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Este estudio examinó las maneras en que el riesgo de fracaso escolar en los niños puede ser moderado 

por el apoyo de los profesores. Los participantes fueron 910 niños en un estudio nacional prospectivo. 

Los niños que fueron identificados como riesgo tienen entre los 5 y los 6 años en base a las 

características demográficas y la presentación de múltiples problemas funcionales (conductuales, de 

atención, académicos, sociales) reportados por sus maestros de kindergarten. Al final del primer grado, 

los estudiantes en riesgo colocados en las aulas de primer grado que ofrecían un fuerte apoyo 

educativo y emocional tenían puntajes de logro y relaciones de alumno-maestro proporcionales a sus 

compañeros de bajo riesgo; los estudiantes en situación de riesgo colocados en aulas menos solidarias 

tenían menor rendimiento y más conflicto con los maestros. Estos hallazgos tienen implicaciones para 

comprender el papel que la experiencia en el aula puede desempeñar en los caminos hacia la 

adaptación positiva. 

 
Identificar las condiciones bajo las cuales las 
experiencias en los contextos escolares 
pueden alterar las primeras trayectorias del 
funcionamiento social o académico de los 
niños tiene implicaciones importantes para 
comprender los caminos hacia la adaptación 
positiva de los niños. De particular interés 
es si las experiencias en aulas de alta calidad 
pueden ayudar a cerrar la brecha entre los 
niños en riesgo de fracaso escolar y sus 
compañeros de bajo riesgo, particularmente 
en los primeros grados cuando los pequeños 
incrementos desempeñan un papel 
importante en los resultados finales 
(Alexander, Entwisle y Kabbani, 2001, 
Ferguson, 1998, Phillips, Crouse y Ralph, 
1998, Ross, Smith, Slavin y Madden, 1997). 
Dos cuerpos de trabajo son relevantes para 
esta pregunta. La primera examina las 
interacciones cotidianas en el aula entre 
maestros y niños que predicen un desarrollo 
más positivo para todos los niños (Brophy 
& Good, 1986, Gage y Needel, 1989, 
Howes et al., 2005, NICHD ECCRN, 2003; 
Pianta, LaParo, Payne, Cox, y Bradley, 
2002; Rimm-Kaufman, Laparo, Pianta, & 
Downer, en prensa; Ritchey & Howes, 
2003;  
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Skinner y Belmont, 1993; Stipek et al., 1998). La 
segunda área de investigación proporciona evidencia 
de intervenciones específicas basadas en la escuela que 
pueden alterar trayectorias para estudiantes con varios 
factores de riesgo (Battistich, Schaps, Watson, & 
Solomon, 1996; Durlak y Wells, 1997; Elias, Gara, 
Schuyler, Branden- Muller y Sayette, 1991; Greenberg et 
al., 2003; We- issberg y Greenberg, 1998; Wilson, 
Gottfredson, & Najaka, 2001). En la intersección de estas 
áreas de la educación y la ciencia del desarrollo está la 
cuestión de si las interacciones diarias de los estudiantes 
con las maestras en el aula pueden mejorar el riesgo de 
fracaso escolar. Si esto fuera así, los esfuerzos centrados en 
la formación y el apoyo de los maestros, la 
implementación del plan de estudios y las evaluaciones 
de las aulas podrían ser utilizados de manera más 
estratégica para contrarrestar la tendencia hacia resultados 
pobres para estos niños. El presente estudio utilizó datos 
de un gran estudio prospectivo nacional de niños y 
familias para examinar formas en las cuales el riesgo de 
fracaso escolar puede ser moderado por un fuerte apoyo 
de los maestros en el aula de primer grado. 
Específicamente, examinamos si los niños con riesgo de 
fracaso escolar temprano que experimentaban altos 
niveles de apoyo emocional y de instrucción en el primer 
grado mostraron mayores logros y menores niveles de 
conflicto entre estudiantes y maestros que sus 
compañeros de riesgo que no recibieron este apoyo . 

 



 

 

Interacciones cotidianas en el aula y los 
resultados estudiantiles 
 
Las investigaciones sobre los procesos 
cotidianos en el aula que pueden alterar 
las trayectorias de los estudiantes en 
riesgo tienen sus fundamentos en los 
procesos (Brophy & Good, 1986, Gage 
& Needel, 1989) y en el producto de la 
investigación sobre el desarrollo de los 
años 1960 a 1980 que enfocaron la 
atención en los comportamientos 
observables de los maestros (Brophy & 
Good, 1986; Y Needel, 1989) y en las 
teorías de educación que se centran en 
el desarrollo, que enfocan la atención en 
los aspectos socio-emocionales y 
motivacionales (por ejemplo, Resnick, 
1994 , Stevenson & Lee, 1990) en las 
aulas que provocan crecimiento y 
cambio de competencia. A pesar de que 
se propuso que el tipo de interacciones 
entre las características de los 
estudiantes y los comportamientos de 
los maestros que ahora están 
comenzando a ser reportados en la 
literatura (Morrison y Connor, 2002; 
Rimm-Kaufman et al., 2002) y ha dado 
lugar a marcos para describir los 
procesos del aula que informan a la 
investigación educativa (por ejemplo, 
Brophy, 2004), la tradición de 
investigación de procesos no produjo un 
conjunto de hallazgos empíricos que 
proporcionen argumentos sólidos para 
los efectos en el aula, particularmente 
en relación con temas como la 
moderación de las características del 
niño. Las revisiones de la contribución 
de esta literatura en gran parte señalan 
la falta de fundamento en la 
investigación psicológica y de 
desarrollo, así como la naturaleza 
compleja e interactiva de las 
experiencias de los estudiantes en el 
aula (Good & Weinstein, 1986). Dentro 
de la psicología del desarrollo, el 
enfoque en los procesos proximales en 
modelos ecológicos y la extensión de 
estas perspectivas a los contextos 
escolares (Connell y Wellborn, 1991; 
Pianta, 1999) , Resnick, 1994, 
Stevenson y Lee, 1990) han avanzado 
en sus esfuerzos por comprender los 
procesos interactivos a través de los 
cuales los niños y adolescentes 
experimentan el ambiente del aula 

(Pianta, en prensa). Roeser, Eccles y Sameroff (2000) 
amplían aún más el vínculo entre los estudios de 
desarrollo y la educación cuando se trata, con respecto 
a la comprensión de los efectos de la escuela 
intermedia, de la investigación "vinculando el estudio 
de la experiencia, la motivación, y el comportamiento 
en la escuela con el estudio de la experiencia, la 
motivación y el comportamiento de sus maestros en la 
escuela "(p.446). Esta necesidad explícita de enfocarse 
en la interacción de las características de los niños con 
los tipos o categorías de recursos disponibles en el aula 
(y en la escuela) es consistente con el análisis de Rutter 
y Ma- ughan (2002) de las deficiencias en la literatura 
de efectos escolares. Sin embargo, si se trata de obtener 
resultados más fructíferos que el proceso (Reid, 
Patterson, & Snyder, 2002) y los esfuerzos paralelos 
para comprender y medir los activos relevantes para el 
desarrollo (por ejemplo, Reid, Patterson y Snyder, 
2002), se basa en una comprensión más sofisticada de 
las necesidades de desarrollo de los niños en ambientes 
escolares (ver Morrison & Connor, 2002, Rimm 
Kaufman et al., 2002 como ejemplos recientes). 
 
Una de las vías para avanzar en la comprensión de la 
educación como moderador de las características de los 
niños (o antecedentes) es la evaluación de la variación 
en la naturaleza, calidad y cantidad de interacciones de 
los maestros con los estudiantes (por ejemplo, 
Burchinal et al. 2005). Recientes estudios 
observacionales a gran escala indican que estos tipos 
de interacción dentro de las aulas son altamente 
variables (por ejemplo, el Instituto Nacional de Salud 
Infantil y Desarrollo Humano, Early Child Care 
Research Network (NICHD ECCRN), 2002b, en 
prensa). Incluso los programas de intervención de aula 
más bien descritos, manualizados, estandarizados y 
científicamente basados se promulgan en la práctica de 
manera que varían ampliamente de niño a niño o de 
clase a clase (por ejemplo, Greenberg, Doitrovich y 
Bumbarger, 2001). En las descripciones de las 
interacciones menos prescritas en el aula, el grado en 
que los maestros hacen un uso productivo del tiempo o 
de las aulas son rangos bien manejados en todo el 
espectro de posibilidades, a pesar de que los nidos y las 
clases de primer grado aparentan, en promedio, ser un 
entorno social positivo y de apoyo (NICHD ECCRN, 
2002b, en prensa, Pianta et al., 2002). 
En estudios recientes de observación a gran escala, 
de aulas pre-nido a elementales, dos dimensiones 
emergen constantemente: el apoyo instruccional y el 
apoyo emocional (NICHD ECCRN, 2002b, en 
prensa, Pianta et al., 2002, Pianta, La Paro y Hamre 
, 2005). Es interesante señalar que estas dos 
dimensiones predicen, en cierta medida, los 
resultados sociales y académicos de los niños, 
confirmando los puntos de vista teóricos de que las 
diversas necesidades de desarrollo de los niños 
pueden interactuar diferencialmente con las 
cualidades de los contextos escolares (Connell y 



Wellborn, 1991; & Connor, 2002, 
Rutter y Maughan, 2002). Por 
ejemplo, cuando se evalúa en el 
mismo modelo de predicción, el 
apoyo instructivo para el aprendizaje 
predice los resultados del logro en 
un grado significativamente mayor 
que el apoyo emocional predice 
estos mismos resultados (Howes et 
al., 2005). Por otro lado, el grado de 
estructura del aula y la prensa de 
instrucción en el primer grado 
(NICHD ECCRN, 2003) predicen el 
comportamiento ansioso de los niños 
reportado por las madres (pero no el 
desempeño académico), mientras 
que los niveles más altos de apoyo 
emocional predicen una amplia gama 
de competencias sociales orientadas 
a la tarea, como las siguientes 
instrucciones (Howes et al., 2005). 
Morris y Connor (2002) sostienen 
que los efectos de la escolarización 
en el desarrollo tienen que ser 
modelados al nivel de formas 
específicas de insumos y recursos 
que correspondan con las 
necesidades, habilidades y destrezas 
específicas del niño. Por lo tanto, 
según Morrison y Connor (2002), no 
sólo es necesario conceptualizar y 
medir el entorno de la clase (o 
escuela) en términos de aspectos 
específicos del entorno educativo o 
social, sino también medir los 
efectos de esas experiencias en 
relación con las capacidades y 
habilidades del niño. En esta 
perspectiva, los efectos escolares 
predominan en la forma de 
interacciones entre los insumos 
específicos del aula y las 
características del niño. 
 

