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La educación inicial ha sido visualizada como uno de los medios que
permitirían enfrentar la condición de pobreza crónica y desigualdad
que vive una proporción importante de las familias de nuestro país.
En este artículo, se discuten las particularidades que la situación de
pobreza imprime al delineamiento de programas de educación
preescolar. Además, se destaca la importancia de implementar planes
de intervención temprana y que incorporen a la familia, subrayando el
rol educativo que ésta tiene, particularmente a través de la madre.
Finalmente, se comenta la experiencia de dos programas
participativos de educación preescolar implementados en Chile, y los
efectos que éstos muestran tanto en los niños y sus familias, como en
las instituciones que los imparten.

Initial education has been seen as one of the means that would allow
facing the condition of permanent poverty and inequality in which an
important number of Chilean families live. In this article the
peculiarities that the poverty situation impresses on the designing of
the pre-school education programs are discussed. Besides, the
importance of developing plans for early intervention which
incorporates the family is stressed, emphasizing its educational role,
mainly through mothers. Finally, it is presented the experience of two
preschool participative educational programs carried out in Chile,
and the effects that they show on the children and the families as well
as on the institution which imparts them.
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1. POBREZA EN CHILE

La calidad de vida en la cual crece y se desarrolla un porcentaje
importante de la población de nuestro país, así como en el resto de la
región, es motivo de preocupación. Estudios realizados por CEPAL
(1992) dan cuenta del impacto negativo que han provocado, a nivel
de América Latina y el Caribe, las reformas de ajuste económico
implementadas en los últimos diez años.

Por su parte, Chile muestra algunas diferencias en las causas que
subyacen y las características a través de las cuales la pobreza se
manifiesta. En primer lugar, el crecimiento económico mostrado por
nuestro país en los últimos diez años y la creciente integración a los
mercados internacionales, abre inesperadas perspectivas de desarrollo,
que permiten plantear de una manera diferente las cuestiones de la
pobreza y la equidad. Sin embargo, éstos no son motivos suficientes
para que el debate en torno a la pobreza y a las formas posibles de
enfrentarla, no constituyan un núcleo de preocupación constante en el
país, puesto que el crecimiento económico es una condición necesa-
ria, pero no suficiente, para la superación la pobreza (C.N.S.P.1, 1996).
En efecto, a pesar de la evolución positiva de los índices macro-
económicos de los últimos años, se ha observado un retroceso en la
distribución de los ingresos, manteniéndose los altos niveles de des-
igualdad que se registraban a mediados de los 80, y extremándose las
distancias entre los niveles de consumo de los sectores de altos y ba-
jos ingresos (C.N.S.P., 1996).

De esta manera, según la encuesta CASEN (1994), en 1994 se
observaba que un 24,1% del total de los hogares (28,5% de la pobla-
ción del país) se encontraba en situación de pobreza. Estos hogares
se distribuían en un 6,6% de indigentes y un 17,5% de no indigentes
(8% y 20,5% de la población respectivamente). El ingreso promedio
de los hogares en Chile, en 1994, era de $ 323.000 mensuales, siendo
el ingreso per cápita de $ 96.000 mensuales, lo que significa un au-

1. C.N.S.P.: Consejo Nacional de Superación de la Pobreza.
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mento del 5,9% y del 6,4% del ingreso por hogar y per cápita respec-
tivamente, en comparación con el año 1992. No obstante, respecto de
la distribución de los ingresos esta encuesta mostró, en primer lugar,
que aproximadamente un 70% de los hogares se encuentra por deba-
jo del ingreso promedio. Además, los mayores aumentos se observan
en los hogares de más altos ingresos, con un promedio de $ 1.300.000
para el decil más alto, con un tamaño medio del hogar de 3,1 perso-
nas; mientras que el decil de más bajos ingresos mostró incluso una
disminución, alcanzando un promedio por hogar de $ 54.000 men-
suales, para un tamaño medio del hogar de 4,7 personas. Esto se tra-
duce en un ingreso per cápita promedio de sólo $ 11.000 mensuales,
en comparación con los $ 442.000 que alcanza esta cifra para el decil
más alto.

