entre las dos culturas, la familiar y
la escolar. Paralelamente, el fracaso seria la consecuencia de la

separacion existente entre ambas culturas.

Segun Lépez (2004) la educabilidad seria el resultado de una adecuada
distribucion de responsabilidades entre la cultura familiar y la cultura
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escolar. Puede pensarse como el conjunto de recursos, aptitudes o
predisposiciones que hacen posible que un nifio o adolescente pueda
asistir a la escuela con éxito. Lo cierto es que la escuela presupone hoy
un nifio que llega a ella con un conjunto de predisposiciones o aptitudes
que se supone que han sido previamente desarrollad.a's'en el ambito

familiar.

Ademas, estas practicas no pueden adquirirse de un dia para otro, sino
que requieren de un tiempo, de una exposiciéon permanente y sostenida a
ciertas situaciones, de formas de interaccion con los adultos de
referencia, de exposicién a ciertos consumos culturales, normas, valores,
etc. Segun Bourdieu (1987), uno de los factores mas. importantes que
inciden en el acceso al capital cultural necesario para desempenarse con
éxito en la escuela es la disponibilidad del tiempo necesario para
adquirirlo. Se refiere al tiempo que el nifio puede estar expuesto a
situaciones que estimulen el desarrollo de una serie de disposiciones o

aptitudes que basicamente se adquieren en el seno familiar.

En tanto la escuela recibe a los nifios a los 5 0 6 afos y eépera de ellos
un conjunto de actitudes, predisposiciones y recursos, se presume que
es la familia la institucién encargada de desarrollarlos. Para que la familia
esté en condiciones de otorgarlos debe apelar a una serie de recursos
economicos, tiempo, valores, capacidad afectiva, estabilidad, aspectos
culturales, saberes basicos, etc. La familia se convierte asi en
proveedora de las condiciones de educabilidad, en tanto es la institucion
mas importante que tiene a su cargo la socializacién de los niflos. Aun
cuando el nifio tenga relaciones con el mundo extrafamiliar, estas

interacciones se realizan en forma mediada por el entorno familiar.

En el dltimo tiempo, algunas voces criticas se han alzado en contra del
uso que se estd dando al concepto de educabilidad, especialmente
cuando se lo utiliza para aplicarlo a las condiciones de educabilidad de
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los alumnos que pr0\'/ienenv de los sectores populares. O sea, cuando se
pone en tela de juicio la posibilidad o capacidad de‘la;s.fa'milias de los
Sectofes populares de “producir sujetos educables, proveyéndolos de un
conjunto de habitos, actitudes y disposiciones necesarlas para Iograr el
éxito en la escuela. ‘

Seglin Baquero (2001), frente al fracaso escolar masi?o se generd un
fuerte pesimismo, justificado, en parte por el deterioro de las condiciones
vutales de los nifios de los sectores populares y por la desconflanza sobre
la educabllldad de estos nlnos “entendida como capa_cldad de ser
educado”. Asi, desde la perspectiva de la “teoria de@lé .deprivacién o
déficit cultural’, donde la familia debia otorgar cier:tdsfvv aprehdiZajes
béSicQs, previos a la alfabetizacion, se responsabiliza dél_ffécaso escolar
a los propios alumnos, que no fueron adecuadamente estimulados en el
seno familiar. Evidentemente, no se tiene en cuenta qufefla:is condiciones
de educabilidad hacen referencia a la naturaleza de la si!tthacién de la que
forma parte el sujeto, mas que a las capacidades de los fpfdpios nifos. La
educabilidad es propia de los humanos y remite a la naturaleza humana
inacabada y susceptible de lograr transformarse en §uje_to singular a
través de su participacion en actividades intersubjetiv;a;s:_culturalmente
signi.ficadas._ _Es‘ necesario tener en cuenta el “caréﬁct;e_:'r_relaciohal o
situacional del propio desarrollo o aprendizaje y, por lo: tanto, su éxito o
fracaso relativos”. Este autor, revisando el _concepto%deﬁ educabilidad
desde el marco vigotskiano, afirma que “la unidad de QQélisis adecuada
para 6omprender los desemperfios subjetivos y predecir:; los desarrollos y
aprendizajes posibles, implica elevar la mirada —habittfjalfpente posada ,
solo sobre el sujeto- y comprender las propiedades situacionales que
explicah el desempefio actual y contienen claves sobfe el desarrollo
posible. Esto es, la educabllldad de los sujetos no es nunca una
propledad exclusiva de los sujetos sino, en todo caso un efecto de la
relacion de las caracteristicas subjetivas y su historia cje d_esarrollo con
las propiedades de una situacidn”. Y continia mas adéla@nte: “si no se
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revisa en detalle la concepciéon de sujeto sustentada y la del propio
desarollo en situaciones escolares o educativas en sentido amplio,
probablemente:arribemos a explicaciones del fracejso*'masivo que
ponderen la diferencia cultural o social como causa del fracaso pero sin
advertir el caracter relacional o situacional del prob'io:'idesarrollo 0
aprendizaje y por lo tanto de su éxito o fracaso reIativos.jOperaremos asi,
sin advertirlo, como si estuviéramos ahora ante déficits o retrasos
“culturales”, con la ambigtiedad deliberada del término™ (Baquero, 2001:
85). L

En este capitulo se examinaron los Concepto‘s que constituyen el marco
referencial a través del cual se intentaran explicar e interpretar distintas
experiencias familiares de socializacion y sus efectos spbre;el desarrolio
de los nifos. De esa manera, se pudieron detectar las variables mas
relevantes que permitieron elaborar los modelos teéricQ-_ekplicativos que
se ponen a prueba en el capitulo 4, a partir de un enqut;le cuantitativo de

regresion multiple.

Ademas, la importancia de estas reflexiones teéricas, que pertenecen a
la perspectiva tedrica de los enfoques socioculturales,-rédica en que
permiten identificar los dispositivos que se ponen en juego en las
actividades que tienen lugar en-el contexto ‘familiar, doindé-:se ejerce la
|nfluen0|a educativa. Los conceptos desarrollados son muy importantes
para caractenzar estos dispositivos y orientan el anaI|S|s cualltatlvo de
las practlcas educativas familiares, cuyos resultados se. exponen en el

Capltulo 5.
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3.1. Introduccion

En este capitulo se hace referencia al enfoqvue metodolégico utilizado para
- abordar el problema central de esta mvestngacuon Se adopt¢ la concepcmn
trldlmensmnal de la metodologla propuesta por Slrvent (1999 2006)

dimension epistemoldgica, que hace referencia a los conceptos e
interrogantes a partir de los cuales se construye el objeto de estudio, el
problema y los objetivos de investigacién, la dimensién de la estrategia
general, en tanto lineas que sostienen la investigacion y la dimension de las

técnicas de obtencion y analisis de la informacién empirica.
3.2. La dimension epistemologica

En toda investigacién se requiere una formulacién precisa del problema que
se quiere investigar y un disefio metodoldgico en el que se expresen los
prdcedimientos para buscar la o las respuestas a las preguntas implicadas
en la formulacion dél problema. En una primera etapa, fue necesario trabajar
sobre las ideas para precisarlas y delimitarlas, transformandolas en
preguntas mas concretas a responder en el curso de la investigacion. “Para
un cientifico todo conocimiento es una respuesta a una pregunta.'Si no hubo
pregunta no puede haber conocimiento cientifico. Nada es espontaneo, nada
es dado. Todo se construye.” (Bachelard, 1984:16).

Existe una estrecha relacién entre el planteo del problema de investigacion,
el marco teé'rico que construimos. para enfocar el problema y formular los
objéti'vo’s y el disefio de in'vestigacién que llevaremos adelante. En ese
sentldo commdlmos con Sautu cuando aflrma que “las denommadas etapas
del disefio no constltuyen procedimientos aislados y secuenciales, sino que
son- procedimientos superpuestos.” _(Sautu, 2003:23). La misma autora
'expresa' que, en la practica de la investigaci()n', las etapas‘ “se pienéan en
conjunto y se influencian mutuamente, para lo cual son elaboradas en

sucesivas rondas: en cada una, ellla investigador/a piensa en forma
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simultanea el marco teorico, deriva objetivos de investigacion, propone

'soluciones metodologicas” (Sautd, 2003:21).

Desde un primer momento teoria y empiria interactian d_ialécticamente, ya
que la observacion de la realidad esta siempre orientada por una teoria. La
perSpectiva tedrica adoptada es la que direcciona nuestra mirada sobre la
informacion empirica, a la que se apela para responder a las preguntas de

nuestra investigacion.

En el caso de esta investigacion (ver capitulo 2), se adopta la perspectiva
tedrica de los enfoques socioculturales, que résaltan la importancia del
contexto social en el desarrollo y el aprendizaje. Desde este enfoque, la
preocupacion es analizar como influyen las variables familiares en el
desarrollo cognitivo y el rendimiento educacional de los nifios en los
primeros afios de su vida escolar. La pregunta principal que orienta esta
prop'uesta' es: ¢Cudles son las experiencias de socializacion que se
relacionan en forma positiva con el desarrollo coghitivo y el logro
educacional de los nifios? Para responder a esta pregunta se adopta una
metodologia que combina un enfoque cuantitativo con un enfoque cualitativo

y la triangulaciéon como estrategia de validacion.

Las preguntas especificas, a su vez, pueden diferenciarse entre las que
orientan el desarrollo de‘ un disefo cuantitativo, basado en la medicion y la
explic’acién causal, y las que orientan un diseﬁo cualitativo basado en la
construccion de eSquemas conceptuales y en la comprension. Entre las
primeras, figuran: g,Eh qué medida las experiencias de socializacién familiar
contribuyen a explicar el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar de los
niflos? ;Como se relacionan las representaciones sociales que tienen las
madres sobre sus hijos‘ con el desarrollo. cognitivo y el rendimiento escolar?
¢, Como difieren las variables socioculturales y las formas de interaccion

familiar segun el nivel socioeconémico (NSE) y el sexo del nifio?
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Por su parte, las preguntas que orientan el enfoque cualitativo son: ;Qué
experiencias de aprendizaje proveen las familias a sus hijos? ;Cuales
pueden ser sus implicancias en el proceso de construccion del

conocimiento?

A partir de los interrogantes planteados se elaboraron los siguientes

objetivos:

Objetivo general

- Analizar distintas experiencias familiares de socializacion y sus
efectos sobre el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar de los nifios en

los primeros afos de su vida escolar.

_Obietivos especificos qUe orientan el disefio cuantitativo

- Desarrollar un modelo explicativo causal del desarrollo cognitivo y
del rendimiento escolar de los nifios, atendiendo a sus diferentes
experiencias de socializacion.

- Analizar las creencias, actitudes, percepciones, expectativas y
representa}crione_s que las madres tienen sobre sus hijos y como éstas se
relacionan con el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar. |

- Analizar en qué medida las creencias, actitudes, percepciones,
expectativas, representaciones y formas de interaccion de las madres

difieren segun el nivel socioeconémico y el sexo del nifio.

Objetivos especificos que orientan el disefio cualitativo

-'.IdentifiCar distintas estrategias educativas de las madres en sus
interacciones con sus hijos.

}-.Profundizar el analisis de las practicas educativas familiares y sus
posibles implicancias en el proceso de construccién del conocimiento.
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3.3. La dimension de la estrategia general

El disefio metodolégico puede considerarse como el plan a desarrollar para
contestar a las preguntas de investigacion. Implica la formulacion de una
serie de actividades que deben confluir en las respuestas a las preguntas

realizadas al objeto de investigacion.

Atendiendo a 'Ia'_ naturaleza de este objeto de estudio, como a los
interrogantes y objetivos de nuestra investigacion, se utilizé una metodologia
que combina un enfoq"ue cuantitativo con un enfoque cualitativo. Esta
metodologia se orienta en las diferentes maneras de “hacer ciencia de lo
social’”. En las decisiones y elecciones que se fundamentan en légicas de
investigacion basadas en supuestos diferentes sobre el hecho social y sobre

el modo de hacer ciencia de lo social.

Las combinaciones metodologicas son superadoras del monismo
metodologico, e implican la coexistencia de distintas l6gicas o paradigmas,
respondiendo de esta manera a las exigencias de una investigacion
determinada (Sirvent, 1999, 2006). En ese sentido, es interesante el planteo
de. Cook y Reichard (1988) quienes afirman que, aun cuando los métodos
cualitafivos y cuantitativos se relacionan con un péradigma especifico, ambos
- métodos s'e"pueden asociar tanto con los atributos de un paradigma como

con los del otro.

La posibilidad de emplear estrategias metodologicas cuantitativas y
cualitat_ivas en forma combinada, esta dada porque existe un continuo entre
eXpI'ic_'acién e inte‘rpxretacién/comprensién y entre deduccién e induccién. No
obstante, es importante tener en cuenta que, en cada uno de estos enfoques,
son difer'entes‘ los objetivos que se proponen, el disefio de la investigacion, la
forma de obtencién de la informacion, la muestra de la poblacién a estudiar,
los datos que se recogen y el andlisis que se hace de la informacion una vez

recabada.
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Achilli (1994), en su articulo sobre las distintas l6gicas de investigacion, o sea
sobre los distintos “modos de operar’, sefala que “el cdmo se va resolviendo,
en una investigacion concreta, determinada formulacion del problema a
investigar, la implementacion de determinadas estrategias para la obtencion
y el andlisis de la informacion y, la concrecion de determinados resultados

buscados, construyén/_dibujan “‘légicas” de trabajo”.

Las logicas de trabajo hacen referencia a las distintas maneras de razonar y
de operar para llegar a conocer el hecho social. Sirvent (1999; 2006)
describe como operan las distintas logicas a partir de las siguientes

dimensiones:

a) Diferentes concepciones del hecho social: el hecho que se descubre o el
hecho que se construye. En el primer caso, se trata de considerar a la
realidad como algo dado y ajeno a los sujetos que investigan. En el segundo,
el hecho se construye a partir del significado qu.e los sujetos implicados (y el

mismo investigador) le atribuyen a la realidad.

'b) Diferentes camihos para resolver la confrontacion teoria y empiria. En la
investigacion cuantitativa se parte del método hipotético deductivo, en tanto
se pretende verificar la teoria a péi‘tir de los datos. Por el contrario, en la
investigacion cualitativa se utiliza el método inductivo, ya que el objetivo es, a
partir de una teoria inicial, construir los esquemas conceptuales que permitan
la comprension de la informacion empirica. Este camino se podria graficar
como un movimiento espiralado que va de la empiria a la teoria y de ésta

nuevamente a la empiria.

c) Diferentes énfasis en la intencionalidad de la busqueda cientifica. En el
enfoque cuéntitativo el énfasis esta puesto en la explicacion, ya que explicar
significa verificar las relaciones de causa y efecto previstas entre las
variables. En el enfoque cualitativo, el foco estd puesto en descubrir
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categorias teodricas, a partir de la informacién empirica, que nos permitan
comprender el fendmeno en cuestion. Comprender implica también
interpretar los significados que se atribuyen a la interaccién social. Estos
significados condicionan tanto a la interaccion social como al contexto donde

ésta se desarrolia.
3.3.1. El enfoque cuantitativo

Atendiendo a la naturaleza del objeto de estudio, como a los interrogantes y
a los objetivos planteados, esta investigacion, se inscribe, en un primer
momento, en la logica deductiva propia del enfoque cuantitativo,
desarrollando un disefio explicativo. La finalidad de los disefios explicativos
consiste en establecer la existencia de relaciones entre variables y medir el
grado de estas relaciones. En ese sentido, permite realizar un analisis mas

profundo que la mera descripcion.

Se trabajoé con una muestra longitudinal de alrededor de 100 madres y sus
nifos, pertenecientes a la Capital Federal y al Gran Buenos Aires. Las
familias fueron reclutadas utilizando distintas fuentes: médicos, registros de
hospitales, clinicas, etc. Los criterios de seleccion de la muestra fueron:
primer hijo, sano, nacido a término y madres viviendo con sus esposos en el
mismo hogar familiar. La muestra fue balanceada en cuanto al sexo del nifo,
de manera que potenciales diferencias entre varones y mujeres y entre

madres de varones y madres de mujeres pudiera ser examinada.

El promedio de edad de las madres es de 27.3 afos, rango = 20 — 41. La
muestra representa un amplio espectro de nivel socioecondmico. Para
clasificar el nivel socioeconémico se utilizé el indice Hollingshead de Cuatro
Factores (1975), que basicamente toma en cuenta la informacion sobre la
ocupaciéon y educacion del padre y de la madre. El promedio de NSE para
toda la muestra es 39.1, rango = 11- 66. El promedio de educacion de las

madres medido a través de la escala educativa de 7 puntos del indice
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podemos generalizar los hallazgos, los resultados de este tipo de estudios
son de gran utilidad para la toma de decisiones y para el planteo de futuras |

investigaciones.

A partir de los principales a‘portes tedricos que analizan la relacion entre el
contexto familiar, el desarrollo cognitivo y el rendimiento educativo (ver
Capitulo 2), se pudieron dete‘ctar las principales variables de los modelos
explicativos que se ponen a prueba en el andlisis cuantitativo. Estos
modelos teéricos contemplan las principales dimensiones del contexto
familiar que han demostrado una influencia importante sobre el desarrollo

cognitivo y el rendimiento escolar.

Variables analizadas

Variables independientes:

Las variables utilizadas para el analisis cuantitativo fueron construidas a
partir de la informacién recabada a lo largo del seguimiento longitudinal de
la muestra seleccionada. Se utilizaron aquellas variables consideradas como
predictores del desarrollo cognitivo y del rendimiento educacional del nifio,
atendiendo a las tres dimensiones basicas que caracterizan las distintas
formas de socializacion familiar: la dimension demografica * o
sOcioestructural, la dimehéién sociocultural y la dimension de las

experiencias provistas por el contexto familiar.

a) La dimensién demogréfica

Dentro de este grupo se consideraron las variables socioestructurales, que
'son"ads'c'riptivas_de los nifios y sus familias y que permiten ubicarlosv en el
sistema social mas general: sexo del nifio, cantidad de hermanos a la edad
de 10 'aﬁds, educacion de los padres, ocupacion de los padres, cantidad de

horas que la madre trabaja fuera del hogar y nivel socioeconomico (NSE).
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Si bien las escuelas a las que concurren los nifios también contienen
factores socioestructurales, estos factores no seran considerados en este
estudio, ya que nos hemos centrado exclusivamente en las experiencias de

socializacion que se dan en el contexto familiar.

Para determinar Ia‘situacién ocupacional se utilizdé la Escala de Grupos
Ocupacidna|es elaborada por Sautu (1989). Dicha escala se basa en el
Cédigo de Oéupaciones del INDEC. Cada grupo de ocupacién se ordena en -
una escala'de 9 puntos (donde el puntaje mas alto corresponde a las
ocupaciones de mayor prestigio) segun los qriterios: a) rama de actividad; b)

unidad de produccion y ¢) posicion o rol organizacional en la produccion.

Para clasificar la informacion sobre educaciéon se utilizé una escala de 7
puntos, asimilable a la utilizada en el indice Hollingshead de Cuatro Factores
(1975):

1= Escuela primaria incompleta

2= Escuela primaria completa

3= Escuela secundaria incompleta

4

5

completos o mcompletos

Escuela secundaria completa

"

Umversﬂana incompleta o Estudlos Superiores no Universitarios

6= U’hiversitafia completa o Estudios Superiores no Universitarios
completos (4 o 5 afios de estudio)
7= UmverS|tar|a completa (6 afios de estudio o mas, entran aqw las

carreras de espeC|aI|zaC|on y los doctorados)

En‘cuanto al nivel soCioeconémico (NSE), se utilizé el indice Hollingshead de
_Cu‘atro' Factores (1975), que basicamente to'rha en cuenta la -informacion
sobre la ocupacion y educacion del padre y de la madre. En un estudio
previo (vef Pascual, Galperin y Bornstein, 1993), se analizo la validez de
dicho indice para medir el nivel socioeconémico en la muestra Argentina. El

objetivo de este trabajo fue reflexionar sobre la importancia de elegir una
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medida adecuada de nivel socioecondmico y remarca la necesidad de

validar los instrumentos de medicion cuando_se_intentan usar estas-medidas

a través de distintas culturas. Para ello, se construyé un nuevo indice de
nivel socioeconémico llamado EVEO, que agregaba a las variables
educacion y ocupacion la informacion de cinco nuevos indicadores sobre
niveles de consumo y vivienda. Este indice se aplicé en la muestra argentina
y mostré un alto grado de correlacion (r = .88, p<.001) con | el indice
Hollingshead. Ademas, se analiz6 el comportamiento de ambos indices y se
observé que el Hollingshead, como el EVEO, presentaban un patron si'milar
de asociacion con las variables que median distintos aspectos relacionados
con la crianza de los nifios en nuestro pais. Se utilizo, para ello, la prueba de
transformacion en z de Fisher, no encontrandose diferencias significativas en
ningln caso. Este trabajo permitid concluir que los mejores predictores del
nivél socioecondmico en la muestra argentina son las‘variables educacién y

ocupacion, contenidas en el célculo del indice Hollingshead.

b) La dimensién sociocultural

Se recabd informacion sobre las representaciones y expectativas que tienen
los padres sobre la crianza y la educacion de sus hijos en la visita realizada
a los 10 afios de edad: las representaciones de las madres sobre la crianza
de los hijos y sob‘re‘el grado de integracién familiar y las éxpectativés con
respecto al desempefio de sus hijos en distintas areas de actividad

académica.
Las representaciones de las madres en cuanto a la crianza de los hijos:

‘Consiste en un cuestionario aplicado a las madres en la visita realizada a los
10 afios de edad. El cuestionario esta compuesto por 30 items, a través de
los cuales se recabd informacién acerca de las representaciones de las
madres sobre la crianza de los hijos. A cada uno de los items, las madres

debian contestar marcando si estaban: muy en desacuerdo, en desacuerdo,
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indecisa, de acuerdo, muy de acuerdo, conformando asi una escala de 5

puntos, donde 1= muy en desacuerdo y 5 = muy de acuerdo.

Posteriorm@te, se aplico la técnica estadistica del analisis factorial que.
permitid extraer del conjunto original de variables, tres dimensiones en

cuanto a las representaciones de las madres sobre la crianza: democratica o

moderna, autoritaria o tradicional y permisiva (sobre la validez en el tiempo

de ésta tipologia ver: Asili y Prats, 2002; Casarin y Uriarte, 2004; Palacios,

1990; Sénchez Hidalgo e Hidalgo Garcia, 2003; Shapiro, 2001).

Una vez identificados los items asociados a cada una se construyeron tres
indices, uno para cada dimensién. El puntaje de la escala de la dimension
democratica o moderna fue la sumatoria de las respuestas a los 10 items
que expresan un estilo de crianza donde los padres, se sienten
protagonistas y responsables de la crianza de sus hijos y donde existe lugar
para el diélogq' y el disenso. El puntaje otorgado a cada"sujeto eh la
dimension autocratica 0 tradicional es la resultante de la sumatoria de las
respuestas a los 10 items relacionados con un estilo autocratico o tradicional
de la crianza, donde no existe lugar para el cuestionamiento o el disenso y
dondé prevalece el respeto a la autoridad de los padres. El puntaje de la
dimension permisiva es la sumatoria de los 9 items‘ que expresan la
ausencia de metas: claras y de regulacion sobre el co'mport‘amiento de los

hijos.
Las representaciones de las madres sobre el grado de integracion familiar:

Esta'variable es el resultado de un cuestionario que las madres completaron
en la visita a los 10 afios del nifio. Las madres debian leer cuidadosamente
una serie dé 60 afirmaciones y decidir cuan bien describia cada una de ellas
el funcionamiento familiar. Para ello, se utilizé una escala de 4 puntos donde
1= muy en desacuerdo y 4 = muy de acuérdo. Posteriormente, se realizé un

analisis factorial que permiti6 combinar los distintos items en un solo factor
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que representa una medida Unica de las representaciones de las madres

sobre el grado de integracién familiar.

Las expe_ctativés con respecto al desemperio de los hijos en distintas areas

de la actividad académica:
AN

Para construir esta variable se utilizé un cuestionario donde se le pregunté a
la madre sobre sus expectativas con respecto al 'desempeﬁo de su hijo en
cuatro areas de la actividad académica: matematica, lengua, deportes y
musica; sobre la importancia que se le atribuye al éxito educaciohal de sus
hijos en cada una de esas areas y sobre el grado de satisfaccién con el nivel
alcanzado por el nifio en cada una de esas areas. A cada una de las
preguntas se respondia utilizando una escala de 7 puntos donde 1 = el valor
mas bajo y 7 = el valor mas alto. Con las respuestas a cada una de las
'pr'eguntas que conforman el cuestionario, se construy6 un indice para cada

una de las areas mencionadas.

c) La dimension de las experiencias provistas por el contexto familiar
| Se contemplaron aqui algunas de las experiencias provistas a los nifios en el
seno de la familia, antes de ingresar a la éscuela y durante los prirheros
afios de escolariza_cic’)n. Las vari.ables consideradas fueron: el ergo de la
madre y el nifio, las interacciones de las madres con sus hijos y el grado de

involucramiento de las madres en las actividades de sus hijos.

El juego de la madre y el nifio a los 20 meses de edad:

ESta variable fue construida a partir de codificar una secuencia de juego
entre la madre y el nifio, videofilmada durante la visita realizada a los 20

meses del nifio. El juego de la madre y del nifio fue codificado de acuerdo
con categorias mutuamente exclusivas y exhaustivas que incluyen ocho
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niveles de juego, resultado de investigaciones anteriores sobre el juego de
los nifos durante el primero y segundo afio de vida (ver Bornstein et al.,
1999; Bornstein y' O’Reilly, 1993;.Tamis'-LeMonda y Bornstein, 1996). En
dicha visita se proveyo a Iés familias con un conjunto de juguetes aprofpiados
para lé edad del nifo (una muﬁeda, una frazada, un juégo de té, un teléfono,
un tren, dds libros con imagenes, una pelota, y un juego de barriles de
encastre). Los juguetes fueron elegidos para representar las categorias de
género, 'permitiend'(_) una amplia gama de juegos, desde un simple juego de
exploracion haéta un juego simbdlico relativamente complejo (Bornsfein et
al., 1999). |

Los niveles de juego resultantes fueron los siguientes:

Nivel 1: Corresponde a la actividad focalizada en un solo objeto (por
ejemplo, discar el teléfono).

Nivel 2: ConS|ste en la combinacion inapropiada de dos o mas objetos (por
ejemplo Juntar la pelota con el tren).

Nivel 3: Consiste en la combinacion apropiada de dos o mas objetos (por
ejemplo, encastrar los barrilitos teniendo en cuenta_ei tamaiio).

Nivel 4. Se aproxima al uso adecuado de los objetos pero sin evidencia
conﬁrmatorla (por ejemplo, llevar el telefono a la oreja sin acompanario de
una vocahzacnon) '

Nivel 5: Consiste en simular una actividad dirigida a uno mismo (por ejemplo,
beber de una taza de té vacna)

" Nivel 6: Con3|ste en simular una actlwdad dirigida a los otros (por ejemplo
hacer dormir a la mufieca).

Nivel 7: Implica Uha actividad simulada que abarca una _se_cvuen'cia de dos o
"més a;:cidhes (pOr ejemplo, éervir el té desde una tetera a una téza Y, I‘uego,
pretender beber de la taza).

Nivel 8:. Se desarrolla una actividad sustituyendo en forma imaginaria o
simbdlica uno o mas objetos (por ejemplo, pretender que una taza es un

teléfono y utilizarla para hablar).
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Una vez codificados los niveles de juego de la madre y del nifio, se
calcularon las frecuencias obtenidas por la madre y el nifio, para cada una
de las categorias mencionadas. Las frecuencias de las categorias de juego 1.
a 4 se combinaron para fener una medida de frecuencia del juego no
simbdlico o exploratorio. Las frecuencias de las categorias 5 a 8 se
combinaron para tener una medida del juego simbdlico. De esta manera, se
calcularon dos medidas, tanto ‘para la madre como para el nifio: la
proporcic’)'n de frecuencias de juego simbolico sobre el total de frecuencias de
Juego y Ia proporcuon de frecuencias de Juego no simbdlico o exploratorio

sobre el total de frecuencias de juego.
Las interacciones de las madres con sus hijos:

Esta variable se obtuvo a través de un cuestionario que las madres
completaron en la segunda visita, a los 20 meses del nifio. Este cuestlonarlo
permltlo recabar informacion sobre las interacciones de las madres con sus
hijos en tres dimensiones de la crianza: la social, la didactica ‘y la

disciplinaria.

La dimensién social comprende aquellas interacciones focalizadas en la
relacion lnterpersonal dentro de la diada madre-hijo y que involucran

expresmnes de afecto sensibilidad y reciprocidad.

Las interacciones en la dimension didactica, focalizan la atencion de los hijos
en las p_ropiedades, objetos y sucesos que ocurren en el medio ambiente. De
esta manera se provee a los nifios con oportunidades para observar, imitar y

aprender.

Por su parte, la dimensién disciplinaria se refiere a aquellas interacciones
que tienen que ver con la conformidad a las normas y convenciones

existentes, asi como también con el respeto por la autoridad.
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El puntaje final correspondiente a la dimension social es la media no
pohderada de las respuestas a los cinco items‘ relacio'_nados‘con la
sensibilidad y las expresiones de afecto a los hijos. El punt_ajve de la
dimension didactica es la media no ponderada de las respuestas a los nueve
items relacionados con la estimulacion del medio ambiente material y/o
fisico. El puntaje de la dimension disciplinaria es la media no ponderada de

los dos items relacionados con el respeto a las reglas y a la autoridad.
El grado de involucramiento de la madre en las actividades de los hijos:

Esta variable se -construyé a partir de un cuestionario que recabo
informacién sobre el grado en que los padres se involucran en las
actividades cotidianas_ de sus hijos, tales como, trabajar en la computadora,
hacer actividades de matematica y ciencia, hacer las tareas de la escuela,
hacer deporte, tocar algin instrumento musical, ensefiarle conocimientos
genéréles, Vmantener_ conversaciones sobre la escuela, sobre sus planes
para los proximos dias, sobre las noticias importantes, etc. Para responder a
cada item se debia seleccionar la frecuencia con que se realizaba la
actividad correspondiente. Para ello, se utilizd una escala de 7 puntos
dohdé: 1= nunCa, 2 = ocasionalmente, 3 = dos é tres veces al mes, 4 =
'é”ema'nalmente, 5 = dos a cuatro veces a la semana, 6 ='tod'os_ I()s dfaé por
menos 'de media hora y 7. = todos los dias por media hora o mas.
Posferiormente, se computo para cada sujeto un indice que consistio en la
refSu'Itante'de la sumatoria de las respuestas a cada uno de los items, donde
el valor mas bajo refleja un menor grado de involucramiento y el valor méas

alto un mayor grado de involucramiento.
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Variables dependientes:
Las calificaciones:

El rendimiento escolar de los nifios es evaluado periédicamente a través de
las calificaciones de los maestros. Como medidas del rendimiento escolar,
las calificaciohes_ ‘poseen cierta subjetividad. Sin embargo, se han
considerado aqui porque constituyen el medio a través del cual los maestros
comunican sus évaluaciones, tanto a los nifios como a sus pédres, y sirven
como carta de presentacion de los alumnos en los sucesivos anos escolares,
moldeando las expectativas de los subsecuentes maestros (ver, por ejemplo,
Rist, 1970; Rosenthal y Jacobson, 1968). Debido a que las calificaciones de
los maestros se expresan a través de una escala conceptual, se transformd
dicha escala en una escala numérica donde: Sobresaliente = 5, Muy Bueno
= 4, Bueno = 3, Regular = 2, Insuficiente = 1. Se utilizé como’ calificacion
final, 'el' promedio de las calificaciones obtenidas en las disﬁrjta‘s éfeas

curriculares.
El desarrollo cognitivo:

Se midi6 a través d4el Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence
(W'PPSIQR), que perrhitié"obtener una medida del Cociente Intelectual de
cada nifio a los 10 aﬁoé de edad. Si bien a esta édad los nifios han fenido
muchas experiencias fuera del ambito familiar y han adquiridb muchos
‘conocimientos, gran parte de los mismos en la escuela, no nos impide
estUdiar la influencia del medio ambiente familiar sobre el desarrolio

cognitivo.

