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RESUMEN

E sta investigación evalúa las características de la relación de profesoras de primero elemental con sus alumnos, específica-
mente cómo perciben y califican ellas la relación con algunos de sus estudiantes y la influencia de algunas características
de los niños en la calidad de esa relación. Los resultados mostraron que la percepción de las maestras de su relación con

los niños fue en promedio positiva y que está caracterizada por niveles relativamente altos de cercanía y bajos niveles de
conflicto y dependencia. Segundo, se encontró que los problemas de comportamiento externalizantes predicen dimensiones
negativas en la relación profesor-estudiante, mientras que la competencia social y la sociabilidad predicen dimensiones
positivas. Los hallazgos permiten ampliar la información en el área de las relaciones afectivas en la escuela e identificar
variables que deben ser exploradas en profundidad para ayudar al diseño de programas de prevención e intervención en el
contexto escolar destinados a mejorar el desempeño y competencia de los niños.
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ABSTRACT

T he main purpose of this study was to assess the characteristics of the relationship first grade teachers establish with their
students; specifically it evaluated the way they perceived and scored this relationship and the influence of some of the
children's characteristics in the quality of it. The results showed that teachers' perception of their relationship with their

students was on average positive and was characterized by relatively high levels of closeness and low levels of conflict and
dependency. Second, it was found that children's externalizing behavior problems predicted negative dimensions of the teacher-
child relationship, whereas social competency and sociability predicted positive dimensions. Findings of this research allow to
broad the knowledge on the affective relations area in the school context and to identify variables that should be explored in
depth in order to contribute to the design of prevention and intervention programs directed to improve children's social and
academic adjustment at schools.
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E l desarrollo infantil es un proceso complejo que resulta de la inte-
racción de factores individuales, sociales y contextuales. El estudio del

desarrollo emocional y afectivo de los niños y su importancia en el ajuste
social y académico requiere considerar la influencia de variables individua-
les y de diferentes relaciones significativas dentro de los contextos en los
que los niños se desenvuelven (por ejemplo, familia, escuela, barrio) (Bron-
frenbrenner, 1996). Las relaciones sociales y afectivas que el niño establece
con las personas que están a cargo de su cuidado desde el momento del
nacimiento son fundamentales para su supervivencia y desarrollo. Diversos
investigadores interesados en el estudio del desarrollo socioafectivo de los
niños coinciden en afirmar que el modelo de relación afectiva que se esta-
blezca entre el niño y sus cuidadores en el contexto familiar, se convertirá
en el cimiento de su proceso de socialización y de su adaptación en otros
contextos (por ejemplo, la escuela) (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1969; Cassi-
dy, 1999; Weinfield, Sroufe, Egeland, Carlson, 1999).

Muchos consideran que en las etapas iniciales de la vida las únicas figu-
ras de cuidado significativas para los niños son los padres; sin embargo,
varios teóricos del desarrollo infantil contradicen dicha apreciación. Desde
los inicios de la teoría del apego, Bowlby resaltó el papel de otras personas
a cargo del cuidado de los niños y asignó el término de figuras de apego
subsidiarias a las personas que, en ausencia de los padres o figuras principa-
les, asumen el cuidado y la protección de los niños (Bowlby, 1969). Otros
autores coinciden con Bowlby en la importancia de la relación del niño con
múltiples cuidadores o figuras alternativas de cuidado tanto dentro de la
familia como fuera de ella, y citan entre éstos a los hermanos, tíos, abuelos,
amigos y cuidadores dentro de las instituciones escolares (Ainsworth, 1991;
Howes, 1999; Pianta, 1992). Algunos de estos cuidadores son de crucial im-
portancia dentro de nuestro contexto sociocultural. Estudios realizados en
Colombia han encontrado, por ejemplo, que los hermanos mayores (5-7 años)
ejercen el rol de figuras alternativas de cuidado para sus hermanos menores
(Maldonado & Carrillo, 2002). De la misma manera, en una muestra de niños
de madres adolescentes se encontró que las abuelas ejercen un papel funda-
mental como cuidadoras y figuras de apego para los nietos y se convierten
en una fuente importante de apoyo emocional para sus hijas adolescentes
que afrontan la tarea de la maternidad a una edad tan temprana (Carrillo,
Maldonado, Saldarriaga, Vega & Díaz, 2004).

