
Contenidos, estructura y
determinantes de las ideas de
los padres. Una investigación
empírica

Jesús Palacios
Universidad de Sevilla*

Las múltiples investigaciones cuyas aportaciones hemos compendiado en la
revisión de literatura precedente nos han permitido aprender mucho en poco
tiempo sobre las ideas que los padres tienen en relación con el desarrollo y la
educación de sus hijos.

Sin embargo, nos parece que la mayor parte de las investigaciones sobre este
tema han sido frecuentemente fragmentarias, pues han analizado separadamente
los diversos contenidos y cualidades de las ideas de los padres, sin hacer un es-
fuerzo por incluirlos a todos en una misma investigación. Creemos, así mismo,
que las diferencias o semejanzas entre los cónyuges han sido poco exploradas.
No ha habido, a nuestro entender, suficiente esfuerzo para discernir el papel
que juegan las distintas variables socio-demográficas (nivel profesional, nivel de
escolarización, experiencia previa como padres, hábitat rural o urbano) sobre
las ideas de los padres. Más allá de las diferencias que habitualmente suelen
estudiarse entre aspectos concretos de la ideas, ha habido pocos esfuerzos por
integrar en conceptualizaciones globales el conjunto de ideas que un padre
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o una madre sostienen, comparando entonces esa conceptualización global con
la correspondiente a otro padre u otra madre.

Todas éstas son las cosas que hemos pretendido abordar en nuestra investiga-
ción, como primer eslabón de una cadena en la que se habrá de incluir el estu-
dio a lo largo del tiempo de las ideas, su relación con la acción y con el desarro-
llo de los niños (ver en este mismo dossier, el artículo de Palacios, González
y Moreno).

1. METODO

1.1. Sujetos

Hemos estudiado a un total de 278 padres (139 parejas) de entre 25 y 30
años, procedentes de distintos hábitats (rural y urbano), con distinto grado de
experiencia previa como padres (parejas primíparas, segundíparas y tercíparas)
y con distinto nivel de escolarización (bajo, medio y alto, según tengan, respec-
tivamente, sólo estudios primarios, estudios secundarios o estudios universita-
rios). La distribución de los efectivos de la muestra se recoge en el Cuadro 1,
que contiene el número de parejas en cada una de las categorías. Naturalmen-
te, las parejas coinciden en hábitat y paridad (hemos tenido un solo caso en
que uno de los cónyuges aportó al matrimonio algún hijo habido previamen-
te), pero no tienen por qué coincidir en nivel de estudios. Puesto que para hacer
una primera composición de la muestra necesitábamos tomar a la pareja como
criterio, optamos por asignar a cada pareja el nivel de estudios del padre (en
el 96 % de los casos, igual o superior al de su esposa). Para los análisis posterio-
res se tomará en consideración, lógicamente, el nivel de estudios de cada suje-
to. No obstante, puesto que codificamos también el nivel de estudios de la pa-
reja, no extrañe al lector encontrar luego en algunas muestras de ediciones de
ordenador la categoría «nivel de estudios de la pareja>.

Una vez construida la muestra con estos criterios, aprovechamos otras infor-
maciones socio-demográficas de los padres: profesión, experiencia previa con
hermanos propios más pequeños, edad del hijo mayor (si lo tienen), etc.

CUADRO
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Distribución por parejas de los efectivos de la muestra en función de las variables nivel
de estudios, paridad y hábitat.

PARIDAD
HABITAT

Rural Urbano

o Primíparas 14 12
u) ; Segundíparas 7 7
O 4 Tercíparas 8 4
A
H
1.1.1

• Primíparas
Segundíparas

12
9

12
12

cm Z Tercíparas 3 '	 1
Q
..-1 Primípaxas 4 15

Segundíparas 5 10 
1  Tercíparas 1 3

Totales 63 76

Número total de parejas 139



1.2. Materiales

Para estudiar las ideas evolutivo-educativas de los padres nos hemos servido
de un Cuestionario sobre ideas de los padres (CIP) elaborado por nosotros para
esta investigación. El CIP consta de 106 preguntas abiertas destinadas a explo-
rar once ámbitos diferentes. A continuación aparece la identificación de cada
ámbito, el número de preguntas que se le dedica en el CIP y un ejemplo repre-
sentativo del tipo de preguntas utilizadas.

— Información sobre embarazo, crianza y educación (cantidad de informa-
ción que creen tener, de dónde procede, qué más les gustaría saber) (9 pregun-
tas): «Si usted tiene alguna vez un problema o una duda importante en rela-
ción con la educación de sus hijos, ¿a quién consultaría?».

— Capacidades atribuidas al feto, al bebé y al niño (15 preguntas): «¿A qué
edad cree usted que los niños pueden controlar el pipí y la caca?».

— Herencia-medio en personalidad, lenguaje e inteligencia (9 preguntas):
«¿A qué cree usted que se debe el hecho de que entre los niños normales unos
sean más inteligentes que otros?».

— Relación madre-hijo durante el embarazo (5 preguntas): «¿Qué cosas cree
usted que es bueno que haga una mujer embarazada porque pueden ser bene-
ficiosas para el niño?».

— El papel del padre (4 preguntas): «¿Cuál debe ser, a su juicio, el papel
del padre en el primer año de la vida del niño?».

— Prácticas de crianza y educación (29 preguntas): «¿Qué cree usted que
haría si ve que su hijo o hija de 4 años está jugando con sus genitales?».

— Prácticas de estimulación cognitivo-lingüísticas (6 preguntas): «¿Qué co-
sas pueden hacer los padres para favorecer la inteligencia de sus hijos?» (esta
pregunta sólo se formula si, en respuesta a una pregunta anterior, los padres
han admitido que se puede estimular la inteligencia).

— Atribuciones al comportamiento (8 preguntas): «¿Por qué cree usted que
los niños pequeños se llevan todo a la boca?».

— Valores, aspiraciones y expectativas (9 preguntas): «¿Cómo le gustaría que
fuera su hijo? ¿Qué cualidades le gustaría que tuviera? ¿Qué es lo que más de-
searía para él?».

— Ideas sobre la escolarización (6 preguntas): «¿Le parece bien que los niños
vayan a guarderías?».

— Ideas sobre la constelación familiar (6 preguntas): «¿Cree usted que ser
hijo único es bueno o malo?».

1.3. Procedimiento

Los padres fueron entrevistados en el Hospital Maternal de la Seguridad So-
cial de Sevilla. Se trata de un Hospital público al que acuden a dar a luz muje-
res de la ciudad de Sevilla y de su entorno. Una vez que la mujer ingresaba
en el Hospital para dar a luz, comprobábamos si se ajustaba a nuestros criterios
(vivir con el padre del niño, estar entre 25 y 30 años, etc.). Una vez nacido
el niño visitábamos a la madre, le explicábamos sumariamente nuestro interés
por lo que los padres piensan y, si los dos cónyuges estaban de acuerdo, fijába-
mos una cita para la entrevista ese mismo día o al día siguiente, aún dentro
del Hospital.

Las entrevistas se realizaban simultáneamente al hombre y a la mujer en habi-
taciones contiguas pero independientes. La madre era entrevistada por una mujer
y el padre por un hombre. Los entrevistadores habían sido entrenados previa-
mente. Después de cada una de las 106 preguntas, en el CIP aparecían una / /5



serie de alternativas de respuesta que un estudio piloto previo había revelado
como las más frecuentes. Los padres no conocían estas alternativas, sino sólo
la pregunta. Si la respuesta se ajustaba a una de las alternativas previstas, el
entrevistador rodeaba ésta con un círculo; si no, la respuesta se transcribía di-
rectamente debajo de la pregunta correspondiente.

2. RESULTADOS

Una vez codificadas las respuestas de los padres y suprimidas para el análisis
algunas preguntas a las que la inmensa mayoría de los sujetos contestaban con
idéntica respuesta, formamos una matriz de 278 filas (los sujetos) y 99 columnas
(las preguntas del CIP y las variables sociodemográficas). Los datos de esta
matriz se sometieron a dos tipos de análisis: en primer lugar, a un análisis en
base a X2 ; en segundo lugar, a un análisis de correspondencias múltiples, se-
guido de un análisis de clusters.

2.1. Análisis en base a X2

Por lo que al análisis en base a X 2 se refiere, articularemos la exposición en
torno a las principales variables socio-demográficas (sexo, experiencia previa, nivel
de estudios...), pues hacerlo en torno a los diferentes bloques de contenido alar-
garía enormemente la exposición.