Estas dos amplias dimensiones de las 
interacciones cotidianas entre el maestro 
y el alumno -apoyo emocional e 
instruccional- con vínculos teóricos y 
empíricos con el desarrollo del 
estudiante, puede ser un punto de partida 
para examinar las interacciones con las 
características a fon del niño, 
particularmente los atributos que ponen a 
los niños en riesgo de fracaso escolar . En 
las observaciones globales reportadas en 
la literatura, el apoyo emocional abarca el 
calor del aula, la negatividad, el centrado 
en el niño, así como la sensibilidad y 
sensibilidad de los maestros hacia niños 
específicos (NICHD ECCRN, 2002b). En 

las observaciones globales reportadas en la literatura, el 
apoyo emocional abarca el calor del aula, la negatividad, 
la sensibilidad de los profesores y la sensibilidad hacia 
los niños específicos (NICHD ECCRN, 2002b, en 
prensa). Esto no debe ser sorprendente, ya que varias 
teorías de desarrollo sugieren que las interacciones 
positivas y de respuesta con los adultos (padres, 
maestros, proveedores de cuidado infantil) contribuyen a 
la regulación de la experiencia emocional y el 
comportamiento social, el desarrollo de habilidades en 
interacciones sociales y emocionales (Birch y Ladd, 
1998, Connell y Wellborn, 1991, Eccles, 1993, Howes, 
2000, Howes, Matheson y Hamilton, 1994, Pianta, 1999, 
Wentzel, 2002). Confirmar esta perspectiva son 
resultados que indican que la exposición a climas 
positivos de clase y profesores sensibles está vinculada a 
una mayor auto-regulación entre estudiantes de primaria 
y secundaria (Skinner, Zimmer-Gembeck, & Connell, 
1998), mayor competencia social docente (Burchinal et 
al., 2005 ; Howes, 2000; Pianta et al., 2002), y 
disminuciones en los problemas de internalización 
reportados por la madre de 54 meses al final del primer 
grado (NICHD ECCRN, 2003).   Desde una perspectiva 
teórica algo diferente, el apoyo emocional de los 
maestros proporciona directamente a los estudiantes 
experiencias que fomentan los procesos motivacionales y 
relacionados con el aprendizaje, importantes para el 
funcionamiento académico (Crosnoe, Johnson, & Elder, 
2004, Gregory & Weinstein, 2004; Pianta et al., 2002, 
Rimm Kaufman et al., En prensa, Roeser et al., 2000, 
Zins, Bloodworth, Weissberg, & Walberg, 2004). Las 
teorías de la motivación sugieren que los estudiantes que 
experimentan interacciones sensibles, receptivas y 
positivas con los maestros los perciben como más 
solidarios y están más motivados dentro de los contextos 
académicos de la educación. (Connell y Wellborn, 
1991). En los primeros grados, Pianta et al. (2002) 
encontraron que cuando los maestros ofrecían un clima 
más centrado en la niñez, se observó que los niños de 
kindergarten estaban más a menudo en la tarea y 
participaban en el aprendizaje. Entre los estudiantes de 
más edad, las percepciones de relación positiva con los 
maestros predicen las ganancias en el compromiso 
estudiantil durante el curso escolar (Furrer y Skinner, 
2003), el aumento de la motivación para aprender 
(Roeser et al., 2000) y mayor rendimiento académico 
(Crosnoe et al., 2004, Gregory & Weinstein, 2004). 
Consistente con este vínculo entre la motivación y el 
apoyo de los adultos, el apoyo de los maestros estaba 
relacionado con la escuela de sexto grado y los intereses 
relacionados con la clase y la búsqueda de metas 
sociales (Wentzel, 2002), que a su vez predijo objetivos 
y calificaciones sociales en séptimo grado . Para los 
niños en riesgo de problemas en la escuela, el enfoque 
de prevención escolar de Noam y Herman (2002) 
enfatiza la importancia primordial de las relaciones con 
un mentor escolar (Noam, Warner y Van Dyken, 2001), 
basado explícitamente en la razón que tales relaciones 
funcionan como recursos y mecanismos de resiliencia 



para contrarrestar los efectos de los 
mecanismos de riesgo atribuibles a 
problemas en las relaciones familiares. 
 
A pesar de la importancia de las 
relaciones y el apoyo social, la naturaleza 
y la calidad de la instrucción es de suma 
importancia para el valor de la 
experiencia en el aula, que tiene como 
objetivo producir ganancias en el 
aprendizaje; en la escuela primaria, la 
instrucción está bajo un gran escrutinio 
como resultado de las normas y las 
evaluaciones de desempeño (Pianta, en 
prensa). Aunque la dicotomía aparente 
entre la enseñanza centrada en el niño y 
la instrucción directa ha dominado 
durante años los debates sobre el 
aprendizaje en los primeros grados (véase 
Stipek et al., 1998), hay evidencia 
acumulativa de que las interacciones 
educativas de los maestros con los niños 
tienen el mayor valor para los estudiantes 
(Dolezal, Welsh, Pressley, & Vincent, 
2003; Juel, 1996; Meyer, Wardrop, 
Hastings, & Linn, 1993; Pianta et al. , 
2002, Torgesen, 2002). Torgesen (2002) 
ofrece un ejemplo explícito de este tipo 
de instrucción aplicada al área de la 
lectura al sugerir tres maneras principales 
en las que la enseñanza cotidiana puede 
contribuir al crecimiento de las 
habilidades de lectura: la provisión de 
experiencias y prácticas explícitas de 
enseñanza (es decir, habilidades, 
vocabulario); tiempo de aula más 
productivo en el que hay más 
oportunidades para la enseñanza y el 
aprendizaje; y el andamiaje intensivo y la 
retroalimentación a los estudiantes sobre 
su progreso. El valor de la interacción y 
la retroalimentación intencional y 
enfocada no se limita a la lectura, sino 
que parece ser un componente clave en 
otros dominios de habilidades como la 
escritura (Matsumura, Patthey-Chavez, 
Valdes, & Garnier, 2002) que puede 
extenderse a la cognición y al 
pensamiento de orden superior (Dolezal 
et al., 2003). Además, estos aportes de 
instrucción también están asociados con 
interacciones positivas y menos negativas 
entre estudiantes y maestros, y mayores 
niveles de atención y comportamiento 
orientado a las tareas (NICHD ECCRN, 
2002a), Pianta et al. Sin embargo, como 
en el caso del apoyo emocional en las 
aulas, estudios a gran escala documentan 
una gran variación en la frecuencia y 

calidad de estos procedimientos instructivos en las 
primeras aulas de la escuela primaria (Meyer et al., 
1993, NICHD ECCRN, 2002a) ). Por ejemplo, en la 
muestra del NICHD sobre el cuidado de la primera 
infancia (NICHD ECCRN, 2002b, en prensa), los 
profesores proporcionaron instrucción académica 
específica en un promedio del 8% de todos los intervalos 
observados durante una observación de la mañana. Sin 
embargo, el rango fue notable, con algunas aulas que no 
proporcionaron instrucción explícita y otras que 
proporcionaron esta instrucción en casi el 70% de los 
intervalos observados. Esta variabilidad proporciona una 
oportunidad para examinar las formas en que la 
exposición a estos procesos de clase puede afectar el 
rendimiento estudiantil.  
 
En conjunto, la investigación sobre la naturaleza y la 
calidad de las experiencias de escolarización temprana 
proporcionan evidencia emergente de que los entornos 
de clases y los comportamientos de los maestros están 
asociados en un sentido de "valor agregado" con los 
resultados de los estudiantes. Sin embargo, hasta hace 
poco tiempo, pocos investigadores examinaron 
específicamente la posibilidad de que estos procesos 
cotidianos en las aulas de la escuela primaria pudieran 
ayudar a cerrar (o aumentar) la brecha en el logro 
estudiantil observada entre estudiantes en riesgo de 
fracaso escolar debido a características demográficas 
ingreso, estatus minoritario) o riesgos funcionales como 
serios problemas conductuales y emocionales. Aunque 
hay evidencia creciente de estudios bien diseñados y 
altamente controlados de que las intervenciones 
escolares que prescriben ciertas interacciones profesor-
niño deseadas pueden tener éxito en mejorar algunos 
riesgos (Greenberg et al., 2001, Ialongo et al , 1999, 
Walker, Stiller, Severson, Feil, y Golly, 1998), hay poca 
evidencia disponible sobre si las características de las 
aulas y las interacciones entre el niño y el maestro, tales 
como el apoyo emocional o de instrucción, presentes en 
las interacciones cotidianas en el aula en muestras que 
varían naturalmente, son suficientemente potentes para 
contrarrestar el riesgo de fracaso escolar. 
 