Por otra parte, la pobreza impacta con especial fuerza a los sec-
tores más vulnerables de la sociedad, y en particular a los niños y las
mujeres. Así, en 1990, el 20% de los hogares tenía jefatura femenina,
y de ellos el 80% se encontraba en situación de pobreza. Para las
mujeres jefas de hogar, además, existe una mayor inhabilitación para
superar esta condición por sí mismas, dado que se ven en la necesi-
dad de resolver el cuidado de sus hijos siendo, al mismo tiempo, las
principales proveedoras de recursos en sus hogares. Reciben, además,
un ingreso en promedio inferior al percibido por los hombres, cuen-
tan con menos capacitación y disponen de menos tiempo para inser-
tarse en la jornada laboral (CASEN, 1990). Por su parte, los niños en
Chile pertenecen en más de un 50% a hogares pobres; sólo un 20%
de los niños entre 2 y 5 años ha accedido a educación preescolar, y la
educación que reciben los escolares pobres es de peor calidad que la
impartida en establecimientos educacionales privados, de modo que
aprenden la mitad que los niños de sectores más aventajados (CA-
SEN, 1990).
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2. CARACTERIZACION DE LA POBREZA Y SUS EFECTOS

2.1. La importancia del ambiente en el desarrollo psicosocial de
los niños y niñas en situación de pobreza.

Rutter y Rutter (1992) indican que, independientemente del peso
que lo genético tiene en el desarrollo de las personas, la discusión ha
de centrarse en analizar qué de aquello que ocurre en el ambiente es
lo que imprime un sello de precariedad en el desarrollo de un núme-
ro importante de los niños(as) de la pobreza. En este plano, los auto-
res indican que el estudio de las diferencias individuales, a la vez que
las investigaciones que Garmezy et al. (1984) iniciaran respecto de
los riesgos que implica el vivir en la pobreza y los factores protecto-
res presentes en ella, han marcado una nueva dirección en los estu-
dios sobre la deprivación socio-económica.

Entre otras distinciones, se señalan las diferencias que, en la cali-
dad de vida de los niños(as), imprime la condición de pobreza crónica,
respecto de la temporal (Huston, 1991). Al respecto, Mc Lloyd (1989)
afirma que los grupos familiares, en los que la situación actual de po-
breza obedece a una circunstancia biográfica transitoria, tienden a pre-
sentar un perfil sociodemográfico similar a los sectores medios de la
población. Por su parte, la pobreza crónica se diferencia no sólo por
sus características sociodemográficas, sino también por la suma de una
variedad de situaciones adversas, tales como violencia intrafamiliar y
baja calidad de la educación formal, entre otras. En concordancia con
lo anterior, Rutter y Rutter (1992) hacen énfasis en la importancia que
tiene el reconocer las diferencias individuales en el plano del impacto
de la pobreza; así como también, las diferencias que se observan al
interior de grupos, tanto familiares como sociales, que de acuerdo a
indicadores externos estarían sometidos a condiciones de vida simila-
res. Rutter y Rutter (1992) sostienen que el estudio de las caracterís-
ticas del desarrollo de los niños(as) de grupos minoritarios, especial-
mente en el plano socio-emocional, se ha visto sujeto a restricciones,
producto de que las teorías desarrolladas en torno a este tema no dan
real cuenta de los procesos que este tipo de vida impone.
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La pobreza, según Fergusson y Lynskey (1996), se caracteriza por
una acumulación de riesgos y adversidades. Del mismo modo, exis-
ten diversos estudios en los cuales se ha dado especial énfasis al he-
cho que la disminución de posibilidades provocada por una situación
de riesgo, es resultado de la acumulación de éstos y no del tipo, ni de
la cantidad de cada uno de ellos separadamente. Agrega Garbarino
(1995) que así como se observan situaciones de riesgo, también es
posible detectar las oportunidades. No obstante, los niños(as) que vi-
ven bajo situaciones de acumulación de riesgos por períodos prolon-
gados de tiempo, tienen menores posibilidades de beneficiarse con las
oportunidades que se les brinden.