Al cruzar la variable sexo con las respuestas dadas a las preguntas del CIP,
mujeres y hombres han resultado, en conjunto, más semejantes que diferentes
entre sí. Algunas de las diferencias encontradas se refieren a la información so-
bre embarazo, crianza y educación (las mujeres realizan actividades de búsque-
da de información que requieren más esfuerzos que las de los hombres) y a
las prácticas de crianza y educación (las madres presentan a la vez una mayor
sensibilidad respecto a las necesidades del niño y unas prácticas de socialización
algo más coercitivas que las de los hombres). En otros ámbitos, como el de las
predicciones respecto al calendario evolutivo, hombres y mujeres no difieren
cuando se trata de los hitos más populares (edades en que se empieza a ver,
oír, andar, hablar), pero sí lo hacen al predecir hechos menos conocidos [edad
del control de esfínteres, cuándo los niños son capaces de hacerse entender por
extraños; así, por ejemplo, las mujeres predicen una mayor precocidad que los
hombres en el calendario de control de esfínteres: X 2 (4)=17.15, p=o.002].

La experiencia previa como padres no ha dado lugar a diferencias significati-
vas importantes. Si este dato es en sí mismo interesante, más aun lo es el hecho
de que las diferencias que aparecen son con mucha frecuencia inconsistentes,
pues hay aspectos en que las personas primíparas difieren de las no primíparas,
mientras que en otros, primíparas y tercíparas son más semejantes entre sí de
lo que lo son segundíparas y tercíparas, mientras que aun en otros casos las se-
mejanzas más acusadas se dan entre primíparas y segundíparas. Cuando se to-
man en consideración simultáneamente el sexo y la experiencia previa, las dife-
rencias son también poco claras y la inconsistencia vuelve a ser un hecho frecuente.

La toma en consideración del hábitat rural o urbano de los padres de la muestra
ha dado lugar a diferencias significativas en algunos ámbitos, mientras que en
otros, tales diferencias no han aparecido. En conjunto, las respuestas han resul-
tado ser significativamente diferentes en la información sobre embarazo, crian-
za y educación (los padres de procedencia rural se han informado más que los
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de información), en el papel atribuido a la herencia y el medio en la determina-
ción de características psicológicas (los hombres y mujeres rurales resultan ser
más innatistas que los urbanos, que son más ambienralistas), en las ideas sobre
la relación madre-hijo durante el embarazo (los sujetos urbanos parecen mos-
trar una mayor sensibilidad que los rurales a las cualidades de la relación psico-
lógica madre-hijo durante el embarazo) y en las ideas sobre prácticas de crianza
y educación (la flexibilidad y permisividad de los urbanos contrastan con los
estereotipos y la coercitividad de los rurales). Como ilustración de estas dife-
rencias, el Cuadro 2 muestra los porcentajes de respuestas en la pregunta so-
bre la actitud a seguir ante el juego con los genitales por parte del niño
[X' (5)=36.31, p< 0.001].

CUADRO 2

Diferencias entre rurales y urbanos ante el juego infantil con los genitales

Nada
especial

Reñir,
castigar

Dar expli-
cationes

Distraer
al niño

Consultar
especialista

No sabe

Rurales 30.15 28.57 25.39 3.96 3.17 8.73 100

Urbanos 57.89 5.92 26.31 1.97 3.28 4.60 100

Ha sido la variable nivel de estudios la que, sin lugar a dudas, ha dado lugar
a un mayor número de diferencias significativas; casi el 60 % de los cruces en-
tre esta variable y las preguntas del CIP han dado lugar a tales diferencias. La
variable nivel profesional, por su parte, ha producido también importantes di-
ferencias (un 40 % de los cruces, aproximadamente), aunque menos numero-
sas y conceptualmente menos claras a veces que las derivadas de la variable ni-
vel de estudios. Esta última ha dado lugar a las siguientes diferencias, algunas
de las cuales ilustramos con los porcentajes de respuestas correspondientes:

— el nivel de información sobre embarazo, crianza y educación de los niños
aumenta según lo hace el nivel educativo de los padres;

— los padres de nivel educativo alto suelen atribuir capacidades más preco-
ces al feto, el bebé y el niño; los de nivel educativo bajo presentan expectativas
que implican una menor precocidad; por su parte, los padres de nivel educati-
vo medio presentan expectativas más variables, a veces intermedias entre los dos
anteriores y a veces más próximos a las de unos u otros;

— los padres de nivel educativo bajo son en general más innatistas que los
de nivel educativo alto, que tienden a adoptar con mayor frecuencia posiciones
interaccionistas entre la herencia y la educación; los padres de nivel medio son
más inestables, pues aparecen en algunas preguntas como innatistas, en otras
como ambientalistas y en otras aun en una posición intermedia. El Cuadro 3
recoge los porcentajes de respuestas al preguntar por qué unos niños son más
inteligentes que otros [X 2 (6)=65.13, p< 0.001];

CUADRO 3

Diferencias entre padres de distinto nivel de estudios respecto a las causas de las
diferencias interindividuales en inteligencia.

Herencia Educación Interacción
herenc.-educ. No sabe

Bajo 43.18 13.63 9.09 34.09 100

Medio 50.00 17.14 14.28 18.57 100

Alto 20.83 16.66 52.77 9.72 100 117



— los padres de nivel de estudios alto muestran una sensibilidad netamente
superior a la de los otros dos grupos respecto a las cualidades psicológicas de
la relación madre-niño durante el embarazo;

— las personas de nivel educativo alto y medio asignan al padre un papel
más próximo a la madre durante el embarazo; respecto al papel del padre en
la educación temprana del niño, los que abogan por una menor implicación
son los padres de nivel educativo bajo, defendiendo los de nivel alto una eleva-
da implicación y situándose en una posición intermedia los padres de nivel me-
dio de escolarización;

— respecto a las prácticas de crianza y educación, los padres de elevado nivel
de estudios aparecen como más razonadores e interactivos con sus hijos, se per-
ciben como más capaces de influir sobre los niños, son más permisivos y pare-
cen más proclives a modular su conducta en función de las circunstancias; los
padres de nivel bajo parecen más orientados a la formación de hábitos, se ven
a sí mismos como poco influyentes sobre algunas de las cualidades psicológicas
de sus hijos y resultan ser más estereotipados y coercitivos; los padres de nivel
medio ocupan en general una posición intermedia entre los dos anteriores;

— a medida que aumenta el nivel educativo de los padres, éstos se ven cre-
cientemente capaces de influir sobre las cualidades cognitivo-lingüísticas de sus
hijos y de hacerlo desde edades más tempranas. El Cuadro 4 recoge los porcen-
tajes de respuesta obtenidos al preguntar a los padres si creen que pueden in-
fluir sobre la inteligencia de sus hijos [X' (4)=14.97, p< 1001];

CUADRO 4

Porcentajes de respuesta en función del nivel de estudios, obtenidos al preguntar a los
padres sobre su capacidad para influir sobre la inteligencia de sus hijos

Sí No No sabe

Bajo 64.17 28.35 7.46 100

Medio 70.83 25.00 4.16 100

Alto 88.88 9.72 1.38 100

— los padres de nivel educativo alto defienden, más que los de niveles bajo
y medio, valores que enfatizan la independencia de los hijos y que son menos
estereotipados en función del sexo; los padres de nivel educativo alto presentan
reducidas discrepancias entre sus aspiraciones y sus expectativas en relación con
el futuro de sus hijos, mientras que los padres de nivel bajo son los que presen-
tan discrepancias más elevadas; del futuro de sus hijos, a los padres de niveles
bajo y medio les preocupa sobre todo la situación social general, mientras que
los padres de nivel alto dicen estar más preocupados por el bienestar y la felici-
dad de sus hijos;

— a medida que aumenta el nivel educativo de los padres crece su convic-
ción en el carácter positivo de la escolarización temprana, especialmente por
referencia a las influencias beneficiosas de cara al desarrollo y la socialización;

— finalmente, en lo relativo a la constelación familiar, la diferencia más cla-
ra entre los padres de distinto nivel educativo radica en la disminución de ideas
estereotipadas sobre el hijo único a medida que aumenta el nivel educativo;
cuanto más elevado sea éste, más importancia se da a la educación que el niño
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puesta concretos se recogen en el Cuadro 5 [X' (6)=18.26, p=o.006].