 
Interacciones cotidianas y riesgo de fracaso escolar 
temprano 

 
La evidencia reciente de los estudios informados sobre el 
desarrollo de la variación natural en los entornos de la 
clase, pone directamente a prueba la hipótesis de que las 
experiencias diarias dentro de las aulas elementales 
pueden moderar los resultados para los niños en riesgo 
(Peisner-Feinberg et al., 2001). En un estudio de este 
tipo, Morrison y Connor (2002) demuestran que los 
niños en riesgo de dificultades de lectura al principio del 
primer grado (identificados sobre la base de los 
resultados de las pruebas) se beneficiaron de altos 
niveles de instrucción explícita dirigida por el maestro, 
instrucción explícita que recibieron, más altas eran sus 



habilidades de decodificación de palabras 
al final del primer grado. En contraste, la 
instrucción explícita dirigida por el 
maestro no hizo ninguna diferencia en las 
destrezas de decodificación para los niños 
con habilidades ya altas en esta 
dimensión al ingreso a la escuela. Estos 
niños altamente calificados hicieron los 
mayores logros en las aulas, con más 
actividades relacionadas con la 
alfabetización infantil. En un estudio de 
este tipo, Morrison y Connor (2002) 
demuestran que los niños en riesgo de 
dificultades de lectura al principio del 
primer grado (identificados sobre la base 
de los resultados de las pruebas) se 
beneficiaron de altos niveles de 
instrucción explícita dirigida por el 
maestro, instrucción explícita que 
recibieron, más altas eran sus habilidades 
de decodificación de palabras al final del 
primer grado. En contraste, la instrucción 
explícita dirigida por el maestro no hizo 
ninguna diferencia en las destrezas de 
decodificación para los niños con 
habilidades ya altas en esta dimensión al 
ingreso a la escuela. Estos niños 
altamente calificados hicieron los 
mayores logros en las aulas, con más 
actividades relacionadas con la 
alfabetización infantil. 
En otro estudio que proporciona 
evidencia del efecto moderador de los 
comportamientos de los profesores en el 
aula sobre los resultados de los niños en 
riesgo, Rimm Kaufman et al. (2002) 
examinó si la sensibilidad de los maestros 
predijo el comportamiento de los niños 
del nido para grupos de niños 
socialmente atrevidos y cautelosos, con 
los niños audaces demostrando altos 
niveles de comportamiento fuera de la 
tarea e interacciones negativas con 
compañeros y maestros. Aunque no hubo 
relación entre la sensibilidad de los 
maestros y el comportamiento de los 
niños en el aula entre los niños 
socialmente precavidos, los niños 
socialmente audaces que tenían maestros 
más sensibles eran eran más 
autosuficientes y mostraban menos 
comportamientos negativos y totalmente 
diferente a lo que los niños audaces 
demostraban con maestros menos 
sensibles. De manera similar, dos estudios 
recientes sugieren que el conflicto 
estudiantil-maestro es un predictor más 
fuerte de los problemas posteriores para 
los niños que muestran comportamientos 

significativos de actuación que para sus compañeros que 
no muestran estos problemas de comportamiento (Hamre 
y Pianta, 2001; Ladd y Burgess, 2001). En conjunto, 
estos estudios sugieren que las experiencias sociales y 
educativas positivas dentro del entorno escolar pueden 
ayudar a reducir el riesgo de los niños, mientras que las 
interacciones negativas entre maestros y niños pueden 
ser particularmente problemáticas para aquellos niños 
que presentan el mayor riesgo de fracaso escolar. En el 
presente estudio, seguimos y ampliamos el trabajo de 
Morrison y Connor (2002) y Rimm-Kaufman et al. 
(2002) para examinar los efectos de dos dimensiones del 
proceso en el aula (calidad instruccional y emocional) en 
la moderación de la asociación entre dos formas de 
riesgo de fracaso en el logro y ajuste social en el primer 
grado. 
 
 

Definiendo el Riesgo Escolar 

Aunque las conceptualizaciones del riesgo varían, dos 
categorías centrales del riesgo de los niños para el 
fracaso escolar temprano se relacionan con los riesgos 
demográficos y funcionales. Antes de ingresar a la 
escuela, son en gran parte factores familiares y 
demográficos los que ponen a los niños en riesgo de 
fracaso. Uno de los más sólidos de estos indicadores de 
riesgo demográfico es la baja educación materna (por 
ejemplo, Christian, Morrison y Bryant, 1998, Ferguson, 
Jimerson y Dalton, 2001, NICHD ECCRN, 2002a, 
Peisner-Feinberg et al., 2001 , Shonkoff y Phillips, 
2000). Una de las razones expuestas para esto es que los 
niños de madres con bajos niveles de educación tienen 
menos probabilidades de estar expuestos a una frecuente 
y rica estimulación del lenguaje y la alfabetización 
(Bowman, Donovan y Burns, 2001; Hart & Risley, 1995, 
Departamento de Educación de los Estados Unidos, 
2000) y, por lo tanto, puede llegar al kinder con menos 
destrezas académicas (Pianta & McCoy, 1997). Estas 
brechas tempranas a menudo se mantienen a lo largo de las 
carreras escolares de los niños (Alexander et al., 2001, 
Entwisle y Hayduk, 1988, Ferguson et al., 2001). 

Además de los factores demográficos que señalan el riesgo, 
se establecen los indicadores que reflejan el 
funcionamiento general de los niños y su adaptación en el 
aula al entrar en la escuela (problemas de comportamiento, 
atención, sociales y académicos) . Los niños identificados 
por sus maestros como quienes muestran dificultades en 
estos temas en los primeros años escolares corren mayor 
riesgo de problemas a lo largo de sus carreras escolares 
(Alexander et al., 2001, Hamre & Pianta, 2001, Ladd , 
Buhs, & Troop, 2002, Lewis, Sugai, y Colvin, 1998). 
Aunque los problemas en los distintos tipos de 
funcionamiento predicen dificultades futuras, la 
investigación sugiere que la acumulación de riesgos 
múltiples es típicamente un indicador mucho más fuerte de 
problemas posteriores (Gifer, Sameroff, Baldwin y Baldwin 
, 1992) y por lo tanto nuestro enfoque para la 
conceptualización y evaluación del riesgo funcional se 
basará en múltiples indicadores. 



 
Estudio Actual 

El presente estudio fue diseñado para 
ampliar el trabajo relacionado con los 
efectos escolares siguiendo a los niños 
identificados en el jardín de infantes 
como estando en riesgo de fracaso 
escolar y examinando si el ambiente de 
clase al que estaban expuestos durante el 
primer grado moderó estos riesgos al 
final del primer grado. Rutter y Maughan 
(2002) sugieren que la prueba efectiva de 
las influencias ambientales en el 
desarrollo infantil requiere asistir a varias 
cuestiones metodológicas. En primer 
lugar, sugieren utilizar datos 
longitudinales para medir el cambio 
dentro de los individuos. Estábamos 
interesados en evaluar el rendimiento y el 
funcionamiento relacional en el primer 
grado como una función del apoyo que 
estos niños recibieron de los maestros; 
por lo tanto, necesitábamos ajustar el 
desempeño anterior en estos resultados. 
Lo ideal sería que nos ajustáramos al 
desempeño al principio del primer año; 
sin embargo, debido a que no se dispuso 
de evaluaciones múltiples en el primer 
año escolar, se ajustó el desempeño 
anterior en los resultados (completado a 
los 54 meses o al kindergarten). En 
segundo lugar, Rutter y Mawghan (2002) 
sugieren utilizar algún tipo de 
experimento natural que "separe las 
variables que ordinariamente van juntas" 
(p.46). Dentro de este estudio, el proceso 
de clase propiamente dicho sirvió como 
experimento natural, en el cual los niños 
con diferentes orígenes de riesgo en el 
jardín de infantes fueron colocados en 
aulas de primer grado que ofrecían 
niveles variables de apoyo emocional e 
instruccional. Su tercera recomendación 
sugiere una medición cuantificada del 
factor causal postulado; aquí se usan las 
observaciones del apoyo educativo y 
emocional de los maestros llevadas a 
cabo dentro de las aulas, una diferencia 
notable con respecto a la mayoría de las 
investigaciones previas sobre los efectos 
en el aula, que se basan en características 
estructurales del salón de clases o 
prácticas reportadas por el maestro. Dos 
de las tres últimas recomendaciones de 
Rutter y Maughan (2002), las pruebas de 
un gradiente de respuesta a la dosis y el 
control de la selección social, el nivel 
inicial y los efectos autoperpetuables 
también fueron objeto de este estudio. La 

última recomendación, que probaba explícitamente el 
mecanismo hipotético contra algunas explicaciones 
competitivas, estaba fuera del alcance de este estudio, 
aunque las implicaciones de no probar explicaciones 
competitivas se abordan en la discusión.  