Es importante discutir algunas de las objeciones que se han formulado sobre
la medicién de esta variable a través de las pruebas de inteligencia. Una
critica a este tipo de mediciones surge del propio Vigotsky, en el contexto de
su definicion del conceptb de ZDP. Recordemos que este autor define a la
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ZDP como “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mas capaz”’
(Vigotsky, 1979: 133). En ese contexto, Vigotsky entiende que los
instrumentos de medicidn utilizados por los psicologos, o sea las pruebas de
‘inteligencia, realizan un tipo de evaluacion estatica, ya que sélo miden el
nivel de desarrolio real, actual o alcanzado y no el nivel de desarrollo ‘mas

préximo o potencial.

Otra discusidén que estuvo muy en boga en los afios 50, sostiene que las
llamadas pruebas de inteligencia son medidas elaboradas por algunos
psicologos que, al reflejar una ideologia burguesa, favorecen a los nifios de
las capas medias y altas y, por ello, no constatan verdaderas diferencias en
‘el desarrollo intelectual. A partir de esta corriente de pensamiento, se
pusieron a prueba los llamados “Test Libre de Influencias Culturales’, cuya
puesta a prueba no dio resultados convincentes y fue invalidada por algunos
autores que demostraron que carecian de sustento tedrico, en tanto “no

existe ningin test que este libre de influencias culturales” (Cole, 1999: 65).

La utilizaciéon del Cl como medida de la inteligencia fue también criticada por -
algunos éUtores ‘que demostraron ‘que la puntuacién de los test de
inteligencia es modificable con un corto periodo previo de entrenamiento. A
través de algunos experimentos, los autores demostraron que cuando los
nifios de los hogares mas pobres recibian algun tipo de entrenamiento previo
" mejoraba su puntaje y se reducia la brecha existente con los nifios de clase

‘media y‘alta (Garther, Greer y Riessman, 1999).
Otros autbres, aunque reconocen parte de verdad en los argumentos que

originaron esta controversia, sefialan que, si bien es exacto que en las

distintas pruebas se encuentran situaciones y vocabularios que resultan
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extranos a los nifos de NSE mas bajo, esta diferencia no da cuenta de la

totalidad de Ias‘difere‘ncias observadas (Lautrey, 1985).

Lo cierto es que, a pesar de estos cuestionamientos, las prUebas de
inteligencia permiten‘ tener una medida cuantitativa aproximada del
desarrollo intelectual y, en ese sentido, son indicadores de un fenbmeno muy
complejo que de ninguna manera se mide sin diﬁcwtéd. Como todos los
indicaddres, preséntan algunos problemas: ihtehtan 'medi‘r en forma
c‘ua~ntitati‘va procesos que tienen caracteristicas esencialmente cualitativas y
: constifuyen medidas relativamente simples para el analisis de realidades que
tienen cierta complejidad. En ese sentido, pueden ser considerados como
aproxinﬁadiones imperfectas de una realidad, pero no la realidad en si

misma.
3.3.2. El enfoque cualitativo

En un segundo momento de esta investigacion, se trabajé a partir de una
l6gica cualitativa, analizando en profundidad una situacién de interaccion de
la diéda madre-hijo. Desde la perspectiva interpretativa, que enfatiza la
comprensién de los procesos subjetivos subyacentes, se generaron
categorias conceptuales que permitieron comprender e ilustrar las
vpropiédad‘es de feh_érhenos, como las practicas educativas familiares, que

son dificiles de captar con métodos cuantitativos.

En este caso se seleccionaron 12 diadas (madre-hijo) de la muestra original.
Las diadas fueron elegidas de acuerdo con un muestreo intencional (Glaéer
y Strauss, _19'6‘7)'y re’pfes‘entan distintos niveles socioecondmicos y una
distribucion equitativa eh_ cuanto al sexo del nifio. Para el analisis, se
seleccioné una se_cuencié de interaccion entre la madre y el nifio que
consiste en una situacion de armado de un rompecabezas. Esta situacion

fue recabada durante la visita realizada a los 48 meses del nifio.
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3.4. La dimension de las técnicas de obtenciéon y analisis de

informacién empirica
3.4.1. El enfoque cuantitativo

En el primer momento de esta investigacion, en que se trabajé a partir de un
enfoqué cuantitativo, se utilizaron instrumentos de obtencion de informacion
m_uy varié'dos,' que van desd_}e los poco estructurados a los "muy
estructurados. En cada visita ée utilizaron, tanto video filmaciones para
registrar situaciones de interaccion, como cuestionarios estructurados con
preguntas de respuestas cerradas, que admiten opciones de respuesta

categorizadas previamente.

La utilizacion de distintos instrumentos de obtencién de informacion permite,
al- multiplicar los enfoques, validarlos reciprocamente, ya que ninguno es
sufi_ciéritemente fiable por si solo. Como concluye Lytton (1971), cuando
realiza una_vrevis'ién de esta tematica, al elégir entre distintos instrumentos
estamos eligiendo entre distintos inconvenientes.

En cuanto a las tecnlcas de anaI|S|s de la informacion obtenida, se utilizaron
dlstlntos métodos estadlstlcos (ana||3|s factorial y analisis de regreS|on
multlple) El analisis factonal permltlo reducir el numero de vanables a
anallzar Por su parte, el analisis de regresion mdultiple, nos permitié elaborar
dos modelos exphcatwos causales ‘para cada una de nuestras varlables
dependlentes determlnando los efectos directos de las vanables

indep'e‘n_d'ientes.

Una vez recogida la informacién, (la mayor parte de los datos se obtuvieron
a través de cuestionarios estructurados), fue necesario realizar su
procesamiento que incluye: la codificacion, tabulacion y posterior analisis de

los datos.
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Los cuestionarios utilizados fueron precodificados, lo que permitié agrupar
los datOs‘en las diferentes categorias, teniendo en cuenta Ios criterios
basicos de clasificacion (categorias ommcomprensnvas y mutuamente

excluyentes).

Durante el proceso de categorizacion, se realiz6 el estudio de consistencia |
interna del instrumento de obtencion utilizado, a los efectos de descartar datos
altamente contrédictorios Una vez realizada la categorizacién, se cred un
d/CC/onar/o de variables o libro de codigos con la localizacion de cada
variable, el nombre dado a cada una, su deﬁmcuon la descripcion de sus
caracteristicas y las categorias de respuesta de cada una, con el codigo

correspondiente.

Posteriormente, se procedio a entrar la informacion para conformar una base
de datos, siguiendo para ello las instrucciohes' del paquete - estadistico
elegido, en este caso el SPSS (Paquete Estadistico para Ciencias Sociales).
Luego, se procedié a combinar la informacion contenida en las _distintas
bases de datos adicionando informacion para cada una de las unidades de
- analisis. De esa manera se pudieron combinar las reSpuestas de cada una
de Ias personas encuestadas en distintos momentos, para poder analizar los

cambios a través del tlempo

Se exploré la informacién obtenida para detectar datos faltantes y, de esta
manera, selecc:onar las variables y los casos a ser incluidos en cada analisis
estadlstlco Por tratarse de una muestra longitudinal, los casos que carecian

de informacion en Ias variables consnderadas fueron eliminados.

En un primer momento, se realiz6 un analisis de distribucién de frecuencias
snmples univariables. Se calcularon las medidas de tendencia central y de
dlsperS|on y, para cada variable, se anahzaron las distribuciones de

frecuencias buscando casos con valores extremos y atipicos (outliers). En
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tanto no existe acuerdo vsotﬁe el tratamiento que debe darse a los valores
atv'ipicos 0 “outliers” y a los valores extremos, (si éstos deben removerse o
incluirse en el analisis de Ios- datos), en algunos casos se realizaron los
anéli’sis __est_adistic;os dos veces, con y sin estos casos, y se observo, antes
de tomar una decision, si los resultados variaban de manera significati\}a. En
aquellas situaciones en que los resultados no se modificaban, se decidid

mantener los valores extremos o atipicos.

Previo al analisis de re'gresi()n multiple, se investigé el grado de relacion
‘existente entre el desarrollo cognitivo y las calificaciones de los nifios en la
escuela. Se encontré una relacién positiva muy débil entre ambas variables,
con una correlacion baja y no significativa, r = .325 (p =.08). En tanto las dos
variables dependientes se encuentran escasamente asociadas, se realizaron

dos modelos de regresion multiple, uno para cada variable dependiente.

En primer lugar, se analiz6 la distribucion de cada variable para evaluar su
normalidad. En aquellos casos en que se transgredia la presuncién de
normalidad, se realizaron las transformaciones de la variable

correspondiente para lograr una distribucion méas cercana a la normal.

‘P'osteriormente, se realizaron analisis preliminares de regresion univariable
- con cada una de las variables independientes que fueron teéricamente
identificadas como potenciales predictores. Las variables que fueron
contempladas en el modelo final fueron aquellas que, en los analisis
univariables se identififcaro}n como éstadisticamente significativas (p=.10).
Todas las variables fueron entradas de una vez, al no existir razones
R teé'ri:Cas' para Sdhon;er':que una variable pudiera Ser mas importante que otra.
El trabajo de expioracién previo fue necesario débido a que un modelo con
muchas variables es dificil de interpretar, no mejora la prediccion y aumenta

el error.
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3.4.2 El enfoque cualitativo

En un segundo momento, se procedié a profundizar el analisis utilizando‘ una
estrategia metodolégica cualitativa. A part.ir de la légica interpretativa, se
realiz6 un estudio en profundidad de una situacion de interaccién entre la
madre y el hijo. El objetivo fue comprender e ilustrar la naturaleza
subyacente de fendmenos que, como las experienCias de socializacion, son
difiCiles_ de captar con métodos cuantitativos. El analisis cualitativo s el mas
adecuado para analizar una secuencia de interéccic’m, ya que es dificil de
cuantificar y, en caso de poder hacerlo, implicaria la pérdida de una parte
sust‘antiva' de la informacién. Lo que se busca en este caso es conocer el
modo de percepcion de los abtores involucrados y, a partir de sus
testimonios y de las comparaciones sucesivas de los conceptos teoricos que
se van construyendo en el proceso de analisis, realizar una interpretacion de
los datos. Ademas, los métodos cualitativos requieren de una mirada
holistica. La comparacion constante entre los testimonios de diferentes
actores y fuentes, asi como del mi'smo actor en diferentes momentos, son

ejes cruciales en la interpretacion de los datos.

“El analisis comparativo sistematico implica el examen minucioso de cada
caso, y en partic'ular aquellos grupos de casos que ti_enen caracteristicas
comunes y. muestrah regularidades en su comportamiento, asi como de los
campoé desviados de Ios comportamientos‘esperados Los dos caminos
segundos en ese anaI|S|s son la creacion de conceptos que permltan explicar
los hechos observados y la elaboracién de tipologias. Estos dos caminos se
entrelazan Ias tlpologlas al ordenar los casos permiten la elaboramon de
hlpoteS|s conceptuales sobre cada grupo de casos en cada una de sus
categorias; a su vez, el andlisis de las semejanzas en sus trayectorias o
comportamiéntos permite crear tipos ideales que actlian con categorias
conceptuales. Este proceso recursivo que va desde la informaciéon a la

conceptualizacion y vuelve a contrastar la interpretacion teérica con la
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informacion para validarla o enriquecerla es intrinseco al andlisis cualitativo.”
(Gallart, 1993:124-125).

Para recabar informacion sobre la situacién de interaccién se realizaron
videofilmaciones donde se utilizé una camara fija, lo que permitié evitar la
presencia del investigador. Posteriormente, se realizaron transcripcionés
detalladas de las observaciones. Las videofilmaciones permiten conservar la
méyo‘ria de la informacion verbal y no verbal que conforma la situacion
analizada. Sin embargo, el registro escrito es necesario porque el flujo
temporal de las interacciones que se registran en video no permite analizar
cada intervencion en funcion de las intervenciones precedentes y
posteriores. Por el contrario, la dimensién de espacialidad y temporalidad
que se logra a traVés de la transcripcion escrita permite un analisis mas

detallado de las interacciones.

Se utilizaron 'procedimientos metodol()gicps inductivos co‘n' el o‘bjetivo' de
descubrir y generar teoria. El analisis cdalitativo se realiz6 a través del
método comparativo constante, que permite descubrir conceptc})vs y
proposiciones, detectar categorias teéricas y establecer relaciones entre
ellas, reconétruyendo el todo a través de las relaciones entre} las partes
(Glaser y Strauss, 1967; Goetz y Le Compte, 1988; Sirvent 1999, 2003,
2006). Para realizar el analisis comparativo se utilizo Ia-gﬁlla de tres
columnas (Sirvent, 2003), quéincluye, en la prirh_era columna, los hechos
observados a la manera de un relato de la realidad, en la segunda columna,
las 'echiories e irhp'resiones que siénte ‘el investigador v, en la lter.cera
' columha, los Vprimerds cdnceptos o] ‘temas', cercanos a la empiria (en el
AnéXO'- il se incluye, a mahera de ejemplo, un }egistro trabajado de esta
manera). Inicialmente, la tarea de analisis demandé la lectura y relectura de
los registros durante un tiempo convsiderable, dufanfe ‘el cual' se 'pasé de la
incertidumbre inicial a la etapa del descubrimiento, donde fueron aparecieron

los primeros temas o conceptos emergentes. A partir de los conceptos
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emergentes se realizé un listado de los temas recurrentes, identificando en
los registros las partes con unidad de sentido correspondientes a cada uno
de estos temas y elaborando las fichas correspondientes (en el Anexo Il se
incluye un ejemplo de ficha, ademas, los régistros que se reproducen en el
capitulo 5 éon el producto de esta tarea de fichado). El paso siguiente
consistid en comparar estas unidades de sentido buscando semejanzas y
diferencias, de las cuales surgieron nuevos conceptos o categorias con un
mayor nivel de abstraccion. De esta manera, se construyeron Ias" cétegdrias
conceptuales QUe se despliegan en el capitulo 5 y que se utilizan para
interpretar la situacion de interaccion entre la madre y el nifio. Durante todo
este proceso se mantuvo un dialogo constante entre la teoria y la empiria,
que se traduce en una combinacion entre obtencidén y analisis que permite
arrojar luz sobre la informaciéon. En algunos casos, la vuelta a la teoria
implicé validar nuestros hallazgos al encontrar que estaban en consonancia
con los resultados de investigaciones previas. Posteriormente, se realizo un
analisis comparativo de los casos de la muestra buscando regularidades y
diferencias en cada una de las categorias conceptuales elabo\radas
previamente. De esta manera, se construyd una tipologia que permitié
ordenar y agrupar los casos analizados y obtener hipdtesis interpretativas
sobre el comportamiento de cada grupo de madres.

Finalmente, corho estr'ategia de validacion se utilizé la triangulacion, que»
perfnite el abordéje' de nuestro objeto de estudio desde diversas
metodologias, téCniCas, fuentes y actores. Esta estrategia tiene por finalidad
asegurar la validez y confiabilidad de nuestras interpretaciones. Como
senala Gallart (1993), la triangulacion permite estudiar desde distintos

puntos de vista el comportamiento humano tan rico y complejo.
De todo lo dich_o hasta aqui, se desprende que el principal objetivo de esta

" investigacion es aportar conocimiento cientifico original. Se espera que sus

resultados constituyan un aporte original en apoyo de los enfoques teéricos
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socioculturales. También se espera que de esta investigacién puedan surgir
ideas o hipétesis para futuros estudios.
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P |ﬂpales pred'u;c res def--d,é'sé'rfr llo. cognltlvo y eI
" r nd|vm|ento escolar Un anaIIS|s _cruantltatl o . .




4.1. Introduccién

En este capitulo se exponen los resultados del analisis cuantitativo, cuyo
disefio se orientd en los siguientes objetivos de la investigacion:

- Desarrollar un modelo explicativo causal del desarrollo cognitivo y del
“rendimiento escolar de los nifios, atendiendo a sus diferentes experiencias de
socializacion. ) _
' - Analizar las creencias, a\'ctitudes,. percepciones, expectativas y
representaciones que las madres tienen sobre sus hijos y como éstas se
relacionan con el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar.

- Analizar en qué medida las creencias, actitudes, percepciones,
expectativas, representaciones y formas de interaccion de las madres

difieren segln el nivel socioeconémico y el sexo del nifio.

El analisis consisti6 en un modelo de regresion multiple, que se desarrolid
con la intencién de explicar cdbmo se relacionan determinadas variables
-independientes con las variables dependientes (el desarrollo cognitivo y el

rendimiento escolar) y medir el grado de estas relaciones.

Las variables independientes que forman parte de este modelo fueron
seleccionadas en: funcién de los resultados de las investigaciones que
‘constituyen los antecedentes sobre esta tematica (ver capitulo 1) y de los

enfoques teoricos que guiaron la investigacion.

El disefio metodologico del enfoque cuantitativo se orientd a responder a los

siguientes objetivos de investigacion:
1) Desarrollar un modelo eXpIicatiyo causal del desarrolio cognitivo y

del rendimiento escolar de los nifos, atendiendo a sus diferentes

experiencias de socializacion.
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2) Analizar las creéncias, actitudes, percepciones, expectativas y .
.rebreéehiaciqnes que los padres tiénen sobre la educacion de los hijos y
como éstas se relacionan con el desarrollo cognitivo y el rendimiento
escolar. _ 7 _{ '

3) Evéluar en qué medida las creencias, actitudes, percepciones,
exbectativas representaciones y formas de interacciéon de los padres
dlfleren segun el nivel soc10econom|co y el sexo del nifo.

) Identufucar dlstlntas formas de mteraccuon de los padres con sus
huos y sus posibles efectos sobre el desarrollo cogmtlvo y el rendimiento
. escolar.

Dentro del enfoque cuantitativo, se trabajé con una muestra longitudinal que
permitidé recabar informacidn en distintos momentos y, por lo tanto, analizar
la influencia de variables independientes mas lejanas y cercanas en el

tiempo. .
4.2. Variables que predicen el desarrbllo.cognitivo

Los resultados de la regresion univariable muestran que sélo algunas de las
- variables consideradas se encuentran relacionadas con el Cl. Seis variables
fueron identificadas como potenciales predictores: educacién de la madre y
del padre, NSE, las répreSentaciones en cuanto a la crianza de los hijos en
su dimension autdrita’ria o tradicional y las expectativés con respecto al
fdesempeﬁo de los hijos en lengua y en matematica. Sin embargo, debido a
que la 'edhca,cién del padre y de la madre se encuentran altamente
asociadas al NSE (,f= .892, p< .000 y r = 791, p<.000, respectivamente), ya
que forman parte de esta- variable y, para evitar problemé's de
multicolinearidad, se decidi6 entrar en el modelo sélo la variable NSE en
lugar de las otrés dos. En el analisis de regresion multiple, todas las.
variables fueron entradas de una vez, al no existir razones tedricas para

suponer que una variable pudiera ser mas importante que otra.
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El cuadro 1 muestra los resultados del modelo de regresion muitiple donde la
variable dependiente es el desarrollo ‘qognitivo. El modelo fue significativo y
explico el 54% de la varianza (R? ajustado). El R? ajustado es el coeficiente
devdeterminacic’)_nfmultiple "‘corregido porque descarta el efecto que puede
deberse a la influencia del‘ azary, por lo tanto, se aju‘sta mas a la realidad
explicada. En este casb, ‘podemos, afirmar que mas del 50% de la
variabilidad corresp'ondi'ente al desarrollo cognitivo es explicada por los
cambios que se dan en las siguientes variables: independientes: el NSE, las’
representamones en cuanto ala cnanza de los hijos en su dimension
autontarla o tradicional y Ias expectativas con respecto al desempeno de los
. hijos en lengua y en matematica. El NSE_ es la variable que contribuye en
mayor medida a explicar la varianza de nuestra varia_ble debendiente. La
contribucion unica de esta variable en el total de la varianza explicada es del -
36%, mientras que la contribucion unlca de las otras tres variables oscila
entre el 17% y el 12%.

‘Cuadro 1: Modelo de regresion multiple para el desarrollo cognitivo

Variables Coeficiente parcial
'NSE | 603**
Representaciones en cuanto a la crianza . -.346*

en su dimension autoritaria

Expectativas.'con respecto al desempefio . .387
de los hijos en lengua

Expectativas con respecto al desempeno ‘ 415*
de los huos en matematica

R Muitiple 767
R? Ajustado - 542

F ' 12.838"**

*ps.05; ** p=.01; **p=.001
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Cada una de estas variables independientes muestra un grado significativo
dé asociacion con el desarrollo cognitivo de los nifos. Los hijos-
pertenecientes a familias con mayor nivel SOCioecondmico Yy, cuyas madres
poseen altas expectativas en relacion con .su desempefio en Iehgua y
matematica, muestran un mayor desarrollo cognitivo. Al contrario, las
representaciones tradicionales o autoritarias de las madres sobre la crianza
de los hijos se asocian negativamente con el desarrollo intelectual de los
hijos.

Ninguna de las otras “variables, evaluadas en analisis preliminares,
contribuyé de manera significativa a la explicaciéon de la variable
dependienie; Recordemos que, en -analisis preliminarés, se evalud la
contribucion de todas las variables que, desde el enfoque teérico adoptado, .
fueron identificadas como potenciales predictores del desarrollo cognitivo.
En ese proceso fueron descartadas seis variables de nuestro modelo: sexo
del nino, cantidad de hermanos, cantidad de horas que la madre trabaja
fuera del hogar, el juego de la madre y del nifio, las interacciones de las
madres con sus hijos en las dimensiones social, didactica y disciplinaria, las
representaciones de las madres en cuanto a la crianza de los hijos en sus
dimensiones démocrética y permisiva, las expectativaé sobre el desempefo
de los hijos en musica y deporte, el grado de involucramiento de las madres
en las actividades de sus hijos y Ias‘represe‘ntaciones de las madres sobre el
grado de integracién familiar. Si bien la variable sexo del nifio fue descartada
como predictora, en estudios preliminares se observo que las expectativas :
de las madres con respecto al desempeno de sus hijos en matemética eran
significativamente superiores en el caso de los varones (t = -3.694, p< .001).

En el cuadro 2, que contiene la matriz de correlaciones entre todas las
variables del modelo,‘ se puede observér que no todas las variables
correlacionah entre si. Solo se encontré una asociacion positiva y
significativa entre las expectativas de las madres sobre el desempeiio de los
hijos en lengua y en matematica y una relacion negativa y significativa entre
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el NSE v las representaciones tradicionales o autoritarias de las madres. La
variable independiente que tiene la maxima asociacién con la variable
dependiente es el NSE. E! resto de las variables independientes presentan

asociaciones levemente inferiores y bastante semejantes entre si.

Una vez analizada la matriz de correlaciones, podemos ver en qué medida
la relacion entre cada variable independiente y la variable dependiente
puede estar mediatizada o no por la influencia de las otras variables
independientes. Una manera de cuantificarlo es mediénte-el coeficiente de
correlacion parcial. La relaci‘én entre el NSE y el desarrollo cognitivo se
encuentra mediatizada por la influencia de las variables socioculturales
(representaciones sociales y expectativas de las madre'sv), ya que Si
eliminamos la influencia de estas variables el coeficiente de correlacion
parcial que obtenemos para el NSE es mayor. Esto significa que el efecto '
que ejercen las representaciones y las expectativas de las madres incide
atenuando o incrementando, segun el caso, el efecto atribuible al nivel
socioeconémico. En otros términos, el efecto del NSE sobre el desarrollo
cognitivo es menor cuando en el medio familiar las madres tienen altas
expectativas sobre el desempefio de sus hijos y sus representaciones en

cuanto a la crianza son menos tradicionales.

Cuadro 2: Matriz de correlaciones entre todas las variables del modelo

Representacio- Expectativas . | Expectativas
Desarrollo - | nes autoritarias | en :
intelectual NSE matematica lengua 1
Desarrollo 1.000 495 -.409 403 391
intelectual
NSE .495*** 11.000 ©-.319* .013 -.083
Representacio-
nes autoritarias -.409** -.319* 1.000 -.027 -.185
Expectativas en 403~ | 013 -.027 1,000 407
matematica
 Expectativas en 391 |-083 185 407" 1.000
lengua ,

*p<.05; ** p=<.01; ***p<.001
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4.3. Variables que predicen el rendimiento escolar

Solamente dos variables fueron identificadas como potenciales predictores
de las calificaciones de los nifios en la escuela: las expectativas con.
respecto al desempeﬁo' de los hijos en lengua y el grado de involucramiento
de la madre en las actividades de los hijoé. También en este caso, todas las
variables fueron entradas de una sola vez, en tanto no existian razones
tedricas para suponer que una variable pudiera ser mas importante que otra.

El cuadro 3 muestra los resultados del modelo de regresion multiple donde la
variable dependiénte es el rendimiento éscolar medido a travé»s de las
calificaciones de los nifios en la escuela. El modelo fue significativo y explico
el 38% de la varianza (R? ajustado). Las expectativas con respecto al
desempeio de los hijos en lengua y el grado de involucramiento de la madre
en las actividades de los hijos muestran, cada una, un grado significativo de

asociacion con el rendimiento escolar.

Cuadro 3: Modelo de regresion miiltiple para el rendimiento escolar

Variables Coeficiente parcial
Expectativas con respecto al desempeno ok
N 575
de los hijos en lengua ,
Grado de involucramiento en las B3
actividades de los hijos ’
R Multiple .65
R? Ajustado , .38
F 10.033 ***

*p. £05; ** p<.01; ***p<.001
Cuanto mas altas son las expectativas de las madres respecto al

desempefo de_los hijos en lengua mejor es el rendimiento escolar de los
ninos. Por el contrario, cuanto menor es el rendimiento de los nifios en la
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escuela, mayor es el grado en que los padres se involucran en las
actividades de los hijos. Otras variables que fueron evaluadas en analisis
preliminares como ‘potenciales  predictores no cdntribuyeron
significativamente a la explicacién de la variable dependiente. Asi, las
variables NSE, sexo del nifio, cantidad de hermanos, cantidad de horas que
la madre trabaja fuera del hogar, el juego de la madre y del nifo, las
interacciones de las madres con sus hijos en las dimensiovnes social,
didactica y disciplinaria, las representaciones sociales de la madre en cuanto
a la crianza de los hijos en sus dimensiones moderna o democratica,
tradicional o autoritaria y permisiva, las expectativas sobre el desempeio de
los hijos en matematica, musica y deportes y el grado de integracic’)n familiar

fueron descartadas de nuestro modelo.

Resulta interesante analizar el nivel de asociacidn de cada variable
independiente del modelo con nuestra variable dependiente. El cuadro 4
contiene la matriz de correlaciones donde se puede observar que ambas
variables se asocian de manera semejante con el rendimiento escolar, no
obstante, la direccion de esta asociacion es diferente en cada caso. Por su
parte, las dos variables independientes estan asociadas entre si. Mediante el
coeficiente de correlacion parcial podemos analizar.-en qué medida la
relacion entre cada variable independiente y la variable dependiente puede
estar mediatizada por la influencia de la otra variable indépendien_te. En ese
sentido, los coeficientes de correlacion parcial de ambas variables son muy
semejantes, lo que significa QUe contribuyen a explicar el rendimiento

escolar de manera similar.
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Cuadro 4: Matriz de correlaciones entre todas las variables del modelo

Expectativas
Grado de con respecto
involucramiento | al desempefo
Rendimiento | en las actividades | de los hijos en
, escolar de los hijos lengua
'Rendimiento escolar 1.000 -377* .382*
Grado de involucramiento en las
'| actividades de los hijos =377 1.000 324
Expectativas con respecto al . .
desempeno de los hijos en lengua A'382 324 ,1 000

*p. <05; ** p<.01; ***p<.001

4.4. Discusion de los resultados obienidos :
4.4.1. El desarrollo cognitivo

En este capitulo se analizan los principales determinantes del desarrollo
cognitivo y del rendimiento escolar. El propodsito de este analisis fue
desarrollar un modelo explicativo causal. para examinar la influencia de
(distintas variables seleccionadas desde el enfoque tebrico atendiendo a las

diferentes experiencias de socializacion familiar.

La discusion de los resultados se realiza a la luz de las investigaciones
anteriores y del enfoque tedrico adoptado, para asi dilucidar cémo funciona

el modelo tedrico que se puso a prueba en el analisis de regresion multiple.

En nuestro analisis qued6é demostrado que las variables mas importantes
que explican el desarrollo cognitivo son las variables estructurales, como el
NSE, y las variables socioculturales, como las representaciones sociales en
cuanto a la crianza vy las expectativas de las madres sobre el desempefio de’

los hijos en lengua y matemética.
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La contribucion del NSE al modelo explicativo resultante no es un hecho
nuevo. Es abundante la literatura que sefala la influencia del NSE en los
resultados de las pruebas de inteligencia o de habilidad intelectual. En
general, las variables estructurales familiares, como el NSE, el tamaiio de la
familia y el orden de los naCimiéntos, han mostrado consistentemente una
asociacion con el desarrollo intelectual de los niflos (Marjoribanks, 1979;
Marjoribanks, Walberg y Bargen, 1975). Esta relacion se encuentra en casi
todos los estudios y si aparecen algunas diferencias pueden sér atribuidas,
en su m‘ayoria, a las distintas formas de medicion de las variables. Por otro -
lado, es imvportante considerar que los resultados apuntan a las diférehcias
medias que pueden estar asociadas al origen social, péro no explican las
diferencias individuales, que pueden y de hecho se dan, independientemente

del origen social.

A pesar de que los estudios muestran que las variables estructurales, como
el NSE, son factores muy importantes en el desarrollo cognitivo de los niﬁbs,
algunos autores han puesto en evidencia la falta de claridad sobre los
mecanismos a traves de los cuales se ejerce su influencia. Por lo tanto, es
importante preguntarse qué significado tiene eéta relacion estadistica
positiva entre el NSE y el desarrollo cognitivo, (que se ha verificado también
en nuestro trébajo), tratando de explicar el papel de las variables
intervinientes, a través de las cuales el NSE ejerce sus efectos sobre el

desarrollo cognitivo de los nifios.

En esta investigacion se le otorga a las préacticas educativas familiares un
p‘apél relevante en el desarrollo cognitivo. Por ende, nuestro andlisis se
orienta a tratar de dilucidar cémo influye el NSE en las practicas educativas
familiares.Pos’teriorménte, en un segundo momento de la investigacion,
estas précficas fueron objeto de un andlisis cualifétivo en profundidad, que
pérmitié analizar sus caracteristicas y los dispositivos que se asocian
positivamente con el desarrollo intelectual del nifio (ver capitulo 5).
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"En tanto las variables que tienen una misma causa no ‘necesariamente
tienen el mismo efecto, es intéresénte interpretar los efectos de las variables
sobre el desarrollo cognitivo a partir de una lectura del medio ambiente
familiar. Nos preguntamos entonces: ;De qué manera podriamos atribuir
una impUtacién causal? ¢ Cémo podemos ir mas alla de la mera constatacion
‘de una asociacidon entre variables? ;Por qué algunos ambiente familiares
son mas favorables que otros al desarrollo cognitivo? ¢ Qué tipos de eventos, -
de actividades y de interacciones se relacionan con determinadas

condiciones de vida que responden a diferencias enel NSE?