CUADRO 5

Ideas de los padres de distinto nivel educativo referidas a si ser hijo únicó es bueno o malo.

Bueno Malo Depende No sabe

Bajo	 . 2.98 79.10 15.67 2.23 100

Medio .00 68. 05 30.55 1.38 100

Alto 1.38 55.55 40.27 2.77 100

Los cruces combinados entre variables han mostrado que el nivel de estudios
es determinante tanto en el caso de los hombres como en el de la mujeres, si
bien las diferencias entre hombres y mujeres parecen ser más importantes entre
los padres de nivel educativo bajo de lo que lo son entre los padres de niveles
medio y alto. La experiencia previa como padres parece más influyente también
en el caso de los padres de nivel bajo y el hábitat parece más importante entre
los padres de los niveles bajo y alto de escolarización; no obstante, en estos ca-
sos la magnitud de las diferencias es escasa y no se debe sobredimensionar.

El resto de las variables socio-demográficas consideradas (experiencia previa
con hermanos menores, sexo del recién nacido, edad del hijo mayor...) no ha
dado lugar a diferencias significativas dignas de mención.

2.2 Análisis de correspondencias múltiples y de 4clusters»

El análisis de correspondencias múltiples (Lebart y Morineau, 1984; Lebart,
Morineau y Fenelon, 1982) nos permite un logro de gran interés en una investi-
gación como la nuestra: descubrir las dimensiones principales de una realidad
compleja y representar esas dimensiones sobre unos ejes en los que se ordenan
sus elementos. La utilización posterior del análisis de clusters permite identifi-
car clases de sujetos sobre la base de las dimensiones previamente establecidas
por el análisis de correspondencias; sabremos así cómo se agrupan nuestros su-
jetos en clases y cómo se definen tales clases por su posición sobre los ejes ya
conocidos (ver el artículo de Batista y Surela que cierra este dossier).

Por lo que a la determinación de las dimensiones se refiere, el análisis de
correspondencias múltiples pone de manifiesto la existencia en nuestros datos
de cuatro ejes o factores fundamentales, de los que nos proporciona las 30 mo-
dalidades más importantes para su interpretación. En la página que sigue
reproducimos la edición de ordenador que contiene las 30 modalidades del pri-
mer factor, modalidades que, como se ve, aparecen ordenadas por encima y por
debajo de la zona central y cuyos valores-tests van decreciendo por arriba y por
abajo según se va de los extremos hacia la zona central.

Por lo que al factor 1 se refiere (Cuadro 6), nos parece el más general, el que
engloba una mayor diversidad de contenidos: nivel de estudios de los padres,
grado de información, expectativas evolutivas, actitudes educativas (permisividad-
coerción), grado de influencia percibida, estereotipos educativos, papel asig-
nado a lo innato y lo aprendido. Como se ve en el Cuadro 6, el factor está en-
marcado por los niveles de estudios alto y bajo como modalidades de respuesta
con mayor peso, situándose luego el resto de las modalidades características de
este eje, que no es preciso reiterar aquí por aparecer con claridad en el Cuadro,
pero que delinean con bastante precisión dos conjuntos de ideas evolutivo-
educativas claramente diferenciadas: en un caso, el encabezado por el nivel de
estudios alto, encontramós ideas que enfatizan la interacción entre lo heredado
y lo adquirido, buen nivel de información, actitudes permisivas, expettativas 119



que implican precocidad, elevado grado de influencia percibida, ideas poco es-
tereotipadas; en el otro, el encabezado por el nivel de estudios bajo, hallamos
ideas que representan la antítesis de las que acabamos de enunciar.

CUADRO 6

Modalidades de respuesta que ayudan a interpretar el factor 1.

1 NEP I . NEPP Nivel de estudios de la pareja (tomado del padre) 	
2 NES1 NESS Nivel de estudios 	
3 JUG2 JUGE Si ve a su hijo-hija jugando con sus genit. ¿Qué haría? 	
4 IAN1 . IANT Si los antojos influyen, ¿en qué aspectos? 	
5 INE2 . INÉM Se ha informado de lo que es un embarazo, criar, educ. niño ...
6 QLE6 QLEC En caso afirmativo, ¿qué ha leído? 	
7 EER5 EERR ¿A partir de que edad empezar a explicar y razonar cosas?
8 APL3 APLE ¿Recuerda alguna cosa concreta que haya leído?
9 LEC2 LECT ¿Ha leído alguna cosa sobre niños, cómo son y cómo educarlos'.

10 LEP2 LEPM Si el niño empieza a llorar de noche ¿Quién debe levantarse?
11 PQL1 . PQLE ¿Por qué?
12 CII5 . CIIN • ué cosas pueden hacer para estimular inteligencia? 	
13 ANTI'l . ANTE Si una embarazada tiene un antojo y no puede satisfacer 	
14 I'112 ITIM Niño 4-5 años muy tímido ¿Pueden hacer algo los padres? 	
15 FAI2 . FAIN ¿Los padres pueden favorecer la inteligencia de sus hijos?

Bajo
Bajo
Reñir, castigar
Micos
No
NO CONTESTA
Más de 4 años
NO CONTESTA
No
Madre
Madre sabe tratar
NO CONTESTA
Sí
No
No

640 PER3 . PERE ¿Qué debe evitar una embarazada, que perjudique al ñiño? 	
641 EER1 . EERR ¿A partir edad empezar a explicar y razonas cosas? 	
642 APL1 . APLE ¿Recuerda alguna cosa concreta que haya leído?
643 LEC1 . LECT ¿Ha leído alguna cosa sobre niños, cómo son y cómo educarlos?
644 FEP4 . FEPE ¿Cree que el feto ya tiene propia persronalidad? 	
645 BEN4 BENE ¿Qué es bueno que haga la embarazada para beneficiar al niño?
646 PAPI. PAPA ¿Cuál es el papel del padre en el primer año del niño? 	
647 0RI4 . ORID ¿De dónde cree ha sacado ideas sobre los niños y la educación? .
648 DIT4 . DITE ¿A qué se debe que unos niños sean tan distintos a otros? 	
649 JUG1 . JUGE Si ve a su hijo-hija jugando con sus genit. ¿Qué haría? 	
650 DPB3 DPBE Hay niños alegres-serios, lanzados tímidos ¿A qué se debe? 	
651 DIN3. DINT ¿A qué se debe que niños normales, unos sean más inteligentes?
652 PRW7 PROF Profesión 	
653 NEP3. NEPP Nivel de estudios de la pareja (tomado del padre) 	
654 NES3 . NESS Nivel de estudios 	

Esfuerzos y tensiones
Desde el principio
Cosas concretas
Sí
Sólo en parte
Cuidados físico-psic.
Igual a la madre
Combinaciones
Herencia-medio
Nada especial
Herencia-educación
Herencia-educación
Técnicos superiores
Alto
Alto
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En resumen, este primer factor parece asociado a lo que, siguiendo a Schae-
fer y Edgerton (1985), podríamos denominar «modernidad» de las ideas de los
padres. El segundo factor nos parece referido a la influenciabilidad del desarro-
llo. El tercero tiene que ver con la diferenciación de los roles sexuales. El cuar-
to, que resulta menos fácilmente interpretable, se relaciona con la información
sobre embarazo, educación y desarrollo (con modalidades de respuesta que in-

' dican niveles medio-bajos), con una concepción ambientalista del desarrollo que
paradójicamente se acompaña de un cierto pesimismo en cuanto a la posibili-
dad de influir sobre él y con unas expectativas evolutivas medio-bajas.

El paso siguiente en nuestro programa de análisis consiste en servirse de téc-
nicas de clasificación automática para agrupar a individuos semejantes. El pro-
ceso se lleva a cabo con un algoritmo de clasificación de tipo jerárquico cuya
lógica es la siguiente: en un primer momento, se constituyen grupos de indivi-
duos en función de las semejanzas que existen entre ellos (en base a sus caracte-
rísticas socio-demográficas y a sus respuestas a las preguntas del CIP); con los dos
grupos más semejantes se forma una agregación que los contiene; a esta agrega-
ción se superpone luego la formada entre ella y el nuevo grupo de sujetos que
más se le asemeje. Se van así constituyendo y agregando grupos; las agregacio-
nes se hacen a una distancia menor o mayor en función de la mayor o menor
semejanza, respectivamente, que exista entre la agregación anterior y la nueva;
los últimos grupos que se agregan son los más distantes o heterogéneos entre sí.
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En el caso de nuestros datos, este procedimiento ha desvelado la existencia
de seis clases de sujetos y una séptima residual. El Cuadro 7 recoge los efectivos
y el porcentaje acumulado correspondientes a cada clase. Como se ve, las más
importantes son las tres primeras clases de sujetos, que agrupan a casi el 90 %
de los efectivos de la muestra. A estas tres clases ceñiremos nuestros comenta-
rios aquí.