 
Debido al interés en examinar tanto el funcionamiento 
académico como el social, examinamos dos resultados de 
resultados principales en una batería de logros 
estandarizados administrados individualmente y 
calificaciones de los maestros de primer grado de conflicto 
con el estudiante. Aunque el conflicto entre estudiantes y 
maestros puede ser visto como un proceso de clase, cuando 
se evalúa a través de la perspectiva de los maestros, es 
mejor conceptualizar como un resultado derivado en parte 
de las interacciones sociales o educativas de los maestros 
hacia el niño. Las calificaciones de los maestros de sus 
relaciones con los niños miden hasta qué punto los 
estudiantes son capaces de usar con éxito el maestro como 
un recurso en el salón de clases. Por lo tanto, aunque se 
espera que las interacciones de los profesores con los 
estudiantes influyan en las relaciones de maneras 
importantes, estas relaciones son en sí mismas indicadores 
clave de la adaptación escolar. Esta conceptualización de 
las relaciones como resultados fue validada por un estudio 
que mostró que las percepciones de los maestros de 
kindergarten sobre el conflicto con los estudiantes eran 
predictores más fuertes del funcionamiento del 
comportamiento a través del octavo grado que las mismas 
calificaciones de problemas de conducta de los mismos 
profesores (Hamre y Pianta, 2001).  
 
A nivel mundial, espermos que los niños de los grupos 
de riesgo sean más propensos que los niños de bajo 
riesgo a beneficiarse de la colocación en las aulas que 
ofrecieran altos niveles de apoyo y que la colocación en 
aulas de alta calidad ayude a los estudiantes en riesgo a 
alcanzar su nivel bajo- riesgo. Hipótesis más específicas 
requieren una consideración de los mecanismos a través 
de los cuales esperamos que los factores de riesgo 
operen. Por ejemplo, los niños cuyas madres tienen 
bajos niveles de educación tienden a tener menos 
exposición a las experiencias preacadémicas en el hogar 
(Bowman et al., 2001, Departamento de Educación de 
los Estados Unidos, 2000); por lo tanto, esperamos que 
estos niños se beneficien académicamente de altos 
niveles de apoyo instruccional dentro del aula. Por el 
contrario, los niños que muestran problemas 
conductuales y sociales en el jardín de infantes pueden 
requerir niveles más altos de apoyo emocional para 
ajustarse a las demandas del primer grado. Sin embargo, 
al responder a las necesidades sociales y emocionales de 
los niños, los maestros no sólo pueden ayudar a los 
niños a adaptarse socialmente, sino que pueden permitir 
que estos niños tengan acceso más exitoso a los aspectos 
instruccionales de las aulas; por lo tanto, esperamos que 
altos niveles de apoyo emocional estén asociados con 
experiencias académicas más positivas y menores 
niveles de conflicto entre maestros y niños para niños 



que presentan múltiples riesgos 
funcionales en el jardín de infantes. 
 

Método 

Participante

s 

 

Los niños incluidos en este estudio 
participaron en el estudio del NICHD sobre 
el cuidado de la primera infancia. Las 
madres de los niños fueron reclutadas de 
hospitales ubicados en o cerca de Little 
Rock, AK; Irvine, CA; Lawrence, KS; 
Boston, MA; Philadelphia, PA; Pittsburgh, 
PA; Charlottesville, VA; Morganton, NC; 
Seattle, WA, y Madison, WI. En 1991, el 
personal de investigación visitó a 8.986 
madres que daban a luz en estos hospitales. 
De estas madres, 5,416 cumplieron con los 
criterios de elegibilidad y acordaron 
contactarse después de regresar del 
hospital. Se estableció contacto con un 
subgrupo seleccionado al azar (con 
procedimientos para asegurar la diversidad 
económica, educativa y étnica) y se 
inscribió en el estudio. Esto resultó en una 
muestra de 1.364 familias con recién 
nacidos sanos. Los detalles de este 
procedimiento de selección se publican en 
los manuales de estudio (NICHD ECCRN, 
1993). 
Las observaciones en el aula se realizaron 
en el segundo año escolar de los niños, 
que para la mayoría era el primer grado. 
De la muestra original de 1.364 niños, 
910 tenían datos completos y se 
incluyeron en el estudio actual. Los 
análisis que comparan a los niños 
incluidos en esta investigación con la 
muestra completa indican un desgaste 
seleccionado: entre todos los niños que 
comenzaron el estudio, los niños blancos 
y aquellos con madres con educación 
superior tenían más probabilidad de tener 
datos recogidos en el primer grado, w2 
(3, N 5 1,364) 5 18,14, po.001 y w2 (3, N 
5 1.364) 5 16.75, po.001, 
respectivamente. Entre los niños del 
presente estudio, el 49% eran mujeres. La 
mayoría eran blancos (n = 5 723), 
seguidos en frecuencia por americanos 
africanos (n = 5 96), hispanos (n = 5,50) 
y otros (n = 5 39). La educación materna 
osciló entre 7 y 21 años, con una media 
de 14,45 años. La proporción entre el 
ingreso y las necesidades, utilizada para 
medir el ingreso en relación con el 
número de miembros del hogar, fue 

promedio a lo largo del período de estudio (54 meses, 
kindergarten y primer grado) y varió de .15 a 33.77, con 
un promedio de 3.73 . Estos factores indican una 
muestra en gran parte no pobre, aunque hubo un rango 
considerable.  
 

Resumen de la recopilación de datos 
 
Los niños en este estudio fueron seguidos desde el 
nacimiento hasta el primer grado. Se informó la 
educación materna y la etnicidad de los niños cuando los 
niños tenían 1 mes de edad. Los resultados de los niños 
y las medidas del proceso en el aula se recogieron en la 
primavera del primer año de los niños. Las 827 aulas se 
distribuyeron en 747 escuelas, en 295 distritos de 
escuelas públicas, en 32 estados. Las evaluaciones 
anteriores, realizadas cuando los niños tenían 54 meses 
y en kindergarten, proporcionaron medidas del estado de 
riesgo de los niños, así como una medida del 
funcionamiento previo de los niños sobre los resultados 
de interés. Documentación adicional sobre todos los 
procedimientos de recolección de datos, propiedades 
psicométricas de las medidas y descripciones de cómo 
se derivaron los compuestos se documentan en los 
Manuales de Operación del Estudio del NICHD sobre 
Cuidado Infantil Temprano (NICHD ECCRN, 1993).  
 

            Indicadores de Riesgo 
 
Los niños en este estudio se agruparon en función de su 
estado en los indicadores funcionales y demográficos de 
riesgo. Los indicadores funcionales del riesgo incluyeron 
medidas de atención de los niños, comportamiento 
externalizante, habilidades sociales y competencia 
académica. Las tres últimas medidas se recolectaron a 
través del informe de los maestros cuando los niños del 
estudio estaban en el jardín de infantes. Lamentablemente, 
no se realizaron evaluaciones individuales de los niños 
cuando los niños estaban en el jardín de infantes. Debido 
al interés en incluir una variable de riesgo no reportada por 
el maestro y basada en datos que muestran los vínculos 
entre la atención sostenida y el fracaso escolar (Gordon, 
Mettelman, & Irwin, 1994), la variable de riesgo de 
atención utilizada en esta evaluaciones realizadas cuando 
los niños tenían 54 meses de edad. Los estudiantes cuyas 
madres tenían menos de un título universitario de 4 años se 
colocaron en el grupo de riesgo demográfico. A 
continuación se proporciona información sobre las medidas 
y procedimientos utilizados para identificar a los niños en 
riesgo de fracaso escolar.  



Riesgo Funcional 

 
Atencion sostenida. La atención sostenida se 
evaluó utilizando una tarea de rendimiento 
continuo (CPT) basada en la versión de los 
niños pequeños descrita por Mirsky, Anthony, 
Duncan, Aheani y Kellam (1991). Esta medida 
consistió en una tarea generada por ordenador 
en la que se pide a los niños que presionen un 
botón cada vez que aparezca un estímulo 
objetivo. El número de errores de omisión se 
utilizó como la unidad de análisis para este 
estudio. El CPT tiene una fiabilidad test-retest 
adecuada (r 5.65 - .74) y tiene un alto contenido 
y validez predictiva (Halperin, Sharman, 
Greenblat y Schwartz, 1991). 
 
Externalizar los comportamientos. Los 
comportamientos externalizantes se evaluaron 
con la forma de informe del maestro (TRF, 
Achenbach, 1991), una medida ampliamente 
utilizada de comportamientos problemáticos 
que se ha estandarizado en grandes muestras de 
niños. Esta medida enumera 100 
comportamientos problemáticos y los maestros 
los califican como no verdaderos (0), algo 
verdaderos (1), o muy verdaderos (2) del 
estudiante. La puntuación estándar de los 
problemas de externalización se utilizó para 
estos análisis. Esta escala contiene los informes 
de los maestros sobre la agresividad de los 
niños (por ejemplo, se mete en muchas peleas, 
crueldad, intimidación o mezquindad con los 
demás, ataca físicamente a las personas), 
atención (por ejemplo, no puede concentrarse, 
no termina las cosas comienza) 
comportamientos desafiantes (por ejemplo, 
desafiante, habla de nuevo al personal, 
interrumpe la disciplina de clase). La fiabilidad 
y validez de la TRF ha sido ampliamente 
establecida (ver Be'rube' & Achenbach, 2001 
para una revisión). 