Es muy probable, que las condiciones de vida de la familia, due se asocian
directamente con el NSE; influyan en las practicas educativas de los padres
y, a través de elias, en el desarrollo del nifto. Se impone, asi, la necesidad
de investigar mas lo que los padres hacen en sus interacciones con los
nifnos, o sea el tipo de actividades o eventos en el hogar (que pueden dar
“cuenta de las hébilidades intelectuales de los nifos), que o que los padres

son en términos de educacion, profesién o clase social.

Estudios internacionales recientes han encontrado que, si bien la educacién

“de los padres y el NSE tienen las asociaciones estadisticas mas fuertes con
el desarrollo cognitivo de los nifios, los factores que ejercen mayor iﬁﬂuencia
sobre el desarrollo de los nifios tienen que ver con la calidad de las
interacciones que tienen lugar en el ambito familiar. La educacion de los
padres y el NSE pueden ser consideradas como variables proxis de la
calidad de las interacciones familiares. Adémés,. las buenas practicas de
crianza mantienen un efecto positivo sobre el desarrollo intelectual de los
| nifios, aun después de. haber controlado los demas factores. En estos
estudios se entienden como buenas précticasdé crianza: un ambiente
calido, segurd y estable, donde prevalecen la motivaciéon intelectual, los
apoyos mas efectivos y‘ las altas aspiraciones de realizacién personal
(Desforges y Abouchaar, 2003; Sylva et al., 2003).
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Diversos trabajos muestran que las diferencias en las condiciones de
existencia de las familias introducen diferencias en la vida cotidiana en su
conjunto. Estas diferencias otorgan al medio ambiente familiar y a las
practicas educativas qué se desarrollan dentro de él caracteristicas propias
que son el inicio de diferencias sensibles desde el punto de vista cognitivo.
Un numero importante de estos trabajos se han dedicado a verificar que
ciertas practicas de crianza se relacionan positivamente con el desarrollo
intelectual de los nifios. Los resultados de estas investigaciones sugieren
que las experiencias intelectual’es mas enriquecedoras para el desarrollo
intelectual ocurren siempre en interacciéon con un adulto sensible que se
esfuerza por conversar, explicar, ensefar, razonar, ayudar, entretener,
estimular y compartir con los nifios. Este tipo de practicas y la calidez de
estas relaciones, parecen ser muy beneficiosas para el desarrollo intelectual
(Bornstein et al., 1989; Clarke y Stewart, 1977; Lautrey, 1985; NICHD, 2003;
Silva et al., 2003).

En relacion con este Ultimo punto, varios trabajos afirman que cuando las
interacciones madre-hijo se caracterizan por la sensibilidad, el afecto y la
calidez, los nifos logran un puntaje mas alto en sus habilidades cognitivas.
Estos resultados se explican porque, en estos casos, aumenta el intercambio
de informacion, se favorece la estrategia de resolucion de problemas, es
mayor la capacidad del nifo para mantener la atencidn en una tarea
determinada y las madres son mas sensibles y estan mas dispuestas a
adaptarse a las demandas de sus hijos, a apoyarlos durante la tarea y a
favorecer una mayor estimulacion cognitivo-lingiiistica (Estrada, Arsenio,
Hess y Holloway, 1987; Hidalgo Garcia y Garcia, 2003, Meins, 1997).

Las condiciones de vida familiar dentro de distintos sectores sociales se
relacionan también con determinados valores y cualidades que los padres
consideran deseables para sus hijos. Asi, las restricciones de vivienda,
espacio, dinero, etc., llevarian a practicas educativas mas rigidas que

inducirian a preferir algunos valores y no otros. Por supuesto, no hay aqui
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una determinacion absoluta, ya que factores, mas independientes de la
condicion social, como la personalidad de cada individuo, pueden intervenir

en el sistema educativo familiar.

En esta linea, resultan interesantes los trabajos que relacionan el NSE con el
uso de determinadas estrategias de ensefianza por parte de los padres. En
general, se observa que los padres de NSE mas alto tienden a usar, en
mayor medida, estrategias de alto nivel de disfanciamiento (como
interrogaciones y demandas de operaciones mentales de mayor nivel de
abstraccion), que estimulan el pensamiento représentaci’onal (McGillicuddy-
DéL'isi,1982’). Es evidente ﬁue el lenguaje desempefa un rol muy importante
de variable intermedia entre el NSE vy las estrategias de enseianza que
utilizan los padres, con consecuencias en el desarrollo cognitivo del nifio. En
los sectores de bajo NSE, el cddigo verbal que se utiliza es mucho mas
restringido, las frases son de menor complejidad, se usan menos adjetivos y
abunda.n la‘s frases imperativas en defrimento de las ~ oraciones
interrogativas, factores todos que influyen negativamente sobre el desarrollo
cognitivo (Lautrey, 1985). ‘

La estructura social genera formas o codigos linguisticos diferentes. Estos
codigos son medios culturales que, al mismo tiempo que transmiten la
cultura, dan origen' a ciertos: comportamientos. El dominio de este
instrumento cultural transforma tanto el contenido como la forma de pensar.
La manera como perci'bimosAeI mundo que nos rodea y como pensamos
depende de la estructura del lenguaje que utilizamos. La estru_ctura'social
actia sobre la estructura de la comunicacién en todo el prdceso de
socializacion. El nifio aprende cddigos especificos que regulan sus actos
verbales. Estos codigos lingliisticos juegan un papel Imuy importante en la
formacion de su identidad social. Es por medio del proceso de comunicacion
que el niﬁd recibe un conjunto de s,ign_if'icados asimilados y comparfidos que

le permiten relacionarse con los demas.
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En consecuencia, podemos decir que el NSE incide, ya sea directa o
indirectamente, (a través de otros medios culturales como el lenguaje), en el
tipo de estructuracion ‘de'l medio ambiente familiar. La -estructuracion del
medio ambiente familiar tiene que ver con la manera como se organizan los
sucesos de la vida cotidiana. Los seres humanos viven diferentes
experiencias cotidianas segun el lugar que ocupan en la sociedad, el trabajo
que tengan, la vivienda, los ingresos, etc. Ademas, los factores que
determinan estas experiencias no son independientes entre si, sino que
varian concomitantemente :y conforman un conjunto de experiencias
com'unes entre quienes tienen ciertas propiedades compartidas. Asi, los
sucesos de la vida c.otidia'na se estructuran a través de reglas explicitas
(reglas de comportamiento) 0 implicitas (habitos), que son las que otorgan
cierta regularidad al medio ambiente familiar y permiten realizar alguna
prevision de los resultados del comportamiento de las familias. Las distintas
formas de estructuracion del medio familiar son las resultantes de las
fegulaciones a través de las cuales las familias se adaptan a las diferentes

condiciones de la vida social.

En general, las formas mas flexibles de estructuracién familiar Corresponden
a los sectores de nivel socioecondomico mas alto, mientras que las
restricciones financieras contribuyen a desarrollar un tipo de estructuracion
familiar mas rigida donde las opciones y las posibilidades se ven limitadas.
Cuando las condiciones de vida se traducen en grandes limitaciones, resulta
imperioso mantener ciertas reglas y costumbres a través de la aufdridad, el
poder y una dura sancion a la trasgresion. En general, en estos casos no se
trata de expresiones de moralidad sino de funcionalidad, necesarias para

sobrellevar condiciones de vida muy dificiles.

Ademas, la forma de estructuracion del medio familiar mediatiza la relacion
del nifio con el mundo exterior y con los objetos que se encuentran en él,
confiriendo g:iertas caracteristicas estables al funcionamiento del sistema
"cognitivo. Si pensamos que es la cUItura la que confiere a los objetos sus
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principales caracteristicas, que son sus propiedades y sus distintos usos,
podemos entender por qué las interacciones entre el nifio y el mundo de los
.obJetos son en reahdad mteracmones entre el nifo .y el mundo social (gran
parte del cual esta representado por el medlo familiar). La cultura incide en
-las propiedades de los objetos ya que, en su mayoria, han sido producto de
la fabricacibn humana. Por otra parte, su utilizacién -esta directarﬁente
‘definida por sus propiedades y su funcién simbdlica, e implica ciertas
regularidades sociales. Lautrey (1985) clarifica esta mediatizacion social a -
través de un ejemplo concreto: el uso del lapiz. El nifio que descubre este
~.objeto ira aprendiendo de a poco sus propiedades, que tienen qué ver con
su finalidad simbolica, la de dejar trazos. El nifio aprendera que, segun la
forma como lo manipule, deja o no deja trazos. Aprendéré a ejeréer la fuerza
adecuada para que la mina no se rorhpa y para que deje marca. Podra
tambieén descubrir que tiene que desarrollar ciertas habilidades motoras para
regir sus movimientos. En todos estos ‘aprendizajes lnterwene el medio
ambiente familiar actuando sobre el desarrollo cognltlvo del mno tanto a
través del objeto, como a proposito de_él. El aprendizaje del uso del lapiz
genera, al mismo tiempo, una serie de regularidades sociales que
pertenecen a la estructuracion del medio ambienltev familia,r‘. En algunos
casos, el uso del lapiz puedé ser. acompafado de una reprimenda o castigo,
como podria ser la sittjacién de algunos ambiente muy rigidos o autoritarios
-En otros casos 'su uso estarg prohnbldo en ciertas condiciones y no en otras
(por -ejemplo, no podra utilizarlo para escribir en las paredes pero si en Ias
hojas de papel) También es posible que nod haya en el entorno famlllar
reglas claras sobre su uso, 0 sea que. algunas veces se permita dibujar en
las péredes‘ y, -en otras ocasiones, se lo castigue por lo ‘mismo. De eSta
forma, se puede suponer que, en la medida en que la relacién entre el nino y
el mundo de los objetos se encuentre mediatizada por un mismo tipo de ‘
estructuracion familiar, se iran configurando ciertas caracteristicas mas o

menos estables que hacen al funcionamiento del sistema cognitivo.
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El NSE y la estructuracién del medio ambiente familiar afectan también el
sistema de creencias o representaciones de los padres, en la medida en que’
los exponen a una multitud de experiencias de vida diferentes.

Las representaciones sociales constituyen un tipo de conocimiento de
sentido comun, que conlleva actitudes y comportamientos. Se construyen a
‘partir de las experiencias cotidianas, de informaciones y de conocimientos a
los cuales estan. expuestas las personas, segun el grupo social de
pertenencia. Por lo tanto, derivan de la relacion que tienen las personas con
ciertos sistemas interactivos y no con el sistema social global. Sélo existen
representaciones séciales especificas, compartidas por los miembros de
determinados sectores sociales. |

En general, los padres.adoptan sus creencias a través de sus interacciones
con los contextos sociales mas préoximos en los que se desenvuelven.
Dentro de estos contextos, élgunas concepciones predominan sobre otras,
siendo las concepciones predominantes las que f(ienen una mayor incidencia
en el sistema representacional de los padres y las que se asumen como

propias.

Tanto los padres como personas pensantes, como sus representaciones
sobre los nifios y sobre su desarrollo son la fuente y el resultado de sus
experiencias como padres. Sus representaciones ejercen una influencia
directa sobre su conducta y, de manera indirecté, afectan la conciencia que
tienen sobre si mismos y sobre su propia competencia (Goodnow, 1988).
Las represe'htaciones sociales son, entonces, variables mediadoras entre el
NSE, la estructuracion familiar y el comportamiento de los padres. Una
‘fuente de la conducta de los padres son sus representaciones sociales y
este sistema de representaciones, a su vez, esta afectado por el NSE vy la

organizacion familiar.
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En nuestro trabajo se encontrd- una asociacion negativa entre las
representaciones de las madres sobre la crianza en su dimensién tradicional
o autoritaria y el desarrollo cognitivo de los nifios. La relacién entre las
creencias o representaciones de los padres y el desarrollo cognitivo no es un

fendmeno nuevo, como se desprende de estudios anteriores.

Varios trabajos muestran que las creencias o representaciones de los padres
constituyen buenos predictores del desarrollo cognitivo de los nifios. Al
respecto, es interesante el trabajo realizado por la Universidad de Utrech
que encontré una relacion relativamente potente entre las creencias de las
madres y el desarrollo cognitivo y el rendimiento escolar de los nifios a los
10 anos de edad. Si bien en dicho estudio se habian contemplado también
otras variébles, como ciertas secuencias de interaccion entre las madres y
sus hijos a edades mas tempranas, se demostrd que, a largo plazo, las ideas
y actitudes de las madres fueron mejores predictores que las interacciones
madre-hijo (Groenendaal, Goudena y Olthof, 1997).

A su vez, las creencias de los padres sobre los nifios y sobre su desarrollo
son factores criticos que afectan también las estrategias de ensefianza
familiar. Entre los aspectos condicionantes a considerar se deben buscar
aquellas representaciones vinculadas a las practicas educativas familiares.
Aspectos tales como la yiSién que los padres tienen de los nifios, en general,
y de su propio hijo, en particular, la percepcién sobre su competencia y
sobre los estandares que el nifno debe obtener, son algunos de los aspectos
relevantes. Estos componentes se articulan en forma compleja, conformando
un entramado de ideas y creencias con el que los padres enfrentan la
crianza de sus hijos y condicionan las estrategias de ensefianza que ponen
en practica para la educacion y el desarrollo de los hijos. Estas estrategias
de ensefianza constituyen un continuo que va desde los modelos mas
coercitivos, donde se ejerce el control y el castigo, hasta los mas permisivos,
donde predomina el dialogo y la disciplina inductiva, con consecuencias

diferentes, en cada caso, sobre el desarrollo cognitivo.
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Al respecto, son interesantes los trabajos ya mencionados de Palacios y sus
colaboradores (Palacios, 1987; Palacios y Moreno, 1994; Palacios, Gonzales
y Moreno, 1992), que describieron una tipologia de grupos de padres con
diferentes ideas sobre la crianza. Estos autores encontraron que los padres
de ideas evolutivo-educativas modernas, en general viven en 2onas Urbanas,
tienen altos niveles educativos, valoran la independencia, la libertad, la
creatividad y la expahsién de la propia personalidad, y desarrollan
estrategias de ensehanza que fomentan el razonamiento y el uso de las
explicaciones. Los padres de ideas evolutivo-educétivas_ tradicionales, en
general, viven en zonas 'rurales,y‘ se caracterizan por su bajo nivel educativo.
Valoran el buen comportamiento, el respéto y la dépéndenCia de los adultos,
y sus estrategias de ensefianza se basan en el uso de practicas coercitivas.
Por Ultimo, los padres de ideas evolutivo-educativas paraddjicas, se
caracterizan por pertenecen a distintos niveles educativos y sus ideas y sus

comportamientos oscilan entre los dos grupos extremos.

Las investigaciones méncionadas encuentran que los padres con ideas
evolutivo-educativas moderhas desarrollan buenas habilidades para
estimular aspectos cognitivos-linguisticos y actian sobre la Zona de
Desarrollo Proximo, en cuanto a sus ayudas y exigen'c‘ias, favoreciendo el
desarrollo de un comportamiento autonomo. Dentro de esta linea de
investigacion, los estudios sugieren que las madres con ideas modernas
pafecen utilizar en mayor medida las situaciones cotidianas para estimular el
desarrollo de sus hijos, desarrollan respuestas mas adaptadas a las sefales
y demandas de sus hijos en sus interacciones y ofrecen mas y mejores
- oportunidades paré su. desarrollo. Por el contrario, el comportamiento del
grupo de padres con ideas evolutivo-educativas tradicionales tiende a no
favorecer los procesos psicologicos complejos y fomenta en sus hijos la
dependencia de los adultos. Los trabajos sefialan que, mientras los primeros
valoran el respeto por los otros, el espiritu critico, la curiosidad, los
segundos, valoran mas la obediencia, la sumision, la conformidad a la norma
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y a la autoridad (Palacios, 1990; Palacios, 1999;'-Palacios, Gonzalez y
Moreno, 1992; Palacios y Moreno, 1994; Sanchez Hidalgo e Hidalgo Garcia,
2003).

Las situaciones descriptas podrian explicar por qué las representaciones
mas tradicionales o autoritarias con respecto a la crianza de los hijos
parecen tener una influencia negativa sobre el desarrollo cognitivo de los

nifios, tal como se encontrdé en nuestro trabajo.

Otra variabl'e sociocultural que ha'demostr___ado tener una incidencia positiva
sobre el desarrollo cognitivo y que también actua como mediaddra entre el
NSE y el comportamiento de los padres, son las expectativas que éstos
tienen sobre el desempeno de sus hijos, sobre su competencia y sobre los
estandares que éstos deben alcanzar. En nuestra investigacion se ha
encontrado que las expectativas de las madres sobre el desempefio de sus
hijos en dos disciplinas académicas importantes, como lengua y matematica,
tienen una gran influencia sobre el desarrollo cognitivo de los nifios. No
obstante, el hecho de que las expectativas de las madres sobre el
desempefio de sus hijos en matematica sean significativamente diferentes
segun el sexo del nifio (las madres tienen expectativas mas altas en el caso
de los varones) nos muestra la complejidad de cualquier intento de realizar
imputaciohe's causales. E’h este caso, es probable que jueguen un \papel
importante los estereotipos sociales que atribuyen a los varones un mejor
rendimiento en matematica, como lo demuestran algunas investigaciones

anteriores (Entwisle y Hayduk, 1980).

Las expectativas guian a las madres en toda la tarea de socializacion de los
hijos. Ademas, no pueden considerarse aiSIadamente, sino que se generan a
partir de la interaccion. Asi, las expectativas de las madres en relacién con
las posibilidades de sus hijos, influyen en el nivel de exigencia que éstas |
ponen en el desarrollo de las tareas y actividades y en las formas de

interaccion con sus hijos, 1o que a su vez contribuye a que los hijos accionen
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unas u otras habilidades, que de nuevo confirmaran o modificaran, en alguna
medida, las expectativas previas.

Hasta aqui, hemos tratado de identificar cuales son las variables que han
demostrado ihcidir en el desarrollo cognitivo de los ninos a los 10 anos de
edad y describir cuales son los dispositivos a través de los cuales ejercen su
influencia. A partir de ahora, intentaremos describir como funciona el modelo
tedrico que se puso a prueba a través del modelo de regresién maltiple.
Nuestra intencion es expllicar como funcionan los distintos organizadores que
conforman el sistema educativo familiar. De esta manera podremos entender
lo que Super y Harkness (1986) han definido comd el "nicho evolutivo" de los
nifios. Este concepto, que deviene de la ecologia del desarrollo humano,
hace referencia tanto a los aspectos fisicos y sociales en los cuales viven los
nifos, como a las normas y valores que se relacionan con la crianza. Desde
esta postura, se sostiene que el funcionamiento familiar tiene lugar dentro de
un contexto mas arhplio‘que le da forma. Este contexto incluye, entre otras
cosas, los otros contextos en los que se encuentran los miembros de la
familia (ej. el lugar de trabajo de los padres, el colegio del nino, etc.), la
comunidad cercana en la que la familia vive y las influencias mas distantes
de la cultura, de la economia y del momento historico. Sin embargo, la
discusion sobre estas influencias contextuales va mas alla del alcance de

esta investigacion.

El NSE determina ciertas condiciones de existencia que inciden en el
desarrollo de las diferentes culturas fémiliares. Los medios materiales, el
‘espacio y los margenes de libertad de que se dispone, entre otras cosas,
condicionan o limitan las reglas de comportamiento que organizan la vida
cotidiana familiar en tal o cual situacion. En general, las normas son
moldeadas por consideraciones relacionadas a su contexto de aplicacion.
Dentro de este contexto general, se eligen las actividades, las personas con

quienes interactuar y los roles a desempefiar. Asi, las culturas familiares
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resultan muy diferentes unas de otras y, por ende, los sistemas educativos
familiares que se desarrollan dentro de ellas son también diferentes.

Las culturas familiares se definen por dos combonentes fundamentales,
ideas y conductas. Las ideas o sea las variables socioculturales, inciden en
como se estructuran las actividades cotidianas de la familia, son los
organizadores de primer orden del sistema educativo familiar. Las
representaciones constituyen la base de un conjunto de normas que regulan
las practicas de crianza. Los padres educan a sus hijos pfovistos de un
bagaje de conocimientos que mediatiza o incide en el tipo de relacién que
establecen con ellos. Estos organizadores incluyen elementos diversos, tales
como los valores (qué importancia se le da a la obediencia, a la curiosidad,
etc), las expectativas (a qué edad se espera que los nifios sean capaces de
obtener determinados logros, qué habilidades se esperan de un nifio, etc.),
las actitudes (si existen o no ideas diferentes en funcién del género del nifio)
y las creencias sobre los procedimientos y ijetivos }educativlos (como se
piensa que se puede estimular a un nifio 0 una hiﬁa, gue se pretende lograr
con esos métodos educativos, etc.).

Los organizadores de primer orden se relacionan entre si, dando lugar a
distintas formas de organizacion de las experiencias de la vida cotidiana de
los nifios. La estructuraciéon del medio ambiente familiar seria un organizador
de segundo orden del sistema educativo familiar. Lo que interesa aca es la
" forma de conjunto que es la resultante de los organizadores de primer orden.
Su estruciuraéién expresa esta forma de conjunto y, por eIIQ, puede ser
considerada como un orgahizador de segundo orden. Ambos organizadores,
de brimero y de segundo orden, nos permiten comprender los distintos
comportamientos educativos familiares y como se relacionan entre si. Estos
comportamientos educativos tienen también una diversidad de elementos en
su interior: las interacciones concretas con el nifio cuando se lo alimenta, o

cuando se le dan explicaciones, o cuando se le cuenta un cuento o se juega
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con él, como también la manera como se encaran las rutinas habituales de

todos los dias, de los fines de semana, las vacaciones, etc.

Las condiciones contextuales proveen el "escenario de posibilidades”,
mientras que la calidad y el caracter de las relaciones interpersonales
determinan coémo estas condiciones contextuales repercuten sobre el
desarrollo individual, atenuando o incrementando sus efectos, (por éjemplo,
ciertas expectativas, creencias y actitudes maternas, el apoyo afectivo, las
estrategias de ensefianza, etc.). Los adultos actiian como mediqdores entre
los nifios y la realidad que los rodea. Es por ello que el significado qué los
ninos van construyendo sobre la realidad depende de la capacidad de

mediacion de los adultos.

Asi, lo que ocurre en el interior de una familia en relacién con la educacién
de los mas pequefos es un complejo entramado donde interaccionan tanto
las variables socioculturales (valores, ideas, creencias, expectativas) como
las conductas. Entre ambos aspebtos se genera una relacion que siempre es
de tipo probabilistica, ya que no podemos asegurar que los aspectos
socioculturales determinen siempre un comportamiento u otro. En general,
las relaciones observadas entre las variables socioculturales y el
comportamiento de los padres se dan en las distintas culturas, aunque con
diferencias entre ellas. Donde pareciera que ejercen una influencia mas
directa es sobre la organizacidén de las actividades cotidianas de los nifios,
dando lugar a distintos sistemas educativos familiares (Harkness y Super,
1992). En general, las influencias fluyen desde lo mas lejano a lo mas
préoximo, desde lo contextual hacia lo interpersonal y luego alo intrapersonal,
y estos procesos se producen a lo largo de toda la vida del individuo (Elder,
1973).
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4.4.2. EI rendimiehto escolar

En nuestro‘trabajo se encontré una relacion muy débil entre el desarrollo
cognitivo y el éxito escolar, medido a través de las calificaciones obtenidas
por los nifios en la escuela. Pareceria ser que el desérrollo cognitivo del nifio
es solo uno de los requisitos para una escolarizacién exitosa. Es por eso que
las investigaciones que intentan demostrar la asociacién entre los factores
. del medio ambiente familiar y el rendimiento escolar no pueden limitarse a
’ medir-_este' rendimiento a través dél desarrollo cognitivo. El rendimiento
académico requiere no sblo de un nifo inteligente, sino también de un
estudiante capaz de conocer y moverse eﬂcazmente dentro de la
organizacion escolar (Meyer, 1980).

Dentro de la escuela se pone en juego lo que se podria llamar la
competencia social de los alumnos, esto es la competencia int'eractiva la
capamdad para poder interpretar Ias conductas y Ios discursos pertinentes
de los otros; para actuar en consecuencna Conocer las reglas implicitas
tiene que ver con desentrafiar los significados sociales que los distintos
actores elaboran a través de sus interacciones. En este sentido, el
aprendizaje de los conocimientos académicos es una condicién necesaria
pero no suficiente; debe ser acompanada de la competencia interactiva que
perrhita expresar estos conocimientos de la manera adecuada. Sélo asi se
podra lograr la competencia-éscolar, eentendida como la posesion de los
conocimientos académicos y la posibilidad de expresarlos de acuerdo con
I“as\ normas impll'cités que regulan los intercambios dentro de la clase
(Coulon, 1995). '

Coulon sefala que la primera dificultad'que enfrenta el alumno es la de
“aprender el oficio de estudiante”. En consonancia con ello, Perrenoud
(1990) afirma la significatividad de las experiencias escolares en tanto
constituyen momentos y espacios facilitadores del‘-aprendizaj'e de estas
réglas y modos de vinculacion. Al ingresar a la escuela, el alumno debe
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aprender los nuevos mecanismos institucionales que se ponen en juego,
debe asimilar las nuevas rutinas y aprender a utilizar los nuevos codigos.
Este proceso, que segtn Coulon, se conoce"como proceso de aﬁ/iacién,
consta de tres fases. La primera consiste en un proceso de extrafiamiento,
0 sea de ruptura con el medio conocido. La segunda, es el proceso de
aprendizaje o adaptacion progresiva que conduce, por fin, al proceso de
afiliacion. La afiliacion consiste en la capacidad de interpretar y dominar las
reglas tacitas y las rutinas ocultas en las practicas de la ensefianza. En
consecuencia, competente es aquél que no sélo comprende, sino que
utiliza las reglés del nuevo mundo en que vive en su accionar cotidiano y
que -al utilizarlas- puede incluso IIegér a transgredirlas. Esto explicaria por
qué la inteligencia es s6lo uno de los muchos aspectos de los que depende

el éxito en la escuela.

Al poner a prueba. nuestro modelo tedrico explicativo, dos variables fueron
.identificadas como importantes predictores en cuanto al rendimiento éscblar,
el grado de involucramiento de las madres en las actividades de sus hijos y
las expectativas con respecto al desempefio de los hijos en Iéngua. Ninguna

de las otras variables consideradas en el modelo tuvo un aporte significativo.

Algunas investigaciones encontraron que los padres que enfatizan el
potencial genético como el pri‘ncipal» requisito del éxito escolar, se
encuentran menos predispuestos a estimular en sus hijos el esfuerzo y la
realizacion de tareas que se relacionan con el rendimiento escolar. En
algunos casos, cuando el nifo demuestra escasa habilidad personal, estos
padres llegan a cuestionar la necesidad de dedicar mas tiempo a las
actividades académicas fuera del horario escolar. De la misma manera, si
piensan que los nifos tienen una gran habilidad innata, pueden ser menos
proclives a estimularlo en el aprendizaje y a realizar actividades de apoyo.
Por el contrario, las familias que consideran que el éxito en la escuela
depénde del esfuerzo y la dedicacion personal, demuestran un alto grado de
interés en la educacion de sus hijos, estimulan la realizacion de tareas
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académicas en el hogar y tienen actitudes mas positivas sobre el futuro
educacional de los hijos (Stevenson, Lee y Stigler, 1986).

Otros estudios resaltan también la importancia que tiene la educacion de los
padres en el rendimiento educativo de los nifios, especialmente cuando se
trata de los ninos mas pequefos. En general, se observa que las médres
mejor educadas tienen mas y mejor informacién sobre el rendimiento de sus
hijos en la escuela, mantienen una mejor comunicacién con los maestros y
estan mas predispuestas a intervenir para mejorar el rendimiento de sus
hijos en las situaciones que asi lo requieran (Heyns, 1978; Majoribanks,
1979).

Sin embargo, algunas investigaciones permiten afirmar que el
involucramiento familiar es una variable que actua como mediadora en la
infuencia que la educacion de los padres ejerce sobre el rendimiento de los
nifos en la escuela. Ademas, se encontro que la relacion entre el
involucramiento familiar, la educacion de los padres y el rendimiento del nifo
no se encuentra influenciada por la participacion de la madre en el mercado
laboral o el nimero de nifios en la familia. No obstante, la edad del nifio
ejerce una influencia importante en el grado de involucramiento familiar, en
tanto las familias de los nifios pequefios tienden a involucrarse en mayor
medida. Es probable que los padres sé sientan mas seguros y competentes
para ayudar a los nifilos mas pequefos en sus tareas escolares y, ademas,
que su compromiso sea menor cuando sus hijos tienen buen rendimiento
escolar (Ste\}enson y Baker, 1987; Baker y Stevenson, 1986).

Los hallazgos descriptos son concordantes con los resultados de esta
investigacion. En nuestro trabajo se encontr6 que cuanto mejor es el
rendimiento escolar, menor es ei grado de involucramiento de las madres en
las actividades de sus hijos. Es probable que, en este caso, las madres

estén menos dispuestas a involucrarse demasiado debido a dos factores que
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juegan un papel muy importante: la edad del nifo, que a los 10 afios tiene ya

tres o cuatro afos de escolaridad y su buen rendimiento en la escuela.

Otra variable que en nuestro trabajo desempeiia un rol importante en cuanto
al rendimiento escolar, son las expectativas de las madres con respecto al
desempenio de los hijos en lengua. En cuanto a las expectativas, es evidente
que no existe una influencia unidireccional. Las actitudes de los padres y sus
expectativas dependen en parte de las habilidades de los nifios. Los.padres
pueden variar sus estrategiaé comunicativas dependiendo de las re‘spuestas _
de sus hijos (Pellegrini et al., 1986) 0 pueden usar diferentes estrategias de
ensefianza, dependiendo de las necesidades que perciben en ellos (Rogoff
et al., 1984). En forma paralela, las expectatiVas de los padres sobre el
rendimiento educacional de sus hijos pueden estar influenciadas por el sexo
del nifio (como se observé en el caso de las expectativas sobre el
desempefio de los hijos en matematica) y por su rendimiento en la escuela.
En este sentido, es esperable una fuerte relacion bidireccional.

Nos preguntémos por qué sélo las expectativas de las madres sobre el
desemperio de los hijos en lengua ejercen una influencia significativa sobre
el rendimiento escolar, y no sucede lo mismo con las expectativas sobre el
desempefio en otras disciplinas como matematica. Una explicacion probable
se asocia al mayor peso evaluativo que tiene | lengua en cuanto al
rendimiento escolar, o que se encuentra reforzado por su papel de
instrumento mediador en relacién con las otras disciplinas. Ademas, la
organizacién del curriculum en el primer ciclo de la escuela primaria prioriza
la adquisicion de la lectoescritura, por ende, las calificaciones se encuentran
muy relacionadas con el desempefio del nifio en lengua. Esto explicaria por
qué es mejor el rendimiento escolar del nifio cuando las madres tienen altas

expectativas sobre el desempefio de los hijos en esta disciplina.
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Capitulo 5:

Los mecanismos de influencia educativa dentro del

contexto familiar: Un analisis cualitativo
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5.1. Introduccion

La funciéon basica del contexto familiar es la funcion de la socializacién de
los nifios a través de su participaciéon en actividades que hacen posible que
éstos puedan apropiarse de los conocimientos que corresponden al grupo
social al que pertenecen. El contexto familiar, entonces, no encuentra la
razoén de su existencia en la funcion educativa, como sucede en el caso de
la escuela. Por el contrario, la mayor parte de las practicas que se
desarrollan en el ambito familiar no estan pensadas para cumplir con el
objetivo de la ensefianza y el aprendizaje. No obstante, el contexto familiar
puede ser pensado también como un ambito educativo. En ese sentido, es
necesario examinar la naturaleza y las funciones de los procesos de
influencia educativa relacionados con la especificidad de este contexto

institucional.

