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INTRODUCCION 7 o

En los Ultimo gquince afios viene conmtaténdose estadistica
mente, en los paises éesarrollados, una exiraordinaria Ifrecuencia de
fracasos escolarves entre los alumnos procedentes de leos niveles s0CtO
scondricos més bajos. Este hecho, que ha llegado a ser preoocupacidn -

habitual para losg politicos de la educacidn y objeto de investigacidn

“entre pedagogos, psicdlogow y socidlogos, ha puesto de relieve que el

objetivo de proporcionar a todos los nifios una igualdad de oporitunida-—
deg anie la e&ucaciém no se alcanza automdticements con la proliferdem—
cidn de centros de ensefianza. En opinidn de Coleman s6lo cabrfa hablar
de iguzldzd de oportunidades cuando existlese convergencia entre los -
resulfados escolares medios de grupos de alumnes constituides en fun—
cidn del nivel socioecondmico, aungue el bagage “eultural” de origen -
hubiese sido diferente en cada grupo al comienzo de lz escolaridad. Por
el contrarioc, los estudios realizados hasta el momsnto han puesto de na
nifiesto que las instituclones docentes no s6lo no disminuyen las dife-
rencliay en cuante al éxito académico de los nifios de diferentes niveles

gocioecondmicos, sino gue ineluso lgz incrementan,

Reclentemente, investigadores de diversos palses, en su in-
tento de buscar los origenes del problema, han centrado su atencidn en
los nifios de la etapa pre-escolar y en los efectos que unz atencidn edu
cativa ingtitucionalizada a este nivel produce sobre las desigualdades
de rendimiento académico ligadas al origen socioecondmicc., E1 origen ze
nético o ambientzl de estas desigzualdades es algo gue aln no £¢ han es—

clareclido suficientemente, .

FHosotros, dentro del amplio marco de lz invesiigecidn "Inci
dencia de la educacién pre-sscolar en la evolucidn de los alumnos de —
EGBY hemos considerado interesante abordar; en uns primera faze, el p:g
blema de las posibles relaciones existentes entre el origen social y la

inteligencia de nuesiros pre-cscolares. Para ello se han seleccionzdo -~




aleatoriamente dos muestras de nifios madrilefios, alumnos de la etapsa

pre~escolar , perienscientes a los niveles socioecondmicos alto y ba-

jo, respectivamente, al objeto de poner de manifiesto si existen G o

diferencias significativas de orden intelectual entre ambos grupos.

Hose verificd previamente si esas diferencias eristian ~
en el momento del ingreso de los nifios en sus respectivos centros, zi
no que, desde el primer momento se centré el problema en averiguar si
dos grupos de origen social tan distinto como los seleccionados, a los
gue se suponiaz una muy difsrente basg, "cultural en ¢l momento de re-
cibir educacidn institucionalizada, mosiraban diferencias en cuanio a
sus aplitudes inteleciuales tras dos allos de ensefianza pre-escolar. o
se nos ocultzba que el tipo de centro decenta al que asistfa cada STUDO
era uwna variéble importante a la hora de interprefar las diferencias, -
en caso de que llegasen a ser detectadas, pero, en principioc, el prcble
ma quedd asi concretado: ;Existen diferencias significativas de orden —
intelectual entre nuestras dos muestras al comienzo de la escolaridad -
dbliga%eria? Si la respuesta a nuestra pregunta resuliaba afirmaiive ——
cra de prever que cada grupc, &4 pusriir de ese momento, se iba a benefi-~
ciar en distinta medida del sisiema aducativo y auiomaticamenie ae esta

ria produciendo una seleceidn académica ligeda al origen scecicecondmice

“de los alumnos desde el primer curso de 1a escolaridad obligatoria.
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VEDIO E ITNTELIGENCIA

¥o pretendemos reproducir en estas pdginas la controversia, por
otro lado y= en cierta medida superadas, entrs los par%idarios de la hersn-
cia v los del ambiente en la explicacidn de la distribucidn social del CI,
Habrd que apuniar que esa polémica resucitd no hace mucho tieﬁpo a causa -
de la publicacidén de un trabajo de A.R. Jensen (1) donde se intentaba dar
razfn de las mistemdticas difervencias halladas a favor de clertos grupos -
(més concretamente blancos anglcsajones) al compararlos con otros (mds con
cretamente negros escolarizados). Bl trabajo de Jensen ha encontrado mds ~
detractores gue defensgores. Los primeros se han referido al cardcter reac-
cionario de tecda teorfa scbre la inteligencia que descuide un estudio sig—
temético de las relaciones entre el organismo y el ambiente. Los segundos,
bagdndose en trabajos aparentemente rigurososg parten del supuesto d= gue —
la genéiica impone limites esiricios a los condicionamientos ambientales, |
establecieido gue 1lo aprendido no pusde explicar més alld del 20% del 1w
tal del C.I. Tanto en un caso cond en otro estéd patente la intencién de -
buscar una explicacibn unifactorial, por itante incompleta, de la conducta
intelectual, Adn se trata de la necssidad de resolver si la inteligencia --
es una "essncia" o bien un "fendmeno de conciencia' derivado de la expe-——
riencia vivida o praxis. Para los socidlogos, la verificacién de la hipéig
sig clase-zocial inteligencia justifies él supuesto de que el ambiente lo
es todo o ecasi todo. Paraelentificos de la personalidad" como H.J. HEysenck
esta misma verificacién supone la corroboracién de que los individuos son

capaces de "seleccionar su ambiente" segin sus capacidades individuales. m

(1) Jensen A,R. Do schools cheat minority children?
Educailional Research, vol. 14, n? 1, 1970
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Tormada a rajatable, la hiptesis innatista subordina Mab radice" cual—
guier terapia recuperatoria y estd en el supuesto de que el sistema esco
lar es un filtro para los mejores. La iesis ambientalista, se apoya en ~
una idea contraria. El ambiente es un factor soberano en la expiicacién -
de la inteligencia y la inteligencia s6lo un factor de alta regponsabili~
dad en el aprendizaje. De hecho los ambientalista prefieren ocuparse de -
investigar las condiclones para optimizar el aprendizaje, marginando lo -
gque ellos consideran Yestériles e improductivas discusiones sobre el con-

cepto y naturaleza de la inteligencia® {2).

En =i misma la operacidén de exdmen de los elementos de parti-

da y los apoyos tedricos y empiricos en que se centra la polémica heren——

clo-medio flene senti&é sl pretende emplazarse en su justo lugar el papel
que le corresponde al medio y el que le corresponde a la dotacidn genéti~
ca individual, Hemos considerado conveniente reflejar en este trabajo ——
aquéllos argumentos de la polémica més relevantes psra los problemas gue

nog interesan.

En un somero examen de la literatura consagrada al estudio de
las influencias ambientales sobre la inteligencia, encontramos tres temas
vase para todas laé investigaciongs: 1) el nivel de inteligencia segin el
status socicecondmico de la familia del individuo sometido a prueba, 2} el
nivel de inteligencia considerando el hebitat (rural o urbano) del sujeto

3) el nivel intelectual por reforencia a la dimensidn de la familia,

(2) Citado de memoria

Te
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En relacién con el primer criterio hay un acuerdo general res
pecto al hecho de que los sujetos de status socioecondmico elevade obtie~
nen mejores puntuaciones en las pruebas de inteligencia en una magnitud —
que puede considerarse significativa (3). Tal relacidn puede constatarse
incluso desde la utilizacidn pionera de las escalas de inteligencia en —
Burcpa. Binct (1910) en Paris; Decroly y Degand (1910} (=) en Bélgica ob=
servan que los niflos acomodados obiienen puntuaciones superiores a 10s «-—
desfavorecidos en el Binet~Simon. Morle (1910) observa como dato complem

mentario que estas diferencias aumentan con la edsd.

Curiosamente se comienza a emplear por ese dpoca la nocidn de
"barrios" como criterio diferenciador, nocidn abandonada por imprecisa y
gue,; sin embargo, hoy vuelve a utilizarze en el marco de loz llamados ma-
pags psiceléglcos y que pretende trazsr un puente entre conceptos gue tie—
nen sentido Unicamente dentro de una explicacibn sociolbgica de lag dife-
rencias individuales, conceptos gue sélo tieﬁen cabida dentro de una expli
cacidn intrapsiquica de los procesos psicolégicos y la tradicién propia -

de la antropologfa cultural (4).

. Se observa pues un paralelismo entre la jerarquie de los nive
les socioecondmicos y la de niveles mentales (Bstudio del INED, ¥ =100,000
sujetos de 6-12 afios de edad, citado por Gilly y Merlet-Vigier) con la rar
ticularidad de que el desarrvollo intelectual parece producirse al mismo -
Titmo en todas las categorlas, pero algunas de ellas parten de un nivel —

més bajo y mmea superan este lastre de partida'. Hay que seilalar gue es—

(3) Gilly, M. y Merlet-Vigier. ¥edio soeial, medio familiar y debilidad
mental

(%) En R, Zazzo, Los débiles mentales, Fonianella 1973
(4) Capel, E. Percepcitn del medio y comportamiento geografico. (Trabajo

no publicado)




tos déficits se encuentran presentes ya en la edad de 6 afios.

También existe un ascuerdo casi undnime en relscidn con los —-
efecios de la variable rural-urbano. Bl nivel mentzl medioc de los ciudada
nos parece ser superior y las diferencias se han explicado en funcibn de
la inferioridad de las condiciones sociocecondmicas propias de los ambien—
tes rurales o biegehan atribuido a la inferiocr ealidad de las institucio-
nes sducativas que provocarian inferioridades intelectuales manifiestas —

sobre tode en las puntuaciones verbales de los tests.

Un importante argumento a favor de la tesis ambientalista esti
en la generalidad del fendmeno de regresidn. Este consiste en la tendencia
observable en nifios rurales Yy de clase trabajadorz a2l deterioro de la ine—
teligencia con el incremento de la edad (=), Asi, n%ﬁos campesines ¥ obre-
ros que a los 6-7 aflos presentan un C.I. ée 100 punfas pueden descender ——
hasta el nivel de 70-80 entre los 11-14 afios de edad. sClmo explicar a peich el
tir de los supuestos del innatismo que apela precisamente a las bases gend
ticas de la inteligencia —fijas y heredadas~ este fendmeno de empobreci—
miento mental?. O bien, se establece una suerte de compromiso con las de—

terminaclones del ambiente o bien se modifica el paradi-ma gendtico.

Menos ccherentes que las relaclones antericres son las que se
detectsn entre inteligencia y volumen de la familia. Hay concordancia en =
cuanto a que 2l crecimiento cuantitativo de la familiz de lugar al deore~—,
mento de las puniuaciones en prucbas de inteligencia de sus miembros. Asi,

la posibilidad de encontrar casos de debilidad mental en las familias nume

() Gordon, H. Menfal and scholastic tests among retaerded children. Londres
Bd. Edue. Pamphlet n® 44, 1923
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rosas es mayoer gue en familias reducidas. Ello, no necesariamente redun-
da en apoye de la tesis innatizta. Fecundidad, por sf sola, no es causa
de déficit mental. Parece que el hecho de gue las familias de bajo sta—
tus sociocecondmico sean mds prolificas ha dadeo lugar a establecer rela-—
ciones posiblemente falsas. En todo caso cabe aceptar la idea de que:ien
un medio socioecondmico desfavorecido el aumento de los miembros de la fa
milia redunda en perjuicio de las condiciones materiales existentes y re—

duce considerablemente el nimsrc de oportunidades.

~De la cuestidn anterior se deriva otra pusible explicacién eg
tructural de los déficits intelectuales. Si el hecho de pertenecer & uma
familia numerosa aumenta la probabilidad de inferioridad intelectual, —
frente a los sujetos pertenecientes a familias reducidas o hijos dnicos,
¢Tienen los mayores mds posibilidades de ser mis inteligentes?. Alguros

investigadores se inclinan por una respuesta positiva a este pregunta, ya

‘ques a) la edad de la madre aumenta, b) los recurscs de la familia deecre—

cen con el aumento del nimero de hijos.

na considerable evidencia empirica prueba los supuestos an~
teriores citados y efectivamente no puede negarse gue haya un conjunio de
variables sdciollgicas conceomitantes con la inteligenciaz. Sin embargo la
lInea tedérica que favorece la tesis de la herencia, combate las ideas am—
bientalistas argumeniando que, por un lzdo, la herencia explica el B0% de
la variable inteligencis, y el ambiente sélo el resteo; gue el cardcier ex
cesivaments general de la teorfz de los determinsnites soclales de la ine
teligencia la invelida para resolver el problema de los retrasos intelec-
tuales; que la comprobacidn de lz ineficacia de la eduscescién compensatoria

tanto a nivel del C.I. como del curriculum, deberia llesvar a una revigidn
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de las hipbtesis ambientalistas (z); gque no hay evidencia cientifica sufl

Joowd

ciente como para afirmar gque "los grupos de le humanidad no difieran en - -

sus caracteristicas mentales innatas, sean de inteligencia o de tempera-

mento” (2).

Jensen expresa en el trabajo aniteriormente citado su desgon—
fiznza en lo educacién compensatoria e igualmenie detesta la filosofia do
minante en el sstablishment escolayr consistente en considerar a todos log

"nifios medios™ en su desarrollo mental y sus capacidadss, por una parie, y
todas las diferencias como provinisnies de determinacicnes culturaleg y -
familiares cue modelarian al niflo aln antes de su llegada al jardin de in
fancia. No es posibie créer, sigulendo el razonanmiento de Jénsen, gue po=-
niendo a disposicidn de los culturalmentedesaventajados algunas de Jag —
"amenidedes culturales" de que disfruton los nifos de clase media durante
un pericdo de tiempo variable antes de la escolarizacidn vayan a degapa-
recer las diferencias previas, pudiendo asi actuar la escusla sobre un mo
delo homogénso de nifio medic. Se requiere, pues, segin Jensen, un procedi
miento de eutrenamiento individuslizado pats cada nifio. Pero en primer —
término, sestid dispuesta y preparzda la institucidén escolar tradicional -
para hacer ese tipo de individuaciones?, ghastd qué punto es compatible .
con la filezofia escolar la desapsricifén de los baremos de rendimiento fi
-jos?. ¥ finaimenie, por muy injustlo que elle sea, ¢no actia precisamente
la escuela en funcidn de unos criierios buroccratizados, en el sentide de
ajenos a la capacidad de cada sujete, en relacidn con el producic de la -
inteligencia?.‘E£93¢iv&&ente, la escuela trata o todoz les nifos de un me
do semejante propiciandc con z2llo de antemano el fracaco de algunos, pueg

to que sus capacidades son distintas. Pero, ggué le lleva a supcner a Jen

(%) Jensen, A.R.,Bulletin of the Atomic Scientists (1970)

(2) Eysenck, H.J. Raza, inteligencis y educacién. Bdieciones Aurcra, 1973.




sen el .origen hereditario de estas difersncias? ;Qué le lleva a ignorar -

las relaciones entre el medio ¥ la conducia?.