Sin embargo, desde la década de los ochenta se ha observado un
interés creciente en la literatura por conocer la presencia y caracterís-
ticas de aquellos niños que, habiendo crecido en ambientes de alto
riesgo psicosocial, logran alcanzar una calidad de vida satisfactoria
(Werner, 1989; Osborn, 1990). Estos niños han sido denominados
resilientes.

Al respecto, resalta el hecho de que ha sido posible detectar de-
terminadas características del medio social inmediato –además de ca-
racterísticas individuales, sociodemográficas y culturales– que pare-
cen asociarse al desarrollo de comportamientos resilientes. Entre ellas,
se ha mencionado la presencia de padres competentes, la mantención
de una relación cálida con al menos un cuidador primario, y una me-
jor red informal de apoyo, así como una mejor red formal de apoyo a
través de una mejor experiencia educacional o de la participación en
actividades religiosas (Werner, 1982, 1989; Fergusson y Lynskey,1996).

Del mismo modo, Dubow y Tisack (1989, en Milgran y Palti,
1993) señalan que tanto el apoyo social como la habilidad para resol-
ver problemas sociales mejoran el funcionamiento de los niños,
desdibujando los efectos detrimentales que tienen las formas de vida
estresantes. Estos autores sostienen que el apoyo social actúa como
un “recurso ambiental”, entregado por otras personas; mientras que la
capacidad de resolución de problemas es un “recurso personal”, acti-
vado por los niños y niñas.
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De acuerdo a los estudios realizados por Werner (1982,1989) y
Garmezy (1993), existe una serie de factores que promueve el desa-
rrollo de comportamiento resiliente, entre los que mencionan, además
de características de temperamento y competencia cognitiva, atributos
familiares tales como cohesión, ternura y preocupación por el bienes-
tar de los niños; y la disponibilidad de fuentes de apoyo externo, ta-
les como contar con un profesor, un padre/ madre sustituta, o bien
instituciones tales como la escuela, agencias sociales o la iglesia, en-
tre otros; son éstos los que ligan a la comunidad en su conjunto, as-
pecto que estimula también el desarrollo favorable.

No obstante, la situación que impone la pobreza ha mostrado te-
ner un efecto directo en las condiciones de vida, y el tipo de relacio-
nes intrafamiliares que tienen lugar en el vivir cotidiano de las fami-
lias sujetas a esa condición. Radke-Yarrow y Sherman (1992) han se-
ñalado que el vivir en pobreza constituye una situación marcada por
el dolor y el estrés; en esta línea de pensamiento, hace sentido lo indi-
cado por otros estudios en el área, en términos de que en los grupos
que viven la situación de pobreza se presentarían con mayor frecuen-
cia problemas tales como la violencia intrafamiliar, el maltrato infan-
til, la presencia de síntomas de depresión no-clínica en las mujeres a
la vez que sensación de apatía; por el lado de los niños/as, se obser-
van episodios de comportamientos agresivos con mayor frecuencia.

Estudios de la década del sesenta (Hess y Shipman, 1965;
Bernstein, 1972; Kotliarenco et al., 1990) muestran que existen for-
mas de relación interpersonal, así como estilos de interacción social
y linguistica propias de los grupos en pobreza, y que presentan dife-
rencias de importancia con aquellas detectadas en grupos sociales
medios. Por ejemplo, Kotliarenco et al. (1990) observaron que los
niños cuyas madres tendían a interpretar directamente lo que ellos les
decían, sin un esfuerzo adicional por comprender el sentido de lo ex-
presado, mostraban un nivel menor de desarrollo lingüístico. Esto
podría deberse, según las autoras, a la falta de conciencia de la madre
respecto del rol que puede jugar en la estimulación y desarrollo del
lenguaje de su hijo; o, por otra parte, es posible que la madre no preste
suficiente atención a lo que el niño dice, actuando de acuerdo a lo
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que entendió en primera instancia en lugar de continuar conversando
con él, corrigiéndolo o pidiéndole una aclaración.

Los estudios en el plano del crecimiento y desarrollo infantil,
muestran evidencias respecto de que el vivir en pobreza impone a los
niños(as) una condición de vulnerabilidad y, en los más de los casos,
de deterioro en el plano del desarrollo tanto biológico como
psicosocial. Un estudio realizado en Chile por CEDEP (1996)
ejemplifica esta situación, evidenciando que, a pesar del buen desem-
peño emocional mostrado por niños de sectores rurales que asistían
al segundo nivel de transición en escuelas municipalizadas (80% en
las categorías Normal o Superior), la mitad de los niños mostraba al-
gún grado de déficit en el área cognitiva, tanto en funciones cognitivas
y básicas como en lenguaje.

Lo dicho marca un giro en las conversaciones respecto de la im-
portancia de la intervención psico-social. Entre los aspectos que se
incorporan en este marco de conversaciones, figuran elementos tales
como la importancia de los primeros años en la calidad de vida en la
adultez; así como también las características de la pobreza, las nece-
sidades que imprime en las familias un modelo económico de desa-
rrollo diferente, y la importancia que en esto le cabe al cuidado y la
educación temprana.

2.2. Los procesos transgeneracionales

La vida en pobreza tiende a repetir sus patrones, a pesar de las
mejoras momentáneas o parciales en el nivel de ingresos de los hoga-
res, pues estos niveles difícilmente serán reproducidos por los hijos si
se ven en la necesidad de emplearse a temprana edad, no pudiendo
acceder a una educación que les permita optar a trabajos mejor remu-
nerados. Además, el acceso a la educación será insuficiente si ésta no
se ve reforzada por un clima cultural que la apoye al interior del ho-
gar, o si la calidad de la educación formal recibida es
significativamente inferior a la impartida en otros grupos socio-eco-
nómicos (C.N.S.P., 1996).
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Por otra parte, se ha observado que padres que han vivido una
historia de deprivación, negligencia y/o abuso, presentan una mayor
disposición a manifestar problemas durante las distintas etapas de su
vida familar. Estas dificultades incluyen problemas de conducta, sa-
lud física y mental y de educación a sus hijos, como también han
mostrado problemas relacionados con las interacciones que mantie-
nen al interior de la familia; sin embargo, se han observado impor-
tantes excepciones. Los autores constataron que, con frecuencia, per-
sonas que han sido maltratadas en su infancia se convierten en padres
eficaces.

Uno de los aspectos que ha sido descrito como crítico en el de-
sarrollo de los niños, es no contar con padres competentes. De acuer-
do a la literatura, en la medida que no se cuente con padres compe-
tentes, los niños muestran escasas posibilidades de internalizar mode-
los adecuados de ser padres; hecho que los torna muy vulnerables.

Según estudios recientes, el riesgo de transmisión intergeneracio-
nal en el caso del maltrato, muestra una frecuencia que alcanza el
30%. Sin embargo, un número importante de padres que durante la
niñez enfrentaron violencia, abandono, pobreza y riesgo de muerte,
lograron vincularse positivamente con sus hijos, o bien sus hijos se
vincularon positivamente con ellos, teniendo esto, como consecuen-
cia, una inhibición de la transgeneracionalidad.

En la década de los ochenta, autores como Rutter (1989), Hodges
y Tizard (1989) sostenían que un ambiente adecuado –como por ejem-
plo una educación preescolar de buena calidad– sobre todo en la pri-
mera infancia, puede constituir un importante paliativo para el ciclo
de desventaja al que se ven sometidos importantes sectores de la po-
blación. Según los autores mencionados, el efecto de paliar la pobre-
za se cumple siempre y cuando éste sea un proceso de aplicación
oportuna, de gestación paternal participativa, de una comunidad
involucrada activamente y de una temporalidad continua.
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3. NTERVENCIONES PSICO-SOCIALES
EN LA EDAD PRE-ESCOLAR

Al momento de determinar el espacio de acción de una interven-
ción, se hace necesario tomar en cuenta que los factores que generan
las situaciones de desigualdad operan a distintos niveles. Así, algunos
autores han distinguido entre variables de riesgo proximales, que afec-
tarían directamente a los sujetos, y variables de riesgo distales, que
actuarían indirectamente a través variables mediadoras (Baldwin et al.,
1994). En consecuencia, un proceso de intervención psicosocial a ni-
vel local puede tener como objetivo viable modificar los efectos de
una o más variables proximales; no obstante, la posibilidad de
implementar un proceso de intervención de este tipo dependerá en gran
medida de la existencia de una política social que respalde tales ini-
ciativas. Por su parte, las acciones dirigidas a modificar las variables
distales, o estructurales del sistema socioeconómico que genera la
desigualdad, corresponderían al diseño de las políticas sociales y eco-
nómicas de los respectivos gobiernos.

De acuerdo a lo señalado en el punto anterior, el diseño de pro-
gramas de intervención efectivas en el ámbito de la pobreza requiere
la consideración de dos elementos fundamentales: en primer lugar, es
necesario tomar en cuenta la importancia que cobra la estimulación
ambiental en los primeros años de vida para el desarrollo posterior
del niño(a); en segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior, se
hace evidente la necesidad de incorporar, en el diseño de las inter-
venciones, el ambiente inmediato de la familia y el hogar, como prin-
cipal espacio de estimulación, aprendizaje y socialización en la pri-
mera infancia.

3.1. Intervención temprana

En relación a lo primero, la literatura (Myers, 1992, 1995) ha
sido reiterativa en destacar la importancia de los primeros años de vida,
en el crecimiento y desarrollo de los niños(as), así como la importancia
de las intervenciones psico-sociales tempranas. Así, las situaciones
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vitales negativas que impone la pobreza podrían ser contrarrestadas o
paliadas, a través de la implementación de intervenciones adecuadas
durante la infancia.

Woodhead (1979, 1996) afirma que el objetivo de dar a todos los
niños iguales oportunidades, se ha visto enfrentado a la evidencia de
que muchos de ellos estaban en situación de desventaja antes de la
edad preescolar. A partir de la primera infancia, los niños de sectores
populares mostraban ya un desempeño más deficiente en mediciones
de desarrollo cognitivo, comparados con sus pares de la clase media.
El trabajo de Rodríguez y Lira (1976) confirma en Chile lo observa-
do en otros países: a partir de los 18 meses de edad, las normas del
desarrollo psicomotor comienzan a ser significativamente distintas
según el nivel socioeconómico, siendo más bajos los puntajes de los
niños provenientes de sectores de menos recursos.

De la misma manera, Seguel et al. (1992) señalan que, a partir
de los dieciocho meses, los niños(as) de la pobreza muestran distin-
tos niveles de desarrollo, diferencias que se acumulan de tal forma,
que el 40% de los niños(as) de familias pobres presentan índices de
retraso al llegar a los cuatro años de edad. Estas observaciones pro-
porcionan elementos que permiten indicar que el contexto en el cual
viven los niños(as) menores de cuatro años, cumple un papel decisivo
en su desarrollo psicosocial.

En virtud de lo anterior, diversos autores afirman que es aconse-
jable que las intervenciones efectivas se inicien a temprana edad de
forma de ser más efectivas (Newsweek, 1996; Young, 1996). En am-
bas publicaciones, se destaca la importancia que tienen las interven-
ciones durante los dos primeros años de vida, y las ganancias obteni-
das en ese rango etáreo, al ser éstas comparadas con implementaciones
posteriores.

Entre los programas más difundidos en este plano, están los que
tienen como objetivo el cuidado y la educación preescolar. Tanto en
Chile como en otros países, la educación de calidad en los primeros
años de vida ha sido visualizada como un posible contrapunto a la
condición de desventaja a la cual quedan sujetos los niños(as) de la
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pobreza. La educación temprana es considerada como una alternativa
que favorecería un desarrollo integral en los niños(as), abriendo para
ellos una posibilidad de acceder a una mayor igualdad de oportunida-
des. Al respecto, el Gobierno de Chile se ha planteado como una de
sus metas principales “disminuir la prevalencia del déficit del desa-
rrollo psico-social en niños menores de 6 años” (Comité Interminis-
terial Económico-Social, 1992, pág. 22), así como “mejorar las con-
diciones de entrada de los niños al sistema escolar, tanto en los as-
pectos cognitivos como socio-emocionales” (ibid., pág. 22). Esto per-
mitiría, en alguna medida, contribuir al logro de los objetivos fijados
por la Convención de los Derechos de los Niños(as).

3.2. Incorporación de la familia en la actividad educativa.

Las intervenciones psicosociales que han mostrado tener un efecto
mayor y más perdurable en los niños(as) de sectores desventajados,
son aquellas que trabajan en una doble dirección: dando atención di-
recta a los niños(as) menores de 6 años; y realizando capacitación a
la familia, y estimulando la participación de la madre, en relación al
cuidado y educación de los hijos(as). Este efecto no se advierte en
aquellas intervenciones que sólo consideran a los niños(as), o en aque-
llas que están referidas en forma exclusiva a los padres (Ramey y
Campbell, 1984).

Al respecto, Rutter (1989) ha sostenido que la presencia de una
experiencia positiva en niños de sectores populares y con igual
condicionamiento genético, ha mostrado un mayor efecto en el desa-
rrollo cognitivo entre los 7 y 11 años sólo cuando ésta va acompaña-
da de una positiva experiencia ambiental. En la misma dirección,
Bronfenbrenner (1974) observó que cuando los programas de inter-
vención incluían a ambos padres, además de los hijos, desde el pri-
mer año de vida hasta que ingresaban a la escuela, se registraba un
aumento significativo de la competencia cognitiva de los niños. Éste
era evidente aún después de tres o cuatro años de concluidos los pro-
gramas. De acuerdo a Bralic (1983), este resultado es sólo posible si
el refuerzo es continuado al menos durante los primeros años de la
educación básica.
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Este tipo de programas se caracteriza por el hecho que la
estimulación se prolonga más allá del espacio de la intervención y
penetra en los hogares, por lo que los padres habrán adquirido las
habilidades, la motivación y necesidad suficientes para reforzarla. Se
crea así el puente bidireccional hogar-jardín infantil, que permite que
los programas de intervención multipliquen sus efectos (Kotliarenco,
Fuentes y Lissi, 1989).

Esto lleva a pensar que el desarrollo infantil será tanto o más
adecuado en la medida que los niños asistan a modalidades preesco-
lares que tengan entre sus preocupaciones, fortalecer a las familias,
en especial a las madres, en su tarea como la primera educadora del
niño (Kotliarenco et al., 1994).

Desafortunadamente, los padres de los niños marginados son los
que tienen las menores posibilidades de reconocer su propio valor en
este aspecto, entre otras razones, porque ellos mismos carecieron de
una experiencia exitosa en sus años de escuela y porque no suelen
aceptar que su efectividad como educadores es independiente de los
niveles que alcanzaron en la escuela formal (Midwinter, 1975).

Tulkin y Kagan (1972) y Bernstein (1971) señalan que la per-
cepción que tiene la madre de su rol socializador juega un papel fun-
damental en determinar la forma en que ella interactúa con el am-
biente, y en la manera de relacionarse con su propio hijo(a). Muchas
de las mujeres de sectores populares tienen la creencia que los niños
nacen con un conjunto de características determinadas y que la in-
fluencia del medio es mínima (Hess y Shipman, 1968), por lo que
parecen sentir que ellas no tienen gran influencia sobre el desarrollo
de sus hijos(as) (Tulkin y Kagan, 1972).

La deteriorada imagen que la mujer de sectores populares tiene
de sí misma, proviene de experiencias adversas vividas durante la in-
fancia, particularmente en relación con sus padres y maestros. Rutter
(1992) sostiene que la empobrecida autoimagen se proyecta también
sobre los niños(as) y sus capacidades, y hace a la persona más sus-
ceptible a las situaciones de estrés. La literatura señala, a su vez, que
una mala autoimagen materna y correlativa mala imagen respecto de
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las capacidades del hijo(a), actúan como factores acumulativos que
inciden en el bajo rendimiento escolar (Stevenson et al., 1990) y esto,
puede suponerse, afecta a su vez a la deteriorada autoimagen de los
hijos(as). Por ello, según sostiene el autor, tienden a delegar el rol
educativo a agentes externos a la familia (escuela, iglesias, entre
otros).

No obstante, según la información recogida de las madres parti-
cipantes en la línea de cuidado infantil del Plan Piloto de Apoyo a las
Jefas de Hogar (Venegas, 1994), se observó que el cuidado de los ni-
ños parece representar para ellas una importante fuente de
autoafirmación y satisfacción consigo mismas. Aparentemente, ésta es
una de las esferas de su vida cotidiana que las jefas de hogar valoran
más positivamente. Las mujeres se consideran y se preocupan por ser
“buenas madres”, constituyendo éste un elemento positivo en su auto-
imagen, que contrasta con las carencias en otras dimensiones impor-
tantes de sus vidas (Venegas, 1994).

Asimismo, en un estudio que está llevando a cabo CEANIM, en
el cual se realizó una exploración de los atributos críticos y las di-
mensiones del empoderamiento (“empowerment”) de las mujeres que
integran a sus hijos(as) a distintas modalidades de educación preesco-
lar, se detectó que tanto la participación directa de las mujeres en el
proceso educativo de los niños(as), como la incorporación de éstas al
campo laboral incide directamente en el “empoderamiento” de las
mujeres (Kotliarenco et al. 1996).

Asimismo, la vida afectiva de las jefas de hogar se caracteriza
por una gran carencia de redes de apoyo emocional, de manera que
toda la gratificación en este aspecto proviene de la relación con sus
hijos (Zimmerman, 1995).

Así, los padres deben tener la oportunidad de ganar confianza y
desarrollar destrezas que mejoren su interacción con el niño, en for-
ma gradual con el transcurso del tiempo. Este proceso se hace más
difícil cuando, como en el caso de las mujeres jefas de hogar, un solo
padre debe asumir las tareas de los dos, o cuando ambos son absorbi-
dos por otras responsabilidades. También se ve afectado en los casos
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de familias con muchos hijos o cuando hay casos de enfermedades,
o, en general, en todos aquellos casos en que se ven limitados para
conceder tiempo a sus hijos debido a las presiones propias de la mera
sobreviviencia (Kotliarenco et al., 1994).

3.3. Evaluaciones del impacto de la educación preescolar

Los comentarios que se presentan a continuación se insertan en
la concepción de Peter Moss (1991.) respecto de los criterios de eva-
luación y de las formas de interpretación. Para el autor, previo a la
interpretación de los resultados de estudios respecto del impacto de
la educación en el desarrollo de los niños(as), es importante tener pre-
sente que los resultados de una investigación deben ser siempre en-
tendidos dentro de un contexto determinado.

De acuerdo a Melhuish (1991), la relevancia que tienen las eva-
luaciones de programas de intervención social está necesariamente
inserta en la comprensión de que el desarrollo alcanzado por los
niños(as) tras un programa específico, refleja no sólo lo logrado a tra-
vés de la intervención misma sino que también lo que el niño(a) reci-
be naturalmente del contexto familiar y social en el cual está inserto.

Continúa diciendo el autor que, independientemente del número
de horas que los niños/as pasan en los establecimientos preescolares,
las horas pasadas en el hogar son también significativas y por tanto
los resultados de la intervención van a depender tanto de los que pase
en el programa como en la casa.

Sin embargo, parece ser que la investigación y evaluación psico-
lógica se han enfocado al análisis de los cambios en el nivel de desa-
rrollo alcanzado por los niños(as), sin considerar el contexto cultural,
social y económico en que éstos tienen lugar (Huston, 1994), por lo
que no logran dar cuenta de los efectos que tiene la sociedad global
sobre el desarrollo individual. En consecuencia, la evidencia arrojada
por tales estudios pierde relevancia como base para el diseño de polí-
ticas a nivel social.
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4. DOS EJEMPLOS EN CHILE DE INCORPORACIÓN DE LA
MADRE AL PROGRAMA EDUCATIVO

En los últimos años, ha sido posible observar en Chile la apari-
ción y desarrollo de programas educativos, que reconocen la impor-
tancia del rol de la familia como primer y principal agente reproductor
de la cultura. Estos programas, desarrollados por Organizaciones No
Gubernamentales como CIDE y CEANIM, tienen entre sus principa-
les objetivos la incorporación de los padres en la actividad educativa.

4.1. Programa Padres e Hijos (CIDE)

El Programa Padres e Hijos (PPH), desarrollado por el CIDE, está
orientado a favorecer el desarrollo psicosocial de los niños en edad
preescolar, a través de la potenciación de las habilidades educativas
de los propios padres, estimulando las interacciones de los niños con
éstos y con el ambiente cercano, para facilitar la posterior incorpora-
ción a la escuela (Fuenzalida y Jiménez, 1994).

Este programa se basa en el supuesto que los padres son capaces
de enfrentar la crianza y educación de sus hijos, independientemente
de su condición socio-económica. Por lo tanto, más que centrarse en
la asistencia externa, este programa busca crear las condiciones nece-
sarias para ofrecer un espacio donde los padres aprendan a confiar en
sus propias capacidades educativas (Valdés, X., en Fuenzalida y
Jiménez, 1994), en contraposición con la tendencia de las institucio-
nes formales, de reemplazar la labor educativa de los padres sobre la
base de su supuesta incompetencia en este ámbito.

Por esto, se ha traspasado este programa a las organizaciones
sociales e instituciones de atención de niños en edad preescolar, para
ser incorporado como una línea de trabajo con los padres. Así, se busca
entre otras cosas lograr un cambio en la percepción que muchas insti-
tuciones tienen sobre los padres de sectores populares, que a menudo
se encontraría cargada de prejuicios.
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4.2. Centros Comunitarios de Educación Pre-escolar (CEANIM)

Desde 1979, el Centro de Estudios y Atención del Niño y la Mujer
(CEANIM) se encuentra implementando, en diferentes comunas de
Santiago y la séptima región, un programa de educación para niños
de entre 2 y 6 años de edad, a través de los Centros Comunitarios de
Educación Pre-escolar (CCAP). Este proyecto, que busca la
implementación de diseños educativos de alta calidad y bajo costo,
favoreciendo el aporte de recursos humanos y materiales de la comu-
nidad y el desarrollo de habilidades humanas y familiares, cuenta con
la participación activa y directa de las madres de los niños asistentes.
Ellas se incorporan a la implementación, dirección y organización de
los establecimientos, así como a la tarea de reforzar las áreas cognitiva
y socioemocional de los niños. De esta manera, se logra estimular el
nivel y calidad de la interacción intra-familiar de las mujeres, de los
niños y de la díada madre-hijo (Kotliarenco et al., 1995).

La participación de las madres en los CCAPs ha contribuido a
crear en ellas una auto-valoración positiva, así como una mayor con-
fianza en sus capacidades, las de sus pares y su comunidad general,
además de un compromiso claro y fuerte con la realidad de su pobla-
ción y el futuro de ésta (Kotliarenco et al., 1995). Por su parte, los
niños atendidos por esta modalidad muestran un porcentaje de nor-
malidad en su desarrollo psicomotor, que alcanza casi un 70% del total
(CEANIM, 1995).

Los dos programas de intervención recién mencionados constitu-
yen un buen ejemplo de la factibilidad de implementar programas de
educación pre-escolar más integrales, que consideren el contexto en
el que el niño vive su cotidianeidad, y que intervienen en el proble-
ma del desarrollo infantil a nivel global, tanto a través de la estimu-
lación formal e institucionalizada como mediante la modificación de
patrones de interacción y crianza al interior de la familia. De esta ma-
nera, se está dando un paso hacia el mejoramiento de una situación que
se encuentra en la raíz misma de la situación de pobreza que afecta a
una gran proporción de las familias chilenas, cual es la reproducción,
al interior del hogar, de los patrones conductuales y culturales que ha-
cen de la pobreza una condición hereditaria.
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