Dentro de la concepciéon social del desarrollo, las practicas educativas
familiares, son un campo de investigacion y de teorizacién incipiente. En
este campo, el interés se ha focalizado en el estudio de los mecanismos a
través de los cuales los padres, actuando como educadores, en el desarrollo
de una actividad conjunta, logran ajljstar sus apoyos a las necesidades de
construccion del conocimiento de los nifios sobre distintos significados

culturales, alrededor de los cuales se organiza esa actividad.

Los dispositivos implicados en los mecanismos de influencia.educativa, (o}
sea los apoyos que el adulto brinda al nifilo en relacién a cualquier tipo de
contenido (conceptual, procedimental, normativo, moral, etc.) son centrales
para el analisis de cualquier practica educativa, sea o no intencional. Para
poder identificar estos dispositivos hemos recurrido al aparato conceptual

que proviene de los enfoques socioculturales.

En este apartado, nos centraremos especificamente en los conceptos de
andamiaje, propuesto por Wood, Bruner y Ross (1976), y de participacién
guiada, desarrollado por Rogoff (1993). Ambos conceptos se refieren a los
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procesos de ensefianza-aprendizaje que tienen lugar en las interacciones
diadicas entre los adultos y los nifios. Se aplican a los apoyos que los
adultos otorgan al sujeto aprendiz en la Zona de Desarrollo Préximo, que le
permiten llegar mas alld de lo que podria conseguir sélo, dentro de un
proceso de determinaciéon mutua.

Por las caracteristicas de las intervenciones que implican, estos conceptos
se han aplicado casi exclusivamente al analisis de las interacciones cara a
cara, propias de los procesos de crianza que se dan en el ambito familiar. En
ese contexto, adquieren importancia aspectos tales como, la organizacion de
las actividades de los nifios, la comunicacion que se establece entre los
adultos y los nifos, y las metas del desarrollo en cada cultura. El desarrollo
cognitivo de los nifios se produce a través de su participacién en las
actividades sociales en las que los adultos los ayudan a comprender y
adquirir las destrezas necesarias para utilizar los instrumentos de la propia
cultura.

En este capitulo se exponen los resultados del analisis cualitativo de una
situacion de interacciéon entre la madre y el hijo, cuyo disefio metodolédgico
se orientd en los siguientes objetivos de la investigacion:

- ldentificar distintas estrategias educativas de las madres en sus
interacciones con sus hijos.

- Profundizar el analisis de las practicas educativas familiares y sus

posibles implicancias en el proceso de construccion del conocimiento.

La secuencia de interaccién analizada representa una situacion de armado
de un rompecabezas. Esta situacion fue videofilmada durante la visita
realizada a los 48 meses del nifio. Posteriormente, se realizé una muestra
intencional en la que se seleccionaron 12 casos de la muestra original, se
realizaron transcripciones de las observaciones videofilmadas y se trabajé

en base a los registros resultantes.
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El armado de un rompecabezas no constituye una situacion nueva de
aprendizaje. Se supone que las madres han armado rompecabezas con sus
niflos con anterioridad y, por lo tanto, las estrategias que despliegan son las
que usualmente utilizan con sus nifios. De esta manera, se desentrafiaron
algunos aspectos que hacen al sistema educativo familiar y que se
encuentran significativamente asociados al desarrollo cognitivo.

5.2. Resultados obtenidos

El analisis comparativo de los registros permitié construir las siguientes

categorias para analizar la situacién de interaccién:

1. La estructuracion de la actividad, el rol desempefiado por el adulto y
el nifio en esta estructuracion.

2. El tipo de ayudas o apoyos utilizados a lo largo de la secuencia de
interaccion.

3. La participacion del adulto y del nifio en la definicidén de la situacién de
interaccion. La transferencia del control y de la responsabilidad
durante el desarrollo de la tarea conjunta.

4. El clima emocional de las interacciones.

5.2.1. La estructuracion de la actividad

Segun Rogoff (1993), los adultos ayudan a estructurar la actividad
descomponiendo las metas en submetas mas faciles de manejar por parte
de los nifios, a medida que ofrecen distintos tipos de apoyos. Por lo tanto,
una estructuracion eficaz no consiste en descomponer una tarea en una
serie de etapas que se pueden llevar a cabo en forma independiente. Por el
contrario, se trata de relacionar las etapas entre si, lo que permite integrar
distintos aspectos de la tarea para hacerla mas manejable, mientras se trata
de mantener a los nifos identificados con el propésito general de la
actividad. De este modo, los adultos permiten que los nifios puedan captar
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como los logros .parciales se relacionan entre si y con la totalidad del
proceso que implica la actividad. Los nifios llegan a entender el “cémo“y el
‘para qué” de la actividad a medida que adquieren la destreza necesaria

para llevarla a cabo.

En toda situacién de interaccion se puede observar una estructuracion
inicial, que basicamente tiene que ver con la forma cémo se organiza la
actividad. La estructuracién inicial no es fija, sino que va evolucionando en
un proceso de determinacién mutua, en el curso del cual se produce, una
transferencia de responsabilidad del adulto al nifio, que acompana la

adquisicién de nuevas destrezas por parte de éste uitimo.

En la situacion analizada, es interesante observar las distintas formas a
través de las cuales las madres y los nifios organizan inicialmente la
actividad. En algunos casos, una vez dada la consigna de trabajo, y antes de
que el investigador desarme el rompecabezas y mezcle las piezas, las
madres se encargan de centrar la atencién del nifo en ciertas caracteristicas
del rompecabezas, remarcando distintos aspectos o apelando a las

experiencias previas de los nifios:

Una madre, sentando a su hija en la falda, describe el rompecabezas de la

siguiente manera:

Madre: ;Vas a poder?

Hija: S/ pero las piecitas, ¢las puedo poner en cualquiera?
Madre: Si, pero miralo bien, vos fijate, acordate, invierno ;Y éste?
Hija: Otofio.

Madre: Otorio. ¢ Y éste cual es?
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Hija: Primavera.

Madre: Primavera. ¢Y éste, cuando hace calor y vamos a la playa? Era el
ve...

Hija: Verano.

Madre: Claro, entonces acordate como se ubican. ;Ves las nenas? Una

tiene el sombrero para el frio, una tiene paraguas, esta tiene un rastrillo...

Hija: Que es para barrer

Madre: Para barrer y ésta tiene un balde. ;Es facil, no?

Hija: Ya lo vi. ;Mi mami me puede ayudar?

Madre: Una esta de verde y la otra de amarillo...

Esta madre focaliza la atencién de su hija sobre ciertos aspectos que son
distintivos de las figuras que componen el rompecabezas. De esta manera,
la nifa puede comparar, inferir similitudes y diferencias y reconstruir
experiencias previas que le facilitaran el desarrollo posterior de la tarea de

armado del rompecabezas.

Otra madre le dice a su hijo:

Madre: Mira, mira, mira. Este tiene un jardinerito y esto es el sol arriba. Este
tiene un pantalén azul y un buzo a rayitas. Este tiene una gorrita, bufanda,
tiene zapatillas, medias, guantes. Este tiene..., esta todo de amarillo con un
gorrito, ;si? ;Sabés lo que tenés que hacer? Tenés que armar todo de

nuevo, ;Si?
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En este caso se le pide al nifio que observe e identifique los elementos que
componen cada figura y que formule elaboraciones sobre la totalidad de la
tarea a realizar, que, obviamente, trascienden sus percepciones inmediatas
del contexto.

En otra situacion, la actividad se estructura inicialmente a partir de la

propuesta de una estrategia general de armado del rompecabezas:

Madre: Bueno, pero vos espera. Anda buscando todos los cartoncitos que
van a formar esta nena y ponelos ahi (sefiala el costado del rompecabezas).

No te preocupes si asi no entra, después lo hacemos entrar. A ver...

De esta manera, la madre planifica la secuencia de acciones que el nifio
debe lievar a cabo para concretar la tarea. Primero, concentra su atencion
en la basqueda de las piezas que corresponden a una figura determinada y;
difiere para una segunda instancia la colocacién de las piezas en el
rompecabezas, lo que representa otro nivel de dificultad.

La misma estrategia de secuenciaciéon de la tarea es adoptada por uno de
los nifos, que al seleccionar una figura, busca las piezas correspondientes y
comienza a armarla sobre la mesa, a un costado del rompecabezas.
Posteriormente, una vez armada la figura correspondiente, la traslada al
rompecabezas. La madre refuerza esta estrategia diciendo:

Madre: Bueno, a ver, ponelo aca (sefiala el costado de la mesa donde esta
el rompecabezas) y vamos viendo la imagen. Sino, no vamos a saber qué es

lo que viene.

En otros casos, las madres proponen otras estrategias organizativas para el
desarrollo de la actividad, indicando al nifo por dénde debe comenzar el
armado de cada figura:
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Madre: Empezé por la parte de abajo, que te va a resultar mas facil M., por

los pies. Empeza por los pies. Vos busca los pies, busca los pies.
Otra madre le dice a su hija:

Madre: No, eso es cielo. Primero tenés que armar la nena y después buscar
cuél es el cielo que va con esa nena. Mira ahi esta. Fijate lo que te decia
mami, que tiene el tapadito verde. Busca a ver si podemos completar el
tapadito.

Y continlia mas adelante:

Madre: No, no te fijés por el borde, fijate por el dibujo, fijate el dibujo, no el
borde.

O en otro caso:

Madre: Las caritas van una al lado de la otra (sefialando en el
rompecabezas). Segui armando, todas tienen las caritas, estan todas las
caritas en la misma linea, a la misma altura de la que tenés armada. No, la
misma linea es asi (sefiala con la mano). Todas las caritas estan alineadas,

una al lado de la otra. Buscé todas las caras.

De esta manera, las madres proporcionan pistas sobre diferentes estrategias
de armado del rompecabezas. Algunas madres acompafian sus indicaciones
verbales distribuyendo mejor las piezas, separandolas y acomodandolas

mas cerca del nifo, para facilitar su visualizacion y posterior seleccién.

En general, las madres dividen la meta final, (que consiste en el armado del
rompecabezas en su totalidad), en submetas mas especificas que se definen
por el armado de las distintas figuras que lo constituyen (las figuras
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representan las distintas estaciones del afno: primavera, verano, otofio e
invierno). Las estrategias que las madres utilizan para el planteo de las
submetas son muy diferentes en los casos analizados. Algunas veces, las
madres tratan de guiar al nifio en el armado de una nueva figura, centrando
la atenciéon del nifio en sus caracteristicas y/o en los objetos que Ia

acompanan:

Madre: Bueno, ahora arma ofra. Fijate que tiene un tapadito verde.

Entonces anda buscando a ver si la encontras.

En otro caso, una madre le dice a su hijja:

Madre: Ahora con cual seguimos A. La de nieve es la que esta aca, la
primera (sefialando en el rompecabezas).

Algunos nifios participan activamente en la definicion de las submetas:

Madre: Ya tenemos uno, vamos a armar otro. A ver, éste era invierno. Ahora

tenemos que buscar otro. ;Cuéal vamos a hacer?

Hijo: El de ...

Madre: ;Primavera?

Hijo: Primavera.

Madre: Bueno, a ver... ;Cual era el de primavera?

Hijo: (Comienza a buscar las piezas de otra figura).

Madre: Bueno, no importa, el que vos quieras, después lo ubicamos.
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Una situacién semejante sucede en otro caso:
Madre: A ver empecemos por el de invierno.
Hijo: (Comienza a armar otra figura).

Madre: A bueno el que quieras...

Sin embargo, algunas veces las madres no tienen ninguna intervencion en la
organizacion inicial de la actividad, en la explicitacion de una estrategia de
armado del rompecabezas, o en el planteo de submetas mas especificas. En
estas situaciones, los nifios quedan con la responsabilidad de decidir sobre
una gama de posibilidades demasiado amplia. Esto se agrava cuando el
nifo tiene dificultad con el desarrollo de la tarea y, por ende, es mayor su
necesidad de ayuda por parte del adulto. Al no existir instrucciones
" especificas que orienten el armado de las figuras, estos nifios se enfrentan
por si solos con demasiadas opciones, actian por ensayo y error. De esta
forma, sus posibilidades de comprender como se desarrolla la actividad y de

llevarla a cabo con éxito, se ven limitadas.
5.2.2. Tipo de ayudas o apoyos utilizados

En la situacion analizada, la madre funciona como una "organizadora
externa" de la actividad del nifio, regulando y controlando el desarrollo de la
tarea propuesta, o sea guiando al nifio y construyéndole andamios para que
pueda moverse con mayor grado de certidumbre, reduciendo las alternativas
posibles. Las madres otorgan distintos apoyos o ayudas a sus hijos para
facilitar la realizaciéon de la tarea y lograr que éstos puedan alcanzar las sub-
metas y el armado final del rompecabezas. Asi, el "andamiaje” o0 ayuda
consiste en graduar la dificultad de la tarea, como también el grado de
ayuda, de tal manera que no sea tan facil que el nifo pierda interés en

hacerla, ni tan dificil como para renunciar a ella. Ademas, el ajuste del
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sistema de ayudas va a depender, en cada caso, del nivel de conocimiento
previo compartido entre el adulto y el nifio sobre el objetivo de la tarea, las
estrategias para su realizacién'y el uso de los instrumentos de mediacion.
Cuanto mayor sea el nivel de conocimiento compartido mas ajustado sera el
nivel de asistencia o de ayuda. Los tipos de ayudas que otorgan los adultos
varian teniendo en cuenta si es el propio nifio el que persigue una meta o si
es el adulto el que propone una meta. En el primer caso, que representa la
situacion que estamos analizando, el adulto proporciona ayudas para que el
nifio pueda descubrir en forma progresiva la meta a alcanzar. En el segundo
caso, propio de las situaciones escolares, el adulto debe intentar que el nifio
comparta previamente su meta, en alguna medida, para poder realizar la

tarea propuesta (Prieto, 1998).

Investigaciones de distintos autores (Wood, Bruner y Ross, 1976; Wood y
Middleton, 1975), acuerdan en sefalar que, en las situaciones de tutoria, (ya
sea entre los padres y sus hijos como entre un tutor adulto y los sujetos que
aprenden —sean adultos o nifios-) existe, en una primera instancia, una
preferencia porque el aprendiz se enfrente por si mismo al problema a
resolver. Luego, pasada esa instancia, las intervenciones del tutor serviran
para reorientar las acciones del aprendiz (si no sabe cémo resolverlo o si
comete errores), evitando dar muestras de que esta corrigiendo sus errores.
A medida que las habilidades de los aprendices van creciendo los tutores
pueden dejar que éstos asuman una mayor responsabilidad en la

realizacion de la tarea.

Ademas, estos trabajos permitieron obtener mayores especificaciones sobre
algunas de las caracteristicas que debe tener la influencia educativa del
adulto. De ello se desprende, que las ayudas o apoyos mas efectivos son
aquellos que-van por delante del nivel de competencia efectiva del nifio y
que, los adultos que desempefian con mayor eficacia la funcion de
"andamiar", son los que realizan intervenciones relacionadas con las

dificultades que los nifilos encuentran en la realizacion de la tarea. Por lo
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tanto, la intervencién eficaz es la que se dirige a aquellos aspectos de la
tarea que el nifio todavia no domina y que sélo puede realizar con la ayuda y
la direcciéon del adulto. La intervencién educativa, para ser eficaz, debe
oscilar desde niveles maximos de ayuda y directividad, hasta niveles

minimos.

La metafora del andamiaje hace referencia a que cuando un adulto
interacciona con un nifio tiende a adecuar su grado de ayuda al nivel de
competencia que percibe en el nifio (o bien al que le atribuye). Esto quiere .
decir que, a menor competencia del nifio, mayor sera la ayuda que
proporcione el adulto y viceversa, cuanta mayor competencia adquiere el
nifio, el adulto ira retirando su ayuda, hasta que el nifio sea capaz de realizar

la actividad autbnomamente.

En la situacion de interaccion analizada, hemos observado que las
intervenciones de las madres orientadas a facilitar a sus hijos la realizacién
de la tarea, pueden dividirse en distintos niveles. Estos niveles van, desde
los apoyos verbales mas generales, hasta las intervenciones que adoptan la
forma de acciones especificas, donde la madre le muestra al nifio el
desarrollo completo de una actividad, tomando una pieza y colocandola en el
lugar correspondiente. Ademas, las ayudas pueden servir, tanto para
seleccionar las piezas correctas, como para ubicarlas en el lugar
correspondiente en el rompecabezas. A continuacién, veremos, con algunos

ejemplos, qué caracteristicas adoptan las intervenciones de las madres.

En algunos casos, las intervenciones pueden ser ayudas verbales generales,
que se limitan a senalar objetivos poco especificos, en tanto estan
destinadas a motivar al nifio a continuar con la tarea o a subsanar los errores
cometidos:
Madre: ;Cudl te falta? (refiriéndose a las piezas que faltan para completar
una figura).
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Hija: Esta primero, después ésta y después ésta.

Madre. jEh, qué rapidez!

En este caso, la madre le propone a su hija el logro de un objetivo poco
especifico, dejando a cargo de la nifia la tarea de determinar los parametros

de la busqueda y el encastre de las piezas en el rompecabezas.

Otra madre, cuando la hija coloca una pieza en el lugar equivocado, le dice:
Madre: Si, pero... ;dénde va ésta? Fijate dénde va.

Hija: (Cambia de lugar una pieza).

Madre: Ahora si. jMuy bien! ;Y esa dénde va? ;Esta dénde va?

Hija: (Cambia de lugar otra pieza)

Madre: Ahora si, sino le quedaban las piernas separadas a la nena. jMuy
bien!

De manera semejante, otra madre utiliza recursos similares para ayudar a su

hija a resolver una dificultad con el armado del rompecabezas:
Madre: Fijate que me parece que le falta algo a esta nena.
Hija: ;Qué le falta?

Madre: Abajo. Miralo bien al dibujo. ;Qué le falta?

Hijo: No sé.

Madre: ;Aca termina?

Hija: No sé.
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Madre: ;Qué le falta?

Hija: No sé dénde estan los pies (mira las piezas desparramadas sobre la

mesa y no los encuentra).

Madre: (Le acerca las piezas).

Hija: (Toma una pieza) ;Esto va ahi?
Madre: Si.

Hija: Ahi, arriba de todo, ¢;qué falta?
Madre: A ver, ;qué te parece?

Hija: Este.

Madre: Perfecto.

Estas madres utilizan las preguntas como recursos verbales. Si bien las
preguntas son poco especificas, permiten establecer relaciones entre
unidades de informacién y, de esta manera, construir puentes para resolver
las dificultades. Se trata de que el nifio pueda reflexionar sobre la dificultad,

ayudandolo de esta manera a corregir sus errores.

En otras ocasiones, las intervenciones verbales son mas especificas, en
tanto indican las piezas que faltan para completar el armado de una figura,
acompafando las indicaciones con una descripcién de sus principales
caracteristicas. Por ejemplo, una madre centra la atencién de la hija en la
vestimenta que corresponde a una figura del rompecabezas que representa

al invierno: oo

Madre: Fijate lo que te decia mami, que tiene el tapadito verde. Busca a ver

si podemos completar el tapadito.
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Hija: (Logra ubicar la pieza correspondiente).

Madre: jMuy bien! Bueno, ahora buscale la cabecita a esta nena. Como
hace frio tiene gorro esa nena.

Madre: (una vez que la hija encontré la pieza) Bueno y ahora me parece que

nos faltan los pies de la nena.

Hija: ¢ Estos?

Madre: Fijate bien. ;Qué color tienen las medias de la nena?

Hija: Rojas.

Madre: Bueno.

En este caso se apela a que el nito establezca relaciones con conceptos
que le resultan mas familiares y se utilizan interrogantes como formas
linguisticas que proporcionan pistas que le permiten avanzar en el desarrollo
de la actividad. Ademas, la madre propone seguir una secuencia en el
armado de la figura, primero el cuerpo, luego la cabeza y, por ultimo, los
pies.

Otra madre interviene, de manera semejante, para ayudar a su hijo a buscar

las piezas que corresponden a una figura determinada:

Madre: Busquemos una parte que sea del cuerpo del nene, a ver. Un nene
que pueda tener un abrigo que sea del cuerpo. Fijate, un cuerpo. Porque aca
nos falta cuerpo. ;Te das cuenta? A ver el cuerpo, busquemos algo de la
parte del cuerpo. A ver, un abriguito, una campera, no una carita porque

carita ya tenemos. ;A ver, qué tiene aca? (Serfialando en el rompecabezas).
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Tiene como un abrigo, como una bufanda. A ver, buscéa algo que tenga una
bufanda.

Hijo: (encuentra la pieza y la ubica en el rompecabezas).

Madre: Acé andamos. jMuy bien! Ahi esta, ;ves que ahora ya esta
completo? Me parece que esto... Podriamos probar de ponerlo en otra
punta. Fijate a ver si queda mejor. Porque acé tiene mucho cielo (sefialando
en el rompecabezas).

Hijo: (Cambia de lugar una pieza).

Madre: i parece que acé abajo le falta. ;Ves el zapatito? Estd como medio
cortadito. ;Lo pongo?

Hijo: No, porque acé no se ve el nene.

Madre: No, pero yo te digo asi, mira, mira, observéa ahi. ;Ves que se ve ese
pie chiquito? (senialando en el rompecabezas).

Hijo: Si.

Madre: Podemos probar, ves. ;Lo ponemos aca? (lo cambia de lugar en el
rompecabezas). Ya tenemos uno. Vamos a armar ofro. A ver, este era

invierno. Ahora tenemos que buscar ofro. ;Cuél vamos a hacer?

La misma madre interviene mas adelante diciendo:

Madre: jMuy bien! Y ahora nos falta el cielo y el suelo. ;A ver? Porque tiene
un arbolito de este costado, mira. Un arbolito de este costado.

Hijo: (El nifié toma una pieza).
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Madre: ;Te parece que eso es de color cielo, mi amor? Fijate que
necesitamos un color cielo aca. ;Ves? Y algo que tenga como continuacion

. de esto. Como un arbolito, continuacion para a(riba.

Hijo: (El nifio toma otra piéza e intenta co/ocaAr/a).

Madre: Ah, epa. Proba, proba. El piso. (;A ver? Ese debe ser.
Hijo: (Coloca la pieza correcta).

Madre: Ah, nos falta el cielo, 'a ver buscé el color cielo.

Hijo: G'Este?

Madre: A ver proba. jExcelente! jGrande! Bueno, ¢y ahora, acé o aca? Fijate
(sefialando en el rompecabezas).

Hijo: Aca.

Madre: jMuy bien! Bien, va bien, bien. Ahora ya nos queda lo mas facil. A
ver, ;por dénde empezamos? ' ‘

| Hijo: Este.
Madre: A ver, de lluvia.
Hijo: Capita.

Ma_dre: Nos falta la casaca de lluvia, la parte de arriba. iMuy bien!
jRapidisimo! jMuy Bien! jExcelente!

Las intervenciones verbales de esta madre incluyen recursos linglisticos
como la repeticion y la descripcién, apelan también a recuperar y relacionar
la informacién qué el niflo posee de su entorno mas inmediato, de manera tal
qUe' pueda avanzar con la tarea. Ademas, este tipo de intervenciones

proponen algo mas que un objetivo a alcanzar, ya que, al marcar ciertos
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atributos, delimitan las alternativas posibles y circunscriben las opciones
posibles que el nifio debe enfrentar.

En otros casos, las madres acompafan sus indicaciones verbales con
acciones concretas. Estas acciones consisten en sacar del rompecabezas
una pieza mal ubicada, en sefalar el material que el nifio tiene que utilizar

y/o su ubicacién correspondiente en el rompecabezas:

Madre: jNo, cémo vas a poner éste! Ves que no es el color (sacando la pieza
del lugar equivocado). Es amarillo, es amarillo (sefialando la ropa de la figura

que esta armando).

Hijo: (pone otra pieza equivocada).

Madre: No, ese tampoco (saca la pieza y la deja a un costado). Es amarillo.
Hijo: (Encuentra la pieza correcta pero tiene dificultades para colocarla).
Madre: Al revés, al revés (la da vuelta para que el nifio pueda ubicarla).
Otra madre interviene de esta manera:

Madre: Ah, muy bien. Ahora le falta... Fijate, ;de qué esta vestida la nena?

Hija: De amarillo.

Madre: No de color, pero de qué esta vestida. ;Qué tiene en la mano?

Hija: El paraguas.

Madre: Entonces llueve. Entonces busca ahi la lluviecita, ahi (sefialando la
pieza con el dedo).

Hija: (Toma la pieza serialada y la coloca en el rompecabezas).
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En este caso, la madre interviene verbalmente dando pistas para establecer
relaciones entre distintas unidades de informacién, pero acompana las
intervenciones verbales con una accién que consiste en sefalar la pieza que
el nifio debe utilizar.

Una estrategia similar es utilizada por otra madre:

Madre: ;Ahora qué falta?

Hija: Me faltan los zapatos.

Madre: El piso te falta (le sefiala las piezas que lo forman).

Hija: El piso.

Madre: No sera éste o éste (sefialando las piezas).

Hija: Si (toma una de las piezas que la madre senald y la coloca en el

rompecabezas).

Otras veces, las madres intervienen activamente para sefalar el lugar

correspondiente a una pieza determinada en el rompecabezas:

Hija: (Tomando una pieza) ¢;Esta dénde va?

Madre: Y ahi (sefialando en el rompecabezas). ;Qué te parece? Aca va el

mary después me parece que habia arena.

Hija: (Coloca la pieza en el lugar indicado por la madre).

O en otro ejemplo:
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Madre: ¢Ahi va el sol? ;Estas sequro? No creo que haya un sol tan fuerte

aca (saca la pieza equivocada y la pone a un costado del rompecabezas).
Hijo: (Toma otra pieza).
Madre: ;No ira aca? (sefiala el lugar correcto).

Hijo: (Ubica la pieza en el lugar indicado, luego selecciona otra pieza e
intenta ubicarla).

Madre: No, mira, cémo vas a poner el suelo en la cabeza del nene (saca la
pieza equivocada y se la da al nifio). ;Donde va el suelo con la perdiz?

Hijo: (Toma la pieza y la coloca en el lugar correspondiente).

Asi, estas madres, ante las dificultades de sus hijos con la tarea,
incrementan el control que ejercen sobre la actividad, acompanando sus

intervenciones verbales con acciones concretas.

Otro tipo de ayudas implican todavia un mayor control de la tarea por parte
de las madres. En estos casos, las madres alcanzan a sus hijos las piezas
correspondientes, indicando su ubicaciéon, de manera tal que la Unica tarea

pendiente que el nifio realiza es colocar las piezas en el lugar indicado:
Madre: Ahora vamos a buscar otros piecitos (busca entre las piezas
desparramadas, toma una y se la alcanza para que la hija la coloque).
Ponela aca, M. (sefalando el lugar correspondiente en el rompecabezas).

Hija: (Toma la pieza que le da la madre y la coloca).

Madre: jAhi esta!
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Madre: Esta es una piernita (toma la pieza y se la alcanza). No, éste va
abajo, espera. Aca esta, esa es la piernita. Mira, va ac4, aca (sefialando el
lugar en el rompecabezas).

Hija: (Toma la pieza que le da la madre y la coloca en el lugar indicado).

Oftras veces, las madres asumen el control absoluto de la tarea e intervienen
llevando a cabo la operacion completa, lo que incluye tomar una pieza y

colocarla en el lugar correspondiente:
Madre: No, no es ese pantalon.
“Hijo: Si.
Madre: No, me parece que es éste, fijate (toma la pieza y la coloca).
Una situacién semejante se da con otra madre:
Hijo: (Toma una pieza).

Madre: Este aca (toma la pieza que tenia el nifio en la mano y la coloca en el

rompecabezas).
Hijo: (Observa el rompecabezas y busca otra pieza).

Madre: A ver..., esperate, me parece que éste esta mal puesto (sacando una
pieza mal colocada). A ver, esperate. A ver, asi iba. Ah, estaba mal puesto.

Y éste va acéa abajo (toma otra pieza y la ubica). Ahi esta.

De manera similar, otra madre:

Madre: ;Te ayudo? Espera, éste no va, vamos poniendo éste (la madre

selecciona una pieza y la ubica en el rompecabezas).

Hija: Aca (ubicando otra pieza).
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Madre: Espera, vamos a hacerlo juntas, espera. ;Dénde esta la cabecita de

la nena? (busca la pieza correspondiente y la ubica en el rompecabezas).

Madre: Ahora vamos a buscar la nifia esta. Este va aca, aca va la nena

(selecciona otra pieza y la ubica en el rompecabezas).

En estos ejemplos se puede observar que las madres asumen el control y la
responsabilidad sobre la tarea, reduciendo al minimo la participacién del

nifo.

Cada una de las distintas formas de intervenciéon de las madres implican
diferentes grados de control de la tarea por parte de la madre y del nifio v,
por ende, diferentes grados de autonomia del nifio en el desarrollo de la
misma. Ninguna de las formas de intervenciéon que utilizan las madres
pueden ser consideradas “buenas” o “malas” en si mismas, sino que deben
ser analizadas, en cada caso, en funcion de su adecuaciéon al nivel de
intereses y necesidades de cada nifio. Las intervenciones directas de las
madres, alcanzando las piezas del rompecabezas y/o realizando toda la
demostracién de armado, pueden estar justificadas, en algunos casos, por
las razones precedentes. Lo esperable seria que las madres aumentaran su
nivel de control ante los errores de los hijos y dismihuyeran sus
intervenciones mas directas y especificas cuando los hijos tienen éxito en

resolver la tarea propuesta.

Los adultos actian como mediadores entre el nifio y el mundo que los rodea,
en tanto el significado que los nifios construyen sobre la realidad depende de
esta capacidad de mediacion. Es por ello, que resulta sumamente importante
que las respuestas de los adultos se ajusten a las capacidades de cada nifio.
Al trabajar en una secuencia de interaccion no planificada, las madres
tienden a dar un tipo de ayuda que es contingente al progreso que van

realizando los nifos a lo largo de dicha secuencia. En este caso, las
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dificultades de los nifios tienen que ver con la seleccién y la ubicacién
correcta de una pieza determinada.

El analisis del comportamiento de las madres permiti6 agruparlas en dos
grupos: las madres cuyos hijos presentaban poca dificultad para el armado
del rompecabezas y aquellas cuyos hijos tenian mucha dificuitad. Las
madres pertenecientes al primer grupo realizan intervenciones
predominantemente verbales, que contienen una combinacién de preguntas,
descripciones y explicaciones relacionadas con la organizacién y los
requerimientos de la tarea y con la correccién de los esfuerzos de sus hijos.
Sélo cuando los nifos muestran alguna dificultad en el armado (no
encuentran la pieza correcta, no saben doénde ubicarla o la ubican
incorrectamente), las madres intervienen mas activamente, ya sea
sefialando la pieza correspondiente y/o su localizacién en el rompecabezas,
o seleccionando una pieza y/o colocandola en el rompecabezas. Asi, las
intervenciones de accién directa, que implican un mayor control de la tarea
por parte de las madres, surgen en momentos oportunos, como un ajuste de
los apoyos a las necesidades de los nifios. Estas intervenciones se dan, en
general, a partir de las dificultades que presentan sus hijos y, a veces, son el
resultado de un pedido explicito de los nifios en ese sentido. Una vez
sorteada la dificultad, las madres contindan con sus intervenciones verbales
generales (por ejemplo, “bueno, ahora armé otra”), o mas especificas, (por
ejemplo, “vos necesités el cielo con sol, ahora’), las que también pueden
incluir descripciones, explicaciones e interrogaciones para orientar al nifio en

el desarrollo de la actividad.

Por el contrario, en los casos en que los hijos tienen mayores dificultades en
el armado del rompecabezas, las estrategias que utilizan las madres tienden
a centrarse en las intervenciones de accion directa, dejando pocas o ninguna
operaciéon a cargo del nifo. En general, ante las dificultades de sus hijoé,
estas madres intervienen sefalando las piezas correspondientes y/o su

ubicacién correcta, acercando una pieza y, en menor medida, asumiendo la

169



responsabilidad de la operaciéon completa, que consiste en tomar una pieza y
ubicarla en el lugar correspondiente. A veces, también acompanan estas
acciones con intervenciones verbales que incluyen preguntas, descripciones

y/o explicaciones sobre las caracteristicas del rompecabezas.

Sin embargo, dentro de este Gltimo grupo emergen dos categorias de
madres: aquellas que, en determinado momento, asumen el control
completo de la tarea para corregir los errores de los nifios y luego reducen
sus niveles de intervencion directa, en funciéon de los progresos que realiza
el nifio en cuanto a la comprension de la tarea (limitandose, en esos casos, a
sefalar las piezas a utilizar y/o su ubicacién correspondiente en el
rompecabezas); y aquellas que pasan de mantener el control absoluto sobre
la actividad a las intervenciones verbales poco especificas, sin tomar en

cuenta los intereses y las necesidades de sus hijos en cada momento.

5.2.3. Participacion del adulto y del nifio en la definicién de la situacion

de interaccion: La transferencia del control y de la responsabilidad

Los procesos de estructuracion de la situacion de interaccidn y la
transferencia de responsabilidades, del adulto al nifio no pueden entenderse
sin analizar la determinacién mutua que existe entre ambos actores (Rogoff,
1993). '

Es importante considerar que los nifios realizan continuamente intentos por
manejar las actividades en las que se encuentran involucrados. Dichos
intentos son importantes porque informan al adulto sobre el nivel mas
apropiado de participacion del nifio y sobre como ajustar las ayudas y los
apoyos a los intereses del nifio. De esta manera, los nifios tratan de gUiar
los esfuerzos de los adultos y a medida que adquieren ciertas destrezas y
aumenta su comprensiéon, se produce una transferencia de

responsabilidades hacia ellos.
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El andamiaje, dentro de la situacion de interacciéon, se construye y se
desmonta colaborativamente. Es esperable que el sujeto que desempena el
rol de experto y que ejerce al principio un mayor control sobre la tarea,
delegue gradualmente este control en el sujeto que aprende (Baquero,
1997).

Cuando el adulto desarrolla una actividad, lo hace basandose en sus ideas
previas sobre la tarea y el nifio. No obstante, debera ajustar sus
intervenciones a la dinamica que se vaya produciendo. En general, durante
el desarrollo de la tarea, los nifios brindan una serie de pistas (comentarios,
gestos, posturas, miradas, enojos, dudas, etc.), gue comunican al adulto los
cambios que van aconteciendo en su comprension y, de esta manera, le
permiten ajustar sus intervenciones. En forma semejante, el nifio recibe por
parte del adulto una serie de sefiales que le sirven para interpretar las

repuestas del tutor y adaptar sus acciones a dichas respuestas.

Dentro del grupo de madres cuyos hijos tienen pocas dificultades paré el
armado del rompecabezas, las madres tienden a dar apoyos que son
contingentes a los intereses y necesidades de sus hijos. Sin embargo,
cuando el nifio presenta mayores dificultades esto no siempre sucede y, en
esos casos, los nifios se encargan de enviar a sus madres una serie de

sefales para guiar sus intervenciones.

Resultan muy ilustrativos los esfuerzos que realiza una nifia para orientar a
su madre sobre cuales son las intervenciones que se ajustan mejor a sus
propios intereses y necesidades. Asi, al comienzo de la situacion de
interaccion, la madre interviene a través de instrucciones verbales

especificas, que describen las caracteristicas del rompecabezas:

Madre: Ves, busca, ves, vos fijate bien, pieras abiertas... (sefialando en el
rompecabezas). Y buscé que siga el vestido rosado (moviendo las piezas

desparramadas del rompecabezas). Fijate bien, ;eh? Buscé.
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Hija: Este (toma una pieza y la ubica).

Madre: No, vestido rosado, M. Este vestido es azul (sacando la pieza mal

ubicada del rompecabezas).

Hija: Este vestido aca (ubica en forma incorrecta una pieza en el

rompecabezas).

En este caso, las intervenciones verbales resultan inadecuadas para el nivel
de dificultad que presenta el armado del rompecabezas para esta nifia, ya
gue dejan demasiadas operaciones pendientes. A través del enojo, la nifa
se encarga de hacerle saber a su madre que estas intervenciones no se

ajustan a sus necesidades:

Madre: Mira, mira, yo te voy a ayudar un poquito (toma otra pieza y la pone).
¢No te parece?

Hija: No (se enoja y saca la pieza que puso la madre).

Madre: No seas porfiada M. (coloca nuevamente Ila pieza en el

rompecabezas).

Hija: Yo la quiero poner (enojada, saca la pieza que colocé la madre y la

ubica nuevamente).

La madre capta el mensaje y cambia su estrategia, reduciendo nuevamente

el control que ejerce sobre la tarea:

Madre: Buscale la cara ahora a la nena. Hay un montén de caras ahi (mueve

las piezas del rompecabezas sobre la mesa). Cara deverano (riéndose).
Hija: (Toma una de las piezas y la ubica en el rompecabezas).
Madre: Ahi esta. jMuy bien! Ahora vamos a buscar otros pies (revolviendo

las piezas que estan sobre la mesa).
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Hija: (Toma una y la coloca en el rompecabezas).

Madre: No, no, los pies no pueden ir arriba. ;Vos tenés los pies en la
cabeza?

Este nivel de ayuda tampoco resulta adecuado y la nifia intenta nuevamente
regular la participacion de su madre, diciendo: “Este juego es muy dificil”. A
partir de ese momento, la madre incrementa su nivel de ayuda, avanzando
un poco mas en el control de la tarea, pero no demasiado. Sus apoyos se
limitan a sefalar las piezas correctas y/o su ubicacién en el rompecabezas,
dejando a cargo de su hija la tarea de ubicar las piezas en el rompecabezas.
La nifia continda la actividad interrogando a su madre con la mirada antes de
ubicar cada pieza. La madre asiente o reprueba con un movimiento de
cabeza. Progresivamente, la nifia aumenta su comprension de la actividad vy,

cuando llega al armado de la ultima figura, la madre le dice:

Madre: jMuy bien! Segui. ;Este te resulta mas facil? Porque era el dltimo.

Mas vale mafia que fuerza, ;no?
Madre: ;Querés armar de nuevo?
Hija: Lindo fue.

En el ejemplo analizado, se puede observar que, a lo largo de la situacion de
interaccién, madre e hija modifican sus intervenciones en un proceso de
determinacién mutua. De esta manera, la ayuda aportada por el adulto

resulta contingente a los progresos realizados por el nifio.

Sin embargo, esta situacion de ajuste mutuo no se registra en todos los
casos analizados. Dentro del grupo de madres cuyos hijos presentan mayor
dificultad para el armado del rompecabezas, nos encontramos con tres
casos, donde las madres ignoran sistematicamente las sefales que emiten
sus hijos, en un intento por controlar y regular sus intervenciones. En estos

casos, las madres, intervienen, desde un principio, asumiendo un control
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casi absoluto sobre la tarea (ofreciendo las piezas, sefialando su ubicacién
y/o llevando a cabo la operacién completa de armado). Su conducta no se
modifica a lo largo de toda la secuencia de interaccién, aun cuando los nifios
emiten una serie de sefales claras, donde manifiestan que no estan
conformes con este tipo de intervenciones. Asi, por ejemplo, una madre le

dice a su hijo:

Madre: Este es de ahi (intenta sacar una pieza del rompecabezas).
Hijo: (Enojado) No, no, no.

Madre: No ese no va ahi. Para, no va ahi (intenta sacarlo).

Hijo: Si que va ahi (enojado).

Madre: Este va ahi, ;ves? Mira. (saca una pieza del rompecabezas y ubica
otra). ;Y éste? Buscé el cuerpito de abajo. ;Cual va ahi? Este creo, ;no?

(toma una pieza y la ubica).
Hijo: (Enojado) iNo!
Madre: jGané yo! Este va ahi.

A través del enojo, el nifio manifiesta su desagrado con este tipo de
intervenciones. La madre no registra el mensaje y compite con el nifio en el

armado del rompecabezas.

Otra madre actia de manera similar, incluso apelando a la figura de la
investigadora como figura de autoridad, para limitar la participacién de su
hija en el armado del rompecabezas:

Madre: Espera, vamos a hacerlo juntas, espera. ;Dénde esta la cabecita de
la nena? (Busca una pieza y la ubica en el rompecabezas).

Hija: (Saca la pieza que ubicé la madre) Ahi no va. Ahi no va. Ahi no va.
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Madre.: Pero vamos a hacerlo juntas dijo la sefiorita.

Hija: ¢Lo pongo éon esto? (Tomando una pieza).

Madre: (Intenta sacarle la pieza) No, pero esta nena iba aca.
Hija: (Enojada, ubica la pieza) Pero va aca.

Madre: Pero aca no va (saca la pieza que ubicé la hija y la coloca en otro
lugar). Miré vamos a hacerlo bien. Esta es la cabecita.

La misma madre, en otra ocasion:

Hija: (Ubica una pieza en el rompecabezas).

Madre: No, éste va acéa (toma la pieza y la cambia de lugar). Acé va la nena.
oF

Hija: No (enojada, saca la pieza que puso la madre).

Madre: No, aca va el cielo, dijo la sefiorita. Acordate que iba el cielo aca,
mira (fomando la pieza que la nifia sacé y colocéandola de nuevo). Yo te
ayudo.

Y continlla mas adelante:

Madre: La piernita esa, ;vos la tenés? Aca esta, esa es la piernita (la madre
toma la pieza que tiene la nifia en la mano y luego se la vuelve a dar para
que la ubique en el rompecabezas). Mira, ésta va aca (sefialando con el
dedo).

Hija: (Toma la pieza y la ubica en el lugar sefialado). ;Acaso vos no sabés?
Madre: No, viste yo no sé. Este es el cuerpito (le alcanza otra pieza).
Hija: ¢Acaso vos no sabés? Dame (Toma la pieza y la ubica en el

rompecabezas).
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Madre: (Tomando otra pieza) Este, éste.
Hija: Dame (tomé la pieza y la ubica en el rompecabezas).

Madre: Ah, este no es de aca, es de aca, ;jviste? Ahi esta (cambiéndo de
lugar una pieza mal colocada). '

Hija: (Ubica otra pieza en el rompecabezas).

Madre: Ah, esa va ahi. jMuy bien! Y éste va aca (le alcanza otra pieza y le
senala su ubicacion en el rompecabezas).

Hija: (Ubica la pieza en el lugar indicado por la madre). Yo lo desarmo y vos
lo ponias, dale. (Toma otra pieza y la ubica en el rompecabezas).

Madre: Espera, espera, que nos falta la parte de arriba (ubicando otra pieza
en el rompecabezas). Espera mamita, ésto no va aca. Ese es el de abajo,
mira (cambia algunas piezas de lugar).

Hija: ¢Acaso vos no sabés que es de abajo? (Ubicando otra pieza en el

rompecabezas)
Madre: Espera (intenta sacar otra pieza del rompecabezas).
Hija: (Enojada) No saqués, no saqués.

Madre: Mira, éste es el rastrillito, mira (mientras intenta sacarlo del

rompecabezas).
Hija: No saqués (enojada lo pone de nuevo).
Madre: Mira, mi amor, éste va aca.

Hija: (Saca la pieza que la madre le indica y ubica otra que la madre le
alcanza). '
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Madre: jMuy bien!

Como puede observarse en las secuencias descriptas, es frecuente el enojo
de la nifia ante las intervenciones de su madre. Sin embargo, la madre
parece no registrar estos mensajes, ni la ironia que la nifa desliza en sus
contestaciones cuando dice: “;Acaso vos no sabés?” o “Yo lo desarmo y vos
lo ponias, dale”. Ademas, para limitar las intervenciones de su hija, es
frecuente que la madre le diga: “Espera, espera”, mientras toma las piezas y
las ubican en el rompecabezas, sin darle participacion en el armado, y sin

registrar el desagrado y el enojo que suscita su comportamiento.

Dentro de este grupo de madres, es habitual pasar de las intervenciones de
accién directa (en general, asumiendo el desarrollo de la operacién completa
de armado) a las intervenciones verbales poco especificas para sefialar los
errores cometidos por sus hijos:

Hijo: (Toma una pieza) Esta va aca.

Madre: No ese no es. Es del otro (sefiala la otra figura).
Hijo: (Deja la pieza equivocada y toma otra) ;De aca?
Madre: No, ese no es.

Hijo: (Deja esa pieza, toma ofra e intenta ubicarla). Este es (intenta

colocarlo).

Madre: No, ahi no va.

De manera similar otra madre interviene asi:
Hijo: ¢Esto dénde va?

Madre: Mmm.
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Hijo: Aca.
Madre: ;Ahi? (Y las piernas?
Hijo: ¢;Las piernas?

Madre: Me parece que va en otro lado éste. ;A ver? Dejalo por ahi (lo saca
del rompecabezas y lo coloca a un costado). |

Hijo: Ah, esto va aca.

Madre: jMuy bien! jMuy bien! ;Y qué mas?

| Hijo: Esto (toma una pieza y la coloca en el rompecabezas). '
Madre: A ver, no. Le falta algo.

Hijo: Ah, aca, aca (toma una pieza).

Madre: A ver, no.

En estos casos, las intervenciones verbales que se limitan a sefalar el error,
al no estar acompariadas de descripciones o exp|ikcaciones mas especificas
o incluso de alguna accién concreta (como sefialar una pieza o su ubicacién
correcta), no son de gran ayuda pafa los nifios, ya que no los orientan sobre |
cémo sortear la dificultad. Ademas, cuando a los nifios con mayores
dificultades se les dan soélo indicaciones verbales, es frecuente que no
puedan resolverlas con éxito. Por el contrario, cuando a los mismos nifios se
les muestra qué material utilizar, o0 dénde ubicar una determinada pieza, en
general, pueden proceder de la manera correcta. Haciendo esto, la madre
deja al niflo relativamente libre para concentrar toda su atencién y esfuerzo
en un rango mas reducidd de alternativas dentro de la tarea. La razén es que
‘una invitacion verbal deja muchas operaciones pendientes y es dificil para
ellos procesar la secuencia apropiada de operaciones a realizar. En estos

casos, la intervencion verbal es muy remota para ser de alguna ayuda. Los
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nifios quedan, asi, librados a desarrollar una estrategia de ensayo y error,
seleccionando y ubicando piezas en el rompecabezas, pero sin llegar a

comprender cuales son las reglas que regulan la actividad.

En los ejemplos mencionados, se observa que las intervenciones de este
grupo de madres van, desde las acciones concretas donde asumen el
control casi absoluto del desarrollo de Ia tarea, (incluso compitiendo con sus
propios hijos en el armado del rompecabezas), a las intervenciones verbales
poco especificas que no constituyen ayudas efectivas para resolver las
dificultades de sus hijos. Las madres en ningin momento intentan ajustar
sus intervenciones a las necesidades de sus hijos y sus conductas no
favorecen la transferencia del control y de la responsabilidad al nifio, con
consecuencias negativas en su aprendizaje. En estos casos, el control se le
impone al nifio como algo de caracter externo, que limita su posibilidad de
aprender a autorregularse. Las madres ejercen el control apelando a su
propia autoridad y, algunas veces, a una fuente de autoridad externa como

es la figura de la investigadora.

5.2.4. El clima emocional de las interacciones

Dentro de las familias, los aprendizajes que realizan los nifios se dan en un
complejo entramado de relaciones mutuas, sentimientos y afectos. Los
adultos son los responsables ultimos de este entramado de vinculos, el que
permitira que se produzca un proceso de determinacion mutua y de ajuste a
las necesidades del nifo. En ese sentido, es imprescindible el
establecimiento de vinculos afectivos de apego. Los vinculos afectivos
facilitan en el nifio las conductas de exploracién y de intercambio que les
permiten descubrir y aprender. Por su parté, los vinculos afectivos de apego
promueven en las madres un conocimiento mas profundo de las
necesidades del niﬁo.y una comunicacion mas estable y efectiva (Cataldo,
1991; Lépez, 1993; Palacios, 1999; Sanchez Hidalgo e Hidalgo Garcia,
2003).
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Los padres que son capaces de generar en torno a los nifios un clima de
afecto y seguridad, que facilite su propia autoestima y la confianza en los
seres que lo rodean, inciden positivamente en el desarrollo de sus hijos.
Calidez y afecto contribuyen al sostenimiento de relaciones seguras y
ofrecen modelos de comportamientos positivos. Los nifios necesitan
mantener con los adultos que los educan relaciones interpersonales calidas
y afectivas. Este tipo de relaciones no se miden solamente por la cantidad de
tiempo que los padres pasan con sus hijos, sino por el grado de implicacién
emocional y reciprocidad de parte del adulto. Para poder participar de las
vivencias emocionales de sus hijos, es necesario un esfuerzo de
descentracion por parte de los padres. Ademas, desde la perspectiva del
nifio, la aceptacién de los mensajes de los padres estara condicionada, tanto
por la calidez de las relaciones padres-hijos, como por el grado en que la

actuacion de los padres sea considerada justa y proporcional.

Un aspecto fundamental para favorecer el clima de calidez emocional es la
sensibilidad materna. Las madres que poseen mayor sensibilidad pueden
tener una percepcion mas adecuada de las necesidades de sus hijos y dar
una respuesta mas ajustada a sus intereses. Por lo tanto, el clima de calidez
emocional que envuelve una situacién de interaccion favorece, tanto la
estimulacion cognitivo-lingliistica de los nifios, como la disposicién de los
adultos a ajustar sus apoyos en funcidén de las necesidades de los nifios
(Aizpuru, 1994; Mulvaney et al, 2006).

En el juego del nifio con su madre debe haber reciprocidad, algo que no
existe cuando el nifio juega con objetos inanimados. La reciprocidad implica
estar disponible, percibir y responder a las demandas de los nifios en forma
coherente y, sobre todo, mantener formas de interaccién arménicas con los
ninos. Estos aspectos son sumamente importantes ya que amplian las
posibilidades de conocimiento del nifio. La disponibilidad de los padres hacia
sus hijos les permite percibir e interpretar las necesidades de sus hijos y
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responder adecuadamente a sus demandas. Los padres modelan su
conducta segun las caracteristicas psicolégicas de sus hijos. Estas
caracteristicas pueden variar a lo largo de la interaccion, por lo que la
mayoria de los padres tienden a adecuar sus respuestas a la lectura que
realizan de los mensajes de sus hijos. De esta manera, se logra que el
resultado sea una construccién conjunta en la que, sucesivamente, el

comportamiento de uno modifica el del otro.

Los vinculos afectivos, que reafirman en el nifio su necesidad de sentirse
querido, aceptado y apoyado, son fundamentales para su desarrollo.
Contribuyen a su propia autoestima, favorecen la adquisicion de
competencias sociales futuras, y facilitan las conductas de exploracién y de
intercambio, a partir de las cuales los nifos se sienten seguros y confiados
para descubrir y aprender. Asi, es como el nifio interioriza un modelo de
representacién positivo o carencial, dependiendo del tipo de sensibilidad y

responsividad que haya vivido en estos intercambios.

En la situacién de interaccién analizada, pudimos observar que, las madres
utilizan, como formas de expresar la calidez y el afecto, expresiones faciales,
risas, tonos de voz, palabras de aliento y de ternura (“Muy Bien’,
“Excelente”, “Grande”, “Bravo”, etc.) y hasta burlas juguetonas, mas que el
contacto fisico. Este hallazgo se encuentra en consonancia con los
resultados de investigaciones anteriores que nos indican que este tipo de
expresiones de afecto son habituales en las interacciones de los adultos con
los nifios de 4 afios de edad (Mill y Romano-White, 1999).

El clima emocional prevaleciente en cada una de las diadas analizadas
permitié agrupar a las madres en tres grupos. Un primer grupo donde las
madres y los nifios comparten la situacién de juego en forma placentera
para ambos. En general, estas madres despliegan un alto grado de
sensibilidad que les permite responder en forma apropiada a las

necesidades de sus hijos, tratan de adecuarse a sus intereses y se observa
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una transferencia gradual del control de la actividad compartida a medida
que aumenta la comprensién del nifio. Lé mayoria de los apoyos que
otorgan las madres resultan pertinentes para ayudar a sus hijos a sortear
sus dificultades, mientras aprenden el significado social de la actividad y las
reglas que la regulan. La dindmica que se genera es el producto de un
proceso de determinacion mutua. Un segundo grupo, que si bien comparte
con el primero algunas de las caracteristicas enunciadas, presenta
situaciones esporadicas de tensién o enojo por parte de los nifios, estas
situaciones aparecen cuando las intervenciones de las madres no se
adecuan a los intereses y necesidades de los hijos y desaparecen cuando
las madres modifican sus intervenciones. Por ultimo, el tercer grupo, se
caracteriza porque prevalece el clima de tension y enojo, producto del
desagrado que manifiestan los nifios con las intervenciones de sus madres.
En estos casos, las madres se caracterizan por su escasa “actitud de
escucha” ante los reclamos de sus hijos y su limitada capacidad de
descentramiento para poder ubicarse en el lugar de sus propios hijos y

entender, asi, sus vivencias emocionales.
5.3. Discusion de los resultados obtenidos

Lo que ocurre al interior de una familia, en relaciéon con la educacién de los
mas pequefios, es un entramado bastante complejo donde interaccionan
tanto las variables socioculturales que caracterizan a los padres (normas,
valores, ideas, creencias, representaciones, expectativas) como sus propios
comportamientos. Tanto las variables socioculturales, como las conductas
de los padres, inciden en la forma en que éstos organizan la vida cotidiana
de sus hijos, dando lugar a distintos sistemas educativos familiares
(Harkness y Super, 1992).

En este capitulo se analizaron los procesos de influencia educativa que se
dan en el contexto familiar. Basicamente, el analisis se centré en las

practicas educativas familiares, a partir de una situacién de juego que
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consiste en el armado de un rompecabezas en la que participan las madres
con sus hijos de 4 afios de edad. Para interpretar las estrategias educativas
de las madres se utilizaron los conceptos de andamiaje y participacion
guiada, propios de la perspectiva tedrica de los enfoques socioculturales
(Bruner, 1973, 1977, 1986; Rogoff, 1993; Wood, Bruner y Ross, 1976).

Las principales funciones del proceso de andamiaje consisten en: orientar el
interés del nifo hacia la tarea, simplificar el numero de pasos que se
necesitan para resolver el problema, mantener el interés del nifio en la
actividad y controlar su frustraciéon (Wood, Bruner, y Ross, 1976). No se trata
solamente de una tarea de modelado e imitacién, ya que el nifio puede
lograr, con la ayuda de un tutor, no s6lo completar con éxito una tarea sino
también desarrollar ciertas competencias. El nifio no sélo llega a conocer el
significado social y cultural de la actividad, sino que se apropia tambien de
las reglas de interaccion que la regulan. De esta forma, aprende "la

gramatica de la interaccion".

Para ser efectivo, el andamiaje debera ajustarse a las necesidades del nifio
y desaparecer en forma progresiva a medida que los aprendices dejen de
requerirlo. La actividad del tutor y del nifio puede ser representada como un
programa de accién donde las operaciones o pasos necesarios para ejecutar
la tarea son compartidos por ambos. El problema crucial para cualquier tutor
es decidir cual debe ser el nivel de su intervencién, o sea cuantas
operaciones debe hacer él y cuantas le puede pedir al nifio (Bruner, 1972,
Woodward, 1971).

En general, el nifio trae a la situacién de interaccion un conjunto de
posibilidades de accién definidas por limites que pueden ser bioldgicos,
fisicos, cognitivos, culturales, etc. En cuanto al adulto, tratara de orientar la
interaccién hacia el logro de ciertas metas que se encuentran definidas
culturalmente. Dentro de ese marco, la interaccion se desarrollara
definiendo, en cada momento, las posibilidades en cuanto a los movimientos

y restricciones, tanto para el adulto como para el nifio (Valsiner, 1987).
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Seguin Wood y Middleton (1975), los nifios son capaces de reconocer
algunos objetivos de logro de la tarea antes de ser capaces de producir una
secuencia apropiada de operaciones para lograr dichos objetivos. Esto lleva
a pensar que la instruccién es efectiva cuando se focaliza en la distancia que
existe entre el reconocimiento y la produccién. El instructor debe plantear
situaciones problematicas, mostrando o requiriendo objetivos que el nifio
puede reconocer pero no puede producir, de esta manera puede guiar al
nifio a resolver un problema mas circunscrito. En esta investigacion, la
interaccién analizada no constituye una situacién nueva de aprendizaje (se
supone que las madres han armado rompecabezas con sus hijos con
anterioridad). Por lo tanto, es posible que las madres conozcan cual es el
nivel de intervencién que mejor se adecua a las necesidades de sus hijos.
En caso contrario, ellas tendran la tarea de localizar este nivel y se
encontraran con el dilema de no saber si estdn asumiendo gran parte de la
tarea que les corresponderia a sus hijos, o si éstos se enfrentan con mas

opciones que las que pueden manejar.

El andlisis de la situacién de interaccion madre-hijo permitié construir las
siguientes categorias conceptuales: la estructuracién de la actividad, el tipo
de ayudas o apoyos utilizados, la participacién del adulto y del nifio en la
definicion de la situacion, la transferencia del control y de la responsabilidad
sobre la tarea y el clima emocional de las interacciones. A continuacion, se

sintetizan los principales resultados obtenidos en estas categorias.

De las situaciones analizadas se desprende que las distintas formas en que
las madres organizan o estructuran la actividad, generan distintas
oportunidades de aprendizaje de las competencias y destrezas necesarias
para que el nifo desarrolle con éxito la tarea propuesta. Ademas, la
estructuracién inicial no es fija, va evolucionando en un proceso de
determinacién mutua, en el que se definen los roles que se asumen en la
situacion de interaccion y en el que los nifios tienen una participacién muy

activa.
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El presente trabajo también proporciona evidencia empirica sobre las
estrategias educativas que utilizan las madres en la situacién de interaccién
analizada. Durante el armado del rompecabezas,' por tratarse de una
secuencia de interaccion no planificada, las madres tienden a desarrollar
estrategias educativas que son contingentes al progreso del nifio en el
desarrollo de la actividad compartida. Estas estrategias, van desde las
intervenciones verbales mas generales hasta las intervenciones de accién
directa. Cada una de ellas implica un menor o mayor control de la tarea por
parte de las madres y, por ende, un mayor o menor nivel de autonomia por
parte del nifio. Las estrategias educativas mas efectivas son aquellas que,

en cada caso, se adecuan mejor al nivel de necesidad del nifio.

Los resultados de este trabajo mostraron también que el clima de calidez
emocional que envuelve la situacién de interaccion analizada, en cuanto al
contacto fisico y al contacto verbal, favorece la estimulacién cognitivo-
lingliistica de los nifios durante la tarea y la disposicién de las madres a
ajustar sus apoyos en funcién de las demandas de sus hijos. Las actitudes
de las madres, especialmente su sensibilidad y su “actitud de escucha”, les
permiten percibir e interpretar las demandas de sus hijos y responder

adecuadamente, facilitando la comprensién y el aprendizaje.

El andlisis comparativo de los casos de la muestra en cada categoria
permitié construir una tipologia del comportamiento de las madres. Tres
grupos de madres surgieron a partir de dicha tipologia. Un grupo de madres
cuyos nifios tienen pocas dificultades para llevar adelante la actividad y
donde las formas de interaccién predominantes son las interacciones
verbales. En este grupo se observa que las madres combinan sus esfuerzos
dirigidos a proponer distintas estrategias para el desarrollo de la actividad,
recordar al nifio los requerimientos de la tarea y corregir sus intervenciones
erréneas. Sélo cuando el nifio muestra alguna dificultad en el armado, la
madre interviene mas activamente. En estos casos, los apoyos que implican

una intervencién de accién directa y un mayor control de la tarea por parte

185



de las madres, surgen en momentos oportunos y se ajustan a las
necesidades del niflo. Una vez sorteada la dificultad, las madres contindan
con sus intervenciones verbales generales o especificas. A lo largo de la
situacion de interaccién, tanto la madre como sus hijos modifican sus
intervenciones en un proceso de determinacion mutua, de manera tal que la
ayuda proporcionada por el adulto resulta contingente a los progresos del
nino. En este grupo, las intervenciones de las madres oscilan dentro de un
rango reducido de alternativas. Se favorece la transferencia del control y de
la responsabilidad al nifio a medida que aumenta su comprensién, lo que
amplia sus posibilidades de aprender y de autoregularse. Ademas, este
grupo de madres se caracteriza por tener un alto grado de sensibilidad, lo
que les permite generar un clima emocional placentero y responder de

manera apropiada a los intereses del nifo.

El segundo grupo de madres, corresponde a aquellas cuyos hijos tienen
mayor dificultad con el desarrollo de la tarea. En este grupo se observan
escasos esfuerzos de las madres tendientes a proponer a sus hijos
estrategias para el desarrollo de la actividad conjunta. Sus ayudas tienden a
concentrarse en las intervenciones de accion directa, donde asumen el
control casi completo de la tarea, dejando pocas operaciones a cargo del
nifo. No obstante, la mayoria de estos apoyos resultan pertinentes para
ayudar a los nifios a sortear sus dificultades. Cuando esto sucede, las
madres reducen sus niveles de intervencién directa y su control sobre la
actividad, aunque manteniendo sus intervenciones dentro de un rango de
variacion reducido. En este grupo se registran situaciones esporadicas de
tensiéon y enojo por parte de los hijos, que surgen cuando las intervenciones
de las madres no se ajustan a sus necesidades o intereses. Estas

situaciones desaparecen cuando las madres modifican sus intervenciones.

El tercer grupo de madres esta compuesto por aquellas cuyos hijos tienen
también muchas dificultades con el desarrolio de la tarea. No se observan,

en este grupo, esfuerzos por proponer a los nifios estrategias para el
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desarrollo de la tarea conjunta. Las intervenciones mas frecuentes son las
de accién directa, que dejan pocas o ninguna operacién a cargo del nifio. Es
habitual en estas madres pasar de situaciones donde asumen el control
completo de la tarea (algunas veces compitiendo con sus propios hijos) a las
intervenciones verbales poco especificas, sin tomar en cuenta los intereses y
necesidades de los nifios en cada momento. Las intervenciones que oscilan
entre estrategias de ayuda extremas, al no ser contingentes a las
necesidades del nifio, resultan muy poco efectivas para resolver las
dificultades y no favorecen la transferencia del control y de la
responsabilidad. Durante toda la situaciéon de interaccién prevalece un clima
de tension y enojo, a través del cual, los nifios intentan transmitir su
desagrado por este comportamiento. Sin embargo, la escasa sensibilidad y
actitud de escucha de las madres les impide tomar en cuenta las sefales

que les proporcionan sus hijos, en un intento por regular sus intervenciones.

\

Otro resultado interesante que surge de nuestro analisis es el papel del
lenguaje dentro del sistema de andamiaje que construyen las madres con
sus hijos en el desarrollo de la actividad conjunta. El lenguaje, en tanto
sistema de representaciéon y comunicacién, es una herramienta fundamental
para que la madre andamie el aprendizaje de los nifios, estructure la
actividad y articule los procesos colaborativos de construccion del
conocimiento. Los recursos linglisticos que utilizan las madres, como parte
de sus estrategias verbales de apoyo, generan en los nifios instancias
intermedias de representacion que funcionan como puentes o andamiajes en
el desarrollo de la actividad conjunta. Las madres utilizan una diversidad de
recursos que tienden, por un lado, a contextualizar aquellas nociones mas
abstractas para transformarlas en conceptos mas familiares a los nifios v,
por el otro, a la progresiva inclusion de los conocimientos que los nifios
poseen sobre su entorno inmediato en contextos de significado mas
generales y abstractos. Se valen de repeticiones, interrogaciones, pistas
prosédicas, etc., para desarrollar capacidades que los nifios aun no han

desarrollado, pero a los que pueden acceder guiados por ellas. Asi, ofrecen
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en su discurso los apoyos que los nifios necesitan para recuperar y

relacionar la informacion que les permite continuar con el proceso de
construccién del conocimiento. La comprension y el aprendizaje dependen
del establecimiento de estas relaciones. De esta manera, se logra la
cooperacién entre las madres y sus hijos, o sea el andamiaje, que es central
en este proceso de ensefanza y aprendizaje. Ademas, se crea una zona de
desarrollo potencial en la que las intervenciones de las madres operan como

un sostén para desarrollar las competencias en el nifio.

La idea de andamio es una idea que implica una estructura flexible, donde
se agregan y cambian partes para responder a las necesidades de una obra
en construccion. Debe promover y facilitar la construcciéon de conocimiento
mediante la articulacién de los conocimientos que tienen las madres con los
conocimientos de los nifios en un proceso de avance conjunto. El adulto
dispone en la situacién de interaccion de funciones psicolégicas propias y de
herramientas mediacionales, como el lenguaje, los géneros discursivos, los
recursos didacticos y los soportes tecnolégicos que les permiten mediar
entre sus conocimientos culturales y las funciones psicologicas del nifo.
Durante el proceso de interaccién el nifio es llevado a apropiarse de los
conocimientos culturales del adulto y de los instrumentos de mediacion,
como el lenguaje, que luego podra utilizar en la interacciéon social con sus
pares y con otros adultos. El nifio interioriza tanto los instrumentos de
mediaciéon como las funciones psicoldégicas que utiliza el individuo mas
experto durante el desarrollo de la interaccién. De esta manera, se logra que
los procesos interpsicolégicos pasen a ser intrapsicolégicos, produciendo un
cambio cognitivo. No se interiorizan representaciones sociales aisladas, sino
instrumentos y conocimientos culturales, histéricamente determinados dentro
de distintos marcos sociales. El proceso de aprendizaje va, asi, desde lo

social a lo individual.

De las situaciones analizadas en este trabajo se desprende que con un

andamiaje efectivo los niflos pueden llegar a desarrollar las destrezas y los
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conocimientos necesarios para su desempefio efectivo. Sin embargo, esta
situacién no se registra en todos los casos analizados, como se induce a
partir de la evidencia empirica que proporciona nuestro trabajo. En el marco
de estos planteos, podemos decir, entonces, que no toda interacciéon entre
un adulto y un nifio implica un andamiaje. En efecto, en los casos en que las
madres intervienen, desde un principio, sin brindar una ayuda que sea
contingente a las necesidades de sus hijos y, en tanto, su conducta no se
modifica (atin cuando los nifios emiten una serie de sefales claras donde
manifiestan su desagrado con este tipo de intervenciones), no se da lugar a
que los nifios operen cognitivamente. Estas . intervenciones tienen
consecuencias negativas en el aprendizaje de los nifios, no se produce
ningun tipo de elaboracion conceptual, aumenta su frustraciéon, no se
produce el traspaso del control y, por ende, los nifios no aprenden a

autorregularse.

Para que el proceso de andamiaje se produzca, se requiere como condicion
un clima de intersubjetividad, producto de negociaciones sucesivas entre los
participantes, a partir de las cuales se redefine la situaciéon de interaccién
hasta que el nifio logra entender el significado de la actividad, adquirir la

destreza necesaria para llevarla a cabo y regular su propia conducta.

Es por ello, que las situaciones de ensefianza en el ambito familiar pueden
categorizarse en funciéon de su mayor o menor calidad y de su mayor o
menor probabilidad de potenciar el aprendizaje de los nifios, en la medida en
que las estrategias de las madres constituyan o no un andamiaje en el
proceso de construccién de conocimiento. Como sefiala Vila: “la mutua
influencia comporta sensibilidad a la individualidad que construye el nifio.
Las relaciones que se establecen entre el nifo y sus cuidadores son
asimétricas en el sentido que es el adulto, en altimo término, el responsable
de su mantenimiento. Por eso, son las madres y los padres los que deben
sintonizar con la individualidad infantil para que se produzca el ajuste y se
creen relaciones interpersonales adecuadas” (Vila, 1998: 46). Dentro del
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modelo tradicional de socializacién no seé tenia en cuenta la perspectiva del
destinatario o sea del niflo, se pensaba mas en imponer que en dialogar.
Desde una perspectiva relacional, se prioriza la idea de que la socializacién

es un proceso de dialogo y de construcciéon conjunta.
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Capitulo 6:

Conclusiones: El contexto familiar como mediador de

las influencias socioestructurales
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6.1. Introduccion

En este capitulo se desarrollan las principales conclusiones que integran y
triangulan los resultados del analisis cuantitativo y del analisis cualitativo en
un intento por avanzar mas alld de la mera constatacién de asociaciones
entre las variables, en direccion a la explicacién causal. Las principales ideas
que se retoman y se discuten en este capitulo se encuentran insertas en los
capitulos precedentes. Aqui se realiza una sintesis de los principales
hallazgos y de la uinterpretacién de los datos obtenidos y, posteriormente, se

elaboran sugerencias para trabajos posteriores.

En esta investigacion, nos hemos centrado en las experiencias de
socializacién que tuvieron lugar en un grupo de familias argentinas urbanas y
nuestra preocupacién ha sido analizar como influyen las variables familiares
en el desarrollo cognitivo y en el rendimiento educacional de los nifios en los
primeros afos de su vida escolar. Para ello, se ha adoptado la perspectiva
tedrica de’ los énfoques socioculturales, que resaltan la importancia del
contexto cultural en el desarrollo y el aprendizaje. Desde este enfoque, el
principal objetivo de la investigaciéon ha sido aportar conocimiento cientifico
original sobre una realidad escasamente estudiada en nuestro pais. Se
espera que sus resultados tengan un valor teérico en apoyo de los enfoques
socioculturales. También se espera que de esta investigacién puedan surgir

ideas o hipétesis para futuros estudios.

Atendiendo al objeto de esta investigacion y a los interrogantes que la
orientaron, se utilizé una metodologia combinada que, a partir de un enfoque
cuantitativo, permitié identificar los aspectos que tienen mayor incidencia en
el desarrollo cognitivo y el rendimiento educacional, para, en un segundo
momento, profundizar el andlisis de estos factores utilizando una estrategia
cualitativa que permitiera dar cuenta de los procesos subjetivos que

subyacen a dichos fenébmenos.
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La comparacién constante entre los testimonios de los diferentes actores y
fuentes, asi como del mismo actor en diferentes momentos, permitieron
validar los resultados obtenidos y otorgar confiabilidad a nuestras

interpretaciones.

6.2. El desarrollo cognitivo: principales resultados

Las variables socioestructurales, tales como la composicién del hogar, el
nivel socioeconémico y la educacién de los padres, estan asociadas y
pueden predecir algunas ventajas y desventajas en el desarrollo cognitivo
(Alexander & Eckland, 1980; Sautu, Vujosevich & Griselli, 1995; Sewell &
Hauser, 1980). Sin embargo, como se desprende de las investigaciones
antecedentes y del enfoque teérico sociocultural, pareciera ser que el
desarrollo cognitivo depende mas de la calidad y el tipo de relaciones
familiares que de la composi‘cién familiar y el nivel socioeconémico
(Alexander & Entwisler, 1989, Colomina, 2001; NICHD, 2003; Sylva et al.,
2003).

Orientada por estas ideas, la presente Tesis sostiene que, dentro del
contexto familiar, las variables socioestructurales (NSE), las variables
socioculturales (representaciones sociales y expectativas) y las interacciones
ejercen una influencia importante sobré el desarrollo cognitivo de los nifios.
No obstante, las variables socioculturales son variables mediadoras que
pueden atemperar o profundizar la influencia de las variables

socioestructurales en tanto inciden en el sistema educativo familiar.

Los resultados del andlisis cuantitativo y cualitativo sostienen Ia tesis central
de esta investigacion. En el analisis cuantitativo, a partir de un modelo de
regresion multiple, se pone a prueba la incidencia de un conjunto de
variables independientes sobre el desarrollo cognitivo. Por su parte, en el .
enfoque cualitativo, se analizan los procesos de influencia educativa que se

dan en el contexto familiar. En este ultimo caso, nos centramos en el

194



analisis de las practicas educativas familiares, focalizando el interés en los
dispositivos interpsicologicos de la influencia educativa entre las madres y

sus hijos.

Los resultados obtenidos muestran claramente que los factores
socioculturales se relacionan con los factores socioestructurales, en tanto
los individuos, como actores sociales, funcionan dentro de las instituciones y
las formas de crianza y los recursos personales de los padres estan, en
parte, determinados por su ubicacion en el sistema social global. En
consecuencia, para analizar la crianza de los nifos se deben relacionar las
caracteristicas demograficas de las familias con sus caracteristicas
socioculturales. El andlisis cuantitativo demostré que las variables mas
importantes que explican el desarrollo cognitivo a los 10 afios del nifio, son
las variables socioestructurales, como el NSE, y las variables
socioculturales, como las representaciones sociales en cuanto a la crianza,
en su dimension tradicional o autoritaria y las expectativas de las madres

sobre el desempefio de sus hijos en lengua y en matematica.

La relacion entre el NSE y el desarrollo cognitivo estd mediatizada por la
influencia de las variables socioculturales. Esto significa que las
representaciones y las expectativas de las madres inciden, ya sea
atenuando o incrementando el efecto que ejerce el nivel socioeconémico
sobre el desarrollo cognitivo. Este efecto se atenta cuando las madres
tienen altas expectativas sobre el desempe‘ﬁo de sus hijos en las disciplinas
lengua y matematica y sus representaciones en cuanto a la crianza son

menos tradicionales o autoritarias.

Es interesante analizar como funciona el modelo teérico que se puso a
prueba en el andlisis de regresion multiple. El contexto socioeconémico
(variable socioestructural) condiciona las reglas de comportamiento que
organizan la vida cotidiana familiar. Las diferentes formas de estructuracion

familiar son, entonces, consecuencia de las normas por medio de las cuales
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las familias se adaptan a las condiciones de la vida social, dando lugar a

diferentes culturas familiares.

Los dos componentes mas importantes de las culturas familiares son las
ideas y las conductas. Las ideas incluyen aspectos tales como valores,
nociones, creencias y expectativas. Estos aspectos inciden en como se
estructuran las practicas cotidianas de la familia y son, por lo tanto, los
organizadores de primer orden del sistema educativo familiar. Los padres
son, ante todo, personas pensantes que poseen un conjunto de
conocimientos que conllevan actitudes y comportamientos. Este
conocimiento socialmente construido mediatiza la relacion que los padres

establecen con sus hijos dentro del sistema educativo familiar.

Los organizadores de primer orden se relacionan entre si y dan lugar a
distintos tipos de estructuracién de las experiencias de la vida cotidiana de
los nifios. La estructuracién de la vida cotidiana de los nifios seria entonces
un organizador de segundo orden del sistema educativo familiar. Ambos
organizadores, de primero y de segundo orden, permiten entender los
distintos comportamientos educativos que se dan en el seno familiar y como
éstos se relacionan entre si. Los comportamientos educativos familiares
abarcan las interacciones concretas con el nifio en todas las situaciones de
la vida cotidiana que se dan en el seno familiar (las rutinas y las experiencias

diarias del nifo).

A su vez, el sistema educativo familiar es un dispositivo que mediatiza la
influencia que ejercen las condiciones contextuales sobre el desarrollo
individual, atenuando o incrementando sus efectos. Las condiciones
contextuales proveen el "escenario", mientras que el sistema educativo
familiar (donde se ponen en juego ciertas representaciones, expectativas y
actitudes maternas, el apoyo afectivo, las estrategias de ensefianza, etc.)

mediatiza la relacién del nifio con la realidad circundante y con los objetos
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que se encuentran en ella confiriendo ciertas caracteristicas estables al

- funcionamiento del sistema cogpnitivo.

Los nifios necesitan comprender el significado de las cosas, es por este
motivo que exploran e interrogan el mundo exterior. Los adultos actuan
como mediadores en esa comprension de la realidad y el significado que los
nifios van construyendo sobre la realidad depende de esa capacidad de
mediacion de los adultos. De esta manera, las influencias van desde lo mas
lejano a lo mas préximo, desde lo contextual hacia lo interpersonal y luego a

lo intrapersonal.

El analisis cualitativo permiti6 ahondar sobre los dispositivos de influencia
educativa que tienen lugar en el medio familiar. Estos dispositivos son
centrales para el andlisis de cualquier practica educativa, sea o0 no
intencional. El analisis de las interacciones entre las madres y sus hijos,
durante el desarrollo de una actividad conjunta, permitié construir las
siguientes categorias: la estructuracién de la actividad, el tipo de ayudas o
apoyos utilizados, la participacién del adulto y del nifio e‘n la definicién de la
situacién de interaccién, la transferencia del control y de la responsabilidad
durante el desarrollo de la tarea conjunta y el clima emocional de las

interacciones.

Las diferentes formas en que las madres organizan o estructuran la actividad
generan distintas oportunidades de aprendizaje de las destrezas que el nifio
necesita para desarrollar con éxito la actividad propuesta. La estructuracién
inicial no es fija, va evolucionando en un proceso de determinacién mutua,
en el cual los nifios tienen una participacion muy activa en la definicion de

los roles.

Las estrategias educativas que utilizan las madres en la situacion de
interaccién analizada, van desde las estrategias verbales mas generales

hasta las estrategias de accién directa. Cada una de estas formas de
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intervencién implica un menor o mayor control de la tarea por parte de las
madres y, por ende, un mayor o menor nivel de autonomia por parte de los
nifos. Se pudo observar que estrategias educativas similares tienen
diferentes consecuencias en los nifios, en funcién del nivel de necesidad de
cada uno. Es por ello, que las mejores estrategias educativas utilizadas son
aquellas consideradas contingentes o adecuadas al nivel de necesidad de

cada nifio.

La tipologia resultante de los casos analizados permitid6 agrupar a las
madres en tres grupos. El primer grupo esta conformado por madres cuyos
hijos tienen escasas dificultades para desarrollar la actividad propuesta. Las
formas de interaccién predominantes son las interacciones verbales. Sélo
cuando los niflos muestran alguna dificultad, las madres intervienen mas
activamente, para volver nuevamente a las intervenciones verbales, una vez

subsanadas las dificultades. Las madres demuestran un alto grado de

sensibilidad para responder a las necesidades de sus hijos y prevalece un

clima de calidez emocional.

El segundo grupo corresponde a aquellos casos en los que los nifios tienen
mayor dificultad con el desarrollo de la tarea. Debido a estas dificultades, las
estrategias de las madres se concentran en las intervenciones de accion
directa, asumiendo un mayor control sobre la tarea y dejando pocas
operaciones a cargo del nifio. En este grupo, suelen presentarse situaciones
esporadicas de tension, cuando las intervenciones de las madres no se
ajustan a las necesidades de los nifios, pero desaparecen cuando las

madres modifican estos comportamientos.

El tercer grupo de madres también corresponde a aquellas cuyos hijos
tienen dificultades con el desarrollo de la tarea. Sus estrategias oscilan de un
extremo a otro, pasando del control absoluto sobre la tarea a las
intervenciones verbales poco especificas, sin tomar ‘en cuenta las
necesidades de los nifios en cada momento. El clima emocional que

prevalece es de tension, debido al enojo que provocan en sus hijos estas
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intervenciones. Es interesante sefialar que la oscilacién extrema entre las
estrategias de ayuda se da cuando las madres no consiguen ajustar sus
ayudas a las necesidades de sus hijos y resulta siempre una forma de apoyo

muy poco efectiva.

En los dos primeros grupos descriptos, las estrategias de las madres tienden
a ser contingentes a las necesidades e intereses de sus hijos y se favorece
la transferencia del control y de la responsabilidad al nifio. Por el contrario,
en el tercer grupo, las madres no consiguen ajustar sus ayudas a las
necesidades de sus hijos. Sus est'rategias oscilan de un extremo a otro,
resultando ser formas de apoyo muy poco efectivas, que no favorecen ni la
transferencia del control y de la responsabilidad, ni la construccién del

conocimiento.

Otro resultado interesante es el papel del lenguaje como herramienta
fundamental para andamiar el aprendizaje de los nifios y articular los
procesos de construccion del conocimiento en forma colaborativa. Las
formas linguisticas que utilizan las madres como parte de sus estrategias
verbales de apoyo, generan en los nifios instancias intermedias de
representacion que funcionan como puentes o andamiajés en el desarrollo
de la actividad conjunta. Las madres utilizan repeticiones, interrogaciones,
pistas prosddicas, etc. que tienden, por un lado, a contextualizar aquellas
nociones mas abstractas para transformarlas en conceptos mas familiares y,
por el otro, a la progresiva inclusion de los conocimientos que los nifios
poseen sobre su entorno inmediato en contextos de significado mas
gene\rales y abstractos. De esta manera, ofrecen, a través del Iénguaje, los
apoyos para recuperar y relacionar la informacién que los niﬁds necesitan
para avanzar con el proceso de construccion del conocimiento. La
comprénsic’m y el aprendizaje dependen fundamentalmente de que se

establezcan estas relaciones.
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Durante el proceso de andamiaje se produce una articulacién entre los
conocimientos que poseen las madres y los conocimientos que poseen los
nifios, lo que les permite un proceso de avance conjunto. La madre dispone
de una serie de herramientas, (el lenguaje, los géneros discursivos, los
recursos didacticos) que actuan como mediadores en la articulaciéon entre
sus propios conocimientos culturales y las funciones psicolégicas del nifo.
Durante el proceso de interaccibn el nifio se apropia tanto de los
conocimientos culturales del adulto como de los instrumentos de mediacion.
De esta manera, se logra que los procesos interpsicolégicos pasen a ser
intrapsicoldgicos, produciendo un cambio cognitivo. El proceso de

aprendizaje va, asi, desde lo social a lo individual.

Ademas, el clima emocional dentro del cual se desarrolla la situacion de
interaccién (en referencia al contacto fisico y al contacto verbal), es
fundamental para favorecer tanto la estimulacién cognitivo-linguistica de los
niflos durante la tarea, como la disposicion de las madres para ajustar sus
apoyos de manera contingente a las necesidades de sus hijos. La
sensibilidad y la “actitud de escucha” de las madres es lo que les permite
percibir e interpretar las demandas de sus hijos y responder de manera
adecuada. En las relaciones madre-hijo, dada la asimetria existente, son las
madres las responsables, en dultima instancia, de realizar los ajustes
necesarios para adaptarse a la individualidad del nifio. De esta manefa, se
logra la cooperacién y la construccion conjunta entre la madre y el hijo o sea

el andamiaje, que es central en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Al triangular la informacién utilizada en el analisis cuantitativo con la del
analisis cualitativo se pudo observar que las madres que resultaron ser las
tutoras mas eficientes, en. funcién de los aspectos sefalados, poseen
representaciones “sociales menos autoritarias, tienen expectativas mas
positivas con respecto al rendimiento de sus hijos y sus herramientas
lingliisticas y sus estrategias educativas son mas estimulantes desde el

punto de vista cognitivo. En todos estos casos, el modelo de socializacion
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que prevalece es un modelo relacional, donde se prioriza el dialogo y la
construccion conjunta. Ademas, entre las mejores tutoras encontramos
madres con distintos niveles educativos y socioecondémicos. Asi, en el
proceso de influencia educativa que se produce en el ambito familiar, estas
madres ponen en juego ciertos mecanismos interpsicolégicos que
contribuyen a atenuar o a incrementar los efectos (negativos o positivos,
segun el caso) del nivel socioeconémico sobre el desarrollo cognitivo de los

nifios.

De las situaciones analizadas en esta investigacion, se desprende que no
toda interaccion entre un adulto y un nifio implica un proceso de andamiaje.
En los casos en que las ayudas que otorgan las madres no son contingentes
a las necesidades de sus hijos y su conducta no se modifica a lo largo de
toda la secuencia de interaccién, no se da lugar a que los nifios operen
cognitivamente. Cuando este tipo de estrategias tienen lugar y las familias
pertenecen a los niveles SOCi0econdmicos mas bajos, (como en algunos
casos observados en nuestra muestra) puede suponerse que se refuerza el
efecto negativo que las variables socioestructurales ejercen sobre el
desarrollo cognitivo de los nifios. Estas formas de interacciéon tienen un
caracter bastante limitante, ya que disminuyen las oportunidades que tienen
los nifios de aprender ciertos conocimientos o destrezas. El modelo de
socializacion que prevalece en estos casos es un modelo tradicional, donde
no se tiene en cuenta la perspectiva del nifio y donde las estrategias
educativas son impositivas y restrictivas. Una interpretacion posible es que el
estrés, asociado a la falta de recursos de todo tipo, puede tener un impacto
negativo én la habilidad de las madres para disfrutar y participar activamente
en' las interacciones con sus hijos. Ademas, el bajo nivel educativo de las
madres puede estar también relacionado con la falta de conocimiento sobre
cémo actuar adecuadamente con sus hijos. Sin embargo, el hecho de que
algunas madres pertenecientes a niveles socioeconémicos mas bajos
desarrollen otro tipo de estrategias educativas, nos permite afirmar que de

ninguna manera podemos hablar de una relacion de determinacién absoluta.
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En consecuencia, podemos decir que las situaciones de ensefianza que se
dan dentro de la familia (en el sistema educativo familiar) se caracterizan por
su mayor o menor calidad y por su mayor o menor probabilidad de potenciar
el aprendizaje de los nifios. En ese sentido, las estrategias educativas de las
madres no siempre constituyen un andamiaje en el proceso de construcciéon
conjunta de conocimiento. El sistema educativo familiar juega un papel
importante como variable mediadora del desarrollo cognitivo de los nifios,
reforzando o limitando, segin el caso, la influencia de las variables

socioestructurales.

En relacion con este punto, seria interesante indagar como se relaciona la
posibilidad de potenciar el aprendizaje de los nifios a traves del sistema
educativo familiar, con la situacion de ‘“riesgo educativo” en que se
encuentran los padres. Dentro del concepto de “poblacién en situacién
educativa de riesgo” se encuentra la poblacion que asisti6 a la escuela y la
abandon¢ sin haber finalizado el nivel secundario. “La situacién educativa de
riesgo es la probabilidad estadistica que tiene un conjunto de poblacién que
queda a mitad de camino en el sistema educativo, de tener dificultades para
poder enfrentar la complejidad del mundo actual, de quedar marginado —de
distintas maneras y en diferentes grados- de la vida social, politica o
econdémica segun el nivel de educacién formal alcanzado, en las actuales
condiciones sociopoliticas y econdmicas impuestas” (Sirvent y Topasso,
2006: 4). En ese sentido, la pregunta que queda planteada para futuras
investigaciones es en qué medida esta poblacién ha tenido la oportunidad de
apropiarse de los instrumentos intelectuales que les permitirian desarrollar
estrategias educativas, en el ambito familiar, que constituyan un andamiaje

en la construccion del conocimiento de sus hijos.
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6.3. El rendimiento escolar: principales resultados

En nuestro trabajo se encontré que entre el desarrollo cognitivo y el éxito
escolar del nifio a los 10 afos de edad existe una asociacidén positiva muy
débil, lo que implica que el desarrollo cognitivo del nifio es sé6lo uno de los
requisitos, pero no el Unico, para una escolarizacién exitosa. Es por eso, que
las investigaciones que intentan demostrar la asociacién entre los factores
del medio ambiente familiar y el rendimiento escolar no pueden limitarse a
medir este rendimiento solamente a través del desarrollo cognitivo. El
rendimiento académico requiere, no sélo de un nifio inteligente, sino también
de un individuo que pueda conocer y desempefarse de manera eficaz
dentro de la institucién escolar. En el ambito escolar se ponen en juego otras
habilidades que tienen que ver con la competencia interactiva, o sea la
capacidad para poder interpretar las conductas y los discursos de los otros,
desentrafiar los significados sociales que los distintos actores elaboran a
través de sus interacciones y actuar en consecuencia. S6lo asi se podra
lograr la competencia escolar, que Coulon (1995), entiende como la
posesion de los conocimientos académicos y la posibilidad de expresarlos
de acuerdo con las normas implicitas que regulan los intercambios dentro de

la clase.

En cuanto a las variables que explican el rendimiento escolar de los nifios a
los 10 afios de edad, en nuestro trabajo se encontré que las expectativas de
las madres en relacién al desempefio de los nifios en lengua y el grado de
involucramiento de las madres en las actividades de sus hijos, tienen el
mayor peso explicativo. Los nifios cuyas madres tienen altas expectativas
respecto de su desempefio en lengua, tienen mejor rendimiento escolar.
Ademas, cuanto mejor es el rendimiento escolar de los hijos, los padres

tienden a involucrarse en menor medida en sus actividades cotidianas.

Soélo las expectativas de las madres sobre el desempefio de sus hijos en

lengua ejercen una influencia significativa sobre el rendimiento escolar de los
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nifnos. Las expectativas de las madres sobre el desempenro de los nifios en
matematica no ejercen ninguna influencia en este modelo explicativo. Es
probable que el papel significativo de las expéctativas de las madres sobre el
desempefio de sus hijos en lengua se deba a la mayor carga evaluativa que
tiene el buen desempefio en esta disciplina sobre el rendimiento‘ en general.
La lengua es un instrumento mediador y, como tal, juega un papel
importante en el desempefo de otras disciplinas (como la matematica). El
mayor peso que ejercen las expectativas de las madres en cuanto al
desempefio de los nifios en lengua se explicaria también por la organizacion
del curriculum en el primer ciclo de la escuela primaria. En este ciclo la
adquisicion de la lectoescritura es prioritaria y, por lo tanto, el desempefio de
los nifios en esta disciplina tiene un peso muy importante en las
calificaciones. Ademas, en relacién con las expectativas, podemos decir que
existe una fuerte influencia bidireccional ya que las actitudes y las
expectativas de los padres dependen, en gran parte, de las habilidades de
los nifios y de su rendimiento en la escuela. Ademas, en algunos casos, las
expectativas pueden estar influenciadas por el sexo del nifio, tal como se
observé en las expectativas de las madres sobre el desempefio de los nifios
en matematica. El papel explicativo que tienen las expectativas de las
madres, tanto en el desarrollo cognitivo como en el rendimiento escolar de

los nifios, amerita profundizar estos aspectos en futuras investigaciones.

Trabajos anteriores permiten afirmar que el grado de involucramiento de los
padres, es una variable que ejerce una gran influencia sobre el rendimiento
de los nifios en la escuela. Sin embargo, se ha encontrado también que la
edad del nifio ejerce un papel importante sobre el grado de involucramiento
‘familiar. En el caso de los nifios pequefios, la familia tiende a estar mas
involucrada que en el caso de los nifios mas grandes. Una explicacién
posible es que los padres tienden a desentenderse de las actividades de la
~escuela cuando encuentran que los nifios tienen buen rendimiento o cuando
no se sienten tan competentes para ayudar a los nifios mas grandes (Baker

y Stevenson, 1986; Stevenson y Baker, 1987).
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Los resultados encontrados en esta investigacién son concordantes con
algunos de estos hallazgos. En nuestro trabajo se encontré que las madres
tienden a involucrarse mas cuando el nifio tiene bajo rendimiento escolar y,
viceversa, cuanto mejor es el rendimiento escolar, el grado de
involucramiento de las madres en las actividades de sus hijos es menor. Es
muy probable que, en este caso, las madres estén menos dispuestas a
involucrarse demasiado debido a dos factores que juegan un papel muy
impbrtante: la edad del nifio y su buen rendimiento en la escuela. En esta
investigacion, los nifios (a los 10'aﬁos) tienen ya tres o cuatro afos de
escolaridad y la madre posee una idea bastante acertada de su desempefio
en la escuela. La edad y su buen desempefio pueden estar jugando un papel
decisivo a la hora de involucrarse en sus actividades y brindar ayuda
escolar. Al mismo tiempo, cuando el rendimiento del nifio no es bueno, la
madre puede sentirse mas motivada para brindar ayuda e involucrarse en
las actividades de sus hijos para tratar de mejorar su desempefio escolar.
También es probable que las madres se hayan inVqucrado, en mayor
medida, al inicio de la escolaridad y, a través de los afos, ante un
desempefio escolar satisfactorio, tiendan a desentenderse cada vez mas.
Por otro lado, muchas de las madres de la muestra trabajan durante un
namero considerable de horas fuera de sus casas, tiempo durante el cual los
ninos se encuentran a cargo de otras personas (familiares o no). En este
trabajo no se indagé sobre el grado de involucramiento de los otros
cuidadores en las actividades de los nifios. Por estas razones, consideramos
que seria interesante profundizar sobre esta problematica en futuras

investigaciones.
Para concluir, quisiera resaltar el valor que tiene esta investigacion, a la luz

de los estudios realizados sobre este tema en nuestro pais, atendiendo tanto

al enfoque metodolégico como a la tematica desarrollada.
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Desde la perspectiva metodolégica, se trata en este caso de un estudio
longitudinal con una muestra relativamente importante. Este tipo de estudios
son muy poco frecuentes en el analisis de la realidad argentina y, en ese
sentido, contribuye a “hacer escuela” en una practica investigativa que

implica tratamientos novedosos para la resoluciéon de problemas complejos.

Desde la tematica que aborda esta investigacién, creemos que constituye un
aporte a la comprensién del desarrollo humano, como también al analisis de
los procesos educativos que median este desarrollo desde el enfoque
sociocultural. El proceso de socializacion familiar no es lineal sino que se
encuentra bajo multiples y reciprocas influencias de diversas fuentes. Desde
esta perspectiva, se pensoé en una dimensién relevante para el estudio de la
interaccion familiar, los sistemas educativos familiares, o sea los escenarios
de actividad conjunta entre los padres y los hijos. El nifio no es un sujeto
pasivo dentro de esos escenarios. Sin embargo, son los padres el factor
clave, en tanto a ellos les corresponder la responsabilidad altima de construir
los entornos, las actividades y las practicas que se desarrollan en ellos. Al
poner el acento en las habilidades socializadoras de los adultos, se pretende
contribuir al logro de mejores ambientes educativos familiares para el

desarrollo de los nifios.
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Capitulo 7:

La historia natural de esta investigacion
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La historia natural de esta investigacién se remonta al periodo de mi
trayectoria profesional que se relaciona directamente con mi interés por la
investigacion de esta tematica. Es importante mencionar, que mi vinculacién
con la investigacién se dio tempfana_mente, ya que a mediados de la década
del 70, al poco tiempo de recibirme de Licenciada en Sociologia, me
incorporé como becaria de investigacion del Instituto Torcuato Di Tella, bajo
la direccién de la Dra Francis Korn. Posteriormente, ingresé al CONICET,
también bajo su direccidon, donde me desemperé como becaria de Iniciacion,
de Perfeccionamiento y de Formacién Superior. Durante ese periodo, las
tematicas abordadas se centraban basicamente en las dos grandes areas

que atraian mi interés en ese momento: salud y educacién.

Posteriormente, en la década del 80, ya resuelta a especializarme en el area
de sociologia de la educacion, formé parte del Equipo de Investigacion de la
DINES (Direccion Nacional de Educaciéon Superior) y de la DINEM (Direccién
Nacional de Educacién Media), ambas pertenecientes al Ministerio de
Educacién y Justicia, donde trabajé en distintos proyectos de investigacion
que se desarrollaban en colaboracién con la OEA. Si bien en dichos
proyectos abordé distintas tematicas relacionadas con la educacion formal,
aspectos tales como la desigualdad educativa, el fracaso escolar, la
exclusion social y la relacién familia-escuela no se encontraban ausentes de
las discusiones cotidianas y de los interrogantes que surgian a partir de los

resultados de los trabajos realizados.

No obstante, la oportunidad de abocarme al estudio de esta témética
aparecé en el ano 1989, cuando, recién llegada a los Estados Unidos, me
incorporé como Visiting Scientist al centro de investigacion Child and Family
Research Section (CFRS), dirigido por el Dr. Marc Bornstein, que pertenece
al National Institute of Child and Human Development (NICHD). EI NICHD es
un organismo del estado federal dedicado a desarrollar investigaciones
relacionadas con el desarrollo humano, con un particular interés en la salud

de los nifios, los adultos y la familia.
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Dentro del NICHD, el CFRS se dedica a investigar los factores del medio
ambiente que inciden en el desarrollo de los seres humanos durante la
infancia y la adolescencia. En dicho centro, se lleva a cabo desde hace
aproximadamente dos décadas un proyecto de investigacion con muestras
longitudinales en diferentes paises: Argentina, Australia, Bélgica, Brasil,
Camerun, Canada, Chile, Inglaterra, Francia, Israel, Italia, Japon, Kenia,
Perti, Corea y los Estados Unidos. En cada uno de dichos paises se
seleccionaron muestras de madres primiparas, las que fueron visitadas a los
5, 20 y 48 meses del-nifio®. En algunos paises la muestra longitudinal se
‘extendio hasta los 10 afios del nifio. En cada visita se realizaron

videofilmaciones y las madres respondieron a distintos cuestionarios.

Durante los cinco afios de mi estadia como investigadora visitante en el
CFRS, me dediqué especificamente al analisis intercultural de los procesos
de socializacion que se producen en el ambito. familiar, comparando la
muestra argentina con la de otros paises. Durante ese periodo tuve
oportunidad de trabajar con el Dr. Maurice Haynes, especialista en aspectos
metodolégicos y estadisticos aplicados al analisis cuantitativo, lo que me
permitid profundizar mis conocimientos sobre los distintos abordajes
cuantitativos del analisis multivariable. Al mismo tiempo, me interesé en el
enfoque sociocultural, abordando la lectura de los principales teéricos de

esta corriente de pensamiento.

Durante ese periodo, participé en varios trabajos que abordaron distintos
aspectos sobre la crianza. Mis avances en relacién con este tema fueron

comunicados en los articulos que menciono a continuacion.

‘El trabajo sobre “La medicién del nivel socioecondmico y la psicologia

n3

evolutiva: El caso argentino™, (publicado en la Revista Interamericana de

2En Afgentina las visitas a las familias y la recoleccion de la informacion durante esta etapa estuvo a
cargo de la Dra Celia Z. de Galperin y su equipo.

¥ Cuyos autores son: Pascual, L., Galperin, C. y Bornstein, M.
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Psicologia, en 1993), tuvo tres objetivos principales. El primero, fue construir
y validar un nuevo indice socioeconomico de Estilo de Vidé, Educacién y
Ocupacién (EVEO), aplicable a una muestra argentina contemporanea. El
segundo, fue evaluar la validez del indice Hollingshead de Cuatro Factores
en un contexto socioeconémico diferente al estadounidense. E! tercero, fue
analizar la relacion entre estos indices y algunas variables relacionadas con
la crianza de los nifios. Se observé que el EVEO y el Hollingshead mostraron
un alto grado de interrelacion (r = .88) y un-patron similar de asociacién con
las variables que evallian estilos de vida y representaciones sobre la crianza

de los nifios en nuestro pais.

El trabajo "Las ideas de las madres sobre la crianza de los hijos en

" (publicado en la Revista Interamericana de Psicologia, en 1995),

Argentina
investiga las ideas de las madres argentinas sobre la crianza de los nifos,
comparando madres pertenecientes a distintos niveles socioecondmicos,
con residencia urbana y rural. Especificamente, se estudiaron tres
dimensiones de la crianza: social, didactica y disciplinaria. Para cada
dimensioén, se analizaron las representaciones de las madres sobre su
propia conducta actual e ideal y sobre la conducta actual e ideal de sus
esposos. Los resultados mostraron que existen diferencias significativas
entre las ideas que tienen las madres sobre su conducta y la de sus
esposos, especialmente en las dimensiones social y didactica. El nivel
socioecondmico y el lugar de residencia tienen limitados efectos sobre las
ideas de las madres argentinas acerca de la crianza en las dimensiones

analizadas.

El trabajo sobre “Psycological determinants of whether and how much new

"% (publicado en el

mothers work? A study of the United States and Argentina
Journal of Cross-CuItu_raI Psychology, en 199%5), se centré en analizar las

principales variables que explican, por un lado, la incorporacién de las

* Cuyos autores son: Pascual, L. Schulthess, L., Galperin, C.y Bornstein, M.
Cuyos autores son: Pascual, L., Haynes, O. M., Galperin, C. y Bornstein, M.:
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madres al mercado laboral a los cinco meses de edad de sus hijos y, por el
otro, la extension de la jornada laboeral de las madres que trabajan, en dos
paises como Argentina y Estados Unidos. Los afios de casada de las
madres y los meses que las madres trabajaron durante el embarazd, fueron
los mejores predictores de su incorporaciéon al mercado laboral a los cinco
meses del nifio. En cuanto a la extension de la jornada laboral, los
resultados mostraron diferencias entre Argentina y Estado Unidos. Las
mujeres mas educadas y con ocupaciones mas importantes tienden a
trabajar en jornadas Iabbrales mas extensas en Estados Unidos, mientras
que lo contrario ocurre en Afgentina. Estas diferencias se explicarian por las
distintas condiciones culturales y socioeconémicas existentes en ambos
paises, las que ejercen un efecto mediador en las decisiones de las madres

relacionadas con su reinsercion en el mercado laboral.

A fines de 1994, ya de regreso en nuestro pais, continué trabajando para el
CFRS como investigadora colaboradora y participé en varios trabajos que
dieron lugar a distintas publicaciones. A continuacibn menciono mis

principales aportes a la tematica durante ese periodo.

El trabajo "ldeas about parenting in Argentina, France, and the United
States"®,  (publicado en la revista Internacional Journal of Behavioral
Development, en 1996), es un estudio comparativo de las ideas que tienen
las madres sobre su propia conducta-(actual e ideal) y la conducta (actual e
ideal) de sus esposos, en tres dimensiones de la crianza: social, didactica y
disciplinaria. El estudio analiza el medio ambiente familiar en cada pais, en
término de sus valores, creencias y costumbres. Los componentes culturalés
se manifiestan en las ideas que las madres tienen sobre la crianza de sus
hijos y las similitudes y diferencias entre los paises analizados se
corresponden con las especificidades de cada cultura.

® Los autores son: Bornstein, M., Tamis-LeMonda, C., Pascual, L., Haynes, O.M., Painter, K.,
Galperin, C. y Pecheux, M.
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El trabajo “A cross-national study of self-evaluations and attributions in
parenting: Argentina, Belgium, France, Israel, Italy, Japan, and the United
States””, (publicado en la Revista Developmental Psychology, en 1998)
realiza una comparacion intercultural sobre algunos aspectos de la crianza
en madres de nifios de 20 meses de edad. En ese estudio las madres
debian evaluar su propia conducta en términos de su competencia, su
satisfacciéon, su involucramiento y el equilibrio‘ logrado ‘en cuanto al
desempefo de su rol de madres. También se les pidi6 que evaluaran su
desempefio en diferentes tareas relacionadas con la crianza, atribuyendo su
éxito o fracaso en dichas tareas a su habilidad personal, su esfuerzo, las
caracteristicas de su personalidad, las dificultades propias de la tarea o la
conducta de los nifios. Las dimensiones’ seleccionadas para este estudio
tienen importantes consecuencias en la tarea de socializacién de los nifios.
Patrones de diferencias y similitudes emergieron en las dimensionesv
evaluadas entre los paises seleccionados. Los resultados fueron
interpretados teniendo en cuenta los aspectos que son enfatizados en cada

cultura. -

A principios de 1997, el Dr. Marc Bornstein, director del CFRS, nos
encomend6 a la Dra Galperin y a mi la tarea de continuar el estudio
longitudinal que se venia llevando a cabo en nuestro pais. Para ello, era
necesario entrevistar a las mismas familias de la muestra inicial cuando los
nifios alcanzaran los 10 afios de edad. A esa edad los nifios contaban ya
con tres o cuatro afos de escolarizacién primaria, por lo que seria posible
recabar informacidon sobre su trayectoria educativa. De la muestra inicial,
aproximadamente 100 familias, se pudiendo contactar alrededor de 45
familias. En esta oportunidad, las madres y los nifilos completaron
numerosos cuestionarios y a los nifios se les tomé el Wechsler Preschool
and Primary Scale of Intelligence (WPPSI-R), que permitic obtener una
medida del Cociente Intelectual a esa edad.

7 Los autores son: Bornstein, M., Haynes, O.M., Azuma, H. Galperin, C., Maital, S. Ogino, M.,
Painter, K., Pascual, L., Pecheux, M., Rahn, C., Toda, S., Venuti, P., Vyt, A., y Wright, B.
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Hasta ese momento, la mayoria de los trabajos realizados con la muestra
argentina consistian en estudios comparativos interculturales, haciendo
algun corte transversal en algin periodo determinado del estudio
longitudinal. La posibilidad de continuar el estudio de-la muestra longitudinal
a los 10 afios del nifio, admitia la posibilidad de incorporar la experiencia de
los nifios durante los primeros anos de la educacion formal. Ademas,
permitia también la posibilidad de desarrollar un modelo explicativo causal
donde se pudiera analizar la influencia de los procesos de socializacion

familiar en el desarrollo intelectual de los nifios a los diez afios de edad.

Los estudios realizados hasta ese momento me habian otorgado algunas
certezas y, a la par, dieron origen a varios interrogantes. Por un lado, me
demostraron la importancia que tenian las representaciones sociales de los
padres en la crianza de los nifios y la estrecha relacion entre estas
representaciones sociales, el comportamiento de los padres y las variables
estructurales, como el NSE. Ademas, los resultados de los estudios
interculturales mostraban la estrecha relacién entre las distintas formas de
crianza en cada pais y los contextos culturales en los que las familias se
desenvolvian, lo que reforzaba la mirada desde los enfoques socioculturales.
Por ultimo, de los trabajos mencionados se desprendia que era mas
importante el como que la frecuencia con que se daban determinadas

relaciones dentro del nucleo familiar.

Por su parte, algunos de los interrogantes que me incentivaron a profundizar
en esta linea de investigacién fueron: ;Cuales son las experiencias de
socializacibn que se relacionan de manera positiva con el desarrollo
cognitivo y el rendimiento educativo en la muestra argentina? ;Qué
experiencias de aprendizaje proveen las familias a sus hijos? ¢ Cudles son
las principales dimensiones para encarar el analisis de las experiencias de

socializacién y, especificamente, de las practicas educativas familiares?
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A partir de estas preguntas iniciales comencé a trabajar en la formulacién del
proyecto de investigacion de mi Tesis de doctorado. En el afo 1998, fui
aceptada por la Comisién de Doctorado de la Facultad de Filosofia y Letras,
en el programa de Doctorado, bajo la direccion de la Dra Maria Teresa

Sirvent y con la Lic. Lidia Ferndandez como mi consejera de estudios.

A partir de 1999, una vez terminado el trabajo de campo sobre las familias
contactadas de la muestra original, comencé a realizar el analisis de la
informacién recabada. Paralelamente, la revisién del méterial bibliografico
relevado sobre la tematica permitidé detectar los principales conceptos y
variables que se ponen a prueba en los modelos tedrico-explicativos (ver
capitulo 4) a partir de un abordaje cuantitativo. En estos modelos se
contemplan los aspectos socioestructurales y socioculturales del contexto
familiar que han demostrado una influencia importante sobre el desarrolio

cognitivo y el rendimiento escolar.

Al mismo tiempo, fue necesario tomar decisiones metodolégicas para darle a
las distintas variables un tratamiento adecuado a la complejidad de los
fendmenos que intentan medir. Para realizar el analisis cualitativo (capitulo
5) fue necesario desgravar las videofilmaciones realizadas a los 48 meses
de edad de los nifos y elaborar los registros escritos, tarea que demandé un

gran esfuerzo.

Durante la etapa de analisis de la informacién, la direccion de la tesis, a
cargo de la Dra Sirvent implicé nuevos aprendizajes metodolégicos, entre
ellos, el del método comparativo constante de Glaser y Strauss (1964),
herramienta metodoldgica del analisis cualitativo de la segunda parte de la
tesis.

Trabajar con una metodologia combinada, implicé el desafio de operar con
con dos logicas de investigacion diferentes durante el desarrollo de esta
tesis. Resulta pertinente, en este apartado, sistematizar las diferencias que,
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pude experimentar, como investigadora, en relacién con los diferentes
posicionamientos que requiere cada una de estas logicas frente al
contexto/objeto de investigacion. Durante el trabajo con los datos
cuantitativos, el razonamiento deductivo impone un sentimiento de
distanciamiento y de neutralidad propio de los procedimientos que esta
légica implica. El investigador se encuentra menos involucrado
personalmente (los nimeros no tienen rostro, no expresan emociones, ni
despiertan grandes sentimientos). Los principales conceptos y variables se
desprenden de un corpus tedrico preexistente. La tarea consiste,
basicamente, en un proceso encadenado de abstraccién decreciente y de
manipulaciéon creciente de la informacién estadistica. Las etapas del proceso
de investigacion estan bien delimitadas y el control sobre los tiempos recae,
en ultima instancia, en la figura del investigador. Una vez obtenidos los
primeros resultados estadisticos, se busca extraer sentido de los nimeros y
de sus relaciones comprobvadas empiricamente, para lo cual se vuelve

nuevamente a la teoria.

Una experiencia de trabajo totaimente diferente resulta del analisis de los
datos cualitativos. En el razonamiento inductivo se parte de aigunos
conceptos generales y la teoria se construye a partir del corpus empirico, en
un dialogo constante entre éste y el corpus teérico. El posicionamiento del
investigador en la relacién sujeto-objeto de estudio lo implica de manera
personal. El investigador, sus vivencias personales, sus sentimientos,
forman parte de ese todo que se investiga. Su descentram‘iento es
absolutamente importante para ponerse en el lugar de los otros, para
interpretarlos y comprenderlos, manteniendo, al mismo tiempo, una actitud
de vigilancia epistemolégica. El proceso de investigacion no tiene etapas tan
bien definidas y el ihves’tigador no ejerce el control sobre los tiempos como
en el enfoque cuantitativo. Los tiempos que demanda el analisis no se
pueden definir desde “el afuera”, dependen de cdmo se vayan iluminando los
datos en el didlogo sostenido entre el corpus empirico y la teoria. Es propio

de este modo de operar, el clima de incertidumbre con el que nos
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enfrentamos, en un primer momento, a los datos empiricos. A posteriori, el
sentimiento de incertidumbre desaparece y deja lugar al descubrimiento de
los primeros conceptos y de sus relaciones. En ese proceso de construccion
de la teoria, se intenta validar los nuevos hallazgos buscando en la teoria

resultados que se encuentren en consonancia.

En suma, el desarrollo de esta tesis me permitié transitar por experiencias
totalmente distintas, que me enriquecieron como investigadora y me
convencierbn sobre las inmensas posibilidades que otorga el trabajar con
una metodologia que combina los enfoques cuantitativo y cualitativo. La
combinacién de enfoques permite interpretar y comprender lo que dicen los
nameros en términos de comportamientos y la riqueza se potencia cuando

se triangulan ambos enfoques.

Paralelamente al desarrollo de mi trabajo de tesis, participé en otros trabajos
orientados al estudio intercultural de los aspectos de la crianza, como

investigadora colaboradora del CFRS.

El trabajo “Play in two societies: Pervasiveness of process, specificity of
structure”®, (publicado en la Revista Child Development, en 1999), compara
el juego entre la madre y su hijo de 20 meses de edad en Argentina y
Estados Unidos, tomando tres dimensiones: el juego exploratorio, simbolico
y social. Como resultado de este analisis, surgieron interesantes diferencias
en relacion con el sexo del nifio y con la cultura de cada pais. En ambos
paises, las madres y sus hijos varones llevan a cabo, en mayor medida,
juegos exploratorios, mientras que las madres y sus hijas mujeres
desarrollan més juegos simbdlicos. En cuanto a las diferencias entre paises,
se encontré que tanto en las madres como en los nifios estadounidenses
predominan los juegos exploratorios, mientras que en las madres y en los

nifios argentinos predominan los juegos simbdélicos. Se concluye que los

® Los autores son: Bornstein, M., Haynes, O.M., Pascual, L., Painter, K., y Galperin, C.:

217



diferentes énfasis culturales podrian estar en consonancia con patrones
culturales mas colectivistas (Argentina) o individualistas (Estados Unidos),
los que contribuyen a modelar culturaimente los objetivos de la crianza y el

curso del desarrollo del nifio.

El trabajo “Cross-Linguistic Analysis of Vocabulary in Young Children:
Spanish, Dutch, French, Hebrew, ltalian, Korean, and American English"g,
(publicado en la Revista Child Development, en 2004), analiza el vocabulario
de los nifios a los veinte meses de edad en Argentina, Bélgica, Francia,
Israel, ltalia, Korea y Estados Unidos. Se comprobé que el vocabulario de los
nifios contiene una mayor proporcién de sustantivos que de otras categorias
de vocablos. Ademas, se encontrd que las distintas categorias de palabras
estaban positivamente asociadas entre si. Esto significa que los nifios que
utilizan mas cantidad de sustantivos, también utilizan mas cantidad de
adjetivos, verbos, etc., independientemente del lenguaje utilizado y de la
cantidad de palabras que forman parte del vocabulario de los nifios a esa

edad.

El trabajo sobre “Competence and satisfaction in parenting young children:
An ecological, multivariate comparison of expressions and sources of self-

evaluation in the United States and Argentina”'®

, (publicado como capitulo en
el libro “Childhood and Adolescence: Cross-cultural perspectives and
Applications”, en 2004), es un estudio comparativo de madres de nifios de
20 meses de edad en Argentina y Estados Unidos. En ambos paises las
madres que tienen una amplia red de contencién social se perciben a si
mismas como mas competentes en la crianza de sus hijos. Por su parte, las
madres estadounidenses se perciben como mas competentes y satisfechas
en relacion con las actividades de la crianza de sus hijos que las madres

argentinas. Entre estas dultimas, la contenciéon social provista por sus

% Los autores son: Bornstein, M., Cote, L., Maital, S., Painter, K., Park, S., Pascual, L., Pecheuz, M.,
Ruel, J., Venuti, P., y Vyt, A.
'% Los autores son: Bornstein, M., Haynes, O.M., Pascual, L., y Painter, K. M.
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esposos y por otros parientes ejerce una gran influencia en su sentimiento
de competencia y en su grado de satisfaccién con el desempefio del rol de
madre. Los resultados ponen en evidencia la importancia que tiene, en
ambas culturas, el contexto social, econémico y cultural sobre la percepcion

de las madres en cuanto al desempefio de su rol.

Por ultimo, el trabajo sobre “Maternal Personality and Parenting Cognitions in

Cross-cultural Perspective”’

, (aceptado para su publicacién en la revista
International Journal of Behavioral Development), compara distintas
dimensiones de la personalidad de las madres y su relaciébn con el
conocimiento que tienen sobre la crianza, en siete paises diferentes:
Argentina, Bélgica, Israel, ltalia, Japén, Korea y Estados Unidos. Los
resultados de este trabajo muestran que las distintas dimensiones de la
personalidad de las madres se relacionan de manera diversa con el
conocimiento que éstas tienen sobre la crianza de los nifios, segun que

prevalezca una cultura mas individualista 0 mas colectivista.

Finalmente, es importante mencionar que las principales contribuciones de
esta tesis al estudio de los procesos de socializacién familiar son, como lo es
toda forma de conocimiento, el resultado de un proceso de construccion
social. En ese sentido, a través de la presentacidén de esta historia natural se
pretende mostrar este proceso y resaltar y valorar las interacciones con

todos aquellos que colaboraron en él.

~

" Los autores son: Bornstein, M., Hahn, C., Haynes, M., Belsky, J., Azuma, H., Kwak, K., Maital, S.,
Painter, K., Pascual, L., Toda, S., Varron, C., Venuti, P., Vyt, A. y Galperin, C.
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Anexo I:

Instrumentos de obtencién de informacién: enfoque

cuantitativo
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Fecha: ..........

................ Codigo:

DESCRIPCION FAMILIAR: 10 ANOS

Esta informacién nos permitira describir la muestra de nifios en este estudio. Toda la informacién e
estrictamente confidencial y s6lo se dara a conocer en forma general para toda la muestra.

1. Cual es su estado civil actual?

1. Soltera
2. Casada, viviendo con el padre del nifio
3. Casada, viviendo con una pareja que no es el padre del nifio

4. Separada
5. Divorciada
6. Viuda.
2. Ha cambiado su estado civil desde la Gltima vez que la vimos?
1. No Si su respuesta es “No”, pase directamente a la pregunta 3.
2.8Si Si esta separada, divorciada, o viuda, por favor conteste lo siguiente:

a. Separacién y / o divorcio

Qué edad tenia su hijo / a (en afios y meses) al momento de la
SEPAracion INICiaAl? ........ccoceeeiiiriiiriie e

Qué edad tenia su hijo / a (en afios y meses) al momento del
QIVOTCIO? .ottt ettt et e e et reets et e eareenreens

Desde la separacion, con quién ha vivido su hijo ( madre, padre,
ambos padres )?

............................................................................................................

Si su hijo vive con ambos padres, por favor describa el arreglo
acordado brevemente:

............................................................................................................

b. Muerte del esposo.
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Si su marido ha muerto, qué edad tenia su hijo al momento de su

IIUETEE? Lovvieiuiiereeiieeeeesiee et e sttt e et eesbeeebee s sere s b se s e e e sasesanesenbosansesarns
3. Esta usted casada con una persona que no es el padre de su hijo?
1. No
2.8Si Si contesto “Si”, por favor dé la siguiente informacion:
a. Qué edad tenia su hijo / a (en afios y meses) cuando usted se
CASOT oeieieirieeeeirieeerre et r et et e et e st e e sha e s b ae et e e e snresaas e s e ae
b. Cual es el nombre de Su €SPOSO: .ccueveevieieieiriieiene e A
c. Cual es su fecha de nacimiento: ........ccccccveevrereieriieieincnceieereneee,
d. A cual de los siguientes grupos se considera él perteneciente?
1. Descendiente de indios nativos y espafioles
2. Descendiente de espaiioles
Descendiente de otros inmigrantes europeos:
3. Italianos
4. Polacos
5. Rusos
6. Otros (aclarar): .....cceeeeeeieiiiiie e
4. Usted tiene algtn otro hijo, ya sea por nacimiento, adopcién o casamiento?
1. No
2.8i Si contestd “Si”, por favor dé la siguiente informacién:
Nombre del nifio Sexo Fecha de nacimiento Nacimier

o adopcic¢

..................................................................................
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5. Por favor consigne cada persona que vive en su hogar en forma regular, y dé la siguiente
informacién:

Nombre Relacion de Edad Sexo Educaciéon  Si trabaja:
Nombre del trabajo
parentesco (*usela y actividades que realiza
con el nifio escala )

L e e e e Nombre del trabajo

Actividades ...cooveveveeeeeeeeeeeeee,

2 s v e e s Nombre del trabajo

Actividades ...cocooveveeeeeeeeeeeienees

B it e eenreee v e Nombre del trabajo .................. |

Actividades .....cccooveeeviiiiiiinnnnnnn

Qo coiriiies e e e e Nombre del trabajo ..................

Actividades .....cooeeveeviieeeiieeeaenn,

S s e e e erereeeas Nombre del trabajo ..................

Actividades .....cooeevvrerereeiieienen,

O it e v e e Nombre del trabajo .................. :

Actividades .....cooovveveivieeieeneeen,

Teoevciiie cvvvesresieenee e emveeee eesreesneeees Nombre del trabajo ..................

Actividades ........coovvveveeiienene. |

8 it e, e e, Nombre del trabajo ..................

Actividades .......ooovvvviieiiiiina.

e Escala educacional: Por favor consigne el nimero del nivel educacional més alto
que la persona haya completado:

0. Sin instruccion

1. Escuela primaria incompleta
2. Escuela primaria completa
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3. Escuela secundaria incompleta

4. Escuela secundaria completa

5. Universitaria incompleta o Estudios Superiores no Universitarios completos o
incompletos (hasta 3 afios de estudio)

6. Universitaria completa o Estudios Superiores no Universitarios completos
(4 6 5 afios de estudio)

7. Universitaria completa (6 afios de estudio 6 mas, doctorados
y especializaciones)

6. Si usted esta separada o divorciada del padre de su hijo y su hijo también vive en la casa
del padre, por favor, consigne la siguiente informacién sobre el hogar del padre.
horas / semanas que el nifio del 10 afios vive alli: .........cocooeriiiiiniie -
Nombre Relacion con el Edad Sexo Educacion  Si trabaja: Nombre del trabajo
nifio de 10 afios ( * usar y actividades que realiza
la escala )
| DR ....................................... Nofnbre del trabajo................... 3
Actividades ........cccoecevieinnennnn,
2i i s evveene e e Nombre del trabajo ..................
Actividades .......cocooeeeieenennnnnne
OO Nombre del trabajo ..................
Actividades .......cccooeeeiernennnn.
Go et i e e e Nombre del trabajo ..................
Actividades .......cccoeeveeiieennennn. :
o Nombre del trabajo ..................
Actividades ......cccoovevvereeniinnne
6. crvieet e v e areeeeeeaaas Nombre del trabajo ..................
Actividades .........ccooevvviiiiennnns
Tt e eveeiee e v, Nombre del trabajo ..................
Actividades ........cccceevrrereennene
B e e e e et Nombre del trabajo ..................
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Actividades .......cceveevieveieniennn,

¢ Escala educacional: Por favor consigne el nimero del nivel educacional mas alto
que la persona haya completado:

. Sin instruccién
. Escuela primaria incompleta
. Escuela primaria completa
. Escuela secundaria incompleta
. Escuela secundaria completa
. Universitaria incompleta o Estudios Superiores no Universitarios completos o
incompletos (hasta 3 afios de estudio)
6. Universitaria completa o Estudios Superiores no Universitarios completos
(4 6 5 aflos de estudio)
7. Universitaria completa (6 afios de estudio 6 més, doctorados y especializaciones)

DN W —O

7. En cuéntos lugares / casas diferentes ha vivido su hijo / a desde que nacid?
Ciudad / pueblo / barrio Edad del nifio cuando se mudé alli
8. En qué tipo de vivienda vive usted actualmente?
1. Departamento alquilado
2. Departamento propio
3. Casa alquilada
4, Casa propia
5. Vivienda de otra persona
(ACIALE: ..ottt e bttt et e et e e ba et e tnee )
6. Otra (ACIArE: ..ot s e )

9. Cuantos ambientes hay en la casa en la cual vive actualmente su hijo ? (Un ambiente consiste
en un area de la casa que esta separada de las otras por una pared o una
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10.

11.

12.

13.

14.

media pared o cuando hay un desnivel en el piso de uno o mas escalones. Un area no dividida
que sirve para dos usos, por ejemplo sala y comedor, se cuenta como un solo ambiente ).

Por favor, cuente todos los ambientes dentro de la casa incluyendo sotanos, altillos, bafios y
pasillos, no cuente porches, garaje, ni vestibulo).

La casa del nifio contiene ...........ee........ de ambientes
El nifio tiene acceso actualmente a .......veveervevevnnnnn. de esos ambientes

El nifio de 10 afios comparte su dormitorio?

1. No
2. Si Si “S{”, con quién comparte (hermano, hermana, etc.)

A cuantas escuelas primaria ha asistido su hijo desde que comenzd el preescolar? ............

Habla su hijo / a algun idioma extranjero?

1. No
2. Si Si “S17, qUE 1dIOMA (8)7 et e e

Entiende su hijo / a alglin idioma extranjero?

1. No
2. Si Si“ST7”, qUE 1dIOMA (S)7 .vveveveerieeriieriieeiie ettt st

Ha sufrido su hijo de 10 afios alguna enfermedad seria o problemas en su desarrollo

desde los 4 afios en adelante ( enfermedades congénitas; problemas de aprendizaje u otros
problemas relacionados con la escuela; problemas de adaptacidn o problemas de conducta;
problemas de salud que requieren hospitalizacidn, consulta con un especialista, o frecuente
monitoreo de su propio médico )?

1. No
2. Si Si “Si”, por favor complete la informacién debajo:
Naturaleza del problema Edad del nifio Tipo de ayuda (si hubo)

.................................................................................................................

.................................................................................................................
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15.

15.

17.

.................................................................................................................

Desde que naci6 su hijo / a, a habido algunos eventos o situaciones dentro de la familia qu
hayan sido inusualmente estresantes para su hijo / a o para la vida familiar (por ejemplo,
muerte de algin miembro de la familia, enfermedad crénica, dificultades financieras,
problemas de trabajo, problemas de pareja)?

1. No
2. Si Si “Si”, por favor describalo en términos generales:

.............................................................................................................................................
.............................................................................................................................................

En el siguiente listado, por favor marque los miembros de su familia de origen que
viven en la misma area metropolitana que usted.

0. oo Ningin miembro de la familia vive en la misma area metropolitana.
Lo Su madre

20 e Su padre

K TR Sus hermanos / as (Cuantos? .......... )

4. .......... Sus sobrinas y sobrinos (Cuantos? .......... )

50 e Sus abuelos (Cuantos? .......... )

En el siguiente listado, por favor marque los miembros de la familia de origen del padre d¢ |
su hijo / a que viven en la misma area metropolitana que usted.

0. covverenne Ningin miembro de la familia vive en la misma area metropolitana.

| DT Su madre
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2. e Su padre

3i e Sus hermanos / as (Cuantos? .......... )
4, e Sus sobrinas y sobrinos (Cuantos? .......... )
L TR Sus abuelos (Cuantos? .......... )
18.  Cuanta confianza se tiene usted para desarrollar sus habilidades como madre en las

siguientes areas?