Menos convincente que las observaciones anteriores, es la con
cepcidn jengenista de las categorias o los dos grandes modos de operar la
inteligencic, For un lade la inteligencia propilamente dicha o "capacidad
de razonamiento absirvacto’; por otfro la llamada capacidad de aprendizaje
asociativa, Istos dos tipos de capacidades se encuentran diferentemente ~
distribuidos seglin las distinias clases sociales y gruﬁas socliales. Se dg
tectan diferencias significativas en "inieligencia® {a nivel de clases 80
ciales o grupos raciales), aungue las diferencias no son significativas -
por lo gue se reflere a capacidad de éprendizéje asociativa. La capacidad
de razonamiento absiracio caractoriza sobre todo a los grupos de status -
socioeccnimico elevado que en la socisdad americana suclen ger blancos y
angloéajones. La megunda categoria -equivalente a las formas de pensamien
to reproduciivo- es propia de lasz formas de aétividad mental inherenies ~
a los grupos de bajo statis socioscondmico y a las minorias raciaies (ne~-
gros por ejemplo). Obviamente esta hipdtesis supone no ya aceplar lz de—
terminacifn genética de la inteligencia, cosa razonable deniro de clertos
limites,.sino utilizar el mito de la gendtica y deducir de €1 dos formas
de actividad mental, una supericr y otra inferior pretendiendo que cada -
una de ellas caracteriza losg tipos de inteligencia de las clases socialsg
¥y de los grupos raciales. Todo ello por obra de la herencia. Légicamente
el rechazo de una argunzntacidén de este tipo proviens de la imposibilidad

de explicar ¢l fenfmeno de la distribucién sccial del conocimiento, de ne

turaleza estructural, a partir de un principio bicldgico gomo la herencia.

[t
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Por etro lado, lo gus Jensen denomina “capacidad de raezonamicn
to abstracto' coincide en cierta medida, con las formas de aciividad men—
tal proplas del estadio piagetiono de las opersciones formales. Dicho es—
tadio reprezenta la fase superior de la oniogénesis de la inteligencia y
gueda definido frente a las etapas anteriores por 1a capacidad para gew—
guir hipbtecis a través de todas sus conclusiones 1ldégicas y por la capa--
cidad pars llevar a czbo todas las combinaciones posibles de un modo sig
temdtico. E1l dominio de este estadic no es umiversal. Los estudios transg
culturales han demostrado que en algunas socledades jemds se alcanza tal
fase de desarrolio cognitivo (%aistriaux, 1955). Su existencia, incluso -
en las soniedades avanzadaz de occcidente se encuentra limiiada a una par—
te de la poblacidn que Kohlberg y Cilligan (1971) estiman entre un trein-
ta ¥ un -clncuenta por ciento entre los adolescentes., La suposicidn de —-
gque son Eobre todo los condicicnantes genéticos los qus impiden la apari-
cifn del penzamiento formal en el primer ejemplo es mucho menos verosimil
que la de que la prdctica social de la colectividad détermina en muchas ~
cireunsitancias el tipo de  operaciones cognoscitivas gque realizan les miem
brozg de la misma. Ello no implica un punto de partida mecanicista ni tam—
poco la negacidn de las diferencics individuales, Se trata simplemente de
dar & la hercncia el valor —glempre variable-— gue reazlimente tiene. Como -
muy bien ha observado Zazzo (1), es un errcr plantezr el tema de la inte-
ligencie dicctomizando entre herencia y medio., Por un lado, la medida de
la inteligencis s una medids impursz y los instrumen%os para descubliy
sug manifestaciones no pueden 1lovar a cabno urna medicidn zislada de 1o =~
que es heredsdo por un lado {intelipencia "pura") y lo gue es aprendido -
por otro., For el corntrario una da las priﬁcipales acusaciones formulzdas

a _los tesis es gue se encuentran “contaminades™ por la cultura. Incluso -

(1} Zazzo, R. Los débiles mentales. Fontanella, 1573, pz. 17-22




el intento de elaborar tests no verbales para eliminar el sesgo cultural

ha fracassdo, pudiéndose consiatar que los nifios que puntdan alte en las

pruebas de inteligencia convennionales son los mismos que en las pruebas

no verbales.se sitian por encims de la media. Hecho que =i reconccido por
el propio Eymenck no le ha llevado a ua replanteamiento de sus pomicicnes

tedricass:

"las pruebas de inteligencia libres d4ds oulture son imposibles
¥s por tanto, cualquier medicidn propia de la inteligencia v, en particu~
lar, cualquisr determinacidn de la influencia de la herencia en las dife-

repcias individuales de C.I. es luposible. La cbjecidn es vdlida como he--

mos vistos por ¢l momento no hay pruebas libres de cultura"{l}.

A nuestro entender tal replaniteamiento des wia lievar = lg -
considéracidn de que el aprendirzaje cn la cultura favorese no sclamenie -
una mejor zdaptacidn a las %arsss escolares, o 4 las iareas verbales gue
impiicaw a2l manejo de simbolos culturales, sinc lo que es més limportante,
conllsvan lu formacién de estructuras y métcdos de pensamisnto intersat—
biables de unas situaciones a olras. Be abgurde pensar en un modelo de in
teligencia en el que ss encuentren comparitamenialiszadcesg, por un lado los

contenidos de lz sonciencia, y pov otro; las spiructuras acilvas de la in

teligencias

"o gue tenemos es una serie ds pruebas o Items de pruebas dag
“de un extremo de un centinuo doade los Tachores culiturzles estén en una mi
nima parte (3mﬁer01a3sg de cultura) al otro exiresmo del continuo, dende -

los {tems esidn fuertemente marcados por factores culturales" (2)

(1) Eysenck, H.J. Raza, inteligencia y educacidn. Edicicnas Aura, 1973

(2) Ivid, p. 36 y sigtes.

14.




El esquema de Piaget relativo a los estadfos de la inteligen
cia rechesa esta interpretacidu. Socializacidn, adguisicidn de conogi-—
mientos y dessrrollo de la intoligenciz son operaciones similténeas e in
separables. Los tests miden 1o gue se proponen mediry es decir, fanfo —

las adquisiciones culturales como los méiodos de razonamiento propios de

la Institucidn educativa, cosas que, en la préctica; se aprenden ceomo ——

una sintesis, pues el aprendizaje de los sigmos implica el aprendizaje -
de las relaciones légicas que los vinculan mutuamente, Ocasionzlmente, =~
el propio Eysenck concede el peso de razdn que le corvesponde a este he—
chos

-

"Muches criticos dirdn que pruebas como lag cmpleadas en el

-

tipico exdmen de selecoidn edvcaniiva son claramsnte parciales cultural-—
mente, c.omiienen una gran cantidad de material dependiente de la institu
cibn escolsr... Esto es cierto, pero recordemos que estas prucbas no DTS
tenden ser universalmente vdlidas ni dar como pura la medida del C.I. —
que podria obienerse... y la experiencia ha demostrado gue las prasbas -
de C.I. puras hacen esto peor yuve las nrucbas adulterados en cierios mo—

do por el conocimiento escolar' (2)

Evidentemente, la prediceidn, = partir de las puntuacicones en
pruebas de ezte tino es, con seguridad, certera;puesto que se parte de la
idea de capacidad escolar vara el prondstico del future escolar. Perc en
ese caso, los tesis de inteligencia convennionales y las pruebas de selec
cién son vilidas fundamentalmerie como resumen de la escolarizacidn, Mi-
den eccndmicamente el capitel educative del nifo y la reniabilidad de la

inversidn institucicnal en materia de transacidn escolar.

(2} Ivid. p. 77
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Por otro lado, los estudios que sirven de base a Bysenck para
reforzar su fesis de la prevalancia de ls herencia sobre el ambiente no
son tan completos ni exhaustivos como habria de esperar. Esencialmente —
descansan sobre dos tipos de datos: _

- Egtudios de C.I. de miembros de una misma familia

-~ Estudios de C.I. bajo condiciones en que el ambiente puede

ser controladc.

En el primer caso.so cita una metriz correlacional en la que
la correlacifn entre personas emparentodas colateralmente oscila entre -
r= .16 y r = .87 y la relativa al parentesco por linea direcila estd

entre r = .27 y © = .56, Efectivaments log datos presentan relaciones cla

-rag entre el parentesco y las capacidades intelectivas. Pero habrfa que

sefialar la necesidad de disefiar instrumentos capaces de determinar qué —
parte de estas correspondencias se deben a eimilaridades ambieniales co~
mo las que sé dan en el seno de 'ma misma familia donde el tipo de estimu
lacién al que se somenten los miembros es extraordinariamente homogdneo.
El mismo derecho que tienen los partidarios de la herencia a hablar de Le
rencia de log genes, se los rewssrvan lor ambientalistas al insistir en la
idea de la iransmisién por via fgmilier del capital cultural. Y desde lue

go.no les faltan razones.

Los estudios del ambiente que sirven de segundo pilar a Ey—
senck son los atribuidos a Burks. La metodologlz y el tipo de varisbles
gue Burks utiliza para cualificar las influencias del ambiente son lo 1)
ficientemente burdos como para rechazar le idea de acepiarlos sin discu-

sién. En efecto, vemes que la caracterizacién del ambiente se hace en or




den & la inieligencia d= los padres adoptives, la cantidad de tiempo que
pasan hablondo padres e hijos,la canitided de ayuda que los padres prestan
en la realizacidn de ejercicies sscoleres, el tiempo gue pasan leyéndoles
en voz alis. Realmente, un estudio del ambiente debe buscar una explica-
cidn socizl al déficit intelectunal, esto es, insertando en el procesoc de
Tlas relaciones gociales dentro de un grupe social, de una comunidad o de
una clase social el tipo o tipos de funciones que realiza el conocimien—
to, Al propio tiempo lejos de wuna explicacidn simplista del fendmeno de
la incidencia diferencial de la inteligencia habrd de detectar y analizer
la presencis y los rasgos de 1a.cu1tura de cada medio dssecribiéndo los ne
xos entre esta y la cultura oficial. S se acepta la necesidad de definir
una esitructura de conocimiento a partir de un pnto de refersncia previa-
mente fijade. serd necesario explicitar las causas y las variables que -

explican las contradicciones entrs ambas,

Si ahora pasemos de las pruebas de C.I. a las pruebas de cono
cimiento escolar encontramos unz nueva variable, Si la transmigién heredi
taria explica un 30% de C.I. con todas las puntualizaciones ya hechas, s8
lo explica un 40% del conocimicento escolar. :En funcidn de qué criterios
podremos interpretar el 605 restante?. Eysenck, naturalmente procura ely
dir esta cuegstidn que por otra parte va socavando, cada Veéz en mayor me-
dida, la idoneidad v pureza del criteric inteligencia en orden al pronds
tico del éxito escolar, afzdiendo que efectivamente, el ambiente influye
en la inteligencia, pero debido a que los individuos selecclonan su am—

biente de =cuerde con sus posibilidades:

"Bs digno de observarse que 1oz nifiog fueriemente deprivades

de hecho, no se comportan en abgeluto como los nifies culiuralnente desa-
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ventajades... nuestros cdlculos desdeflan la impdrtanoia de la interaccidn
entre el anbiente y la transmisidn hereditaria. Asf, los nifos inteligen
tes pueden seleccionar un ambiente distinto para crecer al de los nifios
torpessy este ambiente diferente, & su vesz, aumenta la diferencia del C.
I." (1)

Seguramente esta peiégros@§ no constatada idea d@ la seleg—
cién del ambiente como una ley que tiene cavdcier general eé la gue ing-
pira 2 Buri al afirmar que segin sus célculos las diferencias individua-
les neutralizan los efectos selectivos de la marginacidn social al mencs
en un 30% de casos. Este efecto de trueque haria gue los nifios mds bri—
llantes de padres de clase baja se situaran en los estratoz sociasles altos
y loz nifios mds forpes de padres de clase zalia en los estratos sociales -
bajos. Ni gue decir tiene que la investigacidn social no dispone de datos
que evaluen esta idea y que en algunas sociedad la estratiticacidn sccial

es tan rigida que convierte en un hecho casi exdéiico lo movilidad social.

Desde otro punto de vista los estudios fransculturales en re
lacién con la ontfgénesis de Ja inteligencia segin Piaget, constituyen -
una interesante aportacién a la relacidn socizlizacidn-inteligencia, Ta-
les investigacionss estdn dirigidas al estudio de la naturaleza y univer
s#alidad de las etapas pidgetianas del desarrollo cognoscitivo. Los supues
tos de Piaget en relacidn con sl tema gue nog ocupa son: a) Puede precde-
cirse el curso del desarrolle cognoscitivo del individuo, b} cada estadio
representa una estructura cognitiva subyacente que se aplica a todas las 7
zotividades del individuo, ¢) lios -étadios representan una secuencia uni-

versal e invariante de desarrollo.

(1) Ivid, p.94
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Por lo que se refisre a la secuenciacidn de la adguisicidn
de estadics, Piaget ha postulado un orden definido e invarizble en la ad
quisicidn de las operaciones de conservacidn: en primer término aparece
la conservacién de eantidades, despuds de peso; por uUltimo la conserva—
cién del velumen., Esia secuenciacidn ha sido verificada en la mayor par—
te de los estudios realizados en Occiderte {Elkind, 1961 &, 1961 b); Moh
sensi (1966) observa idéniica secuenciacifn en el estudio de niflos rura~

les y urbanos iranfes y centroafricanos.

Lz idea .de que cada estadio cognoscitivo refleja una estrug
tura subyacente fundamental que invade toda la actividad del nific impli-~
cando que una vez alcenzado el esiadio de las operasciones concrelas se Ve
rificard el éxito en. todas las tareas aque reguieran el uso de este tipo -
de operaciones ha sido constetads parcialmente, En efecto, Cole, Gay, -—
Glick 'y Sharp (1971) sugieren gue la conservacidn dép@nde de los materia

les usados sn los experimentos,

De otro lado, el fracasc a la hora de demosirar la generali-
dad ée la conservacidn y de las uperéciones formales modificando situacio
nes y materiales ha llevado a la critica de la sigrnificacidn del concepto
de conservacibn y la nocidn do estructura cognoscitiva generalizada es ~

decir, gue preside la totalidad de la actividad infantil),

El estudic de las operaciones concrétas estd marcado por la
comprensidn de gque las operadicnes realizadss sobre los objetos se pres-
tan a un proceso mental de reversibilidad.Clésicamente dicho estadio se
evalda mediante investigacionos de conservacidn de magnitudes (nfmaro, —-

longitud, centidades, porcentsges, peso y volumen). la meyoria de log w—
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estudios transculturales muestran gue en las culturas no occidentales la
adquisicidén de dicha etepa queda significativamente demorada. Eun el estu-
dio de Heron y Dowel (1969) s8lo el 50% de una muestra de sujetos de eda-
des comprendidas entre 10 ¥ 16 afios podfa ser clasificado . a través de -
una prueba no verbal de conaervacién dentro del grupo de conservadores. —
Za'rour {1971) halla.también vetrasos en la conservacidn de nifios libane—
ses al compararlos con una muestrs de nifios ameriscancs. Lo atribuye & -
cierias prdcticas de socializacidén muy rigidas para los primeros, y al én
fasis de la escuele libanesa en la memorizacidén en detrimento de la expe
rimentacidn, la manipulzeidn y ia exploracién.Lloyﬁ,{19Tl) no halla dife-~
rencias significativas en la comparacidén de niros nigeriahog de élites mo
ciasles y nifios americanos, insistiendo en la prevalencia del status = ¢io
econdmico sobre las téeonicas de entrenamiento en la sccializacifn. Ponzo
(1966) encuentra esiudiando sujetos ceniro-brasilefics gue la conservacidn
de caﬁtidadesxdiscontinuas es problemética incluso para los adultos. En -
el mismo sentidc estd orientado el estudio de Greenfisld: sdlo el 507 ds
sus suj@tcé de 11~13 afios no sscelarizados hablfa adguirido el mecanismo —
de conservecidén de magnitudes. Invariablemente lag evidencias empiricas en
este terrsno sefialan la no adguisicidn o la demora significativa de la con
servacidn entre sujetos nc ceeidentales, Dasen (1973) sefiala, acertadamcn
te, a nuestro entender, gue la investigacldn trenscultural debe renunciar
" a comparar culturas para averiguar @i los procesos gue estdn presentes en
uras no lo estén en otraé; al conirario se trataria de ver en gqué situacio

nes se ponsn en marcha log procesos cognoscitivos especificos.