CUADRO 7

Clases de sujetos, efectivos y porcentajes acumulados

CLASES

1 2 3 4 5 6 7

N° sujetos de la clase 94 79 67 15 10 9 4

Porcentaje acumulado
de individuos 33.8 62.2 86.3 91.7 95.3 98.6 100

Además, como muestra el dendrograma de la Figura 1, que representa las
sucesivas agregaciones entre las clases, la 1, la 2 y la 3 son las que mejor diferen-
cian a unos sujetos de otros, pues las clases más distintas entre sí son, como
hemos dicho antes, aquellas cuya agregación se efectúa más tardíamente.

FIGURA 1

2

7
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Dendrograma que representa las sucesivas agregaciones entre las clases

Los Cuadros, 8, 9 y 10 recogen, respectivamente, la edición de ordenador de
las clases 1, 2 y 3. Para cada clase aparece en la primera franja horizontal el
número de la clase, los efectivos que la componen y el porcentaje que tales efec- 121



tivos representan en la muestra total. Las columnas 1 y 4 contienen, respectiva-
mente, las etiquetas de la pregunta y de la modalidad de respuesta. Las colum-
nas 2 y 3 recogen la pregunta y la modalidad de respuesta. La columna CRITE-
RIO contiene los valores criterios de cada modalidad, ordenados, como se ve (co-
lumna PROBA) por orden de significatividad de la modalidad en la clase. La
columna PESO recoge el número de individuos del total de la muestra que
han elegido esa modalidad, dato que es recogido en términos de porcentaje
en la columna PORCENTAJE GLOBAL. La columna PORCENTAJE MOD/CLA
muestra el porcentaje de sujetos de la clase que han elegido o están en esa mo-
dalidad de respuesta. Finalmente, la columna PORCENTAJE CLA/MOD muestra
qué porcentaje de los sujetos que han elegido esa modalidad de respuesta o
pertenecen a ella son miembros de la clase de que se trate. Esta columna equi-
vale a los porcentajes por filas, mientras que la anterior contiene los porcentajes
por columnas.

En lo que a la relación de las clases con los factores previamente analizados
se refiere, las clases 2 y 3 se definen sobre todo por su importancia en el factor
1, la clase 2 en el espacio que está por encima de la zona central y la clase 3
en el espacio que está por debajo. Por su parte, la clase 1 está definida por su
posición en las modalidades de respuesta del factor 4 a que nos referimos más
arriba. Las 30 modalidades de respuesta que describen cada clase incluyen, en
todo o en gran parte, las 15 modalidades correspondientes a la zona del factor
correspondiente en cada caso. Por razones expositivas, la breve descripción de
cada clase que viene a continuación se hace de acuerdo con el siguiente orden:
clase 2, clase 3 y clase 1.

Como se ve en el Cuadro 9, los integrantes de la clase 2 son personas que
mayoritariamente (91 %) tienen un bajo nivel de estudios, con escasa informa-
ción sobre desarrollo y educación, poco sensibles a las cualidades psicológicas
de la interacción con el niño, de ideas innatistas, con un bajo nivel de influen-
cia percibida sobre el desarrollo y que defienden prácticas de educación de na-
turaleza coercitiva. En un 67 % de los casos, se trata de personas de proceden-
cia rural. Se trata de padres tradicionales.

Los hombres y las mujeres integrantes de la clase 3 (ver Cuadro 10) tienen
en general un elevado nivel educativo (87 %), son con mayor frecuencia de pro-
cedencia urbana (79 %), defienden la interacción herencia-medio como cau-
sante de buena parte de las diferencias interindividuales, parecen poco estereo-
tipados en sus ideas, permisivos, sensibles a las cualidades psicológicas de la
interacción con el niño, sus expectativas evolutivas son optimistas y el grado de
influencia que creen tener sobre el niño es elevado. Su nivel de información
parece ser alto y compartido por el cónyuge. Son padres modernos o actualizados.

Finalmente, las personas que integran la clase 1 (Cuadro 8), que proceden
en un 47 % del nivel educativo medio (y, como luego veremos, en un 48 %
del nivel bajo), presentan un nivel de búsqueda de información alto, aunque
sea muy bajo el nivel de información al parecer retenida. Son ambientalistas,
pero parecen percibir que el control del ambiente educativo se les escapa. Tie-
nen positivas expectativas evolutivas, pero no parece que de ellas deriven prácti-
cas interactivas en consonancia con esa precocidad. Presentan ideas a veces muy
poco y a veces muy esterotipadas. Por todo ello, más que intermedia, la posi-
ción de este grupo parece oscilante entre las clases 2 y 3 de manera alternativa.
Una buena parte de las personas de este grupo (62 %) tienen experiencia pre-
via como padres. Son padres paradójicos.

El último paso en nuestro programa de análisis de los datos consiste en de-

122 terminar a cuál de las 6 clases constituidas se asigna a cada uno de los 278 suje-
tos de nuestra muestra. Saber a qué clase pertenece cada sujeto nos permite



CUADRO 8

Modalidades de respuesta que describen a la clase I

PORCENTAJES

CLASE 1 (* 1*) CRITERIO PESO
PROBA	 94

GLOBAL
33.8

MOD/CLA CLA/MOD

NEPP Nivel de estudios de la pareja (tomado del padre) = Medio (NEP2) 7.31 0.000 98 35.3 64.9 62.2
NESS Nivel de estudios = Medio (NES2) 5.60 0.000 72 25.9 46.8 61.1
PRO! Si se ha informado,¿ por que procedimiento? = Leído libros (PRO2) 5.59 0.000 87 31.3 53.2 57.5
MAFE ¿Existe relación entre cómo se encuentran madre y niño? = Sí (MAF1) 5.49 0.000 257 92.4 100.0 36.6
LECT ¿Ha leído alguna cosa sobre niños, cómo son y cómo educarlos? = Sí (LEC1) 4.22 0.000 174 62.6 78.7 42.5
HUT ¿Qué le preocupa más del futuro de sus hijos? = Situación social gen. (PF017 3.92 0.000 158 56.8 72.3 43.0
PICA ¿A que edad cree que pueden controlar el pipí y la caca? = Antes 18 meses (PCI1) 3.87 0.000 63 22.7 36.2 54.0
IANT Si influyen los antojos, ¿en qué aspectos? = NO CONTESTA (IAN4) 3.52 0.000 234 84.2 93.6 37.6
PROF Profesión = Administrativos (PRW5) 3.43 0.000 29 10.4 19.1 62.1
INEM Se ha informado de lo que es un embarazo, criar, educ. niños = Sí (INE1)	 3.40 0.000 208 74.8 86.2 38.9
COIN Si cree que puede influir sobre intelig., ¿cómo pude hacerlo? = Ejemplo (C012) 3.38 0.000 50 18.0 28.7 54.0
APLE ¿Recuerda alguna cosa concreta que haya leído? = Nada o impreciso (APL2) 3.22 0.001 101 36.3 48.9 45.5
LEPM Si el niño empieza a llorar de noche ¿quién debe levantarse?, = Padre (LEP1) 3.21 0.001 12 4.3 9.6 75.0
CITI Si cree que se puede ayudar timidez, ¿qué tipo de cosas? = Potenciar relaciones (CIT2) 3.12 0.001 40 14.4 23.4 55.0
DPBE Hay niños alegres-serios, lanzados-tímidos. ¿A qué se debe? = Educación (DPB2) 2.99 0.001 71 25.5 36.2 47.9
CILE ¿Qué cosas se pueden hacer estimular lenguaje? = Hablar, estimular (CIL1) 2.88 0.002 164 59.0 70.2 40.2
IDES ¿Hasta dónde le gustaría que llegara su hijo en estudios? = Universidad (IDE2) 2.84 0.002 134 48.2 59.6 41.8
PAII Paridad 2 = No primípara (PAI2) 2.84 0.002 140 50.4 61.7 41.4
EPRP ¿A qué edad cree que empiezan a hablar los niños? = Antes 9 meses (EPR1) 2.84 0.002 108 38.8 50.0 43.5
EDSX ¿A partir de qué edad cree que son distintos? = NO CONTESTA (EDS7) 2.79 0.003 40 14.4 22.3 52.5
EXPR ¿Qué profesión cree que realmente tendrá? = Imposible saber (EXP7) 2.73 0.003 63 22.7 31.9 47.6
PQHU ¿Por qué es malo ser hijo único? = Unico, mimado (PQH2) 2.64 0.004 113 40.6 51.1 42.5
EERR ¿A partir de qué edad empezar a explicar y razonar cosas? = 2-4 años (EER4) 2.64 0.004 77 27.7 37.2 45.5
CICO ¿Qué tipo de cosas pueden hacer niño vaya bien colegio? = Colaborar profesores (CIC4) 2.62 0.004 14 5.0 9.6 64.3
CPRO ¿De qué depende que tengan una profesión mejor que otra? = Incontrolados (CPR5) 2.62 0.004 34 12.2 19.1 52.9
EHIM Edad del hijo mayor = 3-4 (EHI2) 2.62 0.004 64 23.0 31.9 46.9
PRPC Niño suyo se hiciera pipí-caca 4-5 años. ¿Se preocuparía? = Un poco (PRP3) 2.56 0.005 32 11.5 18.1 53.1
GUMI ¿Le gustaría saber más cosas sobre los niños? Desarr. y educ. = Sí (GUM1) 2.55 0.005 247 88.8 94.7 36.0
PARI Paridad 1 = Segundípara (PAR2) 2.54 0.006 100 36.0 45.7 43.0
ISEO ¿Un de 11 años piensa igual que uno de 6, la misma inteligencia? = Sí (ISE1) 2.53 0.006 37 13.3 20.2 51.4



CUADRO 9

Modalidades de respuesta que describen a la clase _2

PORCENTAJES

CLASE 2 (* 2*)	 CRITERIO PESO
PROBA	 79

GLOBAL
28.4

MOD/CLA CLA/MOD

NEPP Nivel de estudios de la pareja (tomado del padre) = Bajo (NEP1)	 9.58 0.000 104 37.4 82.3 62.5
NESS Nivel de estudios = Bajo (NES1)	 9.56 0.000 134 48.2 91.1 53.7
QLEC En caso afirmativo ¿qué ha leído? = NO CONTESTA (QLE6)	 7.95 0.000 101 36.3 73.4 57.4
APLE ¿Recuerda alguna cosa concreta que haya leído? = NO CONTESTA (APLE3) 7.72 0.000 104 37.4 73.4 55.8
LECT ¿Ha leído alguna cosa sobre niños, cómo son y cómo educarlos? = No (LEC2)	 7.03 0.000 93 33.5 65.8 55.9
INEM ¿Se ha informado de lo que es un embarazo, criar, educ. niños? = No (INE2)	 6.74 0.000 70 25.2 54.4 61.4
1ANT Si los antojos influyen, ¿en qué aspectos? = Físicos (IAN1)	 6.54 0.000 34 12.2 34.2 79.4
JUGE Si ve a su hijo-hija jugando con sus genit. ¿Qué haría? = Reñir, castigar (JUG2) 6.47 0.000 45 16.2 40.5 71.1
ANTE Si una embarazada tiene un antojo y no puede satisfacer, ¿influye? = Sí (ANT1) 5.94 9.999 49 17.6 40.5 65.3
EERR ¿A partir de qué edad empezar a explicar y razonar cosas?	 = Más 4 años (EER5)	 5.77 0.000 58 20.9 44.3 60.3
PROI Si se ha informado, ¿por qué procedimientos? = Otras combinaciones (PRO9) 5.61 0.000 85 30.6 55.7 51.8
ESJU Si ve hijo 4-5 años juega con muñecas, hija con pistola = Quitárselos (E5J3)	 5.43 0.000 41 14.7 34.2 65.9
PQLE ¿Por qué levantarse madre de noche? = Madre sabe tratar (PQL1)	 5.35 0.000 54 19.4 40.5 59.3
BETI Qué se puede hacer con un niño 1 año que tira cosas = Reñir, castigar (BET2)	 5.20 0.000 38 13.7 31.6 65.8
HCON ¿Ha hablado mucho de estas cosas con su cónyuge? Nada (HC04) 5.18 0.000 16 5.8 16.7 87.5
ELPM	 Si el niño empieza a llorar de noche ¿Quién debe levantarse? Madre (LEP2)	 5.03 0.000 65 23.4 44.3 53.8
BENE ¿Qué es bueno que haga la embarazada para beneficiar niño? Cuidados físicos (BEN1) 4.78 0.000 185 66.5 86.1 36.8
HABI Hábitat Rural (HAB1) 4.72 0.000 126 45.3 67.1 42.1
EREN ¿A partir de qué edad hay que empezar a reñir? 5 años o más (ERE3)	 4.62 0.000 11 4.0 12.7 90.9
AZUR Si su hijo fuera zurdo, ¿qué haría? Tratar de cambiar (AZU2) 4.57 0.000 53 19.1 36.7 54.7
BOCA ¿Por qué cree que los niños se lo llevan todo a la boca? Molestias dientes (B0C3) 4.56 0.000 33 11.9 26.6 63.6
ESTX ¿Le gustaría que su hijo fuera muy mascu. hija muy fem.? Sí (ESTI)	 4.54 0.000 111 39.9 60.8 43.2
FEOY ¿Cree ud. que el feto oye? No (EF02) 4.42 0.000 49 17.6 34.2 55.1
ORID ¿De dónde cree ha sacado ideas sobre los niños y la edu.? Experiencia previa (ORII)	 4.35 0.000 110 39.6 59.5 42.7
ITIM Niño 4-5 años muy tímido. ¿Pueden hacer algo los padres? No (I112)	 4.32 0.000 42 15.1 30.4 57.1
BQPP ¿Por qué padre presenciar parto? Evitar nervios (PQP1)	 4.26 0.000 40 14.4 29.1 57.5
DLEN ¿Por qué unos niños hablan mejor y otros peor? Herencia (DLE1)	 4.17 0.000 77 27.7 45.6 46.8
QMFE Si hay relación madre feto ¿en qué cosas existe? NO CONTESTA (QMF5) 4.11 0.000 20 7.2 17.7 70.0
CILE ¿Qué cosas se pueden hacer estimular lenguaje? NO CONTESTA (CIL5)	 4.01 0.000 61 21.9 38.0 49.2
FCOG ¿Es importante coger niños con frecuencia o al contrario? Menos posible (FCO2) 3.96 0.000 151 54.3 72.2 37.7



CUADRO 10

Modalidades de respuesta que describen a la clase 3

PORCENTAJES

(* 3 *) CRITERIO
PROBA

PESO
67

GLOBAL
24.1

MOD/CLA CLA/MOD

Alto (NES3) 11.64 0.000 72 25.9 86.6 80.6
Alto (NEP3) 11.33 0.000 76 27.3 86.6 76.3
Herencia-educación (DIN3) 8.70 0.000 60 21.6 64.2 71.7
Técnicos superiores (PRW7) 8.66 0.000 32 11.5 44.8 93.8
Herencia-educación (DPB3) 7.08 0.000 51 18.3 50.7 66.7
Sí (FAI1) 5.95 0.000 201 72.3 95.5 31.8
Independencia (DEI2) 5.62 0.000 141 50.7 79.1 37.6
Nada especial (JUG1) 5.40 0.000 126 45.3 73.1 38.9
Sí (ITI1) 5.20 0.000 231 83.1 98.5 28.6
Cuidados físico-psic. (BEN4) 5.20 0.000 55 19.8 43.3 52.7
Urbano (HAB2) 4.91 0.000 152 54.7 79.1 34.9
Sí (LEC1) 4.81 0.000 174 62.6 85.1 32.8
Mucho (HC01) 4.67 0.000 151 54.3 77.6 34.4
Sólo en parte (FEP4) 4.65 0.000 24 8.6 23.9 66.7
Sí (MAF1) 4.65 0.000 257 92.4 100.0 26.1
Combinaciones (0R14) 46.40 0.000 112 40.3 64.2 38.4
No intervenir (AZUR1) 4.63 0.000 213 76.6 94.0 29.6
Herencia-educación (DIT4) 4.48 0.000 25 9.0 23.9 64.0
NO CONTESTA (PQN3) 4.43 0.000 259 93.2 100.0 25.9
Felicidad del niño (PF02) 4.21 0.000 56 20.1 38.8 46.4
NO CONTESTA (IAN4) 4.19 0.000 234 84.2 97.0 27.8
1 o 2 arios (ERE1) 4.16 0.000 136 48.9 70.1 34.6
Medio ambiente (DLE2) 4.09 0.000 104 37.4 58.2 37.5
Sí (1NE27 4.06 0.000 208 74.8 91.0 29.3
Esfuerzos y tensiones (PER3) 4.00 0.000 55 19.8 37.3 45.5
Explicar, hablar (REN1) 3.95 0.000 118 42.4 62.7 35.6
Combinaciones (MIB8) 3.85 0.000 19 6.8 17.9 63.2
Nada especial (ESJ1) 3.84 0.000 194 69.8 86.6 29.9
Sí (IC01) 3.84 0.000 264 95.0 100.0 25.4
Depende (LEP3) 3.81 0.000 200 71.9 88.1 29.5