Investigadores en el área del desarrollo social y emocional han mostrado
que relaciones adecuadas con los cuidadores durante los primeros años de
vida constituyen un factor protector contra problemas de comportamiento
y adaptación en la edad escolar (Howes & Hamilton, 1992; Pianta, 1999). Los
recursos sociales y afectivos que los niños adquieren por medio de las rela-
ciones tempranas con los cuidadores van a ser cruciales para su ajuste y
para el establecimiento de relaciones con pares y maestros una vez ingresen
al contexto escolar. Diversas condiciones sociales, laborales y culturales han
llevado a que los padres busquen el apoyo de otros cuidadores desde muy
temprano y, en muchos casos, han forzado el ingreso de los niños al medio
escolar a edades cada vez menores. Bajo estas circunstancias, el rol de los
cuidadores alternativos, particularmente los profesores, se ha convertido en
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un aspecto crucial para el desarrollo de los niños. Ellos se han transformado
en una fuente potencial, y en algunos casos, en la fuente primaria de afecto
para muchos niños. Es así como el trabajo de los maestros no puede seguir
viéndose como sólo proveedores de conocimiento; deben también verse
como proveedores de cuidado y como personas con quienes los niños van a
establecer una relación social y afectiva particular.

Diversos investigadores sugieren que los maestros tienen un papel prepon-
derante en la vida de los niños una vez éstos ingresan al medio escolar, y que la
relación que se establece entre ellos puede llegar a tener una influencia tan
fuerte en el ajuste social y académico de los niños como la que tiene la relación
con los padres (Pianta, 1999; Birsch & Ladd, 1997; Howes, Matheson & Hamil-
ton, 1994; Lynch & Cicchetti, 1992).

La investigación en esta área realizada en otros países (por ejemplo, Es-
tados Unidos) ha concluido que el fortalecimiento de las relaciones afecti-
vas entre el niño y el maestro tiene un potencial importante en la promoción
del ajuste social y el éxito académico de los niños en el colegio (Birch &
Ladd, 1997; Howes & Smith, 1995; Howes, Matheson & Hamilton, 1994). La
investigación en Colombia dirigida al contexto escolar se ha centrado prin-
cipalmente en el mejoramiento del currículo, en los recursos del colegio y
en el entrenamiento de los maestros como formas de ejercer un impacto en
el logro académico de los niños. Las investigaciones sobre aspectos afecti-
vos involucrados en la interacción de los maestros y los niños es bastante
escasa y las pocas iniciativas que han explorado la influencia de relaciones
afectivas niño-adulto en el funcionamiento de los niños se han centrado
exclusivamente en las figuras parentales (Carrillo, Maldonado, Saldarriaga,
Vega & Díaz, 2004; Posada, Jacobs, Carbonell, Alzate, Bustamante & Quince-
no, 2002). Por esta razón, el propósito central de esta investigación es am-
pliar el campo de estudio de las relaciones sociales y afectivas del niño al
contexto escolar mediante el estudio de las relaciones profesor-estudiante
en los primeros años de educación escolar. Específicamente, busca docu-
mentar los patrones de la calidad de la relación profesor-estudiante en el
primer año de educación escolar y explorar si las características de los niños
están asociadas con la calidad de esa relación.

RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE: CARACTERÍSTICAS,
DETERMINANTES E IMPLICACIONES

E n las últimas décadas, los teóricos del desarrollo social y emocio-
nal han volcado su interés hacia el contexto escolar y dentro de éste

hacia un tipo particular de relación afectiva no abordada antes en la litera-
tura teórica o empírica: la relación profesor-estudiante. Durante las décadas
de 1970 y 1980, la investigación en esta área concentró su atención en la
relación padres-hijos (particularmente madre-niño) y su influencia sobre di-
ferentes aspectos de la interacción del niño con sus pares y sobre su ajuste
social y académico en la escuela. Sólo hasta principios de los años 1990 y
bajo la influencia de los modelos contextuales y ecológicos en el desarrollo
se empezó a considerar el área social y afectiva desde el punto de vista de la
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conexión entre los contextos inmediatos en los que el niño se desenvuelve (la
familia y la escuela). Diversos estudios, especialmente dentro de la teoría del
apego, evaluaron en detalle la transición de la familia a la escuela en términos
de los elementos aprendidos e internalizados por el niño de los modelos de
relaciones tempranas con los cuidadores primarios y su transferencia a las
relaciones con otros (por ejemplo, pares) en un contexto diferente a la familia
(Elicker, Englund & Sroufe, 1992; Bryant & DeMorris, 1992; Dodge, Pettit &
Bates, 1994; ). Otros estudios sobre la relación del niño con sus padres evalua-
ron la influencia de dimensiones específicas de esta relación sobre la forma-
ción de relaciones afectivas con los profesores y su impacto sobre los problemas
de comportamiento y las competencias académicas que los niños exhiben
dentro del salón de clase (Howes & Ritchie, 1999; Pianta & Harbes, 1996; Den-
ham & Burton, 1996; Howes, Matheson & Hamilton, 1994).