Mis alld del anterior, el estadio de las cperaciones formalas,

implica el razonamiento hipoidtico deductivo, la capacidad para exiracr -
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hipétesis y leyes de cardcter general a partir de hechos aparentemente in
conexos, y, en fin, la utilizacidn de opsraciones combinatorias en sus --—
distintas modalidades., El estudio de estz etapa presenta derivaciones con
cluyéntes en cuanto a su relsridn con ciertas confirmaciones de las hipé-
tesis ambiontalistas. En primer lugar, el dominio de este esiadio parece
no ser universal. De hecho, su exisiencia, inclugoe en las sociedades avan
zadas de cocidente no pusde gensralizarse, aungue Piaget lo caracterizd -
como la etapa de ruptura con los modos de pensamiento propios de la niflez.
Diversos estudics indican la exisiencia de grupos culturales donde los —
adultos no pasan de la etapa de las operaciones concretas. Maistriaux (1655)
detecta este hecho en su estudio de sujetos centroaflricancs, Greenfield -
(1966} en su investigacién con les Wolof hrasilefios observa ls absoluta -
dependencia de la percepcidn directa de los sujetos dentro de una paute -
gue podrfamos llamar de percepcidn-accidn, Las modalidades del pensamien~
to formal no llegan a edificarse nunca,. Feldman (1974}, sin embargo, en el
centro de esta discusidn se nisga a admitir este tipo de argumentzciones —
sefialando gue posiblemente sean los fallos instrumentales los que impiden
saptar este tipo de pensamiento, aungque realmente exista. En este sentide,
sefiala Feldman, se requiere la utilizacidén de materiazles apropiados a ca-
da comunidad culiural, pues poziblemente se trate més de un problema de -
representacidn lingliistica gue ds la inexistencia de los mecanismos de -
las operaciones formales. A este nivel la investizecidén de las relaciones
entre lenguaje, pensamiento e inteligencia contribuirian a aspertar a la -
comprensibn de esta dltima elemenios sin los cuales su evolucién concep-—
tuel plantes problemas irresolubles., Hemos dedicadc umas pigines o este -
tépico en la creencia de que rewsultoria apropiado en una problemdtica como

1la que plenteamos.
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Por fdltimo sefialaremos que ciertos determinantes scciales es—
pecificos se encueniran estrechamente relacionados con los factores inte—
lectuales. Por ejemplo, el egocentrismo, résgo propio del pensamiento pre
operacional y que representa la incapacidad del nifioc para asunir el rol -
de estas personag, no aparece en la conducta de ciertos grupos culturales

. {Greenfield y Bruner, 1966).

Las creencias religiosas o las normas cuiturales puede ejercer
un efecto negative sobre el desarrollo del pensamiento.relativo al estadio
de las operaciones concretas., Asi, Kchloerg (1968) obezervé en Taiwan que
la conservacidn de sustancias se adquiriaz 2 la edad usual de 7-8 afios y -
luego se perdia parcialmente a la edad de 1l-15 a causa del conflicto con

las creencias religiosas de los adultos.

En relscidn con los cfectos de la escolarizacifn los siguien-
tes hechoe gquedan de manifiesto en el campo de la ontogénesis de la intell
genciat 1) la falta de escolarizacibén no afecta a la ejecucibn del sujeto
en materia de tareas de conservacifn, pero ejerce un efecto sumamente nega
tive cuando a la base de estas hay operaciones formales, 2) el medio agri-
cola basta para la adgquisicién de la conservacién de magnitudes, pero el -
eféct& combinado de la desescolarizacién y el subdesarrollo ambiental dan
lugar al deterioro del pensamiento formal (Peluffo, 1967), 3) la escolari-
zacién ejerce un efecto positivo sobre la congerveeidn y sobre el pensa~——
miento formal particularmente cuando la comunicacién franscurre dentro de
los ftems lingiifisticos del receptor de la commicacién {Philip y Kelly, -

1974).
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INTELIGENCIA, IENGUAJE Y SOCIALIZACICN

En sl punto anterior hemos comentado algunos de los problemas
que surgen en el estudio de la relacidn ambiente~inteligencia. En las 1i-
neas que siguen nos proponemos Justificar la necesidad de llevar a cabo -
una explicacidn del concepto de inteligencia a partir de un marco de refe
rencia que supere la nocidn de las aptitudes como producto individual., Ello
"+ implicaria tomar en consideracién las relaciones que se establecen en-
ire las estruturas individuales y las representaciones de orden colectivo,
Ia dificultad que conlleva esta transformacién radieca especialmente en la

oreacién de un modelo de inteligencia.diferente del habitual,

Por otro lado si el problema de Ffijar los pardmetros a pariir
de los cuales definir la inteligencia es serio, su concrecidn en las fases
tempranas del desarrollo intelectual complica la cuestidén debido por un la
do.a la labilidad del nifie preescolar y, por otro, al disefio de insirumen—

tos de evaluacidn gque respondan a los criterios previamente fijados.

Sin embargo, importantes razones motivan la sistematizacidn y
el crecimiento cuantitativo y cualitative de la investigacidn en este tex

renos
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1) la tendencia obgervable on todos lo paises a institucionalizar
la educacidén antes del comienzo de locs estudios propiamente dichos. En -
contra del prejuicio relativamente exiendido de que el proceso madurative,
por si mismo, éienta las bases del aprendizaje, se sabe en la actualidad
gue, por una parte, una estimulacién ambiental insuficiente puede perju-—
dicar de un modo irreparable estas capacidades supuestzmente innatas y,
por otra, debido a la permanente interaccidn individuo-medio, la madura~
cién puede ser facilitada y favorecida por una socializacidn educativa -

spropiada.

2) Algunos trabajos llevados a cabo en sociedades distintaes indi-
can que las influencias del medio comiengen a ejercer su papsl a una edad
myy tempranz. Algunos autores -Bayley (1933, 1965), Honzig (1940, 1957),
Hindley (1960)- sefialan que la influencia de las caracierfisticas socioceco
némicas sobre la inteligencia comienzan z manifestarse hacia los dog 0 -
tres afios de edad. En un reciente esiudio cén nifios de edades tempranas -
entre los &—7 arios se evidencia el hecho de que los nifios procedentes de
‘un medio socioscondmico elevado son significativamente diferentes de sus
homélogos de un medio desfavorecide, Estas diferencias que se refieren a

su organizacidn comnoscitiva aluden, per un lado, al reperiorio bésico de

sus respuestas, es decir, a la cantidad de respuestas o soluciones dades
a una situacién concreta y, por oiro, 2 la rapidez con gue son capaces de
emitir dichas respuestas. Tanto en relacidén ccn el primer criterio como

en relacién con el segundo, log nifics del primer grupo son significativa

mente superioress
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Ahora bien, aceptando la idea de que es efectlvamenie el me-.
dio el agente causal de esas diferencias tan trascendentales entre unos —
sujetos y otros, apenas si es posible describir vagamente las formas en -
gque ese proceso de penetracién social tiene lugar., Evidentemente se sabe
por numerosos estudios y experimentos gue el proceso de scocializacién es

o

el responsable de la mayor parte de lac diferencias que resultan signifi

cativas a nivel pedagdgico.

Las pautas de socializacidn empleadas por los padres inducen
en los hijos no ya solamenie normas de comportamiente, valores, expectati

vas de cara sl futuro, sino también, estrategias, o estilos concretos de

pensamiento que se producen como resuliado de la interaccidn entre un pro
ceso gque podrfamos llamar de aprendizaje de actitudes en la familia y otro
nis atado a las précticas simbélicas o a la manipulacidn del medio. Este -
punto de inflexidn es particularmente interesante borque se sustenta en -
dos realidsdes que si, en la observacidn del comportamiento, aparecen co—

mo un todo, conceptuzlmente son diferentes.

En un polo de la relacidn se encuentran los aspectos motivacio
nales del proceso de socializacién. Estos proceses motivacionzles, cuya
infraestructura transcurre sin duda en el marco de la comunicacién fami—

liar, tienen la migidn de hacer relevantss clertas metas compartidas por

-la familia, suminictrar los refuerzos adecuados para acceder ordenadamen—~

te & ellas e impulsar al sujeio en una direccién aproximative segin un ~
pfograma que podriamos llamar de gratificaciones y castigos. Al menos ol
cardoter energético de esle proceso parece clarc y varece habeT preocupa-
do bastante en el dmbito de las ciencias sociales (Max Waber, Atkinson, -
Mo. Clelland, Branfenbrenner). En su interior se encuentran inextricable
mente unidos los aspectos dindmicos de la conducta que estarfan presentes

en le persistencia, el trabajo continuado, la persecucidén de metan acadé-




@

2.

micos, por ejemplo, y ademds ciertos caracteres de naturaleza ideoldgica,
espescificos de la clase social o el grupo de referencia, KEs decir, ya -~
en el mismo proceso de sccializacidén de las motivaciones individualeg ~—
existe un componente simbdlico por el cual se describe, se atribuye senti

do, se valora a las cosas, las personas, las instituciones, los procedi

mientos, los comportamientos, atec.

En el otro polo de esta relacidn se localiZa no ya lo que la
familia espera de la socializscidn ni sus propbsitos respecto al indivi—
duo socializado, sino lo gue podriamos llamar su préctica social implici-
ta. HNo se trata de examinar lo que loz agentes de socializacidn pilensan,
gino lo que realmente hecen., Interesen menos sus propbésitos a nivel econg
ciente, que las instancias concretas modiante las cuales el nifio pequetio
comienzu & organizar su mente. Ordinariamente este complejo mundo de inige
racciones no gueds explicito a primera vista, estd detras de los datos que
la investigacidn social considera empiricos y requiefe procedimientos ob-

servacionales muy dificiles de llevar a la prictica.

APTITUD Y SOCTALIZACICN

v

Numerosos estudios apoyan la idea de gue tanto las aptitudes
generales como lag especificas se encuentran muchas veces detarminadas —
por experiencias tempranas., Irwin (1948) observd una relacidn sistomdti-
oa entre el dominic de los sonidos en nifios de 1 a 30 meses y el status =
ocupacional de la familia. Milner (1964), en una 1fnes zmimilar, sugiere
que la aptitud para la lectura en nifios de nivel bdsico estd condicionada
por el "entorno verbal" del hogar. Mentague (1964) halla una relacidn si
milar entre la capacidad pars elaborar conceptos aritmétices y el status

ocupacional de la familia en nifios preescolares. Todos eslos autores, sin
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excepeibn, parecen sugerirogue "debiers pensarse que las primeras expe——
riencias infantiles tal vez sean mds importantes para las funciones per-
ceptivas, cognitivas e intelectivas, que para el desarrollo de los rasgcsA
emocionales y temperamentales" ., Algunos llegan incluso mis lejos (6),
al afirmar tasativamente que una estimulacién tewprana insuficiente tiene
el efecto, no ya de afectar seriaments la adquisicidn de hdbitos especifi
cos como los linglisticos, sino incluso el mis grave de dificuliar una w
Yprogramacidn' adacuada de la mente de modo gue impida el funcionamiento
eficaz de esta en el terrenc del aprendizaje y en la solucidn de problemas

(Hunt, 1964).

Segin una opinifn relativamente compartida en la aproximacidn
sociolégica al problema de la relacidn clase sociasl-escolarizacidng, los -~
primeros contactos dsl niflo con su medio generan dos cbdigos determinanies

tes de su evolucidn: unc es un cddigo lingliistico, el otro un cédigo a3x1 0w

l6gico. BI primeroc le proporciona categorias para comunicarse y esiructy
rar la experiencia. El segundo le ofrece la posibilidad de saber cuales
de sus experiencias son importantes y cuales irrelevantes. Si el mundo eg
colar se caracteriza implicitamente por exigir de los sujetos a socializar
una ética competitiva, una alta valoracién del fuiuro, una conducia tenden
te a aceptar la demora de las gratificaciones y un compromiso simbdlico -
con el éxito final, los sujetos cuyo cldigo axioldgico sea exirailo a estos
reguerimientos sstardn en desventaja en relacién con aguellaes que lo com—
gideren prcpic. Como guiera que la ética de la clase irabajalora; por we

sus condiciones . concretas de existencia, es unz ética de subsistencia (no

competitiva), cuyo valor méximo es el prasente {y no el future), tendents

al logro de gratificaciones inmediatas (no demoradas en el tiempo) y com—

prometida con demandas concretas (no simbblicas o abstractas), no puede re

sultar funcional en el contexto escolar, ya que presupone la aceptacidn s




de valores contrarios a los institucionalmente vdYidos. Una vez mis en—
coniramos el criieric de discontinuidad ideolégica en la explicacién de =

la adaptacidn escolar.

(Roson, 1956, 19593 Sewell, Haller and Strauss, 1957; Terrells
Durkin and Wiesley, 19593 Le Shan, 19523 y Schneider and Iysgaard, 1953).