 
Habilidades Sociales y Competencia 
Académica. Habilidades sociales y competencia 
académica. Las habilidades sociales y la 
competencia académica de los estudiantes se 
evaluaron con la forma de los profesores del 
sistema de clasificación de habilidades sociales 
(SSRS, Gresham & Elliot, 1990). Esta medida 
consta de tres escalas: habilidades sociales, 
comportamientos problemáticos y competencia 
académica. Debido a que la TRF es una medida 
más establecida de comportamientos 
problemáticos, sólo se utilizaron las habilidades 
sociales y las escalas de competencia académica 
en estos análisis. El conjunto de habilidades 
sociales pide a los maestros que califiquen la 
frecuencia de los comportamientos en el aula (0 

5 nunca, 1 5 a veces, dos 5 muy a menudo) en tres 
áreas relacionadas con el ajuste social positivo en la 
escuela: cooperación (por ejemplo, (por ejemplo, 
iniciar una conversación con los compañeros, ayudar 
a los compañeros a realizar tareas en el salón de 
clase) y autocontrol (por ejemplo, responder a la 
presión de los compañeros apropiadamente, 
controlar el temperamento). Dentro de esta muestra, 
el coeficiente a para el compuesto de habilidades 
sociales fue 93. El conjunto de competencias 
académicas pide a los maestros que juzguen los 
comportamientos académicos o de aprendizaje de los 
niños en el aula en una escala de 5 puntos que 
corresponde a los grupos de porcentaje de los 
estudiantes de la clase (1 5 el 10% más bajo, 5 5 el 
10% más alto). Dentro de esta muestra, el 
coeficiente a para esta escala fue 95. Las 
puntuaciones se estandarizan según las normas de 
una gran muestra nacional de niños. El SSRS tiene 
suficiente fiabilidad y se ha encontrado que se 
correlaciona con muchas otras medidas de ajuste 
(Gresham y Elliot, 1990). 
 
Estatus de riesgo funcional. El estatus de riesgo de 
los estudiantes fue determinado para cada uno de 
estos cuatro indicadores. Los niños con puntuaciones 
estandarizadas, por lo menos una desviación 
estándar por debajo de la media (85 o menos) en las 
habilidades sociales y competencias académicas, 
fueron colocados en el riesgo social (n 5 83, 10%) y 
grupos de riesgo académico (n = 5 112; 13%), 
respectivamente. Del mismo modo, los niños que 
cayeron una desviación estándar por encima de la 
media en el número de errores de omisión en el CPT 
se incluyeron en el grupo de riesgo de la atención (n 
= 5 144, 17%). En concordancia con las 
recomendaciones del manual de la Fundación 
Rotaria de Investigación (Achenbach, 1991), los 
niños en el grupo de riesgo con problemas de 
externalización tuvieron puntajes de T igual o 
superior a 62 en el factor de problemas de 
externalización (5 80; 9%). Dada la investigación 
anterior que indica que los riesgos múltiples, en 
lugar de aislados, son los más predictivos de 
problemas posteriores (Gutman et al., 2003, Seifer et 
al., 1992), cada niño recibió una puntuación de 
riesgo creada sumando el número de riesgos . Los 
niños fueron divididos en dos grupos, aquellos con 
cero o un riesgo (n 5 811; 89%), que se mencionan 
en el resto de este informe como mostrando '' bajo 
riesgo funcional '', y aquellos con múltiples riesgos 
(n 5 99, 11%), que se denomina "alto riesgo 
funcional". Entre los niños del grupo de bajo riesgo 
funcional, el 73% no tenía factores de riesgo y el 
25% tenía un factor de riesgo. Entre los niños del 
grupo de alto riesgo funcional, el 73% tenía dos 
factores de riesgo, el 21% tenía tres factores de 
riesgo y el 6% tenía los cuatro factores de riesgo. 
Entre este grupo de alto riesgo funcional, los 



problemas académicos fueron más frecuentes 
(72%), seguidos por problemas de habilidades 
sociales (63%), problemas de atención (59%) y 
problemas de externalización (36%). 

 

      Riesgo Demográfico 

 
También estábamos interesados en seguir la 
trayectoria de los niños que han sido típicamente 
identificados como en riesgo de fracaso escolar. Los 
niños cuyas madres tienen bajos niveles de 
educación. Entre esta muestra, 249 niños (27%) 
tenían madres con menos de un título universitario 
de 4 años. Este punto de corte se eligió para 
proporcionar un tamaño de muestra adecuado y se 
valida como indicador de riesgo en análisis 
posteriores; las implicaciones del moderado nivel de 
riesgo en esta muestra se incluyen en la discusión. Se 
supone que las formas en que los procesos escolares 
pueden moderar este factor de riesgo difieren del 
factor de riesgo funcional; por lo tanto, en lugar de 
componer el riesgo demográfico con aquellos que se 
manifiestan en el comportamiento o habilidades del 
niño, el riesgo demográfico se mantuvo como un 
indicador separado. Aunque los niños con bajo nivel 
de educación materna tenían más probabilidades de 
presentar riesgos funcionales que otros niños, la 
mayoría (78%) de los que tenían una educación 
materna baja se encontraban en el grupo de bajo 
riesgo funcional. 

 
 

Resultados del niño 

            Logro 
El logro de los niños fue evaluado con la Prueba 
Psicoeducativa Psicopedagógica Woodcock-
Johnson (Woodcock & Johnson, 1989), una 
medida estandarizada del rendimiento académico 
de los niños pequeños con excelentes 
propiedades psicométricas (Woodcock y 
Johnson, 1989) . En cada punto de evaluación, se 
dieron varios subpruebas a partir de las baterías 
cognitivas y de logro. La batería cognitiva incluyó 
una evaluación de la recuperación a largo plazo 
(memoria para los nombres), memoria a corto 
plazo (memoria para las oraciones), 
procesamiento auditivo (palabras incompletas), y 
conocimiento comprensivo (vocabulario de la 
imagen). La batería del logro incluyó medidas de 
lectura (Letter - Word Identification y Word 
Attack) y matemáticas (Applied Problems). 
Memoria para Nombres y Ataque de Palabras 
sólo se administraron en primer grado; todas las 
otras pruebas se dieron en ambos 54 meses y 
primer grado. Debido a los altos niveles de 
asociación entre las medidas de capacidad 
cognitiva y logro, todos los subtests fueron 
compuestos en cada punto de tiempo, y se 
refieren para el resto de este informe como 
puntajes de logro. El coeficiente a a 54 meses fue 

.80 y en el primer grado fue .83. Las descripciones 
sobre el logro se proporcionan en la Tabla 1. 
 

Relación enre estudiantes y maestros 

 
El funcionamiento relacional de los niños se evaluó 
con la Escala de Relación Estudiante-Maestro (Pi- 
anta, 2001), una escala de calificación de 28 ítems, 
usando un formato de tipo Likert, diseñado para 
evaluar la percepción de los maestros sobre su relación 
con un estudiante en particular. Esta escala se ha 
utilizado ampliamente en estudios de niños en edad 
preescolar y primaria (por ejemplo, Birch y Ladd, 
1997, 1998, Hamre y Pianta, 2001, Howes y Hamilton, 
1992). La escala del conflicto evalúa el grado de las 
interacciones negativas y las emociones que involucran 
al maestro y al niño y contiene elementos tales como: 
"Este niño fácilmente se enoja conmigo" y "Este niño 
y yo siempre parecemos estar luchando con cada uno 
otro ". El coeficiente a para el conflicto fue de 0,93 en 
esta muestra. Las descripciones de los puntajes de 
conflicto se proporcionan en la Tabla 1. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Proceso en el aula 

 
El proceso en clase se midió utilizando el Sistema de 
Observación en el Aula para el Primer Grado (COS-1; 
NICHD ECCRN, 2002b). Los recolectores de datos 
entrenados observaron cada aula en 1 día durante la 
primavera del primer año de grado. Las aulas se 
observaron durante aproximadamente 3 horas durante 
un período de una mañana que comenzó con el 
comienzo oficial del día escolar en un día que el 
maestro identificó como centrado en actividades acém- 
micas. Los observadores hicieron clasificaciones 
globales de la calidad de la clase y del comportamiento 
del maestro utilizando un conjunto de escalas de 
calificación de 7 puntos. Algunas de las escalas se 
centraron en la calidad global del aula y otras se 
centraron específicamente en la interacción del 
profesor con el niño del estudio. Las calificaciones 
globales de las dimensiones en el aula incluyeron 
sobrecontrol, clima emocional positivo, clima 
emocional negativo, manejo efectivo del aula, 
instrucción de alfabetización, retroalimentación 
evaluativa, conversación instructiva y estímulo a la 
responsabilidad del niño. Las escalas de calificación 
para el comportamiento del maestro hacia el niño 
objetivo incluyeron sensibilidad / responsividad, 
intrusión / control excesivo y desapego / desenganche. 
Un resumen de estas clasificaciones se proporciona en 
la Tabla 2. Se asignó una calificación de 1 cuando ese 



 
código era "incaracterístico", un 3 se asignó 
cuando la descripción era "mínimamente 
característica", se asignó un 5 cuando el la 
descripción del código era «muy característi- ca» 
del aula y un 7 se asignaba bajo circunstancias en 
las que el código era «extremadamente 
característico» del modelo observado de aula o de 
interacción maestro-niño. 
Observadores de los 10 sitios entrenados en 
videos de práctica usando un manual 
estandarizado que proporcionaba extensas 
descripciones de códigos y puntos de anclaje. Se 
capacitaron en estas observaciones grabadas en 
video antes de asistir a un taller de capacitación 
centralizado. Después del taller de capacitación, 
los codificadores regresaron a sus sitios, 
realizaron observaciones piloto y se capacitaron 
en uno o dos casos grabados en video. Todos los 
observadores tuvieron que pasar una prueba de 
fiabilidad grabada en video que incluía seis casos. 
Los criterios para pasar eran un 80% de 
concordancia (dentro de un punto de escala) en las 
escalas de calificación global. Todos los 
codificadores pasaron a estos niveles en una 
prueba de confiabilidad antes de ser certificados 
para realizar observaciones en el campo. Estas 
escalas se analizaron por factores y se 
promediaron en dos indicadores compuestos del 
entorno del aula: apoyo emocional y apoyo de 
instrucción. El componente de apoyo emocional 
incluyó calificaciones de sobrecontrol (reflejado), 
clima emocional positivo, clima emocional 
negativo (reflejado), manejo eficaz del aula, 
sensibilidad del maestro, intrusividad (reflejada) 
ydesapego (reflejado). El compuesto de apoyo 
instruccional incluyó calificaciones de instrucción 
de alfabetización, retroalimentación evaluativa, 
conversación instructiva y fomento de la 
responsabilidad del niño. Estos dos compuestos 
están moderadamente asociados entre sí (r 5.57). 
La Tabla 2 proporciona un resumen de estas 
escalas. Para más detalles sobre estos compuestos 
y la formación de observadores, remitirse al 
NICHD ECCRN (2002b). Cabe destacar el hecho 
de que aunque sólo se hizo una observación para 
la mayoría de las aulas (una visita por niño 
matriculado en el estudio), para casi 60 aulas 
había más de un niño matriculado y, por lo tanto, 

se realizó más de una observación. Para estas aulas, las 
correlaciones entre parejas de las calificaciones 
globales descritas anteriormente fueron, en promedio, 
superiores a 0,70, lo que indica que estas calificaciones 
reflejan características bastante estables del entorno del 
aula (NICHD ECCRN, 2004).  
 