El ingreso temprano de los niños al contexto escolar ha hecho que los
profesores asuman cada vez con más frecuencia el rol de padres sustitutos o
figuras alternativas de cuidado; "los profesores no sólo controlan los casti-
gos y recompensas en el salón de clases, evalúan el desempeño de los estu-
diantes y mantienen el control del salón, sino que también 'limpian las narices
de los niños y los consuelan en los momentos de tristeza, reuniendo respon-
sabilidades formales y de cuidado en un rol peculiar del profesor de elemen-
tal'" (Pianta, 1999, p. 69). Sin embargo, las características de la relación afectiva
del profesor con el niño y la calidad de la misma varían ampliamente depen-
diendo de factores individuales y contextuales que influyen en ella. De acuer-
do con Pianta (1999), el tipo de relación que se establezca entre el niño y el
profesor está influenciado por diversos factores entre los cuales se encuen-
tran: rasgos individuales (historia de desarrollo, factores biológicos y mode-
los representacionales), procesos de interacción y sistemas de influencias
externas e internas a la relación misma.

Las investigaciones sobre las características de la relación profesor-estu-
diante, los factores contextuales asociados a ella y sus implicaciones en el
ajuste de los niños se han agrupado en tres categorías principales. La primera
agrupa las investigaciones que se han centrado en la caracterización de la
relación y en la percepción que los maestros tienen de la misma. La segunda
categoría de investigaciones en esta área incluye estudios que evalúan la co-
nexión entre la relación padres-hijos y la relación de los niños con los profe-
sores. Y finalmente, la tercera categoría de estudios alrededor de la relación
afectiva de los niños con sus profesores en el contexto escolar agrupa las
investigaciones dirigidas a establecer el impacto que dicha relación tiene en
el desarrollo social y en el ajuste académico de los niños.

Características y determinantes
de la calidad en la relación profesor-estudiante

Robert Pianta es uno de los autores que más ha investigado las características,
determinantes e implicaciones de la relación profesor-estudiante. En uno de
los primeros estudios sobre esta materia (Pianta, 1994), definió una clasifica-
ción de seis tipos de relación profesor-estudiante a partir de los reportes de
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veintiséis maestros sobre su percepción acerca de la relación con sus alum-
nos. Los tipos de relación encontrados fueron: 1) dependiente, en la que el
maestro cuenta en exceso con los niños; 2) positivamente involucrada, que
describe la relación caracterizada por altos niveles de calidez y comunica-
ción; 3) disfuncional, caracterizada por bajo involucramiento de parte del
profesor y por altos niveles de irritabilidad y rabia; 4) funcional promedio,
enojado, caracterizada por altos niveles de conflicto; y 5) no involucrada,
en la cual el maestro mostraba poca calidez y comunicación y bajos niveles
de rabia.

Sin embargo, en trabajos posteriores Pianta identificó una clasificación
más parsimoniosa de las características de la relación profesor-estudiante
basada en tres dimensiones: cercanía, conflicto y dependencia (Pianta, Stein-
berg & Rollins, 1995). Esas tres dimensiones han sido identificadas de mane-
ra consistente en estudios posteriores en los que se ha examinado la calidad
de la relación profesor-estudiante a partir de la percepción de los profesores
(Pianta & Stuhlman, 2004; Howes & Ritchie, 1999; Birch & Ladd, 1997; Howes
& Hamilton, 1992; Hamre & Pianta, 2001). Esos estudios han encontrado que
en las relaciones caracterizadas por la cercanía, los profesores perciben al-
tos niveles de calidez, afecto y comunicación abierta con sus estudiantes y
se sienten efectivos en el manejo de los niños y cómodos con la relación.
Por el contrario, en las relaciones caracterizadas por el conflicto, los profe-
sores perciben niveles altos de negatividad, interacciones difíciles, falta de
comunicación y dificultad en el manejo de los estudiantes. Por último, en
las relaciones dependientes los profesores perciben a los niños como exce-
sivamente dependientes de ellos, con reacciones emocionales ante la sepa-
ración y con solicitudes frecuentes e innecesarias de atención.