En relacifn con el problema gue nos ocupa hay que sospechar gque
1z plens aplicabiiidéd de los argumentos anteriores choca. con algunas ba
rreras dignas de ponderacidn. En primer Iugar, el factor ideolégico (caq;
go axiolégice) no debs de estar atn excesivemente configurado en las eta~
pag incipientes de la socializacidén. En segqundo lugar, afn aceptando una
configuracidn acabada nada rog dice a propdeslto del tipo de organizacién
cognoscitiva de los sujetos de clase alia y de los de clase trabajedora,
¥y es de fundamental imporiancia el conocimiento de ‘la estructura cognosci
tiva del nifio preescolar, ya que es esia la que se expresa en las signifi
cativas diferencias que encontramos en el examen de unos grupos y otros.
Insistinos en la necesidad de segulr paso a paso el procesc de formacidn
de ese tipu de organizacidn mental que provoca el que ya a los cinco afios
de eded los nifios de grupos desfavorecidos sean significativamsnte distin
toz a los de clase alta. (Significativamenta; claro esid, en cuanto a la
ejecucidn de tareas consideradas "funcionales" en el contexto educativo),
Entendsmos que muchos de los andlisis a propésito de estas diferencias -
grupales tlenen mds valor fenomenoldgicc que analiticc-cientifico. Deg
criben los resulimdos del proceso o algunos rasgos comunes & los sujetos
de grupos alfos y bajos dentro de una dimensidu socioeconémica. Este esm
posiblementes el inconveniente més grave gue presentan estas aproximacio-
nesy excesivamen%e superficiales segdin nuestro criterio, Observemos, por
ejemploy, el comentario de Riessman - acerca del "estile cognoscitivo™ -
del nifio somotido a unas condiciones de estimuvlacidn ambientel deficienew

teg:
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"Mds fisico y visual que aural’, "eeniradc en el contenido, ~
no en la rorma", "orientado hacia el exterior, poco dado z la inirospece—
cién"; "itendente a centrarse en la situacidn problema, poco dado a la abs
traccidn®, "més inductivo que deductivo, "mds espacial que femporall; —
“m&s lento, ciudadoso, paciente y perseverante gque rédpido, agudo, vivo y
flexible". En un primer momento de anfligis, este tipo de orientaciones
quizés tenge un valor introductorio, pero, si en realidad el punto de par
tida es la interaccidn individuo medio, es en esta donde serd necesario -
centrarse. En ocasiones, y no es eate el caso de Riessman, se procede a
la inversa, es decir, utilizando la mera descripcidn como una especie de
"psicolegia de clase" gue posee valor explicativo. ILa falacia de este -
proceder estribarfa en hacer uso de categorfas descrivtivas como si se tra
tase de sategorias con rango explicativo, en este caso, deduciendo del eon
Juntc anterior las razones o causas del bajo achievement o de las infario
res puntuaciones en los tests de inteligencia de los sujetos desfavoreci-

dos,

En nuestra opinifn una psicclogia social de la educacidn no -
debe de limitarse s la deseripeidn. Por el contrario, debe tender cuando
menos a arbitrar criterics para la transformacidn de la realidad. Y el he
cho es gue una fenomenologia del nifio preescolar desfavorecido no tiene -
mds que un valor "literario", acientffico, insuficiente para establecer -
iaé bases de un programa compensatorioc, De un modo aproximado la mayor -
parte de los educadcres es consciente de los déficits que cbsitaculizan la
adaptacién de los hijos de la clase trabajadora. Esos déficiis se manifiesg
tan con una cieria sistematicidad. Ahora bien; mucho mds importante es cg
nocer su origen y el proceso por el cual se estabilizan. En las lineas -—
gue.siguen intentaremos una aproximacidn iedrice a este lema, aungue tene-

mos que Teconocer Qus ol tra%amiento‘especializadc de las desigualdedes de
»
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clase en el aula se encuenira en una etapa germinal y fraccionada. Supo-
nemos, por otro lado, gue estd demds poner de manifiesto gue las designal
dades de base o infraesiructurales, trascienden las posibilidades de cual
quier paicclegia o sociologia de la eéucacién por myy alito que sea su ni-

vel de sistematizaciln tebrica y metodoldgica.
SOCTALIZACION Y LENGUAJE

El lenguaje es el principal vehfcule del proceso de socializa
cién infantil, Los es porgque sambidn es el prineipal vehiculo de la co-
municacién., MNediante el lenguaje, el nifio va interiorizando la culiura y
haciéndose consciente ds ella. EIl proceso de interiorizacidn se refiers
no s6lo a las normas y costumbres, sino también,y lo que e3 més impcrian~
te, a la adquisicidn de conocimientes transmitidos mediante la uvilizacién

del signo lingliistico.

Pensamiento y lenguaje son realidades inseparables. No es po
gible imgginar un pensamiento szl margenr de su materializacién en signos.
Al propio tiempo el lenguaje es una realidad cuasi psicolégica, quasl so-
cial, los primero se deduce del cardcier sujetivo de la lengua, vehiculo
de expresidén individuel, de comprensién de los fendmenos externos e inter
nos. Su naturaleza social es evidents a partir de su cardeter nermutivo y
compartido. Constrifie & la utilizacidn do una determinada forma {reglas .
de uso) de los signos linglifstincs y fuerza al usuario a elegir entre un
ezpeciro 1imitqdo de significantes a la hors de formslizar el prooesso de

conunicacidn,.

El acceso de los individuos al conociniento parece estar, de

un modo gensralizado, medlatizado por el lenguaje. Hay que insistir en ~
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este hecho ya que de no hacerlo asi se incurre en el error de suponer qus
todos los individuos,; por pertenecer & una determinada comunidad lingiiis—
tica, pariicipan en igusl medida de log fendmenos culturales. No siendo.

esto asi, debemos de suponer que la socializacidn lingliistica es diferenw

te en uncs sujetos y en otros. La 1légica subyacente 2 esta argumentacidén
depende cde un hecho primario: la socializacidn no es un proceso homogéneo.
Tiene lugar en la familia, agencia clave en el entrenamiento y aprendizaje
social del nifio pequetic. Ias operaciones y estrategias socializadoras fa
miliares no pro&adeh de acuerdo con un programa cientifico acerce del con
tenido y forma de la educacidns se aiienen, por el contrario, a los valo-
res, creenclas, procedimientos y existencia, generaligzables a una catago-

ria scoinl mds amplia que es la clase social.

Retrotrayéndonos al punto de partida, la discusidn en iomo a
la relacién lenguaje-pensamiento depende d¢ varias aportaciones tedricas,
las mds respresentativas de las cusles plantean el problema en los siguien

tes términosa.

Whorf (1956) esiablece que el lenguaje es el molde del pensa~—
riento, determinando la forma en gue log miembros de un grupe lingifistico
ﬁiensanAy ven el mundo, Cada lengua implica una visidn especifica del —
mundo, Las modificaciones e influencias que ejercen las estructuras del

lenguaje sobre el pensamiento escapan a la conciencia.

La concepcidn de Bernstsin responde en cierto modo & las ideas
de Whorf, Para &1 el dato socializacidn ez anterior y mds importanie que
el dato lingliistico. Establece que lo clase determina la presencia y ac-
tuacidn de cddigos de habla diametralmente cpuesios., Estos cédiges, que

son dog, reciben la denominacidn de “cbdigo restringido™ y "cbdigo elabo
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rado" respectivamente. Tales cbdigos no son "formas de hablar" solamente;:
antes blon, determinan la exisiencia de una organizacidn perceptiva y cog
noscitiva diferente; es decir, dan lugar a normas de pensamienio y de con

ducia por parie de los individuos.

Bernetein distingue dos drdenes de significado. Istos Srde-—
nes son sl “universalista'" y el "particularista"., Los Srdenes de signifi
cados universalistas son aguellos en los que los principios y opsraciones
se hacen explicitos lingliisticamente. En cambic, los Srdenes de signifi
cados particularistay son significzdos en los que los principios y opera-
cionzs estdn relativamenie implicitos lingdisticamente. Si los 6rdenes -
da significados son universalistas entonces los significados estdin menos
relacionados con un contexio determinado. En cambio los dSrdenes particu-
laristas son mds dependientes del contexto. es%én.més vinculados a €1, es
decir, mds atados a relaciones sociales & a estructuras socieles locales.
Donde el sistera de significados es particularista, la mayor partie de los
significados estdn incorporados al contexto social y estan restringides a
los que comparten una historia contexival similar, En cambio el cardcter
universalista del sictema le proporciona a esie un cardcier de movilidad
¥ de independencia con relacidn a un contexto determinade, lo que condicio

na su commicabilidad y su aplicabilidad generalizada.

las formas de socializacidn orientan al nifio hasia cddiges del
habla que, a su vez, se nutren de significados relativamentie sujetos al_pqﬁ
texto o relativamente irndependientss de él. En efntesis, los ¢ddigos ela~
borados orientan al nifioc hacla significados universalisias, mieniras que

los cédigos restringidoes lo hacen hacia significados particularistas,
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Los cddigos elaborados permiten una mayor reflexividad sobre
el contextc, estimulan la produccién de significados alternativos, fomen—
tan la interpretacién sujetiva y hacen posible, en funcidn de unz mayor -
concienciz del yo, el cuestionamiento critico de la realidad simbdlica por

parte del nifo.

. BEn la “working class™ de Bernsiein la necesidad ae explicitar
verbalmente las intenciones, las causas y consecuencias, es mucho Més ree—
ducida, debido a que existe un conjunto de opiniones comunes o principios
que no se discuten y que se dan por sentados en todo el grupo, con lo cual

la discusién es menos frecuente.

En cambio, en la "middle class", gegin el mismo autor, el indi
viduo se diferencia de su grupc, tiene mds flexibiliidad en la disoucidn, -
en cuanto a la lecalizacidn de los héchos, su relatividad, su origen y cqﬁ
saousncias, etec, En definifiva, su hipétesis es que cada clase posee for—

mas de pensamiento propios.

Semin Vigotsky y luria, la actividad verbal aparece estrecha-
mente ligada a la accifn. Al principio, el lenguaje es esencialmente comy
nicacién con otro, pero progresivamente se va convirtiende en lengdaje in
terno, pera transformarse en instrumente de comunicacidn coﬂsigo nismo. =
Tal cosa implica en definitiva la incorporacién de pautas de pensamisnto
y conducta sociales, a través del propio lenguaje. La utilizacidn de una
palabra ¢ de una expresidn lingiilstica, no es un acto automdtico, sino -
que implica un significado, reflsjc de pautas de pensamisnto y conducta -

que tienen su origen en la socizlizacidn,
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El interés de Piaget =n este campo, radzcz sobre tode en la
génesis de la inteligencia y sus etapas sucesivas. E1 lenguaje es estu=
diado en tanto que manifestacidn de la funcidén simbélica, psro ella misma
es producto de la evolucidn psicoulbgica del individuo., Iuego serd la fun
cibn simbélica la que le permita adquirir el lenguaje, que es un producto
social, y que constituye la explotacidén mds perfects de sus cepacidades =
representativas, EI instrumento verbal, por =f mismo, no engendra progrg
s0s en las operacicones intelectuales. Su teorfa no toma en cuenta que la
socledad transmite unas pautas de pensamiento, un sistems simb6lico deter
minado y lo hace, respondiendc a diferentes formas de sxistencia en el se
no de nuesirsa socledad. Atribuye un papel gecundario a las diferencias -~
culturaeles y su primero ¥ principal vaehieculo de transﬁisién, que e5 el len
guaje, en relacidn con las estructuras de la inteligencia. Una parte con
siderzile de lo que Piaget presentz como "historia natural" del conocimien

to s, de hecho, una "historia sociall,

En la concepeidn de Bruner, lenguaje y conocimiento son indi-
sociables. Fl deéarrollo del niflo se caracteriza por una independencia «
cada vez mayor en relacifn a los estimulos inmediatos procedentes del me-
dio. Esta in&epandencia supone unos procesos representativos que van deg
de la simple prolongacién de la accidn motriz {dependencia directa del es
timulo) & la representacién simbSlica, pasando por la’imagen. &si pues,
hay tres ni#elea en la simbolizacién: sensomotricidad, representacidn por
inagen y representacidn simbdlica. En la ontogénesis del pensamiento la
representacidén simbdlice representa el estadio més avanzado., A pariir de
gu apurieidn, el lenguaje no es un simple medio, sino el principal instru
mento del conocimiento. Desde este punto de vista la génesis de la inte-

igencia estd ligade a la historia del conccimiento y, al propio tiempo,

a los procedinmientos usades por la sociedsd pars tranmmitir ideas.
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Bs importante destacer qus el lenguaje no juéga el mismo na—
pel en todas las culiuras, ni sigquiers 2entro de una misma cultura, en ~—
los distintos grupos sociales. Concretamente, en los estratos menos Ffa-
vorecidos el lenguaje es un medio para actuar sobre otro, para satisfacer
una necgesidad, busear ayuda © comunicar sentimientos. En cambio en oiros
medios, el lenguaje és, "ademds"de todo esto, un "instrumento del pensa-

miento", un "sustituto nuy elaborade y formalizado de la accidn',

Hay que destacar, pues, dos funciones esenciales en el lergus
Jey ninguna de las cuales es manifiesta. En primer lugar el lenguaje sir
ve para transmitir los valores y normas de la cultura. BEn segundc, y den
tro ya de un terreno mds estrictamente aogﬁosoitivc, las formas que revig
te en el medio social la transmisién de conocimientos, tienen una influen
cla muy particular sobre el pensamiento, en el sentido de proporcionarle

una estrusturacidn definida.

Cuando el medio social valora sobre todo la realizacidn inme-
diata de demandas sociales, el éxito inmediato, la exigencia de expresién
verbal es minima. Por el contrario, cuanio las expectativas del medio gi
ran en torno a un aspecto cognoscitive, se le exige al nifio la elaborge-—
cién'lingﬁistica, ya que ésta se considera una manifestacidn del desarro-

llo intelectual,

El rasgo comin a todas estas concepciones (Piaget es caso apar
te) viene a ser el de que 2l acceso & la realidad por parte de los indivie
duos e realiza pediante la socializacifn. La socializacidn en el lengua
Jje determina 1z cantidad -y cualidad- de conocimienios del nific. Adeands
le proporciona unas estrategias o hdbivos de pensamiento que serdn funcio

nales o disfuncionales para las tareas escolares, en su mayor parfe de na
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turaleza simb8lica. BExplicitamente unas veces, implicitamenie otras la
"soclalirzacidén disfuncional” es la que se da en la clase trabajadora y —
grupos marginados, ¥ la "socializacién funcional' la que ocurre en grupes

de estatus socicecondmico elavado.

Sin duda una de las interrcgantes gque surgen eg la de hasia -
gué punto se puede hablar de una socializacidn lingliistica, especifica de
cada medio social., El problema es complejo, por cuanio coexigten aspeCe
tos referentes al medio como subcultura y aspectos encadenzdos a la cues—
tién de la distribucién social de comocimiento, En relacidn con lo segun
do es fdcil encontrar una via de salida.a través del supuesto de la divi-
sién del irabajo; en la medida que las clases gquedan configuradas elrede-
dor de un tipo de actividad definido, su préactica social produce un cfec~
to de adaptacidn de la conciencia a dicha actividad. La prdciica de esa
claéé'deviene, pues, en motor del pensamiento que gqueda ajustado al modo
de existencia especifico (manipulativo, verbal, ideoldgico, estéiico, ete)
8in enbargo, a eate planteamienéc pueden ponéxsele objecciones; enire ~—
otras, la del problema de la dominacidn ideoldgice de una clase sobre ias
demds. BEvitdando de momento esta cuestidn cuyas dimensiones psicosceiolé-
gicas se comentaron on otro irabajo de este departamento (9), nos parece
de mucho peso la idea de que, &l margen de toda consideracidn idecldgica,
la scciedad no es un fodo homogéneo, sino una esiructura dentro de la cual
pueden distinguirss modos de existencia material concretos. Si comparamos
por ejemplo nifios de cinco aflos de edad provinientes de un nedio urbanc de
clase trabajédora con una muesira equivalente de un sector profesional cb
servamos la naturaleza de esas diferencias: los nifios del segundo grupo,
en comparecidén con los del primero, poseen una . percepcidn de los colores
de las formas, tamalios ¥y pesos, = . superior y - . ademds verbalizan mejor

esas percepciones, Tienen un acceso muy supsrior al material impreso, ¥y




37.

g

o,

su medio material les ofrece una mayor diversidad de estfmulos materisles
Bstas diferenciag no reguieren mds que una observacién comparativa de sus

raspectivos ambientes materizles.