Los materiales compuestos COS-1 se utilizaron para 
clasificar las aulas en ofrecer soporte alto, moderado y 
bajo (usando un 33% de puntos de corte). Utilizamos 
estos límites, en lugar de medidas continuas del 
proceso de clase, debido a nuestro interés en crear un 
experimento natural y decidimos cortar la muestra en 
tercios para capturar el rango adecuado, permitiendo al 
mismo tiempo la facilidad de interpretación y análisis. 
Para el apoyo emocional, las 303 aulas de la categoría 
Bajo oscilaron entre 15,33 y 38,83 (M 5 33,15; SD 5 
5,16), las 313 en la categoría Moderada oscilaron entre 
39 y 44 (M 5 41,83; SD 5 1,58), y los 294 en la 
categoría Alta oscilaron entre 44,33 y 49,00 (M 5 
46,53; SD 5 1,45). Para 
las 289 aulas de la categoría Bajo se ubicaron entre 4 y 
13 (M 5 11,13; SD 5 1,76), las 328 en la categoría 
Moderada oscilaron entre 14 y 17 (M 5 15,41; SD 5 
1,07), y los 293 de la categoría Alta oscilaron entre 18 
y 28 (M 5 20,47; SD 5 2,15). 
 

Resultados 

                                             Plan de Análisis de datos 

 
Para establecer si el apoyo pedagógico y emocional 
en el primer grado puede moderar el riesgo, primero 
debemos establecer dos condiciones previas: (1) la 
existencia de un experimento natural, en el cual los 
niños con diferentes orígenes de riesgo en kinder 
garten clasificarían en primer lugar (2) si los factores 
de riesgo hipotetizados se asociaban con peores 
resultados en el primer grado. La primera 
precondición se evaluó a través del examen de la 
distribución de los niños en cada grupo de riesgo en 
las aulas que ofrecen un apoyo alto, moderado y 
bajo. La segunda precondición se evaluó mediante la 
realización de ANCOVAs en los que se usó el 
estado de riesgo para predecir los resultados del 
primer grado, después de ajustar el desempeño 
previo de los niños en estas medidas de resultado. 
 
 



 

 
 
 Después de estos análisis, pasamos a 
responder a la pregunta principal de este 
estudio: ¿soporta el aula el riesgo moderado 
de fracaso escolar de los niños? En primer 
lugar, las variables de apoyo educativo y 
emocional fueron introducidas en los 
modelos ANCOVA para evaluar si el 
apoyo en el aula tuvo un efecto principal en 
los resultados de los niños. A continuación, 
siguiendo las recomendaciones de Kraemer, 
Stice, Kazdin, Offord y Kupfer (2001) en 
cuanto a probar la moderación del riesgo, 
se agregó una serie de interacciones al 
modelo para probar si los riesgos 
funcionales y demográficos fueron 
moderados por el apoyo en el aula 
variables. Los ns relativamente pequeños 
entre los grupos de riesgo proporcionan 
diseños ANCOVA desequilibrados. Esta 
situación puede aumentar el error de tipo I 
y aumentar así la probabilidad de que los 
efectos verdaderos no sean estadísticamente 
significativos (Keselman, Cribbie & 
Wilcox, 2002). Aunque no fue ideal, se 
determinó que este enfoque analítico era el 
más apropiado para ensayar el experimento 
natural descrito anteriormente y 
proporciona una prueba estricta de los 

efectos potenciales para la colocación en aulas de alta 
calidad. A continuación se proporcionan más detalles sobre 
estos análisis. 
 

            Selección en aulas de alta y baja compatibilidad 

 
La distribución del apoyo en el aula entre los grupos de 
riesgo se presenta en la Tabla 3. Los niños que presentan 
un alto riesgo funcional en el jardín de infantes fueron 
tan probables como aquellos con bajo riesgo funcional 
en las aulas que ofrecen un alto apoyo educativo o 
emocional. Los hijos de madres con menos de un título 
universitario de 4 años tenían algo más probabilidades 
que sus compañeros de estar en las aulas de primer 
grado que ofrecían un bajo apoyo educativo o 
emocional. A pesar de esta colocación diferenciada 
basada en los niveles de educación materna, había 
suficientes estudiantes de educación materna baja y alta 
colocados en cada uno de los tres niveles de las aulas 
para explotar un experimento natural. La implicación de 
esta colocación diferencial será considerada en la 
discusión. 

 

    

 

 

 

 

 



Riesgos como indicadores de logro 

de primer grado y desempeño 

funcional relacional 

 
Con el fin de proporcionar una prueba 
robusta de las asociaciones entre el riesgo y 
los resultados, se ajustó a las puntuaciones 
anteriores de los niños en los resultados. La 
información descriptiva sobre los 
resultados anteriores y de primer grado se 
presenta para cada grupo de riesgo en la 
Tabla 1. De acuerdo con las hipótesis, los 
resultados de los ANCOVA sugieren que 
después de ajustar los niños a los 54 meses, 
los niños cuyas madres tenían menos de un 
título universitario de 4 años y aquellos con 
alto riesgo funcional en el jardín de 
infantes tuvieron puntajes de logro más 
bajos al final del primer grado (ver Tabla 
4). Esto sugiere que no sólo los niños en 
riesgo comienzan la escuela detrás de sus 
compañeros de bajo riesgo, pero la brecha 
aumenta al final del primer año de grado. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
P
a

ra probar si estos riesgos pueden funcionar de manera 
diferente para niños y niñas, las interacciones entre cada 
riesgo y género de niño fueron inicialmente incluidas en el 
modelo ANCOVA. Debido a que ninguna de estas 
interacciones era esta- tisticamente significativa en el nivel 
de po.05, se eliminaron del modelo.  
 

Funcionamiento Relacional 

 
Se realizó un conjunto idéntico de análisis para evaluar el 
ajuste relacional de los niños al final del primer grado. Se 
utilizó el estatus de riesgo para predecir las calificaciones 
de los maestros de primer grado de conflicto con los niños, 
ajustándose a las calificaciones de maestros de 
kindergarten en esta medida. Los niños en el grupo de alto 
riesgo funcional tenían niveles más altos de conflicto 
clasificado por el maestro al final del primer grado (ver 
Tabla 4). La baja educación materna no surgió como un 
factor de riesgo significativo para un ajuste relacional 
deficiente. Como en el caso de los análisis 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

  

 
 

 



 
en el logro, las asociaciones entre riesgo y 
resultados no fueron diferentes entre niños y niñas 
y por lo tanto estas interacciones no fueron 
incluidas en el modelo final. 
Estos análisis apoyan la conceptualización del 
riesgo dentro de este estudio. Incluso después de 
controlar el desempeño anterior, los niños en riesgo 
no estaban funcionando tan bien al final del primer 
grado como sus compañeros sin estos riesgos, 
sugiriendo que estos son indicadores de la brecha 
creciente entre los niños en riesgo y los que están 
no están en riesgo. Además, los análisis 
proporcionan evidencia de la independencia de cada 
dominio de riesgo; en el caso del logro, tanto el 
riesgo funcional como el demográfico predijeron de 
manera independiente resultados más pobres. Sólo 
el riesgo funcional predijo mayores tasas de 
conflicto con los maestros de primer grado. 

 

 

 

 

Papel del apoyo educativo y emocional en la moderación 

del rendimiento del riesgo 
 
Los resultados presentados en la Tabla 4 sugieren que 
ninguna de las variables de apoyo tuvo un efecto 
principal significativo en el logro de los niños. Debido 
a que ambos indicadores de riesgo predijeron 
significativamente el menor rendimiento en el primer 
grado, las interacciones entre la educación materna y 
el estado de riesgo funcional con cada una de las 
variables de apoyo en el aula se introdujeron en el 
modelo final ANC-OVA. Las interacciones 
bidireccionales entre el apoyo a la instrucción y la 
educación materna y entre el apoyo emocional y el 

estatus de riesgo funcional, ambos explicaron una 
varianza significativa en el modelo final (Tabla 4). 
Los tamaños del efecto (Z2 parcial) fueron pequeños; 
Sin embargo, un examen de los medios marginales 
estimados, presentado en las Figuras 1 y 2, sugiere 
que 
 

 
 
 
 
 
Figura 1. Compuestos de primera calidad de 
Woodcock - Johnson, ajustados por el desempeño de 
54 meses, por estado de riesgo demográfico y apoyo 
de instrucción de primer grado. 
× Medios estimados en este nivel tienen intervalos de 
confianza del 95% que 
no se superponen. 
 
 
 
 
 



as diferencias fueron significativas, particularmente 
considerando que estos modelos controlaban el 
desempeño previo en medidas muy estables del 
funcionamiento académico y se atribuían a un 
período de tiempo relativamente corto, es decir, a 
un año escolar. La Figura 1 muestra que, de 
acuerdo con las hipótesis, entre los niños cuyas 
madres tenían menos de un título universitario de 4 
años, los que tenían un apoyo educativo moderado 
y alto tenían un rendimiento en el primer grado 
(control de los 54 meses de éxito ) igual a sus pares 
cuyas madres tenían más educación. Por el 
contrario, los niños con alto riesgo demográfico que 
se encontraban en clases de bajo apoyo pedagógico 
tenían un desempeño significativamente menor que 
sus pares con bajo riesgo demográfico. 
El efecto principal de la presencia de alto riesgo 
funcional en el logro fue moderado por el nivel de 
apoyo emocional en el aula de primer grado (Tabla 
4). Entre los niños que presentaban un alto riesgo 
funcional en el jardín de infantes, los que estaban 
en clases de primer grado con un alto grado de 
apoyo emocional tenían calificaciones similares en 
el primer grado de Woodcock-Johnson, igual que 
sus compañeros con bajo riesgo funcional. Los 
niños que presentaban un alto riesgo funcional en el 
jardín de infantes que estaban en clases de baja o 
moderadamente de apoyo emocional tenían 
menores puntuaciones de Woodcock-Johnson que 
los niños en el grupo de bajo riesgo funcional. 

 

 

Funcionamiento Relacional 

 
Al igual que en la predicción del logro, las variables 
de apoyo en el aula no tuvieron un efecto principal en 
los cambios en las calificaciones de conflicto entre 
maestros y preescolares (Cuadro 4). Sin embargo, en 
apoyo de las hipótesis sobre el papel moderador del 
aula 
 

 
Figura 2. Compuestos de primera calidad de 
Woodcock - Johnson, ajustados para el desempeño de 
54 meses, por estado de riesgo funcional del jardín de 
infantes y apoyo emocional de primer grado. 

Las medias estimadas en este nivel tienen intervalos 
de confianza del 95% que no se superponen. 
 

 
proceso sobre el riesgo, la interacción entre el apoyo 
emocional y el riesgo funcional infantil explicó la 
varianza significativa en el modelo final. Nuevamente, 
los tamaños del efecto (Z2 parcial) eran pequeños. 
Entre los niños que presentaban un alto riesgo 
funcional en el jardín de infantes, los que estaban en 
clases de primer o segundo grado con un nivel de 
apoyo emocional alto o moderadamente tenían niveles 
similares de conflicto con los maestros (ajustados para 
los niveles de conflicto de kindergarten) las clases de 
bajo apoyo emocional tenían mayores niveles de 
conflicto con los maestros (Figura 3). 
 

Discusión 

 
El presente estudio provee evidencia de que a través 
de dos áreas importantes del funcionamiento del niño 
en los primeros grados de la escuela, el logro y las 
relaciones con los maestros, la calidad de las 
interacciones cotidianas en el aula en forma de apoyo 
emocional y educativo modera el riesgo de fracaso 
escolar temprano . A diferencia de gran parte de la 
investigación sobre la efectividad escolar, que se ha 
centrado en los indicadores estructurales de la calidad 
de la clase, como el tamaño de la clase y la 
proporción docente-alumno (Rutter y Maughan, 2002) 
en el que los procesos específicos del aula facilitan el 
desarrollo de los niños (por ejemplo, Connell y 
Wellborn, 1991, Hamre y Pianta, 2001, Ladd y 
Burgess, 2001, Morrison y Connor, 2002, Peisner-
Feinberg y otros, 2001, Stevenson y Lee, 1990; 
Wentzel, 2002). 
Los niños dentro de este estudio que fueron 
identificados como en riesgo de fracaso escolar sobre 
la base de mostrar múltiples problemas dentro de la 
sala de kindergarten, así como los niños cuyas madres 
tenían menos de un título universitario de 4 años, 
mostraron niveles más bajos de logro en al final del 
primer grado que sus compañeros de bajo riesgo, 
incluso después de ajustar por el desempeño del logro 
a los 54 meses. Estos hallazgos son consistentes con 
otros que sugieren que los niños en riesgo de fracaso 
escolar pueden estar cada vez más atrasados 



académicamente con cada año consecutivo en la 
escuela (Alexander et al., 2001; Entwisle y Hayduk, 
1988). Sin embargo, no todos los niños que presentan 
un riesgo temprano presentan problemas académicos 
al final del primer grado y tanto el apoyo emocional 
como el de instrucción que ofrecen los maestros de 
primer grado pueden ser importantes para cerrar la 
brecha en el logro entre niños de alto riesgo y bajo 
riesgo. En consonancia con los puntos de vista 
recientes de la enseñanza efectiva, este estudio se 
observó cuando los maestros hacían un uso frecuente 
y eficaz de la alfabetización, la retroalimentación de la 
evaluación, las conversaciones instructivas y el 
fomento de la responsabilidad del niño. Entre los 
niños en este estudio cuyas madres tenían menos de 
un título universitario de 4 años, los que fueron 
colocados en aulas de primer grado que ofrecían 
apoyo instruccional de alto a moderado mostraron 
niveles similares de logro al final del primer grado 
como sus pares con madres más educadas. Por el 
contrario, los estudiantes con madres menos educadas 
que fueron colocados en aulas que ofrecían un bajo 
apoyo instruccional mostraron un rendimiento 
significativamente menor al final del primer grado que 
sus compañeros de bajo riesgo, incluso después de 
ajustar el desempeño previo (54 meses) logro de la 
batería. Por lo tanto, tal como Morrison y Connor 
(2002) encontraron evidencia de que la enseñanza 
explícita benefició a los estudiantes con dificultades 
de lectura más que a los estudiantes que no 
presentaron estos problemas tempranos, este estudio 
sugiere que la instrucción centrada en la 
alfabetización, la retroalimentación de alta calidad y la 
la participación de los estudiantes en la discusión de 
los conceptos académicos puede ser particularmente 
importante para facilitar los logros de los niños con 
menos recursos socioeconómicos. Stevenson y Lee 
(1990) reportan el valor de una enseñanza enfocada y 
activa similar para el logro en estudiantes de primaria 
más antiguos. Este hallazgo es también consistente 
con la investigación sobre el entorno preescolar, que 
generalmente encuentra los efectos cognitivos más 
significativos de la atención de niños de alta calidad 
entre los niños de menos recursos socioeconómicos 
(Peisner-Feinberg & Burchinal, 1997), pero está entre 
los primeros en documentar un efecto similar para la 
variación natural (es decir, no la consecuencia de las 
intervenciones orientadas) en los procesos de 
instrucción en las aulas elementales. Que los efectos 
sobre el logro sean atribuibles al apoyo educativo para 
los niños en el grupo de educación materna baja 
puede reflejar la compensación por los niveles más 
bajos de la estimulación del lenguaje y experiencias 
con materiales de aprendizaje frecuentemente 
reportados en grupos socioeconómicos bajos (Al-
exander et al., 2001; Hart & Risley, 1995). 
Entre los niños con alto riesgo funcional (aquellos que 
mostraron alguna combinación de problemas 
conductuales tempranos, atención, sociales y / o 
problemas académicos) el rendimiento académico en 
el primer grado fue más alto para aquellos en las 

clases que ofrecen un alto apoyo emocional. En estas 
aulas, los maestros eran conscientes y respondían a las 
necesidades de los estudiantes individuales, ofrecían 
un manejo efectivo y proactivo del comportamiento y 
creaban un clima positivo en el aula en el cual los 
maestros y estudiantes disfrutaban unos de otros y su 
tiempo en el aula. Los niños de alto riesgo funcional 
en estas clases de apoyo emocional tenían 
puntuaciones similares en el primer grado de 
Woodcock-Johnson como sus pares de bajo riesgo 
funcional, mientras que los niños de alto riesgo 
funcional en las clases que ofrecían apoyo emocional 
bajo o moderado mostraron niveles significativamente 
más bajos de logros sus pares de bajo riesgo. El 
rendimiento académico de los estudiantes con alto 
riesgo funcional no fue significativamente moderado 
por el nivel de apoyo instruccional en el aula. Este 
hallazgo es consistente con otros trabajos que indican 
que entre los niños que han mostrado dificultades para 
adaptarse al ambiente del aula, tener maestros que 
asistan a sus necesidades sociales y emocionales 
puede ser tan o más importante para el desarrollo 
académico que las prácticas instruccionales 
específicas (Burchinal et al. 2005, Hamre y Pianta, 
2001, Noam y Herman, 2002, Pianta, 1999, Wentzel, 
2002). 
 