Algunos trabajos dentro de esta línea de investigación también han esta-
do dirigidos a establecer los determinantes y correlatos de la calidad de la
relación profesor-estudiante. Estas investigaciones se han centrado sobre
todo en el estudio de las características de los niños que están relacionadas
con el establecimiento de un tipo u otro de relación con sus profesores.
Birch y Ladd (1998), por ejemplo, estudiaron la relación niño-maestro con
énfasis en la contribución de los niños a la calidad de la relación. Estos
autores encontraron que los niños en el contexto escolar exhiben tres orien-
taciones conductales en su interacción tanto con pares como con maestros,
identificadas como: "moverse hacia, moverse en contra y moverse lejos de",
que corresponden a conductas prosociales, antisociales (externalizantes) y
asociales (internalizantes), respectivamente. Los resultados de este estudio
indicaron que las orientaciones conductuales de los niños se relacionan con
la calidad de la relación profesor-estudiante en kínder de la siguiente mane-
ra: los comportamientos antisocial y asocial o "moverse en contra y mover-
se lejos de" se asocian con altos niveles de conflicto y dependencia y poca
cercanía en la relación, mientras que el comportamiento prosocial o "mo-
verse hacia" se asocia con relaciones cercanas y poco conflictivas. Análisis
adicionales alrededor de estos estilos de interacción permitieron concluir
que el comportamiento antisocial en kínder predice el conflicto en la rela-
ción en primero elemental, mientras que el comportamiento asocial predice
la dependencia en la relación un año más tarde.
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Otros estudios similares han encontrado resultados consistentes acerca de
la relación entre los problemas de conducta de los niños y la calidad de la
relación profesor-estudiante. Howes y Ritchie (1999), por ejemplo, hallaron
que los niños que presentan problemas de conducta de tipo externalizante
tienen relaciones con sus profesores caracterizadas por resistencia, evitación
y poca armonía, mientras que los niños con problemas de conducta de tipo
internalizante muestran mayores niveles de armonía en la relación con sus
profesores. De manera similar, Pianta y Stuhlman (2004) encontraron que los
problemas de conducta externalizantes están relacionados con niveles altos
de conflicto en la relación profesor-estudiante, y que, por el contrario, los
niños con problemas internalizantes tienden a formar relaciones con sus pro-
fesores caracterizadas por menores niveles de cercanía que los que no presen-
tan problemas de conducta. Estos autores también hallaron otras dos variables
de los niños relacionadas con la calidad en la relación profesor-estudiante: la
competencia social y el desempeño académico. Específicamente, los resulta-
dos de su estudio sugieren que los profesores perciben mayores niveles de
cercanía y menores niveles de conflicto en su relación con los estudiantes a
los que consideran social y académicamente competentes.

Por último, varios investigadores dentro de esta línea de investigación se
han preguntado también sobre la consistencia en el estilo de la relación de
los niños y los profesores a lo largo del tiempo, particularmente durante los
primeros años de educación escolar. Con el propósito de evaluar esta pre-
gunta, se llevaron a cabo algunos estudios longitudinales en los que se en-
contró que la calidad de la relación niño-maestro tiende a ser consistente en
un periodo de dos a tres años comprendidos entre el preescolar y el ingreso
de los niños a kínder (Howes, Phillipsen & Peisner-Feinberg, 2000). Pianta y
Stuhlman (2004) por su parte, hallaron niveles moderados de estabilidad en
los niveles de conflicto y cercanía en la relación profesor-estudiante desde
el jardín infantil hasta el primer año de educación escolar.

Conexiones entre las relaciones afectivas
de los niños con los padres y los profesores

La teoría del apego sugiere una continuidad en los patrones de relación de un
contexto social a otro o de una etapa de desarrollo a otra (Howes y Matheson,
1992); así, del modelo de relación que desarrolla a partir de las interacciones
constantes con los cuidadores primarios, el niño aprende una serie de habili-
dades, expectativas y motivaciones que va a transferir a las relaciones con
otros adultos (por ejemplo, maestros) (Howes, 1999; Weinfield, Sroufe, Ege-
land & Carlson, 1999). Hallazgos de algunas investigaciones muestran que
patrones de relación positivos entre madre e hijo están asociados con percep-
ciones y comportamientos adecuados del maestro hacia el niño (Toth & Cic-
chetti, 1996). Pianta, Nimetz y Bennett (1997) llevaron a cabo un estudio con
el fin de evaluar la asociación entre la relación de niños de edad preescolar
con la madre y con el profesor y el valor predictivo de estas relaciones en el
ajuste de los niños al ingresar a kínder. Los resultados mostraron un grado
moderado de consistencia entre las relaciones padres-hijos y niño-maestro;
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los autores encontraron una alta correlación entre la seguridad en la rela-
ción profesor-estudiante y la seguridad en la relación madre-hijo.