1 : 2 3 4 5

6
Poca confianza Mucha confianza

.......... 1. Comunicarme con mi hijo/ a
.......... 2. Mostrar afecto a mi hijo/ a
.......... 3. Ayudar a mi hijo / a a ser amable / generoso
.......... 4. Ayudar a mi hijo /a a aprender coémo asumir responsabilidades
.......... 5. Estimular la autoestima en mi hijo / a
.......... 6. Apoyar la educacién y el aprendizaje
.......... 7. Ayudar a mi hijo / a aprender a ser respetuoso con los otros
.......... 8. Negociar cuanta T.V. mira mi hijo/ a
.......... 9. Desarrollar un sentimiento de seguridad en mi hijo/ a
......... 10. Estimular las relaciones de mi hijo / a con los abuelos, tios, tias y primos
......... 11. Inculcar independencia en mi hijo/ a
......... 12. Ayudar a mi hijo/a a manejar su tiempo sabiamente
......... 13. Ayudar a mi hijo/a a manejar sus tareas escolares responsablemente
......... 14. Ensefiar a mi hijo/a sobre la pubertad y el sexo
......... 15. Ayudar a mi hijo/a a resolver conflictos
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......... 16. Ensefiar a mi hijo/a sobre religion

......... 17. Ayudar a mi hijo/a a desarrollar y mantener amistades
......... 18. Ayudar a mi hijo/a a hacer buenas elecciones
......... 19. Estimular las actividades familiares y el tiempo compartido en familia
......... 20. Disciplinar a mi hijo/a de manera efectiva
......... 21. Ayudar a mi hijo/a a aprender normas de seguridad
......... 22. Ayudar a mi hijo/a a estar sano
......... 23. Ayudar a mi hijo/a compartir las tareas familiares
......... 24, Ayudar a mi hijo/a a manejar el dinero
......... 25. Ayudar a mi hijo/a a manejar la desilusion y el fracaso
......... 26. Ayudar a mi hijo/a a ser seguro de si mismo
......... 27. Ayudar a mi hijo/a a tener buenas relaciones con sus hermanos y hermanas -
......... 28. Ayudar a mi hijo/a a distinguir lo bueno de lo malo
Comentarios:
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19.  En qué medida son las siguientes personas y otros recursos una ayuda para usted en su
rol de madre

0 1 2 3 4 5 6

No  Definitivamente Ayuda
disponible  no ayuda f:onsistente

importante -

.......... 1. Padre del nifio

.......... 2. Abuelos maternos

.......... 3. Abuelos paternos

.......... 4. Otros parientes

.......... 5. Amigos

.......... 6. Vecinos

.......... 7. Otros padres.
.......... 8. Compafieros de trabajo
.......... 0. Pediatra

......... 10. Iglesia / grupo de la iglesia

......... 11. Agencia de adopcion ( si su hijo /a es adoptado )
......... 12. Grupo de ayuda para la adopcion ( si su hijo / a es adoptado )
......... 13. Otra persona significativa / curso, clase o grupo organizado.

Por favor eSpecifiQUE: .......ccvevieiieiirieciiee e

Comentarios:
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20.  Cuan seguido usted y su marido dejan a su hijo / a a cuidado de otra persona y pasan tiemy
juntos? (Por favor, marque con un circulo un nimero)

1. Nunca
2. Menos de una vez al mes
3. Alrededor de una vez al mes
4, Alrededor de una vez a la semana
5. Mas seguido que una vez a la semana
21.  En general, cuan satisfactoria ha sido para usted la experiencia de ser madre. (Por favor,

haga un circulo alrededor de uno de los nimeros de la escala siguiente de 6 puntos).

1 2 3 4 5 6
Mucho menos _ Mucho mas satisfactor
satisfactoria que que lo esperado

lo esperado

22.  Esta usted actualmente trabajando?

1. No
2. ) TSSO horas / semana de trabajo fuera de su casa.
3. ) TSN horas / semana de trabajo en su casa.

23. Cuén satisfecha se siente usted actualmente con la forma que eligié para balancear
la maternidad y el trabajo? (Por favor, marque el punto en la escala que mejor describa
sus sentimientos actuales).

1 2 3 4 5
Muy Insatisfecha Sentimientos Satisfecha ~ Muy satisfecha
insatisfecha encontrados

24.  Siusted ha estado trabajando fuera de su casa por algin tiempo desde que su hijo/a
tenia 4 afios, nos gustaria saber acerca de que hizo su hijo / a cuando no estaba en la »
escuela y usted estaba trabajando. O sea, queremos saber acerca de cualquier arreglo para :
cuidado fuera del horario escolar realizado por otra persona que no sea
usted o el padre del nifio. Serian incluidos, por ejemplo, Babysitters, guarderias, clases
organizadas u otras actividades como clubes o equipos. No consigne arreglos de
cuidado que no fueren por razones de trabajo.
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En la pagina siguiente hay columnas para cada grado, desde preescolar hasta 5to.
grado con los veranos intermedios. Por favor dé la informacién correspondiente para

cada periodo:
Seccion A:
1. El promedio de horas por semana que trabaja o trabaj6 fuera de la casa.
2. El promedio de dias por semana que su hijo recibi6 el cuidado de una
persona ajena a usted o el padre del nifio.
3. El promedio de horas por semana que su hijo recibi6 el cuidado de una
persona ajena a usted o el padre del nifio. '
Seccion B:

Hay un listado de 7 tipos de arreglos de cuidados del nifio. Marque cada uno
de los tipos de arreglos que ha usado. Puede marcar mas de uno para cada
periodo.

Seccion C:
Considerando solamente el # 6 y # 7 del listado de arreglos de cuidado del nifio,

consigne el nimero total de personas adultas que lo cuidaron tanto en su casa
como en la de ellos.

Nos damos cuenta que puede ser dificil recordar toda la informacién solicitada sobre un periodo d
tiempo tan lejano. Por favor, hagalo de la mejor manera posible pero no se
preocupe si no puede recordar todos los detalles. '
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Edad del nifio / Nivel educacional

4 aiios Prees- Vera- ler. grado | Vera- 2do. grado | Vera- 3er. grado | Vera- 4to. grado | Vera- Sto. grado | Vera-
a colar no no no no no no
prees-
colar

A. Numero de horas que la madre trabajé fuera de la casa y cantidad de cuidado no parental utilizado

Promedio de horas/semana
hue la madre trabajé

Promedio de dias/semanas
de cuidado no parental

Promedio de
horas/semana de cuidado
no parental

B. Tipos de cuidado no parental utilizados

1.No hay supervision
adulita (el nifio se cuida
solo)

2.Actividad organizada
después de la escuela

3.Guarderia (antes o
después de la escuela)

4.Campamento de dia

5.Campamento completo
(dia y noche)

6.Cuidado a cargo de un
adulto (excluidos los
padres)en la casa del nifio

7.Cuidado a cargo de un
adulto (excluidos los
padres) en otra casa

C. Cuantos adultos
diferentes (excluidos los
padres estuvieron a cargo
del cuidado del nifio en -
las categorias 6 y 7 de
arriba ]
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25.

25.

Por favor, haga una marca en la linea de abajo para indicar cuan acertada ha sido la
informacidn que proveyo sobre el cuidado del nifio en la ultima pagina.

NO MUY eoenviriiiiiiii et Muy

acertada acertada
Por favor, dé el nombre, direccion y teléfono de alguien ( pariente o amigo ) que
nos pueda ayudar a localizarlo en el futuro si usted se hubiera mudado.

N OIM I DT, oottt e e et e e e e e teeeeateeeeeraaareaaaa e nreraaateetaeaaaaa——atararearanasannn

DHTECCION: ettt e et et e e e eeeeeee e s asasaeasasaesasseseeaeasssanasssnnnnsnnnssnssnsesrassssesasesesasasasassesss

...................................................................................................................................................

TelefOno: € i e ereee e e e ens T e et
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El estilo materno

Es nuestro interés conocer las caracteristicas de su comportamiento como

madre

. Ud. brinda a sus hijos una serie de experiencias tempranas. Debajo

hay una lista de comportamientos. Por favor, califique cada una de las
afirmaciones utilizando la escala siguiente:

RN~

N =

© N

10.

11.

12.

13.

. 14,

15.

16.

casi nunca
ocasionalmente
algunas veces
frecuentemente
todo el tiempo

Yo dedico tiempo para jugar con mi hijo/a.

Yo respondo prontamente y en forma adecuada a las
expresiones de mi hijo que denotan afliccién o disconformidad.
Yo le otorgo a mi hijo tiempo libre para que explore y aprenda
autonomamente.

Yo satisfago en forma eficiente las necesidades diarias de mi
hijo.

Yo le remarco a mi hijo la importancia de respetar las reglas y de
tener un buen comportamiento.

Yo le brindo a mi hijo/a experiencias de interaccién social con
nifos de su edad, a través de grupos de juego o de amigos
ocasionales.

Yo dedico tiempo a conversar con mi hijo/a.

Yo respondo en forma rapida y positiva cuando mi hijo necesita
atencion.

Yo le brindo a mi hijo/a un ambiente estructurado, organizado y
previsible.

Yo utilizo la disciplina y la firmeza necesaria para ensefar a mi
hijo el respeto por la autoridad.

Yo le brindo a mi hijo actividades planificadas afuera del hogar
en forma regular, como grupos de natacién y clases de
gimnasia.

Yo brindo a mi hijo/a oportunidades de aprender el lenguaje,
nombrando y describiendo las cualidades de los objetos,
eventos o actividades, leyendo libros o cosas por el estilo.

Yo le brindo a mi hijo/a una variedad de juguetes y objetos para
jugar y explorar.

Yo soy paciente con mi hijo/a cuando se porta mal.

Yo le brindo a mi hijo/a calurosas demostraciones de afecto y de
atencion.

Yo soy flexible sobre la conducta que espero de mi hijo.
17.

Yo conozco lo que mi hijo/a quiere o siente.
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MIS PUNTOS DE VISTA EN CUANTO A LA CRIANZA (PAQ)

Por favor, indique su grado de acuerdo con una de las afirmaciones siguientes.

Muy En desacuerdo  Indecisa De acuerdo Muy
en desacuerdo : de acuerdo -
1. Yo siento que en un hogar bien Q) Q) 0] 0) Q)
llevado se tiene que hacer lo
que el chico quiere tanto como
los padres hacen lo que quieren.
2. Aun si mi hijo no est4 de acuerdo O O O O O
conmigo, siento que obligarlo a
aceptar lo que pienso que es
correcto es por su propio bien.
3. Cuando le digo a mi hijo que haga Q) O 0) 0] Q)

algo, espero que lo haga
inmediatamente, sin hacer ninguna
pregunta.

4. Una vez que las normas de la familia O O O Q) Q)

han sido establecidas, discuto el
razonamiento que hay detras de la
norma con mi hijo.

5. Yo siempre he estimulado la O O @) 0] Q)
posibilidad de charlar con mi hijo
cuando el ha sentido que las
normas y restricciones familiares
no eran razonables.

6. Yo siempre he pensado que lo que 0) O O Q) 0)
el chico necesita es ser libre para
forjar su propia mente y hacer lo que
quiera, aiin cuando ello no esté de
acuerdo con lo que los padres
pudieran querer.

7. No permito que mi hijo cuestione O O 0) O Q)
ninguna decisién que he tomado.
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Muy
en desacuerdo

En desacuerdo

Indecisa

De acuerdo

Muy
de acuerdo

8. Yo dirijo las actividades y O
decisiones de mi hijo a través
del razonamiento y la disciplina.

9. Siempre senti que los padre 0]
deberian usar mas la fuerza para
conseguir que sus hijos se
comporten de la manera que deben.

10. No siento que mi hijo necesita O
obedecer normas de conducta
simplemente porque alguien
con autoridad las establece.

O

O

O

O

11. Mi hijo sabe lo que yo espero de Q)
€1/ ella en la familia pero también
se siente libre de discutir esas
expectativas conmigo cuando
siente que no son razonables.

12. Pienso que los padres sabios O
deben ensefiar a sus hijos
tempranamente quién es el jefe
de la familia.

13. Rara vez doy a mi hijo O
expectativas y consejos en relacion
a su comportamiento.

14. La mayor parte del tiempo hag O

lo que mi hijo quiere cuando tengo
que tomar decisiones familiares.

15. Consistentemente trato de orientar O
y dar consejos a mi hijo de una
manera racional y efectiva.

16. Me molesta mucho si mi 0)
hijo no esta de acuerdo conmigo.

261



Muy
en desacuerdo

En desacuerdo  Indecisa De acuerdo Muy
de acuerdo

17.

18.

19.

Siento que la mayoria de los O
problemas en la sociedad se
resolverian si los padres no
restringieran las actividades,

decisiones y deseos de sus hijos.

Yo permito que mi hijo conozca 0]
qué conductas espero y si él/ ella

no actia de acuerdo con mis
expectativas, lo castigo.

Yo permito que mi hijo decida la 0]
mayoria de las cosas por si mismo
sin mayores directivas de mi parte.

O O O O

20.

21.

22.

Yo considero la opinién de mi hijo Q)
cuando tomo decisiones, pero no
decidiria hacer algo simplemente
porque mi hijo lo quiere.

Yo no me veo a mi misma como O

responsable de orientar y guiar la
conducta de mi hijo.

Yo tengo patrones claros de O
conducta para mi hijo en nuestra

casa, pero estoy dispuesta a ajustar
esos patrones a las necesidades

de mi hijo.

23.

24.

Yo doy directivas sobre la conducta O
y las actividades de mi hijo y

espero que él/ella siga mis directivas,
pero estoy siempre dispuesta a
escuchar sus preocupaciones y

charlar sobre estas directivas.

Yo permito que mi hijo forme su 0]
propio punto de vista en asuntos

de familia y generalmente dejo

que decida lo que va a hacer.
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Muy En desacuerdo
en desacuerdo

Indecisa

De acuerdo ~

- Muy

25.

26.

27.

Siempre senti que la mayoria de 0] O
los problemas en la sociedad se

resolverian si pudiéramos hacer

que los padres manejen estricta-

mente y por la fuerza a sus hijos

cuando no hacen lo que deben.

Siempre le digo a mi hijo exacta- 0] O
mente lo que quiero que hagay
cdmo espero que lo haga.

Yo le doy a mi hijo directivas claras O O
sobre su conducta y actividades,

pero también lo entiendo cuando

no esta de acuerdo conmigo.

0)

O

de acuerdo

O

28.

29.

30.

No dirijo la conducta, actividades O 0]
y deseos de mi hijo.
Mi hijo sabe lo que espero de O 0)

él/ella en la familia e insisto para
que se acomode a estas expecta-
tivas simplemente por respeto a
mi autoridad.

Si yo tomo una decision en la Q) 0)
familia que lastima a mi hijo, estoy

de acuerdo en discutir esa decision

con él/ella y a admitirlo si he

cometido una equivocacion.
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LAS HABILIDADES DE MI HIJO / A

Este grupo de preguntas se refiere al talento, habilidad e interés de su hijo en relacién
con diferentes actividades y sobre la importancia que usted le otorga a las mismas. Si su
hijo no est4 actualmente realizando alguna de estas actividades, por favor, conteste la
pregunta como usted piense que seria si la estuviera realizando.

1. Cuén bueno es su hijo en cada area de actividad?

Para nada Muy
bueno bueno

Matematica ~ O1 02 O3 O4 Os Os O7

Lectura O1 02 O3 O4 Os Os O7
Depores  O1 02 O3 Os Os Os 07
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7

2. Cuanta confianza tiene su hijo en su habilidad para actuar bien en cada una de estas areas ?

Nada de : Mucha
confianza conflan:

Matematica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Musica O1 02 O3 O4 Os Os O7
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3. En comparacidn con otros chicos, como evaluaria la actuacion de su hijo en cada una de
estas areas?

Mucho peof Mucho mejor
Matematica 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os¢ O7
Deportess 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
4. En comparacion con otros chicos, cudn dificil es cada una de las siguientes actividades para su

hijo?

Mucho mas facil Mucho mas dificil
Matemética 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 Os Os Oe O7
Deportess Ol O2 O3 O4 Os Os O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
5. Comparado con otros chicos, cuanta habilidad o talento innato tiene su hijo en cada

una de estas areas ?

Mucho menos Mucho mas

Matematica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
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Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes O1 O2 O3 O4 Os Oes O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
6. Cuanto esfuerzo pone su hijo en cada una de las siguientes actividades?

Nada de Mucho

esfuerzo esfuerz
Matematica 1 02 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os 07
Deportess  O1 O2 O3 Os4 Os Oe¢ O7
Musica O1 02 O3 O4 Os Os O7
7. Cuénto le gusta a su hijo hacer cada una de estas actividades?

No mucho Mucho
Matematica (1 O2 O3 O4 Os Oes 07
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes  O1 O2 O3 O4 Os Oe O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
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8. Cuan importante es cada una de las siguientes actividades para su hijo?

No muy Muy importante
importante
Matematica Q1 O2 O3 O4 Os  Oes O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes Ol O2 O3 Os4 Os Os O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
9. Cuan interesante encuentra su hijo a cada una de estas actividades?
Para nada Muy interesante
interesante
Matematica 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Misica O1 O2 O3 O4 Os Os O7

10.  Cuanto le preocupa a su hijo que le vaya mal en cada una de las siguientes areas?

Le preocupa No le

mucho preocupa
Matematica 1 O2 O3 O4 Os O¢ O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os 0
Deportes Ol O2 O3 O4 Os Os O7
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Muisica O1 O2 O3 O4 Os Os O7

11.  Cuéan importante es para usted que a su hijo le vaya bien en cada una de estas
actividades?
Para nada importante Muy importante
Matemdtica 1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os 07
Deportes Ol O2 O3 O4 Os Os6 O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7

12.  Cuan util piensa usted que seran cada una de estas actividades para su hijo?

Para nada qtil Muy 1til
Matematica 1 O2 O3 Os4 Os Os O7
Lectura O1 (@) O3 Os4 Os Os O7
Depores O1 . O2 O3 O4 Os Os O7
Miisica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
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13.  Cuan satisfecha esta usted con el nivel alcanzado por su hijo en cada una de estas areas?

Para nada Muy

satisfecha satisfecha
Matematica O1 02 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 Os Os Os O7
Deportes O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Masica O 02 O3 O4 Os Os O7

14.  Cuan bien piensa usted que le ird a su hijo en cada una de estas areas en el préximo afio?

Para nada bien bMuy bien
Matematica O1 02 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Musica O1 02 O3 O4 Os Os O7
15. Cuﬁn bien piensa usted que le ird a su hijo en un trabajo que requiera cada una de estas

habilidades?

Para nada bien Muy bier
Mateméatica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Oes O7
Deportes 1 O2 Os O4 Os Oe O7
Musica O1 O2 O3 O4 Os Os O7
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16.  Cuanta confianza tiene usted en su habilidad para ayudar a su hijo en las siguientes areas?

Ninguna Mucha

confianza confianza
Matematica O1 O2 O3 O4 Os Oe O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Oe O7
Deportes Ol 02 O3 O4 Os Os O7
Misica O1 O2 O3 O4 Os Oe O7

17.  En general, cuanto piensa usted que puede hacer para influir en el desempeifio de su hijo en
cada una de las siguientes areas?

poce medida
Matematica O1 02 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 02 O3 O4 Os Os O7
Deportes 1 O2 O3 O4 05 O¢ O7
Musica O1 02 O3 O4 Os Os O7
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18.  Cuanto piensa usted que puede hacer para ayudar a su hijo en cada una de las areas

consignadas abajo?

poce medida.
Matemética O1 02 O3 O4 Os Os O7
Lectura O1 O2 O3 O4 Os Os O7
Deportes Ol O2 O3 O4 Os Os O7
Masica Ol 02 O3 O4 Os Os O7
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MIHIJOY YO

1. Los padres se involucran en las actividades diarias de sus hijos de maneras muy diferentes.

Debajo se han enumerado varias maneras en las que los padres pueden involucrarse en las

actividades de sus hijos. Por favor marque con qué frecuencia usted hace cada una de estas
cosas con su hijo durante el afio escolar.

Nunca Ocasionalmente

203
veces
al mes

Semanalmente

2-4
veces
ala
sema-
na

Todos

los dias
por menos
de 30 min.
al dia

Todos

los dias

por 30
0 mas

m

(a) Trabajar con €l en O O
la computadora.

O

O

O

(b) Hacer actividades de O O O O O O O
matemaéticas / ciencia
con él.

(c) Ayudarlo a hacer O O O O O O O
su tarea de matematica
y ciencia.

(d) Ayudarlo con otras O O O O O O O
tareas de la escuela.

(e) Hacer deportes con €l O O O O O O O

(f) Tocar un instrumento O O O O O O O

musical con €l

(g) Chequear su tarea de la O O
escuela una vez
que la haya completado
(por ejemplo, chequear
que esta hecha en forma
correcta, leer la tarea
escrita).
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Nunca Ocasionalmente 203 Semanalmente 2-4 Todos Todos

veces veces los dias los dias

al mes ala pormenos  por 30 m
sema- de 30 min. 0 mas
na al dia

(h) Hacer actividades O O O O O O O

fisicas afuera con él.

(i) Charlar sus experienciaso O O O O O O

en la escuela.

() Charlar con él sobre O O O O O @) O

noticias importantes.

(k) Enseiiarle O O O O O O O

conocimientos generales,
informacién y conceptos.

(1) Hablar con él sobre O O O O O O O

cosas importantes
para €l.

(m) Charlar con €l sobre O O O O O O O

sus planes para los dias
proximos.
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2. Con qué frecuencia su esposo / pareja hace cada una de estas cosas con su hijo durante el

afio escolar? (Saltee hasta el nimero 3 si no tiene esposo / pareja).

Nunca Ocasionalmente

203
veces
al mes

Semanalmente

veces

séma-

Todos

los dias
por menos
de 30 min.
al dia

los dias
por 30 m

O

O

O

O

O

(a) Trabajar con €l en O O

la computadora.
? (b) Hacer actividades de O O

matematicas / ciencia
con €.

(¢) Ayudarlo a hacer O O
su tarea de matematica
y ciencia.

(d) Ayudarlo con otras O O
tareas de la escuela.

(e) Hacer deportes con ¢l O O

() Tocar un instrumento O O

musical con €l

(g) Chequear su tarea de la O O
escuela una vez
que la haya completado
(por ejemplo, chequear
que esta hecha en forma
correcta, leer la tarea
escrita).
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Nunca Ocasionalmente 203 Semanalmente 2-4 Todos Todos

veces veces los dias los dias

al mes ala pormenos  por30m
sema- de 30 min. 0 méas
na al dia

(h) Hacer actividades O O @) O O O O

fisicas afuera con él.

(1) Charlar sus experienciaso O O O O O O

en la escuela.

() Charlar con él sobre O | O O O O O O

noticias importantes.

(k) Enseﬁaﬂe O O @) O O O O

conocimientos generales,
informacién y conceptos.

(1) Hablar con él sobre O O O O O O O

cosas importantes
para él.

(m) Charlar con él sobre O O O O O O O

~ sus planes para los dias
préximos.
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3. Por favor, diganos con qué frecuencia usted ha hecho estas actividades con su hijo
en los Gltimos 12 meses.

Nunca Tres o cuatro Semana
veces al afio mente
(a) Ir a los museos O1 O2 O3 O4 . Os ' Os O7
(b) Ir a obras de teatro O1 O2 O3 O4 Os Oe O7
(c) Ir a conciertos de O1 Oz O3 O4 Os Os O7
musica clasica
(d) Ir a eventos O1 O2 O3 O4 Os Os O7
deportivos
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‘Anexo II:

'Ejemplo-,de registro de dbsefvécié_n y de fichado: -

enfoque cualitativo
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Numero de registro: Fecha:

Registro Comentarios Analisis

La madre se sienta detras y la nena en su falda.
Madre: ¢ Vas a poder?

Hija: Si, pero las piecitas, ¢las puedo poner en
cualquiera?

Madre: Si, pero miralo bien, vos fijate, acordate, M:Recomendacién de
Invierno, ;y éste? (sefiala con el dedo en el mirar bien las figuras
rompecabezas)

Hija: Otofo.
M:Identificacion de las
Madre: Otofio, ¢y éste cual es? (sefala con el figuras sefalando en
dedo). La nifia sigue el rompecabezas
atentamente todas
Hija: Primavera. las explicaciones
de su madre
Madre: Primavera, ¢y éste? (sefiala con el
dedo) Cuando hace calor y vamos a la playa.
¢;Qué era? El ve...

Hija: Verano.

Madre: Claro, entonces acordate como se ubican. M:Descripcién de las
¢Ves las nenas? (sefala en el rompecabezas) caracteristicas de las
Una tiene el sombrero para el frio, una tiene figuras

paraguas, ésta tiene el rastrillo que es para...

Hija: Para barrer.

Madre: Para barrer y ésta tiene un balde. ¢ Es facil,
no?

Hija: Ya lo vi. Mi mami me puede ayudar.

Madre: Una esta de verde y la otra de amairillo. M:Descripciéon de los
colores de las figuras
(El observador comienza a desarmar el
rompecabezas, antes de retirarse).

Hija: Porque algunos chicos...A los chicos que La nifia habla con el
son grandes les mezclas y a los que tienen dos 0 | Observador
uno que vienen no se las mezclas.

Madre: A vos si, empeza.

Hija: Auch, che, no entra (intenta colocar una
Pieza que le da un poco de trabajo).
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Madre: Esta bien, ya esta puesta.

Hija: (continua seleccionando piezas y
ubicandolas en el rompecabezas armando las
figuras con facilidad, mientras la madre observa).
¢ Viste que facil para mi?’

Madre: ¢Cual te falta?

Hija: Esta primero, después ésta y despues ésta
(mientras sefala las piezas que estan sobre la
mesa y las ubica en el rompecabezas hasta
completar una flgura)

Ma_d're: Eh, ijqué rapidez! Dale, ahora otro.

¢Cuadl vas a armar? '

Hija: Ahora éste (sefialando en el rompecabezas
la figura correspondiente). A los que vienen que
tienen'uno o dos no se los mezclan, porque sino...
Auch! (tiene dificultad para colocar la pieza en el
rompecabezas).

Madre: ;No entra? La ponemos aca, ¢a ver? (saca
la pieza del lugar donde la colocé la hija y la

ubica en otro lugar, como no puede colocarla,
vuelve a‘ubicarla en el lugar que previamente
habia seleccionado la nifia).

Hija: ¢ Este seguro que va ahi? (sefialando la pieza
‘que coloco la madre).

Madre: Si, no va aca (sefiala en el rompecabezas
el lugar donde intentd ubicarla). Mira ahi entro.

Hija: g,Nolcierto que iba bien donde yo la puse?
Madre: Si.

(La nifia selecciona otras piezas y las ubica en el
rompecabezas, sin dificultad).

Madre: ¢ Ahora qué falta? -
Hija: Me féltan los zapatos

Madre: El piso te falta (sefiala las piezas que estan
sobre la mesa y se las acerca).

Hija: El piso.

Madre: No sera éste o éste (sefiala las piezas).

La nifa tiene
facilidad para armar
el rompecabezas y
lo reconoce

La madre se limita
a observar

De manera muy sutil
la hija sefiala un
error de la madre

La nifia tiene
facilidad para armar
el rompecabezas

M:Interroga sobre las
piezas que faltan

M:Valoracion de la
tarea

M:Interroga sobre la
figura a armar

H: tiene dificultad para
ubicar una pieza

M:Ayuda cambiando
de lugar una pieza
(comete un error)

M: Interroga sobre las
piezas que faltan’

M:Indica verbalmente
loquefaltayle
acerca las piezas

M:Sefala las piezas
que faltan
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Hija: Si (selecciona una de las piezas que sefialé la
madre y trata de ubicarla con dificultad).

Madre: No, ¢y si lo das vuelta?

Hija: ;Por qué?

Madre: No, mird, ¢ a ver? (intenta tomar la pieza,
pero la nifia la da vuelta y la ubica correctamente).
(La nifia completa la figura y contintia armando la
ultima figura sin dificultad, mientras la madre
observa).

Hija: Este es el problema (se refiere a una pieza
que no puede ubicar).

Madre: Fijate que me parece que le falta algo a
esta nena. '

Hija: ¢ Qué le falta?
Madre: Abajo, miralo bien al dibujo, s qué le falta?
Hija: No sé.

Madre: ;Aca termina N.? (sefiaja en el
rompecabezas)

Hija: No sé.
Madre: ;Que le falta?

Hija: No sé donde deben estar los pies (mira las
piezas que estan sobre la mesa sin encontrarlos).

(La madre se los acerca).

Hija: ¢ Esto va ahi?

Madre: Si.

Hija: Ahi, arriba de todo ¢ qué falta?

Madre: A ver, jqué te parece?

Hija: Este (selecciona una pieza y la coloca).
Madre: jPerfecto!

(La nifia selecciona otra pieza y tiene dificultad parz
ubicarla).

Madre: Si no va asi es porque no entra mi amor.

La madre se limita
a observar

La nifia se encuentra
confundida

La madre interviene
haciendo preguntas
que ayudan a pensal

La nifia sigue
Confundida

La madre interviene
a pedido de su

hija haciendo
preguntas

H: tiene dificultad para
ubicar unha pieza

M:Indica verbalmente
dar vuelta la pieza

H: sigue la indicacién
de la madre

M:Indica verbalmente
que falta algo

M: Indica que observe
bien y pregunta qué
le falta

M: Pregunta si termina
ahi la figura

M: Pregunta qué le
falta a la figura

M:Le acerca las piezas

H: busca apoyo de la
madre

H: Interroga a la madrg
sobre lo que falta

M: devuelve la pregun-
ta

M: Valoracién de la
tarea de la nifa

H: tiene dificultad para
ubicar una pieza

M: Indicacion verbal
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(La nifia la cambia de lugar).
Madre: jPerfecto!

(La nifia coloca otra pieza y completa la ultima
figura del rompecabezas).

Madre: jBravo! jBravo!

El clima fue
distendido en todo
momento

H: sigue la indicacién
de la madre con éxito

M: Valoracién de la

tarea de la nifia

M: Valoraciéon de la
tarea de la nifa

284




Ficha: Tipos de apoyos utilizados por la madre Registro N°:

Hija: Ahora ésté (sefalando en el rompecabezas la figura correspondiente).
Auch! (tiene dificultad para colocar la pieza en el rompecabezas).

Madre: ¢ No entra? La ponemos acd, ,a ver? (saca la pieza del lugar donde la coloco
la hija y la ubica en otro lugar, como no puede colocarla, vuelve a ubicarla en el lugar
que ‘previamente habia selecmonado la nifia).

Hija: ¢ Este seguro que va ahi? (sefalando la pieza que colocé la madre).

Madre: Si, no va aca (sefiala en el rompecabezas el lugar donde intenté ubicarla).
Mira ahi entro.

(La nifia selecciona otras piezas y las ubica en el rompecabezas, sin dificultad).
Madre: ;Ahora qué falta?

Hija: Me faltan los zapatos

Madre: El piso te falté (sefiala las piezas que estan sobre la mesa y se las acerca).
Hija: Elypiso.

Madre: No sera éste o éste (sefiala las piezas).

Podemos distinguir distintos niveles de apoyos por parte de la madre: algunos son
mas genera/es y otros mas especificos. Los apoyos pueden ser verba/es o traducirse
en acciones concretas (por ejemp/o sefialar las piezas correctas y ub/carlas enel
rompecabezas)
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