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Resumen

La mayor parte de las investigaciones sobre desarrollo 'y educacion se han realizado sobre padres o sobre maestros. Son muy
escasos los estudios que comparan las ideas sostenidas por ambos grupos. Con el objetivo de comparar las ideas de madres y
educadores sobre distintos aspectos relacionados con el desarrolloy educaciin, se llevd a cabo un estudio sobre una muestra nacional
de 800 educadores preescolares y 800 madres de nifios de edades comprendidas entre los 2 y los 6 afios. En este articulo se
presentan los resultados relativos a expectativas'y valoves. En relacion a las expectativas evolutivas, y en términos generales, las
madyes mostraron una mayor precocidad que los maestros. En cuanto a los valores, las madyes prefirieron aquellos que podemos
considerar mds tradicionales.
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Differences in the expectations and values of Spanish
preschool children’s mothers and teachers

Abstract

Most research on parents’ and teachers’ views about child development and education has tended to focus on either of these
groups, but few studies have actually compared them. We therefore set out to compare mothers’ and teachers’ views on various
aspects of child development, childrearing, and education. A national sample of 800 preschool teachers, and 800 mothers (with
a child aged between 2-6 years) were interviewed as part of the study. Results on their expectations and values are reported in
this paper. OQverall mothers expected greater precocity from their child than the teachers, particularly in relation 1o their
developmental expectations. With respect to values, mothers preferred those considered to be more traditional.
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Introduccién

El interés por las ideas o representaciones que padres y educadores tienen acerca del desa-
rrollo y la educacién infantil se relaciona con la creencia de que estas ideas influyen sobre la
forma en que los adultos interacttian con los nifios, asf como sobre el modo en que estructu-
ran los contextos en los que crece la infancia. Serfa ingenuo creer que entre ideas y accién exis-
te un nexo causal simple y directo; se trata mds bien de un complejo sistema de interaccién
en el que hay que situar muchos otros elementos. Pero en general, se puede postular que
cuando padres y maestros interactdan con los nifios, no lo hacen de forma automadtica e in-
consciente: es razonable pensar que lo hacen guiados por una serie de ideas y creencias sobre
el desarrollo y la educacién infantil.

En el caso de las ideas de padres, fue en los afios 80 cuando se incrementé de forma es-
pectacular el nimero de estudios empiricos centrados en estos temas. No obstante, el interés
por ellos dista de ser reciente. Baldwin (1965) hablaba de la «psicologia ingenua» de los pa-
dres como determinante de sus acciones. Algo después, Emmerich (1969) se referfa a la in-
fluencia de los procesos cognitivos de los padres sobre algunos aspectos como el grado de sa-
tisfaccién parental. Mds recientemente habria que destacar los trabajos realizados por
McGillicudy-DeLisi y Sigel, en el Educational Testing Service, en Pricenton (Estados Uni-
dos) y por Goodnow en la Macquarie University en Australia. Amplias revisiones sobre estos
temas pueden encontrarse en Miller (1988), en Goodnow y Collins (1990) o en Palacios
(1988).

Menos reciente es la investigacion acerca de las creencias o pensamientos de los profesores.
El hecho de que los objetivos de su trabajo estén claramente centrados en educar y favorecer
el desarrollo de sus alumnos, ademds de haber recibido una formacién especifica en educa-
cién, hizo que el interés acerca de sus ideas o procesos de pensamiento surgiera mucho antes.
Ya a principios de siglo, Dewey (1902) estudid las ideas que los profesores tenfan sobre edu-
cacién, encontrando que estas ideas se organizaban en una estructura de un solo factor con dos
polos: progresismo-tradicionalismo. Esta teorfa bipolar de Dewey permanecié pricticamente
incuestionada hasta mediados de siglo. Durante los afios 50 y 60 se intensificaron estos estu-
dios, llegdndose a poner en entredicho esta teorfa. Horn y Morrison (1965), y Yee y Fruchter
(1971), basindose en el Minnesota Teacher Attitude Inventory, encontraron una estructura
de cinco factores o dimensiones. Wehling y Charters (1969) encontraron ocho dimensiones,
y Wolfe y Engel (1978) revelaron una estructura tridimensional. Mds recientemente, Bun-
ting (1984), reveld la existencia de cuatro factores en las creencias educativas.

Una tercera linea de investigacién que ha dado lugar a un niimero bastante mds reducido
de estudios, es la que se centra en la comparacién de las ideas que padres y educadores sos-
tienen sobre diversos aspectos del desarrollo y de la educacién infantil. Sin duda resulta de un
gran interés conocer si existe semejanza o disparidad entre la forma que unos y otros tienen
de concebir diversos aspectos relativos a los nifios y a su educacién. En este tipo de trabajos
se enmarca nuestra investigacién, por lo que serdn los que describiremos mds ampliamente.

Entre los distintos trabajos que han comparado a padres y educadores, algunos han estu-
diado la coincidencia entre los valores u objetivos educativos mds valorados por unos y otros.
Algunos se han centrado en las expectativas que ambos grupos sostienen respecto al dominio
de diferentes conductas o habilidades. En algunos casos, incluso han considerado la mayor o
menor exactitud de estas expectativas. Otros tépicos sobre los que se han realizado estudios
comparativos son la preferencia por distintas practicas disciplinarias o las ideas sobre causas
del desarrollo. Sin embargo, estos temas no serdn tratados en este articulo, por lo que descri-
biremos a continuaci6n los hallazgos de las investigaciones que se han centrado en valores y
en expectativas evolutivas.

Un buen ndmero de los trabajos realizados, tanto con padres como con educadores, se ha
centrado en determinar cudles eran los objetivos mds valorados con respecto a la crianza y edu-
cacién del nifio. El estudio de los valores u objetivos evolutivos y educativos que se plantean
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tanto padres como maestros, tiene mucho interés por las consecuencias que tales objetivos
pueden tener sobre sus acciones y estrategias. Por ejemplo, sobre sus exigencias y presiones
para que el niflo se comporte de determinada forma, sobre sus reforzamientos y aprobaciones,
sobre sus desaprobaciones y castigos, etc.