En relacién con lo dicho hasta el momento convendria insistir
en la nevesidad de no extralimitarse a partir de las posibles relaciones
entreo lenguaje y conocimiento. Estas no nos deben de llevar a creer en =
el lenguaje como Unice base explicativa del pensamiento. ILa primera difi
cultad a la hora de explicar los diferentes resuliados en las aplicacio—
nes individuales de los tests de inteligencia a nifios preeascolares esiri-
ba precisamente en la imposibilidad de aislar los factores cognoscitivos
¥y los factores emocionales. Al parscer existe una muiua interaccidn otim-
ire ellos  gue se manifiesta en especial en las sltuaciones de exdmen.
Esa esseole de inteligencia prictica y de soltura observada en los nifios
de status sociocecondmico alto puede deberse a su mayor hdbito de interac—
cidnucon los adultos y a la familiaridad con lag priuebas psicclégicas uti
lizadas. BEs una observacién que cualquier menual de instrucciones para —
la aplicacidn de tests desliza en toda ocazién., Por el contrerio es &vi-
dente que el sentimiento de temor y amensza que despierta el examinador -
an 10% nifios preescolares de muestras instituciones preescolares margina-
les (marginales erflwentido de que su problemdtica es mal conocida, cuando
no oculta) perjudica notoriamente el resuliado de los tesis. El adulio -
aparece agul como adjunto del profesor, como representante de la insiitu~
cidn y come fuente de autoridad. Encarna unos valores que en cierto nodo
son contrarios a los de la familia. el barric, ete. Bl examinador o ol -
psicélogo se interesa en los resultadcs, no en el proceso ni en las media
ciones. Quiers datos objetivos y =e encuentra con un individuo que SIp&~—
%a & su estrecha problemdiiea. Cuando intenta ir mds alld de la mera di-

ferencia estadfstica se encuentra con la familia, el grupc de igunales, la
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. ¢lase social o con una subcultura que le es ajena, Ademds generalmente en
tre todos 2505 factores se establece una relacidn extremadamente compleja
en relacién con la cual su instrumental se decanta como indtil. Ante ese
panorama opta por aguardar a que una me%odoiogia mds depurada le permita
operacionalizar las extrafias variables que Je salen al paso ¥ que no se -
atreve a sfrontar. Procediendo asi, la investigacidn social se justifics
con la sugsstidn, en respuesia a una frustracidn de origen, gue se resume
en la conclusién, "further reseatch is needed”. Sin embargo, nada puede,
por el momento, evitar el progresivo gmpobrecimiento y la situacidn de im
passe a los que se llega por esta via. Negar lz imaginacién o confiar ine
definidamente en el méicdo puede zer tan perjudicial como nc ejercer nin-

gin control sobre la reflexidén. (E infinitamente mds aburrido).

Habria gue recalcar, por ultimo,que la menifiesta continuided
entre la socializacién familiar y la ‘escolar no imﬁiica una valoracidn Qg‘
sitiva de los entrenamientcs lingiiisticos en la clase media, Al menos Berng
tein no cae en la trampa de tomar por una "desideratum" la socializacidn
del nific en grupo favorecidos, Sobre todo porgue Bernstein es consciente
de gque la gocializacién linglifstica, en la prictica, no es alslable de la

normativa.
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COCTENTZ INTELECTUAL Y EDUCACION COMPLENSATORIA

La educacidn compensatoria, segin aspunta su propia denomina
cién, tuvo su origen en un intento de programar actividades, desde el -
&mbito educativo, en orden a compensar los handicaps sccioculiurales, -
De ahi gue los programas gue se englclan bajo este término difieran ex-
traordinariamente, no sdlc en contenidb, sino también en cuanto a log -
sujetos a los gue se destinan, hasia el punto de que ::zpeiws‘e es posible
sefialar otra Caracteristica-comﬁn_a todos ellos que la de estar dirigi-

da a grupos gus se consideran soclalmente desfavorecidos.

Tres son las etapas de la vida humana en que la accidn de -
los programas de educacidén compensatoria se considera particularmente -
eficaz: la edad pre-escolar, la escolaridad obligatoria y el periedo —-
post-escolar {educacién recurrente). No obstante, la influencia determi
nante de los primeros afios de la vida en la evolucidn total del indivi-
duo, ha dado lugar a gue el interés de los investigadcres y las recomen
daciones de la OCDE y del Consejo de Europa hayan puesto el acentoc en -
la primera de ellas, la edad pre-—escolar, considerando que &zia es la -
etapa mds aconsejable para la planiflcacidn de esirategias de compensa—
¢ién destinadas a mejorar la igualdad de oportunidades de todos los ni-

fios en orden a la educacidn.

.A partir de los afios sesenta, numcrozos proyectos se bhan 1le-
“vado a esbo con vistas a esie objetivo; sin embargo, los resultados obte
nidos hasta el momentc nc pueden considerarse concluyentes, puesto gue
nseha conseguido establecer avn qué caracterisiicas ha de reunir un buen
programa de educaciln compensatoria. Muchas son las dificultades de hass
que hen motivado esta pobreza de resultados, siendo, quizde, la meyor de
todas, la complejidad del objetivo general gue se propone la EC, el cual
si bien en una de sus vertientes es estrictamente pedandgico, elevar los
-resultados escolares de los sujetos socialmente desfavorecidos, en la ~
otra “razsciende sus propios limitss, conseguir la igualdad de cproriunida

des ante la educacidn para tedos los grupos socizles.
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Dentro de lz primerz de eilas s ha.conoedido pariicular
atencidn a la programacidn de actividades en orden al desarrollo inte—
lectual ﬁé log alumnos desfavorecidos hasta el punto de que todo progea
ma de educacidn compensatoria se oocupa, en mayoer o menor medida, de es—
te aspecto. Cuestién diferente es la relativa falta de conecrdancia de
resultados enire las evaluaciones de aiferentes programas, € incluso, -
entre las diferentes evaluaciones acerca de un mismo programa, COm. sSUCE

did en el caso del "Head Start".®

Este ambiciomo proyecio estadounidense tuve su fase inicial
en el verano de 1965. Comprendia, ademds de un programa de ensefianza, -
servicios psicolbgicos, servicios de salud para el diagnbstico y trata—
miento de las enfermedades, alimentacidn, servicios sociales de ayuda
a la familia y fomento de la participacidén de los padres. La dquracidn -
del programa, si bien en las primeras fases fue de ocho semanas, se am—
plidé posteriormente a un curso completo. Este hecho, unido a2 la dificul
$tad de seleccionar grupos de control a causa de que los dif@rehﬁes mé to
dos de reclutamiento ssguidos por los centros hacia extracrdinariamente
dificil encontrar sujetos "equivalentes" que no hubiesen seguldo un pro
grama, de pre-escolar, dificultd la tarea evaluadora, & lo gue se unisd
1z amplia varisbilidad existente en cuanto al nivel ¥ ealidad de los —
‘equipos de profesores, asi como con relacidn a los métodos de ensefianza
por ellcs utilizados. Con todo, Gordon pudo constaiar una moderada ven—
taja en el orden cognitivojdurante el primer curso de ensehanza prifd-—
ria, entre los antiguos alumnos del "Head Start. Por su parte, tanto el
Servicio de Tests de Enseflanza (Smith y Bissell) en un informe scbre el
‘programa de verano de 1966 como un estudio de Cline y Dreyer pares el Ins
tituto del Desarrollo de la Bducacién ecerca de los progremas de aiio -—
comoleto, coincidieron en constatar un aumaﬂto de cuatro puntosde CL &
través del. Stanford-Binet. Wo obatante, parz el informe Westinghouse, -
los mayores logros en el aspecto intelectual aparecian sélo en determi~
nados grupos, como los de la regibn ghografica del SB, log nifios que ha

4 . - -
bitaban en el centro ds las civdades y los negrosyy a2ungue eran estadis

>

tica

ticameﬁtofsignificatiVOS,carecian-de sigmificatividad para la pric

pedapdgica.
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En general, log centros de "Heag~Stari! adOptamgén enfogue
tradicional’ que pretendia tanto el desenvolvimiento intelectual como so
cial y emocional de los niﬁcs§ lazs conclusiones de Alpern acerca de los
programas de este itipo mostraron que los resultados de los mismos son -
myy raducidos en relacidn cen el desarxrcllo intelectual, por lo gue su-
cesivos investigodores se han interegado por llevar a la préctica nuesvos
métodos, a los gque, siguiendo la ierminologia de Weikari, vamos a englo-
bar bajo las denominaciones de programas estructurados y programas cenw—
trados mobre una .tarea. Los primeros pretenden el desarrollo de una se-
rie ds aptitudes intelectuales, mientras gue los segundos se ocupan de
programar usctividades en orden al desarrolle de une aptifud particular;
en la practica la adopcidn de uno u otro mdtodo depende fundamentalmeii-
te de "la czpacidad de la investigacién paras localizar gzonas clave de d§
ficit subyacentes a otros dominios de aptitud" (Liitle ¥ Smith, 1971). -
En gereral, la marcha esiructursda y controlada gue proponen sstos dos
tipos de programas, presentando experiencias ¥y secuencias ordenadas, han
dado lugar a evelusciones mis positivas Que las de los programas tradi-
cionales; su diferencia fundamental con elleos estriba en gue losm progrs
mas csdructurados introducen un mayor control del alumnc, poniendo el -

acento sobre la adgquisicidn del lenguaje y el desarrollo cognitivo.

Una de las primeras experiencias de intervencidn muy estrug
turada antes de la escuela primeria, relativa a los nifics desfavorecidos
fue el "Barly training project! (1962-69) de Gray y Klaus. El contenido
del preogrema giraba en torno al dessrrollo de las aptitudes favorables

- para la educacién, fundamentalmente las aptitudes relacionadas con la -
percerpcidn, las aptitudes conceptuales y las lingiisticas; gran parie -
‘del material que se proporcionaba a los niffos era aquél del gue habliual

mente sec dispone en un pre-escolar tradicional, pero el grado de intensi

o0
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dad de su utilizacién y la minuciosa programscidn de las secuencias ers
myy diferentes. los grupos gue siguieron el programa mogtraron un incre
mento significativo del CI, con respecto a los grupos de conirel, en el

Stanford-Binet.

Para Berciter v Engelmann, el interés por una mayor esiTucty
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racidn de los programas pre-escolares ds compenszcidn radica en la ne—
cesidad .de hacer avanzar mis rdopidamente a los nifios desfavorecidos, na
ra limitar la separacidén existente entre su rendimiento acadénico y el
de los nifios della clase media. Por ello, estos autores afirman que sus
objetives no se centran en la inteligencia real de los alumnos progedsn—
tes de los niveles socloeconémicos inferiores, sino en mejorar sus resul
tados escolares; de ahi la prioridad gue conceden a progransr actividoe—
des en orden a eliminar las d&ficiencias del lenguaje de los grupos deg—
favorecidos, En este sentido cabe decir gue la evaluacidn de su progrema
"eentrado en el lenguaje" {1965-67) fue una de las mds positivas dentro
del sector de la educacidn compensatoria a nivel pre-escolary en efsctc.
el primer grupo de nifios acabé el programa en 1956 y, si bien, no se P
do contrasztar cus resultados con un grupo de control, se pusc de menifies
to un auvmento de 7 punios de CI medido con el Stanford~3inet; los logros
del segundo grupo se compararon con los de un grupo de control conétitqg
do por nifles de un jardin de infancia de tipo tradicioral adviriidndose
un inersmento medio de 17 puntos de T eﬁére los del grupc experimental
frente a s6io & puntos en 21 de control. Durante el sesundo aiio, los ni-
flos que habian seguido el programa ganaron avn 9-puntos, mientras gue los
del jardin de infancia bajaron 3. No obstants, despuds de un curso de es
cuzla primaria, la media del grupo experiﬁental descendid considerable——
mente, ponigndose con'ello de manifiesto gque log logros cobtenidos a tra-
vés del programa, no se mantenian. Esta conclusién aparece en todus las
evaluaciones de programas gque se han llevado a cabo una ves gue los suje

tos han concluido el primer curso de la escolaridad obligatoria. Asi, en

b=

‘el proyecto de pre-escuela de Perry (1962-66), dirigido por Weitkart y -

destinado a nifios "retrasadog funcionalmente™ se constatd que los alumnos
del grupc experimental obtenfan, en general, msjores puntvaciones en los
tests de aptitudes que los del grupo de control. Sin embargo, estas dife
rencias no se mantuvieron con el ingreso de ambos grupos en la escuela -
sino gue, & partir de ese momentc, el grupo de control mositrd un avance
més rdpido, hasta el punto de que, durante el segundo curso de escolari-
'dad, no se verificd diferencia algunz entre los nifios de une y oiro gruvo

en los teosts de aptitud.
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Aal pues, estas 1nvestigécianes han puesio de manifiesto
que para mantener los efectos positivos de los programas praescolares de
compensacidn, es necesario prc Tamar, en los nwzmero alios de la escola-
ridad nbligatoria, actividades gue esten en la misma linea de los progra
mas aplicados a los preescolares. Recientemente, Vederler (19763 pdz. 9)

a partir de un informe sobre las escuelas maternales suecas, ha puesto —

el aceniro en esta cuestidn, subrayando la importancia gue ha de darse —

al estudio sistemdtico de la transicidn de la educacidn vreescolar a la
escolarifad ctligatoria y el interds gque existe enire los educadores de

establecer férmulas mids eficzces para la coordinacidn de ambos niveles.

Deutsch, consciente de este problems se ccupd de sistematizar
uneapgyo continuo y apropiado para progeguir en las clases de escuela pri
maria la labor reelizada con el programa (1962-63) para preescolares gue
1levé a cabo en el marco del Instituto psra los Estudios del Desarrollo.
En sus conclusiones generales sefiala que, 2l téraino de la etzpa ore-es~
colar los alumnocs del programa se habian beneficiado de un incremento me
dio de 8 puntos de CI, mientras que las puntuaciones del grupo de control
no habian aumentado significativamente y que, en el tercer cursc de esco
laridad, los primen@hbtenian, en general, puntuaéiones mis elevadas en -

varios sub-tests de Aptitud Psicolingliistica.

Hemos trazado, hasta aqui, en lo que concierne al desarrollo
intelectual de los niflos pre-escolares, un breve resumen de los principa
les proyectos de investigacidn en Educacidn CUompensatoria realizada en
Estados Unidos. Por lo que se refiere al continente europeo cabe sefialar
gue el interés por este sector de la investigecidn educativa surgid poco
despuds y, si bien no se ha llevado a cabo hasta el momento, ningin pro—
yecto equipado con un desplisgue de medios similer a log del "Head Start"

.

ni dirigido a tan gran ndmero de centros, las conclusicnes de las investi
gaciones realizadas y el planteamiento de los que extédn en curso, revig~
ten un gran interés. En Gran Fretaia, ol movimisnio a favor de la educa-
pidn compensatoria surgié a partir del informe Flowden (1907)ys sobre 1o

to, despuds del White Paper "Educations a framework for Expansidn" ( 9?2\,

909/%“
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Dos de los proyectos mis interesantes han sido el Pre~School Language
Project (1972) y el Comunication Skills in Sarly Childhood (1973) ambos
dirigidos por Js Tough, En Holanda, sobresale el Proyecto GECN, considerzdo
como un desarrollo del Uttecht Compensatery Project (1974) de De Vries, gque
programa estrategiazs de resolucidn de problemas para nifios comprendidos
entre 4 y T afiog. .

Algunos autores europeos, OGstewisth y de LoSter, fundamental—
mente, a partir de los estudlos que vienen realizando, han puesto en cueg
tidn la genﬂrélizada opinién de gue un bajo nivel de estimlacién mental
se hallps necesariamente relacionado con un bajo nivel sociocecondmico de
progedencia. Ostenieth (1974) se viene ocupando de analizar el desarrollo
temprano de los nifiog de varios medios sociales, tratando de aislar las
variables importantes que, a univel de la influencia del ambiente, dife-
rencian el desarrolio psicosociai de los nifios desfavorecidoz con respec
to al'de los otrog niliog. Landesheers, en lieja, se ocupa de estudiar
las condiciones dptimas para el desarrollo cogritive en los primeros afios
de la vida, al objeto de proponer una metodologia de compensacidn para
los nifios desfavorecidos; a través de un enfogue mltifacético altezrna
contirmamente accidén y evaluacidn. Por su partey De Coster, trabaja en
un estudio analitico del hogar y ambiente de loz desfavorecidos, de los
alumnos fracasados y de aquellos que presentan deficiencias psiquicas y,
paralelamente, dirige un proyecto de investigneidn en Gante que incluye
el desarrollo y evaluacién de un programa de educacidn compensatoriiz en
el gue se proponen, entre otras, actividades para el desarrollo del ra-

zonamiento y del lemguajé; los resultados de 1a evaluacidén realizada han

mostrado gue el programa sdlo es eficaz a corto plazo ya.que los efectos

que se constataron al términc del mismo, no se mantenian tras 8l parentg
sis de las vacaciones de verano, de forma similar a lo que se comentd, en

este mismo trabajo, en relacidn los programas estadounidenses.

Por oconsiguiente, en la mayor parte de los estudlos, cuando

la comparacién se ha hecho con grupos de nifios sin e=colarizar, losz efec

“tos a corto plazo, de los progromas experimentales han sido positivez y

han favorecidc, en mayor o menor medida, el desarrollo intelectual <de

los sujetos. Algunos autores ban atribuido este hecho a los efectos "Hawe

0..‘/04.
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thorne! exclusivamente, mientras gque oiros (Little y Smith, 1971)
aln admitiendo su influencia, concluyen que los programas de compens
sacifn, & este nivel, estimulan el desarrollo mental de los nifos

deafavorecidos.

En estos rmomenios, el ;robleﬁa a resolver es ol de cdmo
evitar la regresidn que se produce , ~on respecto & lus efectos posi=-
tivos del programa, cuande los nifios comienzan la escolaridad obligato—
ig. Dos &stré%egias se han ideado hasta el presente. La primera, con-
giste en la elaboiacién de progranas de educacidn compensatoria ara
los primeros afios de la ensefanza elemental, al cbjeto de consolidar
los logros alcanzadoss asi, cabs citar, el programa "Follow Throught"
creado para dotar al programa "Head Start" de la necesaria contiruidad, =
a nivel do la escolaridad obligatoria, en el gue =& presta especial
ateneidn al tipo de curriculum escolar que conviene, particularmente, 2
los nifios desfavorecidos. En segundo lugar, algunos autores han visto la
necesidad de extender el dominioc de responsabilidad del proceso educati-
vo, no sélo aumentando los modos de participacidn de la familis {se ha
observado, repetidamente, que la influencia del contexto familiar sobre
el desarrollo intelectual es muchs mis fuerte que ninguna otra de las ¢

-t

racteristicas escolares), zino de toda la comunidad.

No faltan criticss, sin embargo, a todo este planteamiento
gue propone programar unas actlvidades sistemiticas de "compensaocidn"

para favorecer el desarrolle intelectual de los nifios socialmente des-

 favorecidos. Ya, en prinecipio; surge una dificultad de bage, en esta

politica de Qiscriminacidn positiva, la de establecer los critierics que
deterninen qué nifios son los degfavorecidos. En cierto sentido, toda ca-
pa social es desTavoreciday pucsto que ningin ambiente familiar consigue,
de forma éptima, la actualizacidn de todas las potenciglidades de los hi
ﬁos; gin embarmgo, con esta denomingcidn se suele hacer referencia a ang

1llos grupos cuyos recursos mgteriales y culturales extrencdameonte reducl

O.Q/:O..




dos les impiden estimilar convenientensnte lz educacidn de sus hijos,
a consecuencia de lo cual, se alcanza, entre esos niflos el mayor por-
centaje de fracasos escolares.

De ahi que, en su origen, los progrmas de educacidn compen
satoria hayan sido elaborados en base a una veloracién negativa de cier
tos medios sociales con respecto a la cultura, valorazidn que consideraba.
gue la adapatabilidad al sistema educativo era la prueba concluyente de
1la normalidad de los alumnos. En consccuencia, el gue log niflos desfavo-
recidos, como. gTUpo, se adsptasen peor a la escuela que los favorecidos
se atribufz a que eran menos inteligentes, olvidando que un considerable
porcentaje de nifios no desfavorecidos ftampoco se adaptan sl sistemns edu-
cativo, Para Ostenieth(1974, pig. 3)la solucién estriba en poner en cues
tién la eficacia de los rétodos educativos desde el momento en que se sy
ponen aplicables a todos los nifios y para desarrollar por igual el poten
cial de todos. Aqul converge la opinidén de Landsheere “dans 1'absolu,
tout enfant normalement constitué nfest pas jamais handié%é, mais il peut.
even%aellament &ire différent d'un group de réference qui est, par hasard,
dominant" {CERI, 1975, page. 31). Pars Mme. Stambak del "Cenire de Recher-
ches de 1'Biucabion Spéeialisde et de la Adaptation Scolaire" (CHESAS) de
Paris, las conclusiones de los estudics gue se'has llevado = cabo en ese
centro ponen de manifiesto que si bien el fracaso egcolar masivo de los
nifios de las clases populares es un hecho innsgable, como lo es el que
en la situacidn escolar estos nifios no hablan a menude y no manifiestan
més que raramente sus capacidades y conocimientos, no estd demostirala v

inferioridad intelectual o linglistica (Council of Europe, 1573, rage 23}

Segin esta corriente, la tendencia al fracaso escolar de ciqg
tos gruipos sociales habria que buscarla en ls propia estructura del sists
ma edueativo, organizada mAs en furcidn del deszrrollo socioeccondmico de
la sociedad que en base a los resultados de las investigaciones que sé
realizan en los sectores psicopedagdgicos y antropoldzicos y que propone
. un modelo vnico de desarrollo en el que no se tiene en cuenta el origen
social de los nifiose Esto da lugar a gue el lenguaje de los nifios desfa~
vorecidos se evalue negativamente'cgn relacién al que utilizan los nifios

favorecidos; lo mismp sucede respecio a sus normas de conducta. B3¢ hacen




o o

&3

necesarios profundos estudios de psicologia diferencial que pongan de nanj,
fiesto hasta qué punto las particulariedades en cuanto al desarrollo psico
légicc de un grupo concreto pueden considerarse inferioridades para evitar
gue la educacidn co'mp,ensatoria se ocupe de ensefiar a los nifios desfavoreci
dos "ee qu'il ne pouvail pas apprendrs dans son milieu et & 1'adapter a
une école congue pour la classe moyenne et la classe supérieure; clestmiim
dire, en queloue sortre % rernier de la culture de la classe 3 laguelle il
appartiont® (CERI, 19755 pige 30}
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4. ESTUSIC COMPARATIVO ENTRE DOS GRUPCS D ALRMIOS MADRIIEECS

DE NIVEL PRE-ESCOLAR
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ORJETIVOS

El objetive gensral de este estudio es el de anélizér
las posibles relaciones existentes entre el origen socicecondmico de
los alumnos y su desarrollo intslectual, Al objeto de poner de mani-
fiesto las diferencias m&s extremas, este estudic se ha cenirado en

dos grupos de sujetos pertenscientes a nivelss socloeconbémicos opusse—

tos (alto y vajo).

El objetivo general ha quedado desglosado en dos més -

concretoss

1, Verificar las posibles diferencias existentes ontre
las medias de las dos muesiras en el aspecto verbal

de la inteligencia,

2, Realizar un estudio similar relativo a la inteligen

cia manipulativa.
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HIPOTLESIS

Panto los cstudios realizados a partir de presupucew
tos ambientalistas como de los geneticisias coinciden en sefialar di
ferencias significativas, a2 partir de la aplicacidn de los tests -
psicoldgicos tradicionales, entre los I do los nifics de niveles -
socivecondmicos aito‘y bajo, considerados como grupe, & favor de -—
los primercs. Po; otra parte, cﬁando extos estudios ro se han basa~
do en una finica puntuacidn en inteligencia general, sino que han te
nido en cuonta diferentes aspectos de la misma, las diferencias apun
tadas correspondian fundsmentalmente al asgecto verbal. Por todc elio,

las hipdtesis que se plantearon al cumienzo de este trabajc fueron -

las siguientess

1, Existen diferencias significativas enire ambos gru

pos a nivel de inteligencia general.

2, Bstes diferencias serdn més acusadas on cusnto & ia

inteligencia verbal.

3, No se pondridn de manifiesto diferencias significati

vas en wanto al aspecto manipulativo de la inteligencia,

INDICE
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MUBSTRAS SELECCIOHNADAS

Por dificultades materiales, este estudio se ha basado en dos
muegtras pocd numerosas, sl bien de caracteristicas muy diferente: la —
muestra A, integrada por 25 pre-escolares seleccionados aleatoriamente -
enire los alumnos de tres colegios de nivel socloscondmico alto, de Ma—-
drig capital y la muestra B, constitulda por 27 nitlos seleccionados de -
igual wodo entre log alumnos de dos colegios, uno oficial y otro wrivado,
de nivel socioecondmico bajo. En ambas muestras la edad de los sujetos -
estaba comprendida entre los 5 y los 6 afios; todos ellos habfan recitido
Bducaeidn Pre-escolar durante dos cursos como minimo y tenian previsio -

su ingreso on EGB en Septiembre de 1976,

.
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PRUFBAS APLICADAS

La recogida de datos, realizada por el equipe irvestigador,
se ha llevado a cabo en Junio de este mismo afio a iravés de dos tipoz de
pruevas: una ezcala de inteligencia, integrada por diez pruebas diferen-—
tes, que Tue aplicada a cada uno de loz sujetos y tres cusstionarios Qep-—
tinados 4 le deteccién del nivel socicscondmico de la familia de cada ni
fio que fueron cumplimentados por sus pédres,

El test de aptitudes intelectuales utilizado ha sido lz Eg-
cala de Inteligencia de Wechsler para nifies (WISC) puesto que, si bien
en un principio se selecciond como instrumento de medida la Escala de in
teligencia de Wechsler pare Pre~escolar y Primaria (¥PPSI), dedo que en
el momento de la recogida de datos no estaba concluida su adaptacidn a
la poblacidén espafiola, hubo de ser sustituida por lz prueba citada, Bste
test, de aplicacidn individual, desztinado a sdades comprendidas entre 5
¥ 15 afios, proporciona ademds de una evaluzcidn de la inteligencia gene-
ral de cada sujeto, dos puntuaciones relativas a su inielirgencia verbal

¥ manipulativa, respectivanenite.

Los tres cuestionarios fueron construldos para este estudin,
teniendo en cuenta lag necesidad conoretas del mismo y los utilizedos en
investigaciones afines. Con slloz se itrataba de tener unz estimacidn nés
objetiva y completa de las caracterizticas soccicecondmicas y culturales
del medic de cada sujeto, que la mera consideracidn de la renia famie-
liar, Por ellec, ademds de preguntasz relativas a los ingrescs y gastos ha
‘bituales se incluyen otras relacionadas con el nivel instructivo de los
padres ¥ lag pautas sociceulturales de la familia en orden a la educa~’
cién. Estos datos quedaron estructuradoz en ires cussitlornarics segin se
descrive & continuacidn. Bl primero de ellos, "Datos del nifio proporcio-
nadog por sus vnadres" recoge, de una parte, informzcidn acerca del nivel
socioscondmico y cultural de la familia y, de otra, incluye zlgunas pre-
guntas relativas a enfermedades u 0tro %ipco de problemas fisicos que —
puedan afectar gl sujeto. El segundo, el gue se ha denominado "Conducta

afectiva del nifio" eztd destinado a ser.cumplimentado por la madre y re—




e

caba datos acerca de este tipo de conducta, de las actividades extracs-
colares del niffo y de los iemas gue son motive de desacuerdo familiar.

Por su parte, el cuestionario "Evaluacidn de ls conducta ael nifc tra-
ta de averiguar qué conductas son consideradas positivas por la familia
¥y cusles negativas, asi como el {tipo de premios y castigos que uiilizan
los padres para fortalecer o debilitar estas conductas {confrontar Apép

dice).
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: Los cuestionarios cumplimertados por los vadres confirmaron
lo que yz habla sido supuesto en cvanio a la disparidad de los ambientes
familiares de los sujetos desde el punto de vistz econdmico y sociocultu

ral a través de una serie de indicadores tipo.

En primer lugar se ha verificado gue el tamafio de la familia
de los sujetos de la muestra B tiende en gereral, a ser mayor que on el
caso de los de la muestra A, debido, de una partes; al mayor mimero de hi
. jos habidos en ei matrimonic y, de oira,; al hecho de que, frecuentemen-—
te conviven con la familia nuclear los abuelos e incluso, a veces, fami-
liares mi g lejanos. Bgta circunstancis contrasta frecuentemerte gonn gl -
keche de que la extensibn de la vivienda de los sujetos de la muestirs B
es mucho menor (entre 40 m2 ¥y 60n ) que la de los sujetos de la muestra
2

)

4 {en todos los casos supera amplizmente los 100 m

la falta de disponibilidad de espacio da lugar a oira diferen
cia entre los‘ﬁos grupos: la edad e separzcibn de los hijos pegueiios del
dormitorio de los padres oscila entre los sels j‘diez meses para la mueg
tra A y entre uno y tres afios pars la muesira B. Asimismo, origina gue o1
‘entorno y, por consiguients, el itipo de zctividades exiraescolares en las
gue los nifios emplean su tiemvo libre zean muy diferentes en las dos muss

tras, puesio gue mientras los sujetos del gruvo A juegan en su propis Vie
vienda, bien zea solos, con sus hermanodos o con la persona encargads de -
s cuidado, lom de la muestra B, por dificultsdes de espacic y a instan—
cias de su propiz madre, resalizan lo mayor pér%e de sus jusgos en la com

1le.,

z2g &n cuanto al confor

%.fg

Cabe sefialar tambidn notebles diferenc
de las viviendas., Asi, mientras las de la muostra A conilenen todo ip -
de electrodomdsticos existenies en el movcado en las viviendas de la mues

tra B e8lo se disvone de TV, radio y, en alimin caso batidora.

a2 los padres. Los padres de la muestrz B, son en
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su mayoria,emigrantes procedentes de la zone rural de las provincias sg-
pafiolas de menor nivel de vida y carecen, en general, de cualificacidn
profesional. Por el contrario, los de la mussira A poseen estudios supe

»

riores y profesionalmente se sitdan en las dos primeras categoriss gue

e

&

recogen los cuestionarios ("profesionales v tdenices, especialisias por
cuenta propiza" y "emnresarics onn asalariados”). Una diferenciz similar
se ha puesto de manifiesto entre las nodres. las de la primera muestra
hen cursade estudios superiores, o al menos, de grado medio, y mds de la
mitad trabaja fuera del hogar, mientras gque las madres de la muesira B -
apenas aoncluyeroﬁ su enseflanza primaria, lo gque dificulia su inserzidén
¥ ol
en el mundc laboral a ne ser como emplea&gé ;gthoras, trabajo al gue no
les mueven expectativas de realizacidn personal sino, excluéivamente, la

remuneracién econdmica.