Las teorías que tratan de explicar los mecanismos 
potenciales de esta conexión entre la vida social y 
académica de los estudiantes incluyen las teorías de la 
motivación social, así como el trabajo sobre las 
relaciones entre estudiantes y maestros. Wentzel 
(1998, 2002) ha argumentado que las interacciones 
positivas con los profesores y compañeros pueden 
aumentar la motivación de los estudiantes y la 
búsqueda de metas académicas. En este punto de 
vista, los estudiantes que ven a los maestros como de 
apoyo son más propensos a perseguir metas valoradas 
por los maestros, tales como la participación en 
actividades académicas. De acuerdo con este punto de 
vista, el trabajo sobre las relaciones entre estudiantes 
y maestros sugiere que los aspectos estresantes de las 
relaciones de los estudiantes con los adultos pueden 
conducir a una menor participación y logro en el aula 
(Ladd, 1989), mientras que las relaciones de apoyo 
pueden ayudar a involucrar a los estudiantes escuela 
(Furrer & Skinner, 2003). El estudio actual extiende 
estos hallazgos sugiriendo que la variación natural en 
el apoyo emocional de los maestros puede ser 
importante para permitir que algunos niños logren 
progresos académicos en la escuela primaria. 
 
Más allá del logro académico, la habilidad de los 
niños para desarrollar una fuerte relación con sus 
maestros, caracterizada por bajos niveles de conflicto, 
es un indicador clave del ajuste escolar positivo, tanto 
de forma concurrente como futura (Hamre & Pianta, 
2001; & Burgess, 1999, Ladd et al., 2002). Este 
estudio proporciona evidencia de que para los niños 
que lucharon en el año anterior, el riesgo de 
desarrollar relaciones conflictivas con los maestros en 



el primer grado es moderado por la calidad del apoyo 
emocional que recibieron en sus aulas de primer 
grado. Arnold, McWilliams y Arnold (1998) han 
descrito maneras en que las interacciones entre 
maestros y niños pueden parecerse a los ciclos 
coercitivos entre padres e hijos de Patterson y colegas 
(Patterson & Fisher, 2002, Reid et al., 2002) siendo 
influenciado por y produciendo interacciones menos 
positivas con los maestros. Por lo tanto, no es 
sorprendente encontrar que, de acuerdo con los 
estudios previos (Ladd y Burgess, 1999), los niños 
que han mostrado múltiples indicadores de problemas 
funcionales en el jardín de infantes tenían más 
probabilidades de desarrollar relaciones deficiente con 
los maestros en el primer grado . Sin embargo, cuando 
estos niños con alto riesgo funcional fueron colocados 
con maestros que ofrecían niveles de apoyo emocional 
de alto a moderado, no difirieron significativamente 
de sus pares mejor ajustados en los niveles de 
conflicto reportado por el maestro. Por el contrario, 
los niños que presentaban un alto riesgo funcional en 
el jardín de infancia y que eran colocados en aulas 
caracterizadas por un bajo apoyo emocional parecían 
ser particularmente vulnerables al desarrollo de 
relaciones conflictivas con los maestros del primer 
grado. Este hallazgo subraya el importante papel que 
los maestros pueden desempeñar para interrumpir los 
ciclos de interacción coercitiva con los estudiantes 
(Arnold et al., 1998) y las relaciones entre el maestro 
y el niño como un activo particularmente importante 
para los niños con desafíos sociales o relacionales 
(Gregory & Weinstein, 2004, Noam y Herman, 2002). 
Las investigaciones futuras pueden examinar si los 
niños en riesgo que son capaces de desarrollar 
relaciones positivas con los maestros muestran menos 
problemas de comportamiento y sociales en los 
últimos años escolares. 
 
Existen varias limitaciones notables a esta 
investigación, debido al hecho de que se llevó a cabo 
utilizando un gran conjunto de datos existente, en 
lugar de datos desarrollados específicamente para 
abordar las preguntas de investigación. En particular, 
aunque este estudio identificó con éxito a los niños en 
riesgo de dificultades escolares, el hecho de que la 
muestra global no estuviera altamente en riesgo limita 
nuestra capacidad de generalizar hallazgos y puede 
haber llevado a tamaños de efecto más pequeños de lo 
que se observaría de una manera más alta muestra de 
riesgo. Estos resultados deben ser replicados entre 
otros grupos de alto riesgo antes de que se puedan 
hacer declaraciones más concluyentes sobre el papel 
del apoyo emocional y de instrucción en la 
moderación del riesgo de fracaso escolar. En segundo 
lugar, los compuestos globales utilizados para definir 
el proceso de clase prohíben declaraciones más 
específicas sobre los tipos de interacciones entre 
maestros y niños que pueden moderar el riesgo. Las 
medidas globales ofrecen la ventaja de permitir una 
caracterización más simplificada de la calidad del 
aula, pero limitan nuestra comprensión de los 

procesos interaccionales específicos que pueden ser 
más importantes en las aulas. 
Entre sus recomendaciones metodológicas para 
estudiar los efectos ambientales en los resultados de 
los niños, Rutter y Maughan (2002) sugieren 
directamente la prueba de hipótesis competidoras. Una 
hipótesis competitiva no probada dentro de este 
estudio se refiere a la dirección de la causalidad. Esta 
es una cuestión particular en el análisis sobre el riesgo 
funcional, ya que se podría argumentar que los niños 
que muestran más problemas de comportamiento, 
atención, académicos y sociales dibujan diferentes 
tipos de interacción de los maestros (por ejemplo, 
Arnold et al., 1998). Aunque hubo evidencia de que el 
apoyo al aula de primer grado era independiente del 
estatus de riesgo funcional de los estudiantes, es 
posible que los niños que terminaron en aulas de 
primer grado que ofrecieran mayor apoyo habían 
logrado ganancias positivas en el período no medido, 
la caída del jardín de infantes y el comienzo del 
primer grado. Tener múltiples mediciones dentro de 
cada año escolar permitiría un análisis más cuidadoso 
del cambio a través del tiempo. 
En conjunto, estos hallazgos proporcionan evidencia 
del potencial de las escuelas para moderar el riesgo de 
los niños de problemas académicos y relacionales. 
Aunque los tamaños del efecto son pequeños, los 
hallazgos son notables dado que estos efectos (a) no 
se debieron a una intervención focalizada, sino más 
bien a la variación natural en las interacciones 
cotidianas, como se observa sólo en 1 día escolar; (b) 
se observaron durante un período de tiempo 
relativamente corto (1 - 2 años); y (c) fueron 
controlados para el funcionamiento previo en 
resultados que se sabe que tienen una estabilidad alta 
a moderada. Evidencia reciente sugiere una gran 
variabilidad en la calidad de los ambientes de clase, 
así como en la estabilidad de la calidad de un año a 
otro, incluso dentro de la misma escuela (NICHD 
ECCRN, en prensa). Si los niños no están 
sistemáticamente expuestos a altos niveles de apoyo 
en el aula a lo largo del tiempo, es probable que los 
efectos de estas prácticas positivas sean de corta 
duración. Esto es particularmente preocupante dado el 
hallazgo de que los estudiantes con niveles más bajos 
de educación materna tienden a estar expuestos a 
ambientes de clase de baja calidad. 
 
Así como la psicopatología del desarrollo se ha 
centrado en el uso del conocimiento sobre los 
procesos subyacentes de adaptación para informar la 
práctica clínica (Hinshaw, 2002), los psicólogos 
escolares y educativos, así como los psicólogos del 
desarrollo interesados en la escuela, los procesos 
subyacentes a las adaptaciones escolares de los niños 
(Pianta, en prensa). La investigación sobre estos 
procesos puede ser utilizada para informar las 
intervenciones escolares a nivel individual, a través 
del trabajo con los maestros para mejorar la calidad de 
sus interacciones con un estudiante específico (Ladd 
et al., 2002; Pianta y Hamre, 2001); o en un nivel más 



global, proporcionando a las escuelas herramientas de 
desarrollo profesional y de medición basadas en una 
sólida evidencia empírica que conecta procesos 
específicos de clase a resultados más positivos para 
los niños. Además, a medida que los esfuerzos de 
prevención y de intervención en las escuelas se 
orientan cada vez más hacia mejoras en el clima 
social y emocional de las aulas y escuelas como un 
medio para facilitar el desarrollo de los niños a través 
de los dominios académicos, conductuales y sociales 
(Greenberg et al. , la inclusión de medidas de los 
procesos observados en el aula continuará ampliando 
nuestro conocimiento sobre procesos específicos de 
clase que son susceptibles de cambio y están 
asociados con resultados más positivos para los 
estudiantes. 
Por último, desde un punto de vista teórico, los 
resultados de este estudio demuestran el beneficio de 
la comprensión de las escuelas no sólo como un lugar 
para medir los resultados de los niños sino también 
como un contexto importante para el desarrollo de los 
niños (Connell y Wellborn, 1991; , Pianta, en prensa, 
Roeser et al., 2000). Modelar las formas en que las 
experiencias escolares pueden agregar, mediar y 
moderar las trayectorias establecidas de desarrollo 
permite una comprensión más comprensiva de la 
adaptación de los niños (Cicchetti & Aber, 1998). A 
falta de información sobre el proceso de 
escolarización, y es difícil evaluar el legado de la 
experiencia temprana a la luz de la posibilidad de que 
la experiencia escolar medie o modere los efectos de 
la historia previa o la experiencia concurrente en casa. 
Dada la creciente evidencia de la contribución del 
proceso de clase a los resultados de la edad escolar en 
el corto plazo (por ejemplo, Brody, Corsey, Forehand 
& Ar- missted, 2002, Morrison y Connor, 2002, 
NICHD ECCRN, 2002b, Pianta et al 2002, Rimm-
Kaufmann et al., 2002), no modelar tales efectos 
podría llevar a sobrestimar la asociación lineal y 
directa entre la experiencia temprana y los resultados 
a largo plazo de los niños. La integración de 
metodologías para medir el proceso de clase en los 
programas de investigación longitudinal, 

conceptualmente y funcionalmente, es esencial para el 
desarrollo de modelos de desarrollo cada vez más 
comprensivos. 
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