No abundan las investigaciones que comparen los valores mantenidos por padres y maes-
tros. Ademds, las madres son estudiadas més habitualmente que los padres por diversas ra-
zones, como su mayor accesibilidad, o el mayor interés derivado del hecho de que las madres
mantienen un mayor contacto con los nifios pequefios. Sin duda, una de las investigaciones
mds significativas es la realizada en Estados Unidos por Hess, Price, Dickson y Conroy
(1981). En ella se estudid, entre otros aspectos, la importancia atribuida por educadores y ma-
dres de nifios en edad preescolar a distintos objetivos de la educacién infantil. Aunque hubo
importantes coincidencias entre ambos grupos, en general, los docentes valoraron mds la
independencia y las habilidades expresivas y artisticas, mientras que las madres concedieron
mds importancia a los objetivos de socializacién. También en mayor medida que los educa-
dores, las madres pensaron que las habilidades escolares debifan recibir mds énfasis del que re-
cibfan en los curricula preescolares. Hindryckx (1986) comparé los valores mantenidos por
educadoras de preescolar y padres belgas. Las educadoras se mostraron mds favorables que los
padres al mantenimiento de la disciplina y a la autonomia de los nifios, y menos favorables a
la directividad del adulto y a los aprendizajes escolares. Holloway, Gorman y Fuller (1988)
llevaron a cabo un estudio semejante con madres y cuidadoras preescolares mejicanas. Se tra-
taba de comparar la importancia que ambos grupos atribuian a ciertos objetivos o valores per-
tenecientes a tres dreas: independencia, cooperacién y obediencia. Los resultados mostraron
importantes diferencias entre ambos colectivos. Las cuidadoras otorgaron mds importancia
que las madres a los objetivos de independencia y de cooperacién, y menos a los de obedien-
cia. Rossbach y Tietze (1989), en un trabajo llevado a cabo en Polonia y Alemania, no halla-
ron diferencias significativas en el primero de estos paises entre los objetivos educativos pre-
escolares, tanto cognitivos como socio-afectivos, valorados por padres y maestros. En cambio,
en Alemania encontraron una mayor valoracién por parte de los padres de la cooperacién y
de la preparacién para la escuela. Por Gltimo, Roeders y Verbraak-Koenders (1988), traba-
jando con padres y maestros holandeses de nifios de 4 y 5 afios, mencionan un mayor énfasis
en los aprendizajes académicos por parte de los educadores, mientras que los padres valora-
ron mds el resto de objetivos: sociales, creativos y de habilidad motriz.

Otras investigaciones han estado centradas en determinar el calendario evolutivo o expec-
tativas que padres o maestros tienen acerca de la edad a la que esperan que una determinada
habilidad cognitiva, social, lingiifstica o motriz sea dominada. En algunos estudios se ha tra-
tado de comprobar la exactitud de estas expectativas, mientras que otros han estado centra-
dos en comparar las expectativas que mantienen grupos diferentes: distintos grupos cultura-
les, padres y no padres, padres y madres, y padres y maestros. El interés por estos temas surge
de la opinién de que el hecho de que una persona o grupo fije una edad mds temprana para
el dominio de ciertas habilidades, puede considerarse una manifestacién de la mayor impor-
tancia atribuida al dominio de dichas habilidades, y puede suponer que existird una mayor
presién para exigir su dominio. También se puede considerar que el calendario evolutivo ma-
nifestado respecto a un nifio es un reflejo del grado de responsabilidad que el adulto se atri-
buya en el desarrollo del mismo: aquellos adultos con mds reponsabilidades en el cuidado in-
fantil, como los padres, manifestarin un mayor optimismo evolutivo, en un intento de
parecer o de sentirse educadores competentes. Se trataria de un sesgo autoprotector. Otra in-
terpretacién posible sobre el origen de estas expectativas es la de que el calendario evolutivo
que un padre o un maestro tienen en la cabeza, es una expresién del grado de conocimiento
que han adquirido acerca del desarrollo de los nifios; lo interesante en este caso radicaria en
evaluar la exactitud de dicho calendario para determinar el nivel de conocimiento poseido.

En general, los estudios que han comparado diversos grupos culturales han descubierto
importantes diferencias atribuibles a la cultura (Hess ez 2/, 1980; Rosenthal y Bornholt,
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1988; Ninio, 1979). Otro hallazgo importante de estos estudios es la relacién existente en-
tre este calendario y la clase social de procedencia: por lo general, los padres de nivel socio-
econémico mds elevado suelen formular predicciones evolutivas mds precoces que las defen-
didas por los de nivel socioeconémico bajo.

Varios estudios han estado dirigidos a comparar el calendario evolutivo de padres o ma-
dres y maestros. En la mayoria de ellos, se ha preguntado acerca de la edad aproximada a la
que crefan que era frecuente que los nifios dominasen una serie de habilidades: sociales, lin-
giifsticas, escolares, de autonomia, etc. Hess ez a/. (1981), en el estudio ya citado al hacer re-
ferencia a objetivos educativos preescolares, encontraron una mayor precocidad por parte de
las madres respecto a la mayoria de las conductas presentadas. Holloway, Gorman y Fuller
(1988), al comparar madres y cuidadoras mejicanas, hallaron resultados contrarios a los del
estudio anterior, ya que, en general, las cuidadoras formularon unas predicciones evolutivas
que implicaban una mayor precocidad. Becker y Hall (1989) compararon cuatro grupos que
diferfan en el grado de responsabilidad respecto al cuidado y educacién infantil: madres,
maestras que eran también madres, maestras, y adultos sin hijos. Estos cuatro grupos no mos-
traron diferencias en sus expectativas evolutivas respecto a varias habilidades fundamen-
talmente lingiifsticas, lo que no apoya la idea sugerida por algunos autores (Goodnow,
Knight y Cashmore, 1986; Hess e a/., 1981) de que aquellos adultos con mds responsabili-
dades sobre los niflos muestran un mayor optimismo evolutivo.

Algunos estudios han ido algo mds alld de la evaluacién de la mayor o menor precocidad
de las predicciones evolutivas y se han preocupado también por evaluar su exactitud. Estos
estudios se han centrado tanto en la exactitud de las predicciones respecto a la edad de do-
minio de ciertas habilidades infantiles, como en las predicciones respecto a la ejecucién que
ciertos nifios -hijos, alumnos concretos, alumnos promedio- harin de algunas tareas cogniti-
vas, como las que figuran en los tests cldsicos de inteligencia, o académicas. Miller y Davis
(1990), en una de las pocas investigaciones que han comparado la exactitud de madres y ma-
estros, no encontraron que ninguno de los dos grupos fuese mds preciso que el otro en sus
predicciones respecto a la ejecucién que nifios concretos y nifios promedio harfan de ciertas
tareas cognitivas. Con repecto a las consecuencias de la mayor o menor exactitud en las pre-
dicciones evolutivas, cabe suponer que si existe un ajuste entre las expectativas y el nivel del
nifio, es probable que se cree un marco mds adecuado para el aprendizaje. De lo contrario, los
requerimientos del adulto podrian o bien quedar lejos de las posibilidades reales del nifio, o
bien introducir escasa novedad al caer en el dmbito de lo ya dominado y conocido.

Llama la atencién la escasa coincidencia existente entre los distintos estudios realizados.
Sin embargo, ello no debe sorprendernos, ya que se trata de investigaciones realizadas en dis-
tintos paises que difieren entre si en cuanto a la cualificacién profesional de los educadores
preescolares, y también de los padres. Asi, en algunos paises, como es el caso de Espaiia, es-
tos educadores han seguido estudios universitarios, por lo que en términos globales, mostra-
rdn un nivel social y cultural superior al de los padres de sus alumnos. En otros paises, los
educadores preescolares no han seguido una formacién universitaria, y su estatus social pue-
de ser semejante o incluso inferior al de los padres estudiados. Es de esperar que estas dife-
rencias influirdn sobre las diferencias encontradas en las ideas sostenidas por padres y educa-
dores. A este problema hay que afiadir los problemas metodolégicos derivados de la escasa
representatividad de algunas de las muestras estudiadas.