Este disparidad cultural de los matrimonios de anbas muesiras
determina diferencias en cuanto al nivel de lectura de la Ffamilia. En to
das las viviendas de la muestra & existen mds de 100 libros ¥ se manaja

abundante y variada prensa semanal. Por 2l contrario, las familias de la
muesima B no llegan a reunir 50 libros y la prensa que mansjan, en gene—

ral, es la deporiiva, por una parte; y la dencminads "prensa del corazdn!

por otra.

Con relacidn a los datos que proporcionan los padres acerca
de sus hijos es preciso seralar que son diversas las expectativas fami-
liares de ambos grupos en orden a la educacidn, El nivel de sxigencia es
-mafor en la muestra A, lo que ze refieja en la frecuencia de contactos -
entre padres y orofesores, por iniciativa de los primeros. Respecic & —

los gastos de colegic, la diferenciz es muy nctoria, ya gue la Bducacldn

foie
o
!

Pre—egscolar de los sujetos de la muesira A cuesta a su familia méds g
T.000 pte. al mes, mientras que en la muestra B no llegan a las 2

pte. mensuales.

Ligadas a estas diferencias de tipo sccioecondmico han apare
eido diforentes pautss en orden a la educacidn de los hijos. Asl, mien—

tras ls familia de loz sujetos de la muestra A considerz conductas posi-
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tivas el eguilibrioc y la fespons&bilidad, lz de los sujetos de la muss

tra; B reclaman ante ‘odo obediencia. Respecto a los premios y castigos

que se aplican en familia, la diferenciz fundamental es la de gue entrs
los sujetos de la muesira B predominan los de tipo wmaterial {proporcio-
nar o retirar juguetes o determinados alimentos), gungue conviens hacer
notar gue el mayor casitigo para estos nifics es prohibirles que selgen a
jugar a la calle, mientras gque en la muestra A se aplican mds las recom

pensas verbales y las reflexiones acerca de la conducta del nifio.

Finalmente, conviens selalar que no sz han hallado diferen—

cias en cuanto a la salud de los nirfios de ambos grupos.

Un dato importante & tener en cuenia en investigaciones simi
lares se refiere a lag dificultades que han enconirzdo los padres para ~
expresar su propio comportamiento para con sus hijos y las opiniones que
se solicitaba de ellog., 5i bien, estas dificultades han sido maycres en
el caso de los sujetos de la muestra B, tambidn han aparecido entre los
de la muestra A, especlalmente en el capitulo relative a la evaluacifn
de la conducta del niflo y su posible modificacidn, por lo que, considera
mosy 8¢ hace necesaria, pore estudion posterioreé, la presencia del entug

vistador durante la cumplimentacidn de los cuesticnarics,

En cuanto a los resultados aportados por la Escala de Inteli

gencia de Weschler para nifios, han sido los siguienies:
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MUESTRA A

Nirics Wifzs Total

WISC =14 H= 11 = 25
X & z & X €
erbal 47,64 4,50 46,72 9,30 47,24 §,87
Manipulativa 63,21 14,22 50,54 14,17 62,04 13,97
Total 116,85 15,12 107,27 16,85 109,28 15,69

MUESTRA B
_ Wifios Niflas Total
HISG = 14 Fe 11 V= 25
. z & X é z &

Verbal 34,42 8,83 29,76 7,62 32,18 8,45
Manipulativa | 50,64 18,78 49,46 13,23 50,07 16,05
Total 85,21 22,62 79,69 18,24 £2,55 20,43

A partir de estos datos se ha realizade el sstudio de la sig
nificacidén de diferencias entre las medias de las dos muestras, habiéndo
se verificado que la diferencia que exisie enire las mediaz de los nidos
de los niveles socioecondmicos alto y bajo, a Taver de los primercs, es
estadieticamente significativa & un nivel de confianza del 99% tanto en
la escala total del WISC, como en l1a escala verbal, Por el contrario, no
evisten aiferencias significativas enire amboz grupcs, & un nivel de'éqg
fisnza del QS%ﬁ en la escals manipulativa. Egtos mispos resuliados sg -
han puestic de manifiesto entre los nifics de ambos niveles socioecondmimm

cos, & 1oz mismos niveles de cgonfianza.




T

CONCIAUSICHES

BEstoa resultados confirman la existencia de. diferencias de -
orden intelectual ya desde la etapa pre-escolar, relativas a entornos so

cioecondmizos opuestos.

Los nifios procedentes de un nivel alto (muestra &) han obte-
nide puntuaciones superiores en inteligencia general y, an maycr medida,
en inteligencia verbal, hecho que va a influir descisivamente en su futu-—

ro rendimiento acadéamico.

Ello supone que hay que rechazar la hipétésis de gue la educa
cidn preescolar homologa ia poblacidn infantil y la sitde en igualdad de
condiciones al comienzo de la EGB. Por el contrario, el grupo de nifios fa
vorecidos desde un punto de vista socioecondmivo, inicia con ventaja la -

escolarizacidn obligatoria.

Ciertas concomitancias, ya constatadas en otros estudios, en—
tre ciertas variables del medic e inteligencia aparecen también en esia -
experiencias piloto, Hay diferencias significativas a nivel de tamafic de -

la familia, status socioprofesional y ambiente material del hogar.

La confirmacién de estas diferencias ambientsles nos hace ver
la necesidad de profundizar en lag "varisbles del ambiente" y sobre todo
la urgencia de diseBar otras nuevas al objeto de superar las tradiciona—

les excesivaments desseriptivas.
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APEWDICE: los cuesticnarios utilizados.
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BVALUACICOY DE 1A CQQHDUCTA DEL KINO

la finalidad de este cuestionario es gue Vd. nos cuente el
comportamiento de su hijo ial y como Jo veria cualguier persona gue pa
$asé a su lado mucho tiempo. Es interesanie que nos hable de ese compor
tamiento con tedo Injo de detalles, sin temor a extenderse desmasiadc, y
haciendo refefencia a todos los aspecios que le llamen la atsncién porgue
con seguridad merd el date méds aprecizado por nosotros y nadie conoce a
su hijo mejor que Vd. mismo. Si no fuviera suficiente espacio en las 1i
neas os yuntds, cosa gue es probable, escriba en lz parie posterior de
la pégina tode cuanio quiera, le rogamos haga un esfuermo por recensirulr

las situaciones en las que su hijo se porta bien y se porta mal.

Wombre y Apellidos (del nifio)
ti!&."l."C.llll..o..ltitﬁ....!.0lv-lbitioii.ctavlnoottit
Edad- ..I‘OOQ.....{.*eO..‘lQQIiI

}}Oi’ﬂicilio ..‘l.tl.l'll.l‘..tﬂ"..“’..-‘It'h...ti..lﬂﬂ.l!rn...'
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4

T ' 61,

i3

Con mis o menos fresuencis su hijo se porta 'bien"?

Degeriba los comportamiento buenos de su hijo {Descripeibn, lugar,
con qué frecusncia se producen, bajo gué circunstancias se producen)
Oﬁ00096.00!&0'!'00&.9’..“0t.’.l‘l.'l.l..l.ll&o.o.tObﬁtltﬂntiﬂll.t'nl‘
C e s asesanersiseseesat e eo e sek P usesN en e rEa st as Beusrassaons
T L R LT

P P T N RN NN RN E NN NN NN

:Gué hace para gue este buen comportamiento se mantenga aumente?
[ : 2 P £ J

T R R s e T A R N R N N R NN NN R AR EENE NN RN RN RSN
RN R E R ey N NN L RN R RN R E R NN R R R RENEE SRR A
.‘0.00I.l.'l'I'..'l.‘.i&"‘.'ll!l.l".O’#‘.l..l.l“n‘.‘ll*"".”..

P e R E E R R E R N N R N N NN NN R R RS RS R A

{len mis o menos frecuencia su hijo se porta "mal?

Diganos c¢émo son los comportamiento "malos™ de su hijo. (Describir
como son, en qué lugar ocurren, si son muy corrientes, ¥y en qud cir-
cunstancias y por qué motivos tienen lugar)
T T O T T
.l.cl.nlt“o‘t..lo.ooniaQ.Cltc.ol-ttolt-o.-'-p#..po.'ollovunol.aollold
T T T R R R

R N T N N R N R RN AR

Juué hace vara que estos comportamientos que Vd. considera malos desg
paregzcan?
R T T R P e R
L S

Q'un.O.uctt-ﬂbtlonouin-o-outontou.olo-|ot¢ooiitnnt'ot-nta-al-q»tolnc—

cCudles son las conducias de su Lijo que mds le llaman la atencidn?

(lam mis frecuentes, raras, etc.)

'ﬁﬂ'-'..-..ﬁ.l.e“.ll.’0'...9.6-0“0....l’.l‘.l.‘.".-l"“lOl.lltla

.‘.‘Glﬁ‘..C..l..ﬂ..'..00‘ltlﬁlQ.'iOtBlﬂul!“..'ﬂlvaDltlt.lbllditrollbsoﬁ
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6., Dira por orden de preferencia. las cosas gue mds le gusten 4 su hijo.
{5uemos, juguetes, diversiones, comidas, etc.)
»t.t»nn-loq3001’0-;.oo-.-o,ouqoo-ouon"‘uvtassptouo-leubtuocon.olwlsbcD!ro
N T T L L R R TR R T

A e s D a B P ERTFARICITERI N LI BIREECT T AS "R E R R EEE R R R R I A A N I AL L

7. Diga:s 1) si es muy frecuenie que Vd. le proporcione alguno de estos
gustos. 2) las razones por las cue lo hace y 3) las ocasiones en que
lo hace,
A T T L LR R R TR
Csessteeresuetasacaesranannasabasotabeesee BebRTONS RS S R R R T a0 LS

..l‘...cl"l...t...06...0..'00‘.’1‘.lll'!".v...'.ﬂ.lol‘.l‘ﬂ..‘iﬂ.r.l

8, Diga =i no se los proporciona, por qué motivo lo hace y en qué ccasio
neS ..0..0.’!'.l.‘.‘......IO...I.....Q'GII‘.QOOPCDIIl'.'.....l.l#ﬂﬂ'.
Q‘."Q.ll..‘.’....'.’.IOOOD.OI.OIODII*.t‘lb.ﬂ..iﬁ..'l.'l'l‘.‘.o*h”."

OQOOGC'QIGOIOOIOUIlle!.l'.t‘tl.nl3‘..0.‘0!6'!06!.OOOIOUIOUBOUOQIVOQOOO

9. Diga las cosas que no le gustan a su hijo. 51 le es pocible haga una
especie de lista empezando por las que menos le gusien.
G secvecesaneesbatssecreaeto st seoresssieaNasasese Nes s P ORISR LS

.OQGII“DQI.‘l.tltl.."..l.ll‘#.#&!..ﬂ‘&lﬂl.lt#‘dol.!li.ﬂbuﬁtltﬁﬂ."

18. Qué premiocs son mds efectivos para su B1JOT cevvecrcceensareannccans

‘Ptl.ﬂ.’ﬂillll"IO.*!.&..IIG.D".'ﬂo.l‘.'ﬁl'lﬂ‘&.’l..l".0...-'-00.'00.'-’

Cltll.l.luoutoo.-tuino..aloloo'n-.c.-.'---to--cootocuo-o.tinonln-ible

11. ;Gué castigos son mds efectivos para su hijoT eescavevscavstovens

L3
EY
*
*

.nlﬁl...ﬂ'd"t..tl‘.ll!c)ﬁ..l.lt.ioi.‘l.!.'.‘l.‘sl!iiﬁ.tl.tl.lbﬁ..l-al

12. iCudles son los premios que Vd. ha dejedo de utilizar porgus no son
eficaces? l!.'l;.ldll.n,.‘ollﬂ!‘.llQD!':OﬂlleaﬂtnowOIWIE.OGQDG*OOOIOO

.b.ﬂn-ul..¢0.0l|nﬂllIl..o‘.l.'.In.IQOfI‘.nOIcQD!...l.lol.!l'.l.lcﬁnni
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13.

14,

sCudles son los castigos gue ha dejade de utilizar porgue no son efi-

caces?
{ur) D-ssoottqvtuv--uc-oo‘o-tclulnoo;-v-.-'o--olc.ueoa-rl.coc-eznencno

088 9T 80NN BEE SRR RS TS RS0 RS EP SN ENTRE SR N ST R

e

$Qu

L AR R AR RN R R LR E RN R RN EEREE RN NIRRT NI N R RN IR R Sy

:Bn qué circunsiancias su hijo se porta mejor? ...

LA R R R R N N N NN Y R NN

Jin qué circunstancias su hijo se poriz peor? ...

TERE LTS ARG E RO RS E R EF RO R SRS N R B S ES AT S

" e N o8

castigos utiliza adn sabiendo gue no son eficaces? .

[N ENER]

a8 e aesn

L3I B R )

LN R ]

L N A

L]

*

El

[EE R E R RN

w8 0% POY

*te s rosia

LR BB I A

LRI

FEE DA e

R Vs Er e

v
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DATCS DBL NINO PROPCRCICNADCS POR SUS PADRES

1 cuestionario es muy fdeil de rellensr. En é1 se formulan
preguntas sencillazs sobre su hijo. Teberd de poner una "X" en el recua-
dro oue sigue al 81 cuando su respueste sea afirmativa, y junto al Ho si
su respuesta eg negativa. En otras preguntas exprase con total libertad
sus ideas, 31 le molesta alguna pregqnté por indiscreia, no la contesie.

Buesira intencién no es meternos en su vida, sino conocer mejor a su hi

e

03 sus resouestas son absolutamente secretas.

Nombre y A?GlliéOS .ll’-.;’a;lbl‘t'..”ﬂﬂ..!.l.ISOIG.I.'UQCQ
EdadVOOQOCODOIOOQQGIl

4 ) . . .
DomlClllO o.lolo!nutinalanocoocucoov-qo-OnloiouuvitOoounonct
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1., Personas que viven actlualmente en el hogar aparte del nifio

2

3.

41

Se

Padre

Madre
Hermanos/as
Abuelos materncs'
Lbuelos paternos
Qtros famillares

(Indicar parentesco)

;Cuintos de los hermanos estudian?