CLASE 3

NESS Nivel de estudios	 =
NEPP Nivel de estudios de la pareja (tomado del padre)	 =
DINT ¿A qué se debe niños normales unos sean más inteligentes? 	 =
PROF Profesión	 =
DPBE Hay niños alegres-serios, lanzados-tímidos. ¿A qué se debe?	 =
FAIN ¿Los padres pueden favorecer la inteligencia de sus hijos? 	 =
DEIN ¿Qué prefiere hijos pegados padres o independientes? 	 .
JUGE Si ve a su hijo-hija jugando con sus genti. ¿Qué haría?	 =
ITIM Niño 4-5 años muy tímido. ¿Pueden hacer algo los padres? 	 =
BENE ¿Qué es bueno que haga la embarazada para beneficiar niño? =
HABI Hábitat	 =
LECT ¿Ha leído alguna cosa sobre niños, cómo son y cómo educarlos? =
HCON ¿Ha hablado mucho de estas cosas con su cónyuge? 	 =
FEPE ¿Cree que el niño recién nacido ya tiene propia personalidad? =
MAFE ¿Existe relación entre cómo se encuentra madre y feto? 	 .
ORID ¿De dónde cree ha sacado ideas sobre los niños y la educación? =
AZUR Si su hijo fuera zurzo, ¿qué haría? 	 =
DITE ¿A qué se debe que unos niños sean tan distintos a otros? 	 =
PQNI Si cree que no podra influir, ello se debe a: 	 =
PFOT ¿Qué le preocupa más del futuro de sus hijos?	 =
IANT Si los antojos influyen ¿en qué aspectos? 	 =
EREN ¿A partir de qué edad hay que empezar a reñir?	 -
DLEN ¿Por qué unos niños hablan mejor y otros peor?
INEM ¿Se ha informado de lo que es un embarazo, criar, educ. niños? =
PERE ¿Qué debe evitar una embarazada que perjudique al niño?	 =
RENF Si está enfadado con su hijo de 8 años, ¿qué cree que hará? 	 =
MIBE ¿Qué hacer cuando un niño pequeño tenga miedo? 	 =
ESJU Si ve hijo de 4-5 años juega con muñecas, hija con pistola =
ICOL Los padres pueden hacer algo para que el colegio le baya bien =
LEPM Si el niño empieza a llorar de noche, ¿quién debe levantarse? =

c.)



depurar aun más la relación entre las clases y las diferentes variables socio-
demográficas.

Así ocurre, por ejemplo, con el nivel de estudios, como muestran los Cua-
dros 11 y 12. En el Cuadro 11 se recoge la composición de las clases en función
del nivel de estudios. Como se ve, la clase 2 (padres tradicionales) está formada
en un 91 % por personas de nivel bajo, la clase 3 (padres modernos) en un
87 % por personas de nivel alto y la clase 1 (padres paradójicos) está formada
casi paritariamente por personas de los niveles bajo y medio [X' (10)=232.80,
p< 0.001].

CUADRO 11

Porcentajes por columnas: composición de las clases en función del nivel de estudios.

1 2 3 4 5 6

Bajo 47.9 91.1 3.0 21.1 50.0 66.7

Medio 46.8 7.6 10.4 47.4 50.0 11.1

Alto 5.3 1.3 86.6 31.6 0 22.2

100 100 100 100 100 100

La información del Cuadro 12 es complementaria a la anterior. Recoge los
porcentajes por filas, que muestran la distribución porcentual de los efectivos
de cada nivel de estudios entre las diferentes clases de padres.

CUADRO 12

Porcentajes por filas: distribución porcentual de los efectivos de cada nivel de estudios
entre las diferentes clases.

1 2 3 4 5 6

Bajo 33.6 53.7 1.5 3.0 3.7 4.5 100

Medio 61.1 8.3 9.7 12.5 6.9 1.4 100

Alto 6.9 1.4 80.6 8.3 0 2.8 100

Como se ve, las personas de nivel de estudios bajo se reparten entre las clases
1 y 2 (padres paradójicos y tradicionales, respectivamente); las de nivel medio
están sobre todo en la clase 1 y, a una gran distancia, en la 4 (cercana a la 1
en el dendrograma); las personas de nivel alto se concentran claramente en la
clase 3 (padres modernos o actualizados).

El examen de la distribución de los hombres y mujeres en las distintas clases
(Cuadro 13) muestra que el sexo no guarda relación con la pertenencia a una

• u otra clase [X' (5)=6.75, p=0.239].

CUADRO 13

Distribución porcentual de los hombres y mujeres en cada una de las clases.

•••
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1 2 3 4 5 6

Mujeres 51.1 45.6 44.8 68.4 50.0 77.8

Hombres 48.9 54.4 55.2 31.6 50.0 22.2

100 100 100 100 100 100



La experiencia previa como padres tampoco da lugar a diferencias significati-
vas [V (10)=12.25, p= 0.268]. No obstante, y como muestra el Cuadro 14, es
obvio que en las clases 2 y 3 la paridad juega un papel menor del que juega
en la clase 1 (padres paradójicos), donde predominan las personas con expe-
riencia previa.

CUADRO 14

Distribución de las personas en las distintas clases en función de que tengan o no
experiencia previa como padres.

1 2 3 4 5 6

Primíparas 38.3 57.0 52.2 52.6 70.0 55.6

No primíparas 61.7 43.0 47.8 47.4 30.0 44.4

100 100 100 100 100 100

Finalmente, la última variable relevante es el hábitat. El Cuadro 15 recoge
la distribución en las diferentes clases de las personas rurales y urbanas. Las di-
ferencias son en este caso significativas [X2 (5)=31.38, p< 0.001]. Como pue-
de verse, mientras que los de la clase 1 (paradójicos) son con parecida propor-
ción de procedencia rural o urbana, los padres de la clase 2 (tradicionales) pro-
ceden sobre todo de entornos rurales, mientras que los de la clase 3 (modernos)
proceden sobre todo de entornos urbanos.

CUADRO 15

Distribución de los componentes de las distintas clases en función de su procedencia
rural o urbana.

1 2 3 4 5 6

Rurales 45.7 67.1 20.9 36.8 50.0 44.4

Urbanos 54.3 32.9 79.1 63.2 50.0 55.6

100 100 100 100 100 100

Un último dato concierne a la concordancia que se da o no se da entre los
miembros de cada pareja. Puesto que sabemos a qué clase pertenece cada uno
de nuestros sujetos, podemos adivinar si hay o no coincidencia entre ellos en
lo que respecta a la pertenencia a una misma clase. Según nuestros datos, la
mitad de los sujetos de la clase 1 son cónyuges (48 de 94) y otro tanto ocurre
con la clase 2 (de las 79 personas que hay en este grupo, 40 son marido y mu-
jer). La concordancia es mucho mayor en la clase 3, puesto que de las 67 personas
que la componen, 48 (el 78 %) son pareja. Así pues, la concordancia en el inte-
rior de cada pareja es muy superior entre los padres modernos o actualizados
ivie entre los padres tradicionales y los paradójicos.

3. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En aras de una mayor claridad y coherencia expositiva, los contenidos que
siguen aparecen ordenados según el mismo esquema que utilizamos en el artícu-
culo anterior. Así, nos referiremos en primer lugar a la diversidad y estructura
de las ideas de los padres, después a los contenidos de tales ideas y finalmente
a sus determinantes. 127



Utilizaremos entremezclados los datos procedentes de los dos tipos de análi-
sis realizados, que son complementarios los unos de los otros, aunque hay oca-
siones en que tal complementariedad sea menos clara por el hecho de que con
X' podemos servirnos de todas las preguntas del CIP, mientras que el análisis
de correspondencias múltiples aporta sólo 30 preguntas, con sus respuestas co-
rrespondientes, para cada clase.

3.1. Diversidad y estructura de las ideas de los padres

Los datos de nuestra investigación han puesto de manifiesto que las ideas de
los padres son muy diversas. Ello no obstante, los diferentes contenidos de las
ideas evolutivo-educativas de los padres no parecen estar completamente desco-
nectados los unos de los otros. Nuestros datos corroboran en buena medida los
de McGillicuddy-DeLisi (1982a) a este respecto: las ideas de los padres pueden
agruparse en subsistemas entre los cuales existe un cierto grado de coherencia
lógica. En algunos casos, según nuestros datos, estos subsistemas están bastante
bien articulados entre sí, mientras que en otras ocasiones no lo están tanto, co-
mo también vimos señalar a Sigel (1986). Así, por ejemplo, ocurre que en ge-
neral los padres ven como más influenciable por el medio el lenguaje de un
niño que su inteligencia, que se considera más determinada por la herencia. En
coherencia con ello, su influencia percibida es mayor sobre un aspecto que so-
bre otro. En nuestro caso, los padres de nivel alto de la clase 3 y los de nivel
bajo de la clase 2, son los que, con contenidos de signo frecuentemente opues-
tos, presentan en el interior de sus respectivas ideas una articulación más clara
entre subsistemas. Por su parte, los padres de nivel de estudios medio y los de
nivel bajo de la clase 1 (padres paradójicos), son los que presentan más signos
de falta de correspondencia.

En parte relacionado con el problema de la estructura de las ideas, pero mu-
cho más puntual, está el hecho de las contradicciones internas entre unas ideas
y otras. Tales contradicciones existen y, según nuestros datos, son más frecuen-
tes en los niveles educativos bajo y medio que en el alto.

3.2. Contenidos de las ideas de los padres

En relación con las causas determinantes de las características psicológicas y
de las diferencias interindividuales, nuestros datos son en general coincidentes
con los aportados por investigaciones anteriores. En los dos extremos, los padres
de nivel bajo defienden frecuentemente posiciones innatistas, mientras que los
de nivel alto defienden la interacción herencia-medio. Coincidimos en esto, por
citar sólo a algunos, con Boltanski (1969), Frankel y Roer-Borrístein (1982), Schae-
fer y Edgerton (1985) y Zukow (en este dossier). Nuestros datos van, sin embar-
go, un poco más allá e indican la existencia de una posición en cierto modo
intermedia ocupada por los padres de nivel medio y los de nivel bajo integra-
dos en la clase 1: ambientalistas convencidos, se sitúan como si el ambiente fue-
ra una influencia que ellos no pueden evitar ni controlar.

En lo que respecta a las ideas de los padres sobre el calendario evolutivo, nues-
tros datos muestran que en general los padres de nivel educativo alto atribuyen
capacidades más precoces al feto, al bebé y al niño, que las que atribuyen los
padres de nivel bajo. Las diferencias son estadísticamente significativas sólo en
el caso de hitos evolutivos que no son tan populares como ver, oír o andar solos
(por ejemplo, mantenerse sentado sin ayuda). En estos casos, las diferencias se128 dan no sólo en función del nivel de estudios y del ocupacional, sino también



en función del sexo (mayor precocidad en las mujeres que en los hombres) y
del grado de experiencia previa como padres (en ocasiones son las primíparas
quienes muestran expectativas de mayor precocidad, mientras que otras veces
son las no primíparas). En general, estos datos son coincidentes con los de Good-
now et al (1984), Hess et al (1980) y Ninio (1979). Nuestros datos evidencian
de nuevo una posición paradójica en los padres de nivel educativo medio: a ve-
ces próximos a los de nivel alto y a veces a los de nivel bajo, en otras ocasiones
parecen quedarse entre unos y otros. Ello muestra el importante grado en que
estos padres participan en la clase 1 (padres paradójicos).

Los datos relacionados con los valores, aspiraciones, expectativas y actitudes
de los padres son también coincidentes con los de otros autores. Así, por ejem-
plo, ocurre con la valoración que los padres hacen de la dependencia-
independencia de sus hijos respecto a ellos: las mujeres, las personas urbanas
y los padres de elevado nivel ocupacional y educativo se inclinan con mayor fre-
cuencia por valorar la independencia (Gerris et al, 1986; Johnson y Manin, 1985;
Kohn, 1969; Lautrey, 1980; Schaefer y Edgerton, 1985; Segal, 1985; Wright y
Wright, 1976). Respecto a la deseabilidad de las conductas sexualmente estereotipa-
das, han sido los padres de nivel educativo bajo quienes sobre todo han mani-
festado desear que sus hijos fueran muy masculinos y sus hijas muy femeninas.

En lo referente a las cosas que más preocupan a los padres en relación con
la educación y el futuro de sus hijos, nuestros datos apuntan en una dirección
similar a los de Goodnow (1981, 1985), según los cuales los padres ven como
más importante lo que más problemático les parece, aunque en nuestro caso
parecen ver como importante sobre todo aquello que perciben que escapa a
su control.

Nuestros datos coinciden plenamente con la teoría de la «elasticidad de los
valores» (Rodman, 1963) y con la «erosión de aspiraciones» a que se refieren Rod-
man y Voydanoff (1978): cuando se pregunta a los padres hasta dónde les gus-
taría que llegara su hijo en algún aspecto y luego se les interroga respecto a
hasta dónde creen que realmente llegarán, las discrepancias más reducidas en-
tre el deseo y la esperanza se dan en los padres de nivel educativo alto, mientras
que las discrepancias más acentuadas se dan entre los de nivel bajo. Los padres
de nivel medio ocupan aquí una posición intermedia.

Aún en relación con este tipo de expectativas, no hemos encontrado que di-
firieran en función del sexo del niño, al igual que ocurrió en la investigación
de Intons-Peterson (1985).

Por lo que a las actitudes educativas se refiere, nuestros datos están en la lí-
nea de los que muy distintos autores, empezando por Newson y Newson (1963),
han puesto de manifiesto: las actitudes coercitivas disminuyen según aumenta
el nivel educativo, ocurriendo lo contrario con las permisivas. Los padres de ni-
vel de estudios bajo parecen más orientados en sus prácticas educativas a la for-
mación de hábitos; los de nivel alto aparecen como más razonadores e interacti-
vos; los de nivel medio ocupan aquí una posición que se sitúa entre las dos an-
teriores.

Los datos relacionados con cómo aprenden los niños y cuál es el papel de
los padres, lógicamente, guardan relación con los comentados al principio de
este apartado: los padres de nivel educativo alto perciben en sí mismos una ca-
pacidad para incidir sobre el desarrollo del niño mucho mayor que la percibida
por los padres de nivel bajo; sus ideas suelen implicar una mayor dosis de inte-
raccionismo educativo, mientras en el otro extremo se adoptan posturas que es-
tán más próximas a ideas de auto-regulación derivadas de concepciones madu-
racionistas. Estos datos van en la dirección de los que ya mencionamos para este
mismo conjunto de contenidos (Johnson y Martin, 1985; Ninio, 1979; Skinner,	 29



1985; Tulkin y Cohler, 1973; Zukow, en este dossier). Entre un buen número
de los padres de nivel medio hay, como hemos indicado al principio, una con-
cepción ambientalista del aprendizaje, pero el papel de los padres aparece ahí
difuminado: es como si percibieran una elevada capacidad del ambiente para
influir sobre el niño, pero una capacidad de influencia personal considerable-
mente menor.

En relación con el papel del padre en el primer año de vida del niño, las
mujeres, las personas sin experiencia previa como padres y las de alto nivel de
estudios son quienes acentúan más un papel activo del padre, al mismo nivel
que la madre. Por otra parte, y refiriéndonos ahora a las cualidades de la rela-
ción madre-hijo durante el embarazo, con el aumento del nivel de estudios se
observa no sólo una mayor defensa de las interacciones, sino también un énfasis
creciente en sus aspectos psicológicos.