Es evidente que lo mds interesante es el conocimiento de las semejanzas y discrepancias en
los valores y expectativas de padres y educadores en un pafs y en una situacién concreta. La au-
sencia de datos comparativos entre ideas de padres y educadores en el dmbito espafiol creemos
que justifica plenamente la realizacién del estudio que describimos a continuaci6én. Teniendo
en cuenta los resultados de las investigaciones ya mencionadas, cabria esperar que padres y edu-
cadores no coincidan en aspectos como las expectativas que sostienen sobre el calendario evo-
lutivo de los nifios y la importancia que atribuyen a distintos objetivos o valores educativos.
Mis dificil es la prediccién del sentido de estas diferencias, ya que no existe coincidencia entre
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los hallazgos de los estudios realizados en otros paises. También cabria esperar que algunas va-
riables como el nivel socio-cultural o el hédbitat de residencia estén relacionadas con las con-
cepciones sostenidas por los padres, por lo que algunos de ellos, posiblemente los de menor es-
tatus social, presentardn una mayor discrepancia respecto a los educadores.

Método
Sugetos

El muestreo realizado para la seleccién de madres y maestros fue estratificado, por con-
glomerados y polietdpico. Para ello la poblacién o universo se dividi6 en subpoblaciones o es-
tratos correspondientes a cada provincia, y para cada estrato se seleccioné una muestra de ta-
mafio proporcional a su poblacién. Después se llevé a cabo un muestreo de 3 etapas:

- El primer paso fue seleccionar aleatoriamente las unidades muestrales primarias o loca-
lidades, sobre el listado nacional de poblaciones con mds de 2.000 habitantes. Fueron selec-
cionadas 260 localidades.

- El segundo paso consisti6 en la seleccién de 400 centros preescolares o unidades mues-
trales secundarias de entre los centros de las ciudades previamente escogidas.

- El Gltimo paso consisti6 en la seleccién de las madres y educadores que iban a ser entre-
vistados. En cada centro eran elegidos dos educadores y dos madres. La madre del nifio de 2
afios era seleccionada mediante un sistema de rutas aleatorias a partir del centro educativo.

Las muestras seleccionadas en el estudio fueron:

- 800 educadores de 1°y 2° de preescolar de cualquiera de los centros publicos y pri-
vados situados en las localidades de méds de 2.000 habitantes del territorio nacional pe-
ninsular (en las ciudades mds pequefias eran frecuentes situaciones tales como ausencia de
clases de preeescolar, escuelas unitarias, etc.).

- 400 madres de nifios que en el momento de la realizacién de la entrevista tenfan un
nifio de 2 afios (asistiese 0 no a un centro preescolar o escuela infantil), y 400 madres con
niflos que acudian a 1° o 2° de preescolar, todas ellas residentes en localidades de mds de
2.000 habitantes de la Espafia peninsular.

Las madres pertenecientes a distintos 4mbitos geograficos y socio-culturales tenfan edades
comprendidas entre los 17 y 47 afios y una edad media de 34 afios. Los educadores, en su in-
mensa mayoria de sexo femenino (745 mujeres y 55 varones), tenfan un rango de edad entre
los 17 y 64 afios, con una edad media de 37.5 afios y una heterogénea formacién profesional:
profesores de E.G.B, licenciados en Psicologia y Pedagogifa, puericultoras, etc.

Instrumentos

Los procedimientos que los investigadores han seguido para acercarse a este tema de estu-
dio han sido diversos; no obstante, la mayor parte de ellos tienen en comin la utilizacién de
algtn tipo de encuesta o cuestionario. Para nuestro estudio decidimos elaborar un cuestiona-
rio propio, aunque basindonos en los intrumentos que habfan sido utilizados en investiga-
ciones anteriores.

Una vez elaborado este cuestionario, se llevé a cabo un estudio piloto sobre 45 madres
y 45 educadores. Este pilotaje sirvi6 para probar y depurar el instrumento, detectando pre-
guntas mal planteadas, {temes poco discriminativos, problemas en la aplicacién, etc. El
cuestionario definitivo constaba de varios apartados. Seguidamente se describen aquellos
cuyos resultados presentamos en este trabajo:

1. Expectativas evolutivas y educativas.

Se trata de una escala de 28 {temes referentes a conductas o habilidades (cognitivas, socia-
les, lingiifsticas, etc.) que los nifios llegan a dominar generalmente antes de los 6 6 7 afios,
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tales como: contar hasta 10, subir y bajar escaleras, hacerse amigo de otros nifios, etc. El en-
trevistado debfa responder a qué edad crefa que los nifios suelen conseguir realizar cada una
de las 28 conductas eligiendo entre cuatro opciones: antes de los 2 afios, entre los 2 y los 4
afios, entre los 4 y los 6, o con més de 6 afios.

2. Valores y objetivos educativos.

Se trata de una escala de 21 {temes referentes a conductas o caracteristicas que pueden po-
seer los nifios (que sea sincero, que tenga muchos amigos, que sepa contar, que tenga buena
memoria, etc.). Cada conducta estaba escrita en letras tipo script sobre unas tarjetas de 8 x 5
cms que se presentaban simultdneamente al entrevistado junto con una cartulina que conte-
nfa ocho casillas o recuadros numerados del 1 al 8. Se pedia al sujeto que colocase las tarjetas
sobre los recuadros en funcién de la importancia que atribuyese a las caracteristicas, de forma
que situase sobre la casilla niimero 1 aquellas consideradas menos importantes y sobre la nd-
mero 8 aquellas a las que atribuyese mayor valor o trascendencia, situando las demds entre el
1 y el 8 de acuerdo con el grado de importancia otorgada. De esta forma, se obtenia una pun-
tuacién comprendida entre 1 y 8 para cada uno de los 21 {temes componentes de esta escala.

Procedimiento

La aplicacién de los cuestionarios se llevé a cabo mediante entrevistas personales realiza-
das por encuestadores profesionales, debidamente entrenados, pertenecientes a diversas redes
de campo que cubrian todo el territorio nacional. El encuestador visitaba el colegio previa-
mente seleccionado y presentaba al director una carta firmada por el director de este estudio
en la que se exponian las caracteristicas y objetivos de la investigacién que se estaba llevando
a cabo y se pedia su colaboracién. Después tenfa lugar la seleccién aleatoria de educadores y
madres a entrevistar. Las entrevistas tenfan lugar en el colegio en el caso de los maestros y en
su domicilio en el caso de las madres.

Resultados
Expectativas evolutivas y educativas

Teniendo en cuenta que el ndmero de itemes era elevado, procedimos a realizar un andli-
sis factorial que nos permitiese resumir la informacién de todas las variables en un ntimero
reducido de factores que representasen la informacién contenida en las variables originales y
que pudiesen ser manejados méds cémodamente. Una vez obtenida la matriz factorial me-
diante el Andlisis de Componentes Principales se realizé la rotacién de la misma por el pro-
cedimiento varimax. La Tabla I presenta esta matriz con la supresion de los pesos inferiores a
45 y con el contenido de cada {tem.

Todos las variables que forman parte de un factor estdn relacionadas entre si, de forma que
si un entrevistado considera una edad precoz para el dominio de una habilidad situada en el
factor 1, es muy probable que también otorgue puntuaciones de precocidad a los restantes
itemes que componen ese factor. Y si otro atribuye una edad mds tardia, también considera-
rd edades elevadas para los demds. Por lo tanto, los itemes que componen cada factor estin
relacionados por la mayor o menor precocidad de su adquisicién, y no porque representen
contenidos de un mismo dominio. No obstante, resulta evidente la relacién existente entre
ambos aspectos.

Si analizamos las variables o habilidades que componen cada factor podremos entender su
significado y asignarle una etiqueta que lo defina. A continuacion se caracterizan uno a uno
los distintos factores extraidos.

Factor 1. Estd compuesto por una serie de destrezas que pueden asociarse al dmbito esco-
lar, ya que todas ellas pueden considerarse objetivos educativos (unos mds tradicionales y otros
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TABLA I
Matriz factorial con la supresion de los pesos o ponderaciones factoriales inferiores a 0.45

FACTORES

ITEMES 1 2 3 4 5 6

Contar hasta 10 .68
Dibujar una persona .66
Distinguir formas y colores .65
Ordenar de mayor a menor 57
Sefialar partes del cuerpo 57
Calcular sumas sencillas 52
Sostener el 14piz 49

Decir nombre y apellidos .55
Pedir explicaciones .64
Recordar y contar cuentos 57
Usar expresiones de tiempo Sl
Venir o responder si se le llama .58
Usar términos corteses .64
No hacer cosas prohibidas 48

Hacer amigos 74
Contactar con otros nifios 72
Compartir sus cosas .68
Participar en juegos .61

Ordenar sus juguetes .76
Lavar y secarse cara/manos .62
Ponerse la ropa 53

Hacer pequefias compras .66
Jugar en la calle .63
Llamar por teléfono 49

Conducir una bicicleta .60
Subir y bajar escaleras .54
Saltar a pie cojito Sl
Decir frases cortas 48

menos) durante los primeros afios de escolarizacién. Podrfamos usar la denominacién de ha-
bilidades escolares para referirnos a los contenidos de este factor.

Factor 2. Si bien en este caso las variables no son tan homogéneas como en el anterior, en-
contramos una marcada relacién de todas ellas con el dominio del lenguaje. Aunque algunos
de los ftemes de este factor pueden tener relacién con la obediencia al adulto (venir o respon-
der cuando se le llame, no hacer cosas prohibidas), no cabe duda que también suponen una
cierta comprensién del lenguaje hablado, por lo que lengiaje puede ser una adecuada etiqueta.

Factor 3. En este factor encontramos una serie de habilidades claramente referidas a las re-
laciones con los iguales, por lo que la denominacién de sociabilidad podria ser adecuada.

Factor 4. Dentro de este componente figuran una serie de ftemes que dan una idea de la
autonomia que el nifio puede tener para realizar tareas que implican cuidado personal y cier-
ta independencia, por lo que decidimos utilizar el término de autonomia y cuidado personal pa-
ra ilustrar estas competencias.

Factor 5. También aqui encontramos una serie de conductas que reflejan la independencia
adquirida por el nifio para hacer cosas solo. Pero si en el factor anterior cabifa hablar de auto-
nomia personal, en este caso las destrezas que encontramos estdn referidas a la capacidad pa-
ra hacer cosas fuera de casa o para relacionarse con el exterior, por lo que podrfamos denomi-
nar a este factor autonomia rélacional.
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Factor 6. Son las destrezas de tipo psicomotor las que principalmente se agrupan en este
factor, aunque también encontramos en €l, aunque con un peso algo bajo, una habilidad lin-
giifstica. El hecho de que esta Gltima figure en este componente en lugar de mostrar una co-
rrelacién mayor con los ftemes de lenguaje del segundo factor puede deberse a que en este
caso (decir frases cortas) se trata de una conducta cuyo dominio ocurre a una edad mds tem-
prana. No cabe duda de que la denominacién de motricidad es la més apropiada para este fac-
tor.

Seguidamente se procedi6 a realizar un andlisis de varianza para examinar si existian dife-
rencias significativas en las puntuaciones medias que madres y educadores presentaban en los
factores (tabla II).

TABLA IT
Medias de las puntuaciones factoriales obtenidas por los grupos de madyes y maestros en cada uno de los factores, con
indicacion del nivel de significacion de las diferencias entve grupos

FACTORES Madres Maestros P
HABILIDADES ESCOLARES -.323 320 .0000
DOMINIO LINGUISTICO -.106 .105 .0000
SOCIABILIDAD -.243 .240 .0000
AUTONOMIA Y CUIDADO PERSONAL .092 -.091 .0003
AUTONOMIA RELACIONAL 014 -.014 .5806
MOTRICIDAD -.172 170 .0000

Observando los resultados expuestos en la Tabla II, podemos afirmar con toda seguridad
que madres y maestros presentan diferentes expectativas evolutivas acerca de la edad en que
los nifios pequefios consiguen el dominio de diversas destrezas. De los seis factores extraidos,
en cuatro de ellos aparecen diferencias muy significativas ( p < .001 ). Sélo en uno de ellos,
autonomia relacional, encontramos puntuaciones semejantes en ambos grupos. El sentido de
la diferencia encontrada entre los dos colectivos entrevistados es de una mayor precocidad por
parte de las madres en cuatro de los factores. Esta relacién se invierte en el componente au-
tonomia y cuidado personal, aunque en este caso las diferencias no son muy acusadas.

Con objeto de comprobar si estas diferencias entre madres y educadores eran debidas al
mayor nivel educativo de estos dltimos, realizamos una comparacién entre las expectativas de
los maestros y las de aquellas madres con nivel de estudios universitarios. Los resultados
muestran que mientras que en algunos factores las diferencias se mantienen muy significati-
vas (sociabilidad), siendo incluso mds acusadas debido a la mayor precocidad de las madres
universitarias (habilidades escolares, lenguaje y motricidad), en otros factores (autonomia per-
sonal) desaparecen las diferencias. En el caso de la autonomia relacional, tampoco ahora apa-
recen diferencias significativas.

Podfa tener interés comprobar cudl de los dos colectivos demostraba una mayor exac-
titud en su calendario evolutivo, y para ello seleccionamos una serie de conductas sobre
las cuales existiesen datos sobre edades de adquisicién en estudios sobre el desarrollo
psicolégico de la primera infancia como los ya cldsicos de Gessell (1940) y Brunet y Le-
zine (1951). Los datos obtenidos no nos permiten afirmar que alguno de los dos colecti-
vos manifieste una mayor precisién en sus predicciones evolutivas, ya que mientras que
en 6 {temes hay un mayor porcentaje de respuestas exactas entre los maestros, ocurre lo
contrario en otras 6 conductas, en que las madres se muestran mejores predictoras; en un
Gnico item (participar en juegos de grupo) los porcentajes son muy semejantes en ambos
grupos. Es interesante destacar que las madres muestran una mayor exactitud en aquellas
habilidades cuyo dominio suele tener lugar antes de los 4 afios. Los maestros conocen me-
jor el periodo que comienza a los 4 afios. Merece la pena destacar el sentido de los errores
en las expectativas, ya que mientras que las madres cometen equivocaciones por la mayor
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precocidad de sus apreciaciones en todos los {temes, entre los educadores estos errores tie-
nen el sentido contrario, ya que se producen como consecuencia de presentar unas expec-
tativas mads tardfas de las edades reales de adquisicién de destrezas.

Tras analizar las diferencias encontradas entre madres y educadores, entraremos en el and-
lisis interno de cada uno de estos colectivos.

Madpes. De las diferentes variables sociodemogréficas estudiadas, constatamos que los ni-
veles educativo y profesional son muy determinantes, ya que encontramos expectativas mas
precoces respecto a las habilidades escolares y lingiiisticas en aquellas madres que presentan
un mayor nivel de estudios (p<.001) y una mayor cualificacién profesional, (p<.05). En el
mismo sentido influyen los estudios sobre las expectativas mantenidas hacia las destrezas de
autonomia personal (p<.001), y la profesién de la madre sobre sociabilidad (p<.05). El hdbi-
tat es otra variable que influye de forma diferente sobre distintas destrezas; mientras en el do-
minio escolar encontramos mayor precocidad entre las madres urbanas (p<.001), en motrici-
dad y autonomia relacional son las rurales las que se anticipan en sus expectativas (p<.001).
Estas diferencias no son debidas al mayor nivel de estudios de las madres urbanas, ya que se
mantienen cuando se controla dicha variable.

Maestros. Este colectivo presenta una mayor homogeneidad que el anterior, siendo pocas
las variables que marcan diferencias significativas. Habr{a que citar a la edad y experiencia
profesional como las principales fuentes de diferenciacidn; as{, encontramos que los maestros
de mds edad presentan un calendario mds tardio en las dreas de lenguaje y motricidad, mien-
tras que en autonomia relacional las expectativas mds tardias aparecen entre los mas jévenes
y los de edad media. Con respecto al hébitat ocurre algo parecido, pues mientras las expecta-
tivas en los dominios escolar y lingtiistico son mds precoces en zonas urbanas, sucede lo con-
trario cuando se trata de independencia o autonomia relacional. En lo referente a la exactitud
del calendario evolutivo manifestado por los educadores, hay que indicar la relacién que
muestra con los aflos de experiencia profesional: se observa una mayor precisién en las pre-
dicciones de los educadores mds expertos sobre aquellas conductas cuyo dominio suele ocu-
rrir entre los 4 y los 6 afios, mientras que los de menor experiencia son mds exactos en las que
el dominio es mds precoz.

Vaalores y objetivos educativos

También se llev6 a cabo un andlisis de componentes principales con el objeto de obtener
los factores o dimensiones subyacentes a esta escala. En la Tabla III puede observarse la ma-
triz factorial una vez rotada.

A continuacién se analizan los valores u objetivos que componen cada factor para poder
entender su significado y atribuirle una etiqueta que defina su contenido.

Factor 1. Compuesto por una serie de caracteristicas relacionadas con el dmbito escolar; se
trata de objetivos educativos tradicionales propios de la educacién preescolar o del primer ci-
clo de E.G.B., y conductas que son importantes para el rendimiento escolar. Podrfamos de-
nominarlos valores escolares.

Factor 2. Formado por conductas que indican una adaptacién de la conducta del nifio a los
requerimientos del adulto; son valores que al igual que los anteriores pueden considerarse tra-
dicionales. Una etiqueta como obediencia refleja de forma clara su contenido.

Factor 3. Se trata en este caso de objetivos que resaltan el desarrollo personal del nifio, su
capacidad para pensar y actuar por su cuenta, para autocontrolarse y para confiar en si mis-
mo. Podrfamos referirnos a ellos como valores de desarrollo personal.

Factor 4. Las tres conductas agrupadas en este componente son una manifestacién clara del
nivel de socializacidn alcanzado por el nifio; se trata de objetivos evidentemente prosociales.
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TABLA III
Matriz factorial con la supresion de los pesos o ponderaciones factoriales inferiores 2 0.55

FACTORES

ITEMES 1 2 3 4 5 6

Que sepa contar .81
Que aprenda a leer y escribir .78
Que conozca los conceptos mat. .72
Que saque buenas notas .66
Que tenga buena memoria 55

Que obedezca a los mayores .82
Que escuche a los mayores .78
Que no contradiga a los adultos 74

Que tenga confianza .67
Que sea responsable .63
Que piense con légica 57
Que no tema intentar cosas nuevas .55
Que sea sincero .55

Que ayude a otros nifios .76
Que comparta y preste sus cosas 72
Que tenga muchos amigos .68

Que pinte y dibuje creativamente .81
Que cante canciones infantiles 75
Que sienta curiosidad .60

Que se lave y vista solo .65
Que aprenda a usar cosas .59

Factor 5. Nos encontramos aqui con una serie de objetivos que pueden considerarse apro-
piados en una concepcién més moderna y menos academicista de la educacién infantil. Son
valores que podriamos definir como artisticos o creativos.

Factor 6. Autonomia instrumental podria ser una adecuada denominacién para estos dos ite-
mes referidos a la capacidad del nifio para realizar actividades de forma independiente.

El andlisis de varianza realizado para comparar la puntuaciones de madres y educadores en
cada uno de los factores puso de manifiesto diferencias muy significativas. Se puede ver (Ta-
bla IV) que en 4 de los 6 factores, madres y educadores manifiestan diferencias muy signifi-
cativas (p<.001) en la importancia que atribuyen a los valores representados por estos com-
ponentes. Asi, mientras que las madres dan mayor importancia que los maestros a los
objetivos de corte mds tradicional como son los escolares y la obediencia, el colectivo de edu-
cadores muestra su preferencia por los sociales y los creativos o artisticos, objetivos éstos que,
aunque estdn incorporados al curriculum de la educacién infantil, representan una concep-
cién mds progresista. En las dreas de desarrollo personal y autonomia instrumental, no apa-
recen diferencias o éstas son poco significativas.

En ambos colectivos los valores de desarrollo personal y los sociales son los mds aprecia-
dos, ocupando el primer y segundo lugar respectivamente segin la puntuacién recibida. El
tercer lugar lo ocupan la obediencia para las madres y los creativos y artisticos para los edu-
cadores. Curiosamente, entre el grupo de maestros los objetivos tipicamente escolares son los
menos valorados.

Cuando comparamos las puntuaciones de los maestros con las del grupo de madres con ni-
vel de estudios universitarios encontramos unas diferenciadas menos acusadas. As{, en cuan-
to a los valores escolares y de obediencia, las diferencias siguen siendo significativas, pero con
unos niveles de significacién algo mds bajos (p<.05) como consecuencia de la disminucién en
la valoracién que las madres mds formadas, en comparacién con las demds, hacen de estos ob-
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TABLA IV
Medias de las puntuaciones factoriales obtenidas por los grupos de madyes y maestros en cada uno de los factores, con
indicacion del nivel de significacion de las diferencias entve grupos

FACTORES Madres Maestros P
ESCOLARES 5.09 3.87 .0000
OBEDIENCIA 5.40 4.46 .0000
DESARROLLO PERSONAL 6.47 6.51 .8391
SOCIALIZACION 5.97 6.27 .0000
CREATIVOS Y ARTISTICOS 4.99 5.72 .0000
AUTONOMIA INSTRUMENTAL 4.09 4.00 .0672

jetivos. Cuando se trata de valores de socializacion, creativos y artisticos, y autonomia ins-
trumental, las diferencias dejan de ser significativas. En cambio, en el factor que agrupa los
valores de desarrollo personal, las diferencias pasan a ser significativas (p<.05), pues las ma-
dres universitarias conceden a estos objetivos mds importancia que los ensefiantes. Vemos c6-
mo, en términos generales, las madres de nivel educativo alto mantienen unos valores edu-
cativos que se asemejan a los sostenidos por los maestros en mayor medida que cuando se trata
de madres de bajo nivel educativo, aunque esta semejanza dista mucho de ser absoluta.

Mades. Son el nivel de estudios de la madre y la cualificacién profesional tanto de la madre
como de su pareja las variables que mds parecen influir en la valoracién que hacen de los dis-
tintos logros o conductas. Asf, conforme aumenta el nivel de formacién, las madres tienden a
conceder mds importancia a los valores de desarrollo personal (p<.001), artisticos (p<.001) y
de autonomia (p<.05). Cuando el nivel instruccional es bajo, se valoran mds los escolares y de
obediencia (p<.001). Algo parecido sucede cuando se tiene en cuenta el nivel profesional. Co-
mo cabfa esperar, en funcién del hdbitat, las madres rurales se muestran mds tradicionales que
aquellas que residen en ciudades de mds de 50.000 habitantes, pues estiman mds aquellos va-
lores relacionados con la escuela (p=.0855) y la disciplina u obediencia (p<.05) y menos los
que son indicativos de la madurez general del nifio (p<.05). Si tenemos en cuenta las distintas
dreas geograficas hay que decir que en la Zona Centro es donde mds valoracién recibe la obe-
diencia, y en la Zona Este donde menos (p<.05). Los objetivos de desarrollo personal reciben
mayor respaldo en Madrid y Zona Este, y menor en Zona Norte (p<.05). Los relacionados con
la creatividad son mds puntuados en la Zona Centro y menos en el Este (p<.001).

Maestros. Los afios de experiencia y la edad del educador son las variables que mds clara-
mente determinan los objetivos priorizados. Los maestros de mds edad tienen una orientacién
mids tradicional que los jévenes y que los de edad mediana, como lo manifiestan la mayor im-
portancia concedida a la obediencia (p<.001) y a los valores escolares (p<.05); los jévenes va-
loran mds que el resto de maestros los objetivos de desarrollo personal (p<.001). Cuando se
tienen en cuenta los afios de experiencia profesional, volvemos a encontrar unas puntuaciones
mis elevadas en los {temes de obediencia entre los mds experimentados (p<.001), mientras
que los de desarrollo personal encuentran un mayor apoyo entre los docentes con un nivel me-
dio de experiencia (p<.001). El tipo de hébitat, rural o urbano, ejerce cierta influencia sobre
los valores mds apreciados, pero esta influencia es debida al hecho de que en el hébitat urba-
no encontramos maestros de mds edad que en zonas rurales, que es donde existe un mayor
ntmero de maestros jévenes. Cuando se controla la edad, esta relacién desaparece.

Conclusiones

Sin ninguna duda, el rasgo mds destacable que surge de la comparacién del calendario evo-
lutivo de madres y maestros es la mayor precocidad de las expectativas sostenidas por las ma-



/2

dres. Una tendencia semejante fue encontrada por Hess ez 2/. (1981) en un estudio que ya he-
mos comentado; sin embargo, Holloway, Gorman y Fuller (1988) hallaron unas expectativas
mds tardfas entre las madres que entre un grupo de cuidadoras, todas ellas mejicanas. Proba-
blemente estas cuidadoras habfan recibido una formacién menos completa que los educado-
res del estudio de Hess y del nuestro, lo que explicaria las discrepancias aparecidas.

La mayor precocidad de las expectativas de las madres con respecto a los profesores pue-
de interpretarse de varias formas. Una posibilidad es que sus ideas acerca del calendario
evolutivo sean algo erréneas debido a un escaso conocimiento de cémo evolucionan los ni-
flos, respondiendo entonces a nuestras preguntas mas en términos de deseo que de reali-
dad. Nuestros datos confirmarian esta hipétesis sotenida por algunos autores (Goodnow,
Knight y Cashmore, 1986; Hess et /., 1981) acerca del mayor optimismo evolutivo de
aquellos adultos con mds responsabilidades sobre los nifios, como consecuencia del sesgo
autoprotector derivado del incremento de la autoestima que supone para la madre el te-
ner un punto de vista positivo sobre su hijo. Otra posible explicacién es, naturalmente,
que sean ellas quienes estén en lo cierto, es decir, que sean sus expectativas evolutivas las
que son correctas, y no las de los profesores. A su vez, la menor precocidad de expectati-
vas de los profesores puede también interpretarse en varios sentidos. Se podria pensar que
su inexactitud al atribuir expectativas excesivamente tardias procede o de su desconoci-
miento real de cémo evolucionan los nifios, o del ya mencionado sesgo defensivo de las
ideas y creencias: al atribuir a algunas competencias un calendario mds tardfo (fijando su
adquisicién entre los cuatro y los seis afios), estdn dejando sitio para su posibilidad de in-
fluencia a través de la educacién, cosa que no ocurrirfa si las habilidades mencionadas es-
tuvieran ya conseguidas a la edad en que la mayor parte de los nifios empiezan a asistir a
centros preescolares. Naturalmente, otra posibilidad es que los educadores estén en lo
cierto y que sean sus expectativas y no las de las madres las que coinciden con el calenda-
rio real de desarrollo.

Los datos obtenidos de la comparacién entre la exactitud de estos calendarios pueden ser-
vir para responder a algunas de estas cuestiones, pues evidencian que las madres muestran una
mayor exactitud en aquellas habilidades cuyo dominio suele ocurrir antes de los 4 afios. A pe-
sar de su formacién, los educadores tienen una menor experiencia y un menor conocimiento
de los nifios pequefios. Sin embargo, sus expectativas evolutivas son mds acertadas que las de
las madres en habilidades cuyo dominio se logra entre los 4 y los 6 afios, perfodo que coinci-
de con la etapa preescolar. Estos datos sirven para llamar la atencién sobre el escaso conoci-
miento que los educadores parecen tener de las competencias y capacidades de los nifios me-
nores de 4 afios, lo cual no deja de ser sorprendente y plantea dudas sobre la formacién
recibida por los educadores entrevistados y, mds en general, por los responsables de la educa-
cién de los mds pequefios. Ante la perspectiva de ampliacién de la oferta pablica de puestos
escolares por debajo de los cuatro afios, ésta es una laguna que parece importante llenar.

Un dltimo dato que habria que comentar es el referente a las expectativas mds precoces
respecto a la autonomia o cuidado personal del nifio por parte de los educadores. Probable-
mente, este dato esté reflejando el interés de los maestros por que los nifios ingresen en la
educaci6én preescolar con cierto nivel de autonomia como para poder incorporarse a la activi-
dad cotidiana de la clase.

Del andlisis del grupo de madres hay que destacar la mayor precocidad en algunas de las
expectativas de aquellas madres de mayor nivel educativo y profesional, lo que coincide con
los estudios realizados en otros paises (Hess ¢z /., 1980; Ninio, 1979; Rosenthal y Bornholt,
1988), asi como con lo encontrado con investigaciones anteriores realizadas en la Universi-
dad de Sevilla (Moreno, 1991; Palacios, 1988). Podria ser el mayor nivel de desarrollo de sus
hijos lo que motivara la mayor precocidad en las expectativas de las madres de estatus mads
elevado. Las madres formarfan sus expectativas en funcién de las conductas manifestadas por
sus hijos, y no como consecuencia de la mayor deseabilidad o importancia atribuida a estos
comportamientos como sostienen algunos autores (Goodnow, 1985; Becker y Hall, 1989), ya
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que de ser asi, las madres de menor nivel educativo, que son quienes mds valoran el rendi-
miento escolar, sostendrian unas expectativas mds precoces en este drea, cosa que N0 OCULTE.
No obstante, probablemente no sea sélo el nivel del nifio lo que determine las expectativas
mds precoces de las madres de mayor nivel educativo, ya que también se observa esta mayor
precocidad segiin aumenta el estatus social entre los adolescentes sin hijos (Moreno, 1991).

Si en el caso de las madres las variables relacionadas con el estatus resultaban determi-
nantes de las diferencias encontradas entre ellas, la mayor homogeneidad de estatus existen-
te entre los profesores puede ser una de las razones por las que el grupo de éstos sea més ho-
mogéneo que el de las madres en relacién con el calendario evolutivo que sostienen.

En cuanto a los valores educativos, la comparacién entre los grupos de madres y maestros
ofrece unos datos bastante concluyentes en relacién con la importancia atribuida a cada uno
de los factores: las madres dan mds importancia que los maestros a los objetivos académicos
y de obediencia, mientras que los maestros aprecian més que ellas los valores de socializacién
y los artistico-creativos. Varios autores han hallado resultados parecidos, en el sentido de una
mayor valoracién por parte de los padres de objetivos mds tradicionales y académicos (Hess
et al., 1981; Hindryckx, 1986; Holloway ez a/., 1988; Rossbach y Tietze, 1989), aunque tam-
poco faltan investigadores que han hallado la tendencia contraria (Roeders y Verbraak-Ko-
enders, 1988). Como ya se comentd anteriormente, esta relativa falta de unanimidad puede
deberse a que las investigaciones han sido realizadas en paises diferentes, en los que los edu-
cadores y padres pueden presentar distintos niveles formativos y educativos. El contraste ma-
yor se da en lo relacionado con los objetivos académicos, siendo éste el aspecto menos valora-
do por los educadores, que sin duda consideran que es propio de la EGB y no de la educacién
preescolar proponerse objetivos como aprender a contar, a leer y escribir, y conocer conceptos
matematicos. En concreto, la discrepancia mds acentuada se da a propésito del aprendizaje de
la lectura y la escritura.

No deja de resultar curioso, en relacién con el hibitat, el contraste familia-escuela en cuan-
to a los valores y objetivos educativos preferidos. Las madres rurales valoran mds la obedien-
cia y los objetivos tipicamente académicos, mientras que los jévenes maestros que tratan de
educar a sus hijos dan mds importancia al desarrollo personal de los nifios.

La preferencia de las madres por unos u otros valores se relaciona fuertemente con su esta-
tus, como ha ocurrido anteriormente a propdsito de las expectativas evolutivo-educativas. En
este caso, cuanto mds bajo es el nivel de instruccién de las madres, tanto mds importancia
conceden a los valores académicos y de obediencia. Las madres de niveles de estudio altos se
inclinan mds por valores relacionados con el desarrollo personal, artistico-creativos y de auto-
nomia instrumental. La misma tendencia se observa si se toma como criterio la variable ni-
vel profesional. Estos datos coinciden con muchas evidencias similares aportadas por investi-
gadores precedentes (Kohn, 1969; Lautrey, 1980; Luster, Rhoades y Haas, 1989; Martin,
Halverson, Wampler y Hollet-Wright, 1991; Moreno, 1991; Palacios, 1988; Roades y Hass,
1989; Schaeffer y Edgerton, 1985; Segal, 1985; Vermulst y Zutphen, 1990), y sirven para
corroborar el cardcter mds moderno de las ideas de madres de nivel de estudios elevado, y el
mds tradicional de las madres de nivel de estudios bajo. Por lo tanto, nos encontramos con
que son las madres de menor nivel educativo las que muestran unas ideas mds diferentes de
las sostenidas por los educadores.

Por lo que a la distribucién geogrifica se refiere, quizd el dato mds destacable sea una ma-
yor preferencia en la zona Este en relacién con las demds zonas por los valores de desarrollo
personal y de autonomia instrumental, y una menor valoracién de la obediencia. Por consi-
guiente, parece claro que los valores mds progresistas se encuentran en la zona Este espafiola,
lo que probablemente se relaciona con una tradicién de renovacién educativa bien asentada
en el levante espafiol y que se remonta a muchos afios atrds; dicha tradicién se ha concentra-
do tipicamente en nifios pequefios y ha tenido un desarrollo particularmente importante en
Catalufia. El hecho de que sean las madres las que reflejan en sus ideas esta concepcién mds
progresista de los objetivos educativos puede reflejar la permeabilidad de las ideas de los pa-
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dres a las innovaciones sistemdticas que se introducen en el dmbito de la educacién de los mds
pequefios.

En el caso de los maestros, las variables que mds se relacionan con las diferencias observa-
das entre unos y otros son las que se refieren a la edad y los afios de experiencia profesional.
Los maestros de mds edad tienen una orientacién mds tradicional que los jovenes, pues valo-
ran més que ellos la obediencia y los objetivos académicos; como quiera que los maestros mds
jovenes estdn sobrerrepresentados en los centros preescolares rurales, mientras que los mds ve-
teranos tienen mds facilidades para encontrarse trabajando en centros urbanos, esta diferencia
ligada a la edad tiene su proyeccién en el hébitat de residencia.

Para terminar, nos gustarfa hacer algunos comentarios acerca de las diferencias encontra-
das entre madres y educadores. El primero de ellos tiene que ver con la explicacién del ori-
gen de estas diferencias. Podria pensarse que las discrepancias se deben a las diferencias en el
nivel socio-cultural de unos y otros, ya que casi todos los educadores han seguido estudios
universitarios, mientras que la mayoria de las madres no. Como se recordard, se llevaron a ca-
bo comparaciones entre los educadores y el grupo de madres que habian seguido estudios uni-
versitarios. Los resultados de esta comparacién no permitian apoyar la hipétesis de que las
discrepancias eran consecuencia del diferente nivel educativo de uno y otro colectivo, ya que
las diferencias entre madres y educadores segufan existiendo, aunque eran menos acusadas
que cuando se tenfa en cuenta al grupo de todas las madres. Asi pues, aunque el nivel edu-
cativo influye, no se basta por si solo para explicar las discrepancias. Sin duda, hay otras va-
riables que ejercen influencia, como pueden ser las diferencias en las experiencias vividas y la
formacién especifica sobre educacién y desarrollo recibida por una gran parte de los educa-
dores. Como Hess er 2. (1981) sugieren, los educadores, a diferencia de los padres, han ad-
quirido muchas de sus concepciones y valores en sus estudios de formacién, cursillos, a tra-
vés de la lectura de libros y revistas o mediante el contacto directo con sus compaiieros de
profesién. Otro aspecto importante son las expectativas de la sociedad ante los roles de padre
y educador, que lleva a unos y otros a tratar de ajustarse a estas expectativas.

El segundo comentario estd en cierta forma relacionado con el anterior, ya que tiene que
ver con el efecto sobre el desarrollo del nifio de las discrepancias entre las ideas de madres y
maestros. Las discontinuidades que el nifio debe afrontar entre su casa y la escuela no tienen
que tener necesariamente unas consecuencias negativas para él. Este contraste puede verse co-
mo una fuente de equilibrio, pues el nifio recibe en distintos contextos demandas diferentes
y complementarias que redundan en su beneficio, lo que darfa lugar a un desarrollo mds ar-
monico y menos orientado en exclusiva en una u otra direccién. Naturalmente, el contraste
familia-escuela puede también verse con menos optimismo, pues puede interpretarse como
una fuente de distorsién general del sistema, con el nifio sometido a presiones contradicto-
rias, padres y profesores enfrentados en cuanto a sus objetivos y prioridades. Que el contras-
te resulte positivo o negativo puede depender, como comentan Peter y Kontos (1987), de las
distancias existentes entre los valores y expectativas de madres y educadores. Una cierta dis-
crepancia es probablemente saludable, y el hecho de que en casa el nifio reciba presiones en
direccién a la obediencia mientras que en la escuela se estimule su desarrollo y expresién in-
dividual, no tiene por qué perjudicar al nifio, pudiendo de hecho favorecerle. Pero cuando la
discrepancia es excesiva, con los padres defendiendo valores extremos de sometimiento y los
profesores enfatizando mucho su defensa de la independencia, las consecuencias para el nifio
tal vez no sean tan positivas, y en todo caso las ocasiones de enfrentamiento madres-profeso-
res aumentan, con los consiguientes sentimientos de insatisfaccién mutua, etc.

Esta investigacién ha permitido detectar a las madres que presentan una mayor discre-
pancia en expectativas y valores educativos con los maestros de sus hijos. En términos gene-
rales, podemos decir que son las madres de estatus social mds bajo quienes muestran las con-
cepciones mds diferentes a las sostenidas por los educadores, lo que viene a agravar las
diferencias ya existentes entre la escuela y estos hogares més desfavorecidos a nivel de lenguaje
utilizado, actividades realizadas, material didéctico disponible, etc. También las madres de
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zonas rurales discrepan mds de los educadores que las urbanas, sobre todo teniendo en cuen-
ta que en las zonas rurales trabajan los maestros mds jévenes y modernos que habridn de edu-
car a los hijos de las madres rurales, que muestran unas concepciones mds tradicionales sobre
lo que debe ser la educacién que las que residen en grandes ciudades. No obstante, en algu-
nas zonas urbanas podrian aparecer discrepancias en el sentido opuesto, es decir, entre los edu-
cadores de mayor edad y de ideas mds conservadoras y los padres mds modernos, lo que pue-
de hacer que estos padres se muestren descontentos con la educacién que reciben sus hijos y
se vean abocados a acudir a la oferta privada que mds se ajuste a sus ideas educativas. De he-
cho, los resultados obtenidos muestran que los padres cuyos hijos asisten a centros privados
sostienen unas ideas y valores mds modernos que los que tienen hijos en centros publicos.

Pensamos que los educadores deben ser conscientes de estos desacuerdos y tomar medidas
que eviten que se traduzcan en insatifaccién mutua y en un punto de friccién permanente,
cuando no en enfrentamiento familia-escuela. Los educadores tienen ah{ una gran tarea de ca-
ra a tratar de armonizar objetivos y a crear un clima de confianza y relacién positiva con los
padres. La formacién de los educadores debe tener presente este aspecto y debe aportarles no
s6lo estrategias de trabajo directo con los nifios, sino también formas de relacién e interac-
ci6én con los padres que contribuyan a la cooperacién de éstos con el centro educativo, en un
intento de asegurar la continuidad familia-escuela.
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Extended Summary

The idea that when adults interact with children, they do so guided by their views on
child development, rearing, and education, has promoted a new interest on the study of the
nature of these views. Much research work has focused on parents’ and educators’ cognitive
processes, though few studies have actually compared their points of view. An affinity
between parents’ and educators’views could be understood as continuity between family and
school contexts, where preschool children spend most of their time. Thus the aim of the pre-
sent study was to compare mothers’ and teachers’ views on varying aspects of child develop-
ment, upbringing, and education. 800 preschool teachers, and 800 mothers (with a child
aged between 2-6 years) participated in the study. All were interviewed using a questionnaire
that covered a wide range of topics. Results related to developmental-educational expecta-
tions and values are reported in this paper.

With respect to children’s developmental timetable, in general, mothers had more preco-
cious expectations than teachers. This was particularly the case for mothers with a high edu-
cational and professional background. This same trend was observed in previous work. Data
on mothers’ and teachers” accurate knowledge of children’s developmental timetable showed
that both groups were just as accurate, though for different age periods. Mothers demons-
trated greater knowledge of behaviours that children generally acquire before the age of four,
while teachers made more accurate predictions for the period beyond this age. As a group,
teachers were also more homogenous in their views. The present data reveal the influence
both of training and of direct experience with children in the acquistion of mothers’ and
teachers’ views.

In relation to the two groups’ values, teachers gave priority to socialization and artistic-
creative values, while mothers tended to prefer more traditional values, such as academic
achievement, and obedience. This was particularly the case for mothers from a low socio-cul-
tural status; their views also differed most from those held by teachers. These differences are
very pronounced in rural areas, where there is a higher proportion of younger teachers who
favour more modern objectives, and who have to coexist with mothers with a more traditio-
nal view (or viceversa).

Discrepancies between teachers’ and parents’ views do not necessarily have to be negative
for the child. Up to a point this is probably quite healthy and can signify a more balanced
development. An excessive contrast between the family and the school, however, can be
viewed with less optimism, which is interpreted as a source of potential distortion for the
child subjected to contradictory pressures. Furthermore, the possibility of a confrontation
between parents and teachers can create greater dissatisfaction between them.