Himero

;Uudntos micmbrog de la familia trabajan?

Himero

51

Si

51

Si -

Si
Si

¥o

Ho
No

No

No

Ho

Mimero

cPodrfa indicarnos de un modo spvroximado los gastos que le ocagiona

3a educacidén de su hijo 7

@Taﬂﬂpbrt@ (31 m@S) P T R R R R N RN A I I A L PtS.

Comedor {al MEB) soeeeenoansesssnsastorscascanssass
Vaterial escolar {8l MES) ceevessververecsssassces
Uniforme (al 8fi0) eeerscsssassnsersansacsaarsanans
tantenimiento de la escuela {2l 7O} svvesosssssos

Ot?OS gaS§OS (al aﬁO) .3.'-l‘dlﬂll(‘hllll..lll-l;.

sDisfrute su hijo de algin tipo de beca o ayuda econdmica?

S
Ne

6., Jué clase de ayuda?

Transporte
Comedor

Material escolar
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7. ¢Lieva z cabo el colegio una revisidn médica periddica de su hijo?

8a.

&b,

8e.

8d.

8e.

8¢,

8g.

[
iy

Ho

;Padece o ha padecido su hijo algin tipo de enfermedad?
Si
Ho

;Cudles?

;Se ha tenido que someter a alguna .operacidn?

si
No

s@Qué tipo de operacidn?

iTiene su hijo algin tic nervieso? : cDesde cuan

do?
1Se muerde las ufiag? ;Desde cuando?
JMartamidea? : tDesde cudndo?

9, :Esz frecuente que hable muy amenudo con los profesores acerca de su

hijo¥

si
o

10. ;Cudndo fué la Gltima vez que habld con el profesor o la profesora

de su hijo?

11, ¢De qué hablaron?

INDICE




[#53

)

“*.:EA"V;‘_

12, :Tisne el colegio Asociacién de Padves?

si
Ne

13. Participa Vé. mucho en dicha Asociacidn?
SH

No .

14. Lhora les pedimos algunos datos personales sobre Vds. que aungue

aparentemente simples, nos servirén de gran ayuda.

Padre Madre

Lugar de nacimiento y
provinclia

Afio de nacimiento

Egtudios realizados (orima-
rioz, medios, superiores)

Titulacidn
15. Relativo a las actividades laborales del padre, le agradeceriamos
nos especificara los sigulenies puntos:

Clase de traebajo que realiza

:Gué hace exactamenis en el trabajo?

9i es trabajador autdnomo,qué clase de horario realiza?

INDICE
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4t

&

16. Relativo a las actividades laborales de la madre nos seria de la

mayor ayuda conocer los gigulenies detalies:

a} ¢Trabaja fuera del hogax?

si
- No

b) Clase de trabajo

¢} Horas diarias destinadas 2l trabajo

d) ¢Bajo que circungtancias dejaria la madre el irabajo que actuzlmen

te tieneT:

~ 8i tuviera més hijos 81 No

- 51 su marido tuviese nds ingresos gue no hicieran precisz su

colaboracidn econdmica 51 Ko

- 5i no ocurre nada grave, bajo ningune circunstancia SI Fo

) Caso de que la madre no tradbaje en la actualidad

~ ;Tiene pensado buscar irabajo? si No

- sPodrfa indicar el motivoT:

~ Aumentar los ingresosg en casa

- Cambiar de vida y tener contacto
con otras personas fuera de la
familia

-~ Conseguir una cierta independencia
geondmica

17. :Se leen en casa periddiccs o revistas habitualmenie?

55
No

Si

Ko
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69.

18, ;Podria citar los titulos de las revistas gque mds gusten en su casa

por orden de preferencia? (Ponga las que recuerde)

1.
2.
3.
4.
5.
5.
7.
Otras

19. sCudles son los periédicos mds comprados y leidos en casa®

{Pueblo, Informacidn, Ya, Nuevo Diario, As, El Pais)

1. _ 4.
2. 5,
3, 5.

20, :Podrfa decirnos por encima cudntos libros hay en su casa aproximada—

mente?

(Subraye la respuesta correcta)

a) de 1 a 10

b) de 10 a 50
¢) de 50 a 100
d) més de 100

21, La casa que actualmente habita ies alquilada o propla?
(Tache lo que no sea)
- alguilada

-~ propia

INDICE




o2, :;Recuerda su superficie aproximada en metros cuadrados?

metros cuadrados

23, ;Cudntas habitaciones hay en la casa?

.

24, ¢La familia poses coche?
si
No

-~

o5, ;Qué marca o modelo de ceche?

26. sPodria sefialar una relacidn de los objetos ¥ servicios que hay en
au casa en este momenio?

{fache 1o que no haya)

- Tavadora automdtica
- Agpiradora
- Televisgor

Friegaplatos

~ Batidora eléctrica
- Frigorifico 7

- Transistor o radio
- Tocadiscoé

~ Calefaccibn

- Otrosy
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Ti.

CONDUCTA AFECTIVA DEL NIHO

™

A continuacién le pedimos algunos datos para completar los
que ya& tenemos sobre su hijo. Estos datos serdn con segaridad espeéial~
mente conocidos por la madre de modo que, en su mayor parte, & ella van
divigidas lag preguntac.

Como siempre, si considera inoportuna o indiscreta alguna —
pregunta, no la conteste, aungue nuestro gusio seria tener informaciotn

schre todas las cuestiones.

-~

ﬂombl‘e y Apellidc)s d,elé’liﬁO FeE ot sasatbtrastestssto s doRsnssitsnitden

Edad se s err e S

: ] =
DQ&lClllO Qctoonuc-.-.&;oocluol.lo..o-o--n--t#e..o--t-l..tolltub.-
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A, Historizl del nifio

Al

Nombre y apellidos ELER R D ORI R RN PE Rl s s RBt st bl s tTRERUEDS

x - ) .
DDmlclllO G ET SR NS AP EE B AR F TP T AR AT RN PR T AL I EEC RN ST RSB R koS

Fecha de nacimientc rESAt O SR ELDOTESRE A ID Lugar sesbsr e v sr e s

Conducta "afectiva'' del nifio

~ Tiene celos de sus hermanos/as? (expliyuese y cite la edad de
aparicién de los celos). '
‘.‘--G.lu.lﬁ....‘i"l‘i!'!.b“ﬂ'l!’.l"..ﬂbF‘I.l—t..'..’.'...'l.'!ﬂ

ott-s-ﬂtloﬂloub.ou.a'.l‘30000*0.0.!tchooto.ol.lOIot.ttoo-;l-ng

- :Es MOS0 /A7 socioervarscnnes si Fo
- ;Gué cbjetos o situaciones le crean miedo o pénico? (explicar)
..‘!ll'llli.l.l..l...l'.."'b!Ofll-'l.IQQQIOCI'lc...lo..ﬂl‘ln!l
~ ;Tiene rabletas con frecuencia? seeseescrssses 51 o
— sPor qud? (explicar)
R S L AL L L R T E R PR AR

Ql‘iidh...it!l‘ll.a-n.o-tlt.w.&,!o.n—tol.beootblonnn‘DDOI-bbb&bt

- :Es objeto de preferencia por parte dgel padre?

si Ko
Y de 1o m8dre? cecevcscsseancssorcancce 5 ¥o
- sBEs caprisboso/a?z
Con ou DRATE seenssscesssress 81 Yo
Con su mMadre sseesessesasacns si No
Con sus hermanos/as seseseess SI Jife

~ sPrefiere a algdin hermano/a? (citese)

"—;‘O:C.-lﬂlilllt.illllt!.tt&n‘o..ﬂluoiota-.0&..‘.'6.!.!..v‘ll‘l-

lhlﬂll.'c‘al.llb.'ﬂl..l‘.hl..l‘ﬁtiOl-'llcInlﬁilaob‘boﬁb'l'-lﬂblc

s
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73,

A.3. Otros datos

~ ¢Ha estado el niflo separado de su madrs?

(Por un perfodo largo)

51 No

mécuénto tiem?a? 9...9...."."..‘.-.“'..’Q"’.‘ﬂ-...‘..I..."
b E,A q‘lié edad? I N N NN R R T T T T

— é,Q'U.é p@z‘SOI’lEL Cu.:idaba 3:.1 niﬁﬁ&, I N R R R R RN N RN NN R

B, Actividad del nifio/a fuera de la suarderis

B.1. Cite los lugares de permanencia del nifio/a

S5i  Ne Mucho tismpo  Poco tiempo

viviernda familiar...
91116 L IR B B AR B B RN R A N N
Otros (eitar):

tquotaolqcotoo.oooacodoloac-t-otnooxccoq.-q.eo-eoa-cltq“o---.>-

o
2
o
o]
£
[
[43]
o
W
ot

B.2. Relagicnes aug el niﬁo/a panilene gon personas de g

(Decir si son buenzs, malas o tienen alguna caraciteristicaz espe—

cial)
- HermanosZés T L
I
- Amigos/as v aecaataciaacaetaoeenconrbcrerontensnatencannsanrs
~ Relaciones con nifios/as mds pequefios QUE €1 ecesssssesnecoreses
......‘..............;.n........an....o..”.oao.o...---4-.--»,--;.
- Relaciones con niﬁos/as mds mayores gue 1l siesvserscsesncranse

IR R RN RN RN N E N R N N NN NN RN EEEENESRE RN ELEE RN

B.3. Belaciones con los padres

- Prefigre el niﬁo/a a uno cde los nadres si ¥o
— 4Quidn juega mds con el nifio/a (explicar como, durasidn, stc. )

CER R AR AN I AR DR N EE RPN T B P SIS LI L EE L NP AR R PSP PRSP EREEN S

V“l‘".‘.'ﬂ.“hﬁ‘Oll'll.?i..‘o"‘.’...il'!!‘.'H'II.G.O"II'IG.
- Preguntas que el nific/a hace (tema, formas):

R e ey N N N R R A A A

l‘...‘tﬂt.'-.Cﬂ..lﬂﬂ."ll.E.IGD‘.".O.GIGG...'I0.#.'9‘.'({'l“ﬂ‘
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B.4. Televisifn

~:Ve el nific/a 1a televisitn? seveesescesceserssree S Ho
~ Tiempo que la ve al dia ...;...,........4.... horas
— Progremas gue ve con més frecuenciat (citar titulo)
P
- ;Impone la familiz algin tipc de restriccidn?
' si Fo
EN tEMAS ceersesarsnvosecssssanssssnisassans
En hOrarios sescervesrasscsasnaccssancnssnns
- :0ué efectos observan los padres gue produse la T.V. en 2l
nifio/a?
P e s L AN X e TR N NN R NN RN R EE LR R R A A A
R TR R EE R R R R P

viatto-O.tu'l--booooa.!olt-'.ol..oe-!o-tocoeolcu-a.ooulcot-os

. Suefio
— Pescribase el susfic nocturno del niﬁo/a:
D}-}ra{:ién: .'-.Bl."...B-i‘!ﬁﬁﬁ.vl}'l" Ritmo 'ttﬁlﬂﬂ’bfﬂ’.l’ﬂi“'

Sﬁbfesaltos n...‘..cﬂ!l.c"l‘{l...lﬁt..iﬁﬂ...ﬂﬁ.lv'ﬁtiﬁ'ﬂ'il"

- Duerme otros perfodos de tiempo? (siestas, ete.) 51 Yo
“‘Duei’m@ S(SE.O? J P T T T A R R N N S-i‘- I:O
- Con la Juz encendidd woeessanscrssrssssssrsseas S1 Ye

~ ¢Tiene horarios fijos de 5UEHO? secsesosssvssocasrsvserssovone

A qué edad dejd de dormir con los PAATEST ceesrecvenscssenass

B.5. Dins festivos

~ Citar las aciividades que desarrolla communmente

0e!!soooost-ouuo#-n‘t&nnont-suoq"-ua--t&oo.:’annonkOtu;-oﬁtéaq

..otelﬁlntntnQn»'uoot»llctcte‘.!.tloalt.loeuowbn!qotaotulwnnu!;

— fic‘ﬁi‘.’idades fuerza éel hOgaI‘ cnosebas L rsREAE R IEVOGIONBCR BN L INS

ﬁteli.vo.Oiltlélﬁoacﬂl-tar3nqlqeol-l-..‘.b&u.octnlat0!:..&t:ﬁ;ﬁ

a
upaaoloo-o-u--elct-s.oo.a.s-..t.ubnloannossoocl'ao&tctl"*"‘ -

'
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54
g r

B.7. Personas con las que tiene contacto

w Del grupc familiar

Hadre

Nivel

Intenso Hormal

L

Duracidn

Escass ILarss Corta

Hermano/a -

Abuelo

Abvuela

L B A O

L LN

C. Familia

Tuera del grupo familiar:
'SR EEEEREEERE NI N AR I R A - R N
PR EEEEEE R E NN E NN NER NN RN

E B K BB B B R O L L K CBEQ OB E N P RIS

C.l. Composicidén de la familia

Padre

Hadre
Abuelo
Abusle

Otros ¢Cudl?

Provineis de origen

Edad

Hivel de sstudios

-
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.4, Congidera gue tener éxito on la vida es:

C.S-

551 o

. Tener Ainero veesrrrssnereenvivanss
e Tener Inflnencias sceievseronsvuonens
o Tener amigos eeesesecsncacannscaans
o Tenor cosa DIODIA eevrvesesascsssns
i TONer COCNE socesscasssocscovsassean
+ TENeT COTTOTE saccasssesasnersasses
» Tener prestiglo seecacresssensrarce

:Gné cuslidades busca en las oifras

persornas? (Marcar con ")

o Posicidn econdmics ceecesces
. Exito en la profesion sevee.

« NOo le imporia secassnncanses

o Atractivo FISIiCO wevenersens
@ Bu@na Ealué PR N SR ER B e RS AR

. HNo 19 impcr%a sh e hkrdE s EO R

» hmante del hOgEY veeecseness
. Cardcter agradable cceceeass
« Bducacifn y culbfura sesveces
« Igual opinidn politica ceess
e Inteligencia seeesverrorsaes
P L s o e
. Religiosidad ceeseeonrvnvens
o Que gea Flexible seecervsenas

. Que sea consecusento .esvue

L N BB
(conteste =6lo una)

L3 I

L

LI A )
LRI O

L L 4

LI I 2R

* w0 ¢

E L O

vees (contestar tres como
ndximo)

> & B @

- *r 82

LI I B

" te aba

(AN EE RN NN
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C.6,

Tenag de desscuerde familiar para: (marear con una "ZM)

Wimerc de hijos gque hayvque TENET sivvssvvrovrvscvvsnnca
Gaston 08 18 CHUSHE cevrorvesessvranrssrcsarossannozessonsnse
Bluacaclon de 1os DIJOS seseveveocssssorcessscrtorsacnsons
El eatar demasiado tiempc TueTa (0. CASA sesecsctsercasan
Empleo del tiempo 1IDIE ceses:osavscscsssscoscssasssrace
El demostral CaTilio sosescosseesnsnsesossssscasavescnncus
EL trabajo quelhay 87 18 0238 seiscsasenssccsvacssaninns
Aspecto y cuidado de la casa e remeneanenrerereieeaanons

El tiempo que se pasa con los anigos e.eevessasccssssces
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