3.3. Determinantes de las ideas de los padres

13 O

Los dos tipos de análisis a que hemos sometido nuestros datos son coinciden-
tes al señalar que el nivel educativo de los padres es el más importante determi-
nante de las diferencias observadas entre unos padres y otros en sus ideas
evolutivo-educativas. Por no hacer más larga la lista, coincidimos en esto con
Alwin (1984), Boltanski (1969), Bronfenbrenner et al. (1984), Laosa (1982a y
b), y Wright y Wright (1976). Y no sólo es el determinante más importante,
sino que además lo es con gran diferencia sobre los demás aspectos que influ-
yen sobre las ideas de los padres: cualquiera que sea la variable distinta al nivel
de estudios que se tome como criterio, su influencia sobre las ideas de los pa-
dres parece estar en todo o en buena parte subordinada al nivel de estudios
de los padres. Resulta, sin duda, paradójico que mientras que según muchos
críticos la escuela fracasa a la hora de cumplir los objetivos de aprendizaje que
se plantea y propone, tenga, por el contrario, tanto éxito en un tema que está
muy alejado de sus objetivos educativos. La influencia debe ejercerse a través
de la apertura de ideas que la escolarización proporciona, la capacidad de aná-
lisis, el espíritu crítico, la disponibilidad para aprender, la mayor capacidad pa-
ra acceder selectivamente a medios de comunicación y difusión de informa-
ción, etc.

De todas formas, no existe una conexión mecánica y necesaria entre nivel de
estudios e ideas evolutivo-educativas de los padres. Como puede apreciarse en
los Cuadros 11 y 12, las ideas más tradicionales y conservadoras (clase 2) son defen-
didas casi en solitario por un buen porcentaje de padres de nivel educativo bajo
(el 54 % de los padres de nivel bajo están en la clase 2, sin apenas compañía
de padres de otro nivel, pues representan el 91 % de los padres de dicha clase).
Las ideas evolutivo-educativas más actualizadas y más próximas a las de los psi-
cólogos evolutivos y de la educación, son defendidas por un 81 % de los padres
de nivel de estudios alto, que representan el 87 % de los padres de esa clase.
Sin embargo, el tipo de ideas más oscilante, paradójico y a veces errático es de-
fendido por el 34 % de los padres de nivel bajo y el 61 % de los padres de
nivel medio, que aportan, respectivamente, el 48 % y el 47 % de los miembros
de la clase 1.

Por lo que a otras variables socio-demográficas se refiere, el papel del sexo
y el hábitat, allí donde es importante, aparece subordinado al del nivel de estu-
dios, mientras que en lo relativo al papel del status ocupacional nos sentimos
más próximos a Wright y Wright (1976) que a Kohn (1969): el papel determi-
nante jugado por el nivel de estudios es más importante que el jugado por el
nivel ocupacional.



Naturalmente, y como ya señalamos, las fuentes de influencia no están aisla-
das unas de otras y actúan acumulativamente. La variable nivel ocupacional juega,
sin duda, un cierto papel; así, viendo la percepción positiva que tienen los pa-

dres de la clase 3 de su capacidad de influencia sobre el niño y su desarrollo,
no se puede dejar de pensar en la función directiva que ejercen en la sociedad
los detentadores del conocimiento y la cultura; viendo la negativa percepción
de la capacidad de influencia personal que presentan los padres de la clase 2,
es difícil no pensar en el escaso control que tal vez tengan sobre sus propias
biografías las personas que componen esta clase; los padres de la clase 1, que
tal vez ocupen posiciones sociales intermedias, saben que el control es posible,
pero saben también que no está en sus manos. No obstante, y aun reconocien-
do el papel singular jugado por la variable status ocupacional, creemos con
Wright y Wright (1976) que cuando dicha variable no esté en consonancia con
el nivel de estudios, éste resulta más determinante.

En relación con la experiencia previa como padres, no parece jugar un papel
importante entre los padres de las clases 2 y 3, mientras que sí lo juega entre
los de la clase 1. Este hecho se presta, a nuestro entender, a una interpretación
tentativa. Según creemos, las ideas evolutivo-educativas de los padres de la cla-
se 2 proceden sobre todo de un trasfondo cultural tradicional en el que los pa-
dres aparecen fuertemente anclados; la experiencia o falta de experiencia como
padres no modifica esas ideas. En el caso de los padres de la clase 3, sus ideas
evolutivo-educativas parecen proceder de un sistema cognitivo activo, reflexivo,
filtrador selectivo de informaciones actualizadas; la experiencia previa o la falta
de tal experiencia cambia muy poco las cosas. Los padres de la clase 1 carecen
a la vez del anclaje cultural que tienen los de la clase 2 y del sistema de conoci-
mientos y adquisición de conocimientos de los padres de la clase 3; a falta de
un referente más estable, la experiencia previa como padres se convierte así
en ellos en un elemento configurador de ideas evolutivo-educativas. Pero como
la experiencia aporta contenidos muy diversos y resulta, además y en general,
menos importante que la percepción que de ella se tiene y la forma en que
se evalúa e interpreta, las ideas de los padres de la clase 1 aparecen a veces como
paradójicas, oscilantes y contradictorias entre sí, producto, como probablemen-
te sean, de lo que Bugental y Shenum (1984) han calificado como un «putpurri
de experiencias erráticas».

Finalmente, la mayor concordancia padre-madre en la clase 3 (padres mo-
dernos o actualizados) que en la clase 1 (paradójicos) y en la 2 (tradicionales)
sugiere que serán precisamente estos padres de la clase 3 los que organicen en-
tornos y desarrollen interacciones que resulten más beneficiosamente estimu-
lantes para los niños. Y ello fundamentalmente por tres razones: presentan zo-
nas de desarrollo próximo percibido más «anchas», poseen ideas que resaltan
la importancia de las interacciones y se ven así mismos como capaces de influir
positivamente en el desarrollo de sus hijos. Y además padre y madre suelen
coincidir en todo lo anterior.

En todo caso, nuestros datos no concuerdan por completo ni con los de quie-
nes han encontrado concordancia en las ideas de marido y mujer (Bronfenbren-
ner et al., 1984; Triana y Rodrigo, 1985), ni con los de quienes no la han encon-
trado (Bacon y Ashmore, 1985, 1985; Bates y Bayles, 1984), sino que muestran
que el problema de la concordancia debe plantearse diferencialmente en fun-
ción del tipo de padres considerados.

Queda para investigaciones posteriores (algunas de ellas ya en curso, como
se muestra más adelante en este mismo dossier) la tarea de indagar longitudi-
nalmente la evolución de las ideas que aquí hemos estudiado, la forma en que
los padres estructuran el entorno educativo familiar y desarrollanlas interaccio- 13



nes con sus hijos, y el grado en que las diferencias en estos aspectos se tradu-
cen en perfiles de competencia y desarrollo distintos en los niños. Queda tam-
bién para otras investigaciones la indagación de si las clases de ideas que aquí
hemos detectado son discernibles ya en la adolescencia o incluso antes, para sa-
ber cuándo toman cuerpo las ideas de que aquí hemos estado hablando. Que-
da como reto aún mayor la tarea de articular intervenciones destinadas a modi-
ficar los conjuntos de ideas cuya presencia puede ser considerada un obstáculo
para la estimulación y la promoción del desarrollo. Es en estos diferentes ámbi-
tos donde se concentran nuestros esfuerzos actuales.

Resumen
Se han estudiado las ideas de los padres sobre el desarrollo y la educación de los niños con un cuestionario con-

testado por 278 sujetos (maridos y mujeres) de diferentes niveles educativos, con diferentes niveles de escolariza-
ción, de diferentes hábitats y diverso grado de experiencia previa como padres. Se han encontrado diferencias  entre
unos sujetos y otros en relación con su nivel de información, sus expectativas evolutivas, su capacidad de influencia
percibida sobre el niño y su desarrollo, etc. El nivel de escolarización del sujeto ha'resultado ser el más importante
determinante de estas diferencias. El and-lir:1r de los datos ha puesto en evidencia la existencia de tres clases de
padres a las que se propone denominar tradicionales, modernos o actualizados y paradójicos.

Summary
Parental ideas about children's development and education have been explored through a questionnaire ans-

wered by 278 subjects (husbands and wives) with different levels of schooling, from diffirent habitats as well as
differen levels of previous experience as parents. Differences between subjects have been Aund regarding infir-
mation levet, developmental expectations, perceived capacity of influence on child development, and so on. The
subject's level ofschooling has been found to be the most important determinant ofthese differences. Data analy-
sis has evidenced the exinence of three different classes of parents that can be designated as traditional, modem
or updated and paradoxical.
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