La consistencia moderada entre la calidad de las relaciones afectivas entre
el contexto familiar y el escolar ha sido confirmada por otros autores que han
encontrado que si bien la calidad de la relación afectiva que se forma entre el
niño y el profesor en el jardín infantil y durante los primeros años de colegio
puede estar relacionada con la calidad de la relación del niño con sus padres,
también puede ser diferente y en esa medida servir como un recurso compen-
satorio para los niños que experimentan dificultades en las relaciones con sus
padres o circunstancias de vida difíciles (Howes & Ritchie, 1999; Lynch &
Cicchetti, 1992).

IMPACTO DE LA RELACIÓN AFECTIVA PROFESOR-ESTUDIANTE

En esta tercera línea de investigación se agrupan los estudios de autores inte-
resados en explorar el impacto que las relaciones afectivas con los profesores
pueden tener sobre la competencia y desarrollo futuro de los niños. Diversos
autores han demostrado asociaciones significativas entre la calidad de la rela-
ción profesor-estudiante y el desarrollo de competencias sociales en la rela-
ción con pares, autorregulación, autoestima y habilidades sociales durante
los años preescolares y los primeros años de la educación primaria (Howes,
Matheson & Hamilton, 1994; Lynch & Cicchetti, 1992; Pianta, 1992). Con res-
pecto a las tres principales dimensiones que caracterizan la relación profesor-
estudiante, se ha encontrado que relaciones caracterizadas por altos niveles
de cercanía entre el niño y el maestro predicen niveles altos de competencia
social y mejor ajuste académico. Por el contrario, altos niveles de conflicto
correlacionan positivamente con conductas de evitación al colegio, bajos ni-
veles de comportamientos prosociales e incremento en la frecuencia de pro-
blemas de comportamiento en los niños (Pianta, Steinberg & Rollins, 1995;
Hamre & Pianta, 2001;  Birch & Ladd, 1998). Finalmente, relaciones profesor-
estudiante en las que prima la dimensión de dependencia se relacionan con
dificultades en el ajuste escolar representadas en actitudes negativas hacia el
colegio y un menor involucramiento con las actividades escolares (Howes,
Matheson & Hamilton, 1994; Birch & Ladd, 1997). Basados en estos hallazgos,
los investigadores tienden a estar de acuerdo en que "la calidad de la relación
maestro-niño, aun en los años escolares tempranos, puede pronosticar pro-
blemas y éxitos posteriores" (Hamre & Pianta, 2001, p. 625).

La anterior revisión de literatura señala varios puntos importantes de la
investigación en el área de las relaciones afectivas en el contexto familiar y
escolar. En primer lugar, existe un amplio campo de investigación tanto teóri-
ca como empírica que apoya la importancia de las relaciones afectivas tem-
pranas dentro de la familia y la influencia de los modelos aprendidos en dicho
contexto en las futuras interacciones del niño en el ambiente escolar; dicha
investigación, sin embargo, se centra fundamentalmente en ciertas figuras de
cuidado (los padres) y relega otros posibles cuidadores que en las condicio-
nes socioculturales actuales que atañen directamente a nuestro país están
ejerciendo una importante función en el desarrollo de los niños (abuelos,
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hermanos, maestros). Segundo, se evidencia un número creciente de estu-
dios que intentan establecer una conexión directa entre los sistemas fami-
liar y escolar, particularmente entre las relaciones significativas dentro de
estos dos contextos de socialización; estos estudios han enfatizado la im-
portancia del área afectiva dentro de la relación del maestro con sus alum-
nos y han arrojado hallazgos importantes que resaltan implicaciones cruciales
de dicha relación en el ajuste social y académico de los niños, particular-
mente en la edad preescolar y en los inicios de la educación primaria.

Como se puede observar en la revisión de este campo de investigación, la
mayoría de los estudios han sido desarrollados en el contexto estadouniden-
se. La necesidad de investigar este asunto en Colombia es evidente. Las inves-
tigaciones sobre las relaciones afectivas dentro y fuera del contexto familiar
en nuestro país son limitadas y son aún más escasos los estudios sobre aspec-
tos afectivos dentro del contexto escolar, en especial aquellos que competen
a la calidad de la relación de los niños con sus maestros. Los pocos estudios
existentes sobre la importancia del maestro en el desarrollo de los niños tie-
nen que ver fundamentalmente con aspectos del diseño curricular, el mejora-
miento del desempeño académico y la construcción social del aprendizaje.

Así, la importancia de este proyecto se refleja en dos aspectos fundamenta-
les: primero, este estudio abrirá una nueva área de investigación empírica en
Colombia, de gran importancia para el entendimiento de los factores que inci-
den en el desarrollo social de los niños y en su ajuste al contexto escolar, pro-
porcionando una exploración de la percepción que los maestros tienen de la
relación con los niños y de algunas variables que inciden en la calidad de
dicha relación. Segundo, esperamos que sus resultados despierten el interés
de diferentes profesionales por el potencial de la relación profesor-estudian-
te para promover el desarrollo social y las competencias académicas de los
niños, en un país en el que enfrentan problemas de ajuste, de desempeño
académico y de abandono escolar; aspectos particularmente marcados en
las poblaciones de mayor riesgo en nuestro país.

En este contexto, el objetivo de esta investigación es iniciar en Colombia
el estudio de las relaciones profesor estudiante en los primeros años de edu-
cación escolar, al documentar los patrones de la calidad en la relación profe-
sor-estudiante y explorar si las características de los niños están asociadas
con la calidad de la relación. Específicamente, mediante esta investigación
nos proponemos estudiar cómo los profesores de primero elemental perci-
ben y califican su relación con algunos de sus estudiantes y de qué manera
algunas características de los niños contribuyen a la calidad de esa relación.
En este estudio, las características de los niños fueron establecidas a partir
del reporte de los padres y no de la percepción de las profesoras, como lo
han hecho otros autores (Pianta & Stuhlman, 2004; Howes & Ritchie, 1999;
Pianta, Nimetz & Bennet, 1997). Cuando se tiene a los profesores como fuen-
tes únicas de información es difícil establecer si el reporte que ellos hacen
de la relación está indicando algo acerca de la calidad de esa relación en sí
misma o si sólo es un reflejo de su reporte de las características de los niños.
Por esta razón, incluir a los padres como fuente de información acerca de los
problemas de conducta de los niños representa una contribución metodoló-
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gica de este estudio, ya que elimina la posibilidad de que las asociaciones
encontradas entre la calidad de la relación profesor-estudiante y las caracte-
rísticas de los niños sean el efecto de tener a los profesores como fuentes
únicas de información. Además, incluir el reporte de los padres nos permite
evaluar hasta qué punto la calidad de la relación reportada por el profesor
está relacionada con características de los niños que trascienden el contexto
escolar.

El presente estudio está guiado por dos hipótesis que se derivan de la revi-
sión de literatura presentada. Primero, esperamos encontrar diferentes patro-
nes en la relación profesor-estudiante que pueden ser caracterizados por las
dimensiones de cercanía, conflicto y dependencia. Específicamente, espera-
mos que una mayor calidad en la relación esté asociada con niveles altos de
cercanía y bajos niveles de conflicto y dependencia. Segundo, esperamos que
las dimensiones que caracterizan la calidad de la relación profesor estudiante
estén relacionadas con las características de los niños reportadas por los pa-
dres. En concreto, esperamos que los niños con problemas de conducta ten-
gan una relación con sus profesores con altos niveles de conflicto y que por el
contrario, los niños con altos niveles de competencia y sociabilidad tengan
una relación con sus profesores caracterizada por la cercanía.

MÉTODO

Participantes

L a muestra estuvo compuesta por los padres y profesoras de 85
niños estudiantes de primero de primaria en colegios privados mixtos

ubicados en la ciudad de Bogotá (43 niñas y 42 niños). La edad de los niños
varió entre los 5 y los 9 años de edad (M = 6,20). Los cuestionarios de los
padres fueron contestados por la madre en 82,4% de los casos (70 niños) y
por el padre en 17,6% de los casos (15 niños). La edad promedio de las
madres que contestaron los cuestionarios fue 33,6 años (rango = 20 a 50
años) y la de los padres de 42,8 años (rango = 31 a 53 años). De los padres de
familia que participaron en el estudio, 28,2% terminó el bachillerato, 29,4%
tiene título universitario, 7,1% son técnicos y 3,5% tiene un título de maes-
tría. El 31,8% de los padres no reportó su nivel educativo. Los colegios con-
tactados atienden una población que en su mayoría es estrato 3 (65,9% de
las familias que participaron). Sin embargo, este no es el caso de todas las
familias de la muestra (9,4% pertenece al estrato 2, 14,1% al 4, 2,4% al 5 y
8,2% de los padres no suministró esta información). Un total de doce profe-
soras, todas mujeres, participaron en el estudio y cada una de ellas calificó
su relación con siete niños en promedio.

Instrumentos

Los siguientes instrumentos fueron utilizados para medir las diferentes va-
riables del estudio.
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PROBLEMAS DE CONDUCTA

La versión en español de la Lista de conductas infantiles para niños entre 6 y 18
años de edad (Child Behavior Checklist- CBCL; Achenbach, 2001) fue contesta-
da por los padres de familia como una medida de los problemas de conducta del
niño observados en la casa. El cuestionario es una lista de 118 conductas que los
padres califican utilizando una escala de 0 a 2, donde 0 es "No es cierto (que
usted sepa)", 1 "En cierta manera, a veces es cierto" y 2 "Muy cierto o cierto a
menudo". Siguiendo los procedimientos indicados, se calcularon puntajes para
las escalas de competencia (actividades, social, académica y total), problemas
de conducta (internalizantes, externalizantes y total). Para los análisis estadísti-
cos se utilizaron los puntajes T para facilitar las comparaciones entre las dife-
rentes subescalas. Este instrumento ha sido ampliamente utilizado y validado
en diferentes poblaciones e idiomas. La versión en español ha mostrado tener
una buena consistencia interna y validez en las poblaciones hispano hablantes
(Rubio-Stipec, Bird, Canino & Gould, 1990).

SOCIABILIDAD

Se utilizaron las escalas de sociabilidad y timidez del Inventario de emocio-
nalidad, nivel de actividad y sociabilidad (Emotionality, Activity Level, and
Sociability Inventory-EAS; Buss & Plomin, 1984). Las escalas constan de 10
items diseñados para medir aspectos como la orientación del niño hacia los
otros, la habilidad para relacionarse con extraños y la preferencia por el
contacto social más que por las actividades individuales. Las dos escalas
fueron calificadas por los padres de familia utilizando una escala Likert de 5
puntos, en la que 1 corresponde a "Definitivamente no es como mi niño(a)"
y 5 a "Definitivamente es como ni niño(a)". Los puntajes obtenidos en las
dos escalas fueron promediados para obtener un puntaje total de sociabili-
dad. Una consistencia interna de ,83 ha sido reportada para las tres escalas
del instrumento (Buss & Plomin, 1984).

CALIDAD DE LA RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE

La calidad de la relación profesor-estudiante se evaluó utilizando la Escala de la
relación estudiante profesor (Student Teacher Relationship Scale- STRS; Pian-
ta, 2001). Este es un instrumento de autoreporte diseñado para evaluar la per-
cepción que el profesor tiene sobre su relación con cada estudiante en particular.
El instrumento consta de 28 ítems que los profesores califican utilizando una
escala de 1 a 5, donde 1 es "Definitivamente no se aplica" y 5 "Definitivamente
se aplica". Además de calcular un puntaje global sobre la calidad de la relación,
se obtuvieron puntajes para las subescalas de conflicto, cercanía y dependen-
cia, siguiendo los procedimientos sugeridos por el autor. Este instrumento ha
sido ampliamente utilizado en Estados Unidos en estudios sobre relaciones pro-
fesor-estudiante y ha mostrado tener una adecuada consistencia interna y vali-
dez en la predicción de niveles presentes y futuros de desempeño académico,
problemas de conducta y competencia escolar (Hamre & Pianta, 2001; Pianta,
Steinberg & Rollins, 1995; Pianta & Stuhlman, 2004).
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Procedimiento

Los objetivos del estudio se presentaron inicialmente a los directores de los
colegios y luego a las profesoras de primero elemental. Con la ayuda de las
profesoras que aceptaron participar, se envió una carta a todos los padres de
familia de los niños explicándoles los objetivos y procedimientos del pro-
yecto. En la muestra sólo se incluyeron los padres que aceptaron participar
y devolvieron los formatos de consentimiento firmados.

Los cuestionarios se enviaron a los padres de familia con la instrucción
de contestarlos en su totalidad y devolverlos al colegio utilizando el sobre
que se les proporcionó. Las profesoras recibieron indicaciones para respon-
der los cuestionarios de cada niño una vez los padres hubieran devuelto el
sobre con sus cuestionarios respondidos.

Para asegurar la confidencialidad, todos los cuestionarios fueron marca-
dos con un código y los datos se procesaron sin ningún tipo de identifica-
ción personal. Tanto las profesoras como los padres de familia recibieron
una compensación económica por el tiempo que dedicaron a contestar los
cuestionarios.

RESULTADOS

Calidad de la relación

En la tabla 1 aparecen los resultados de los análisis descriptivos de los punta-
jes arrojados por la escala relación estudiante-profesor, que mide la percep-
ción de las profesoras sobre la calidad de la relación con cada uno de sus
estudiantes. La media de los puntajes obtenidos por las profesoras al calificar
la calidad global de su relación con sus estudiantes muestra que, en prome-
dio, tienen relaciones positivas y efectivas con sus estudiantes (M = 108,6;
rango de la escala = 28 a 140). De manera más específica, esa calidad global
responde a que las profesoras reportan que las relaciones con sus estudiantes
son relativamente cercanas (M= 40,05; rango de la escala = 11 a 55), bajas en
conflicto (M= 21,81; rango de la escala = 12 a 60), y bajas en dependencia
(M =11,37; rango de la escala = 5 a 25).

Las medias de las subescalas de cercanía, conflicto, dependencia y cali-
dad total de la relación son muy similares a las reportadas por Pianta (2001)
para la muestra normativa de 1.535 estudiantes estadounidenses (cercanía
= 43,56, conflicto = 22,87, dependencia = 10,99, calidad total = 111,72).
Los análisis de varianza no mostraron diferencias estadísticamente signifi-
cativas entre géneros en los puntajes de cercanía, conflicto, dependencia y
calidad total de la relación.

Los análisis de correlación entre los puntajes de cercanía, conflicto, de-
pendencia y calidad total de la relación aparecen en la tabla 2. Excepto la
correlación entre las subescalas de cercanía y dependencia, todas las demás
fueron estadísticamente significativas e indican asociaciones moderadas a
fuertes entre los puntajes de las subescalas y el puntaje total de calidad. La
dirección y magnitud de las correlaciones es consistente con los resultados
reportados por Pianta (2001) para la muestra normativa.
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TABLA 1. ANÁLISIS DESCRIPTIVOS DE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO

VARIABLES M DE RANGO

CALIDAD DE LA RELACIÓN

Cercanía 40,05 5,33 22-51
Conflicto 21,81 6,09 13-36
Dependencia 11,37 3,61 5-25
Calidad total 108,86 10,82 83-133
COMPETENCIA

Académica 44,75 7,85 27-55
Social 37,70 12,51 23-65
Actividades 48,67 12,51 26-67
Total 41,75 10,89 25-70
PROBLEMAS DE CONDUCTA

Externalizantes 54,48 10,22 12-77
Internalizantes 56,94 9,86 34-86
Total 56,05 9,59 34-74
SOCIABILIDAD 3,76 ,56 1,9-4,9

TABLA 2. CORRELACIONES ENTRE LAS ESCALAS DE LA CALIDAD DE LA RELACIÓN

RELACIÓN CONFLICTO DEPENDENCIA CALIDAD TOTAL

Cercanía -,25* ,14 ,59**
Conflicto ,63** -,89**
Dependencia -,62**

* p < ,05

** p < ,01

Competencia, problemas de conducta
y sociabilidad reportados por padres

Los resultados descriptivos de los puntajes de competencia y problemas de
conducta reportados por los padres a través de la Lista de conductas infan-
tiles aparecen en la tabla 1. En general, los puntajes totales de competencia
que corresponden a la suma de los puntajes obtenidos en las escalas de
competencia académica, social y actividades, indican que 46,1% de los ni-
ños se encuentran en el rango normal (puntajes T mayores a 40), 9,2% en el
rango límite (puntajes T entre 40 y 37), y 44,7% en el rango clínico (puntajes
T menores de 37). Por otra parte, los puntajes totales de problemas de con-
ducta que corresponden a la suma de los puntajes obtenidos en las escalas
de problemas internalizantes, problemas externalizantes y otros problemas
de conducta, mostraron que 61,2% de los niños se encuentran en el rango
normal (puntajes T menores de 59), 21,2% en el rango límite (puntajes T
entre 60 y 63) y 17,6% en el rango clínico (puntajes T mayores de 63). Sin
embargo, esta información debe ser interpretada con cautela ya que la po-
blación que se está utilizando como parámetro de comparación es de niños
estadounidenses y no tenemos normas disponibles para el caso colombiano.

Sin embargo, los puntajes promedio nos muestran que de acuerdo con el
reporte de los padres los niños de esta muestra presentan en promedio niveles
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relativamente bajos de competencia (M = 41,7; rango de la escala = 10 a 80)
y de problemas de conducta (M = 56,05; rango de la escala = 24 a 100). Los
análisis de varianza no mostraron diferencias estadísticamente significati-
vas entre géneros en los puntajes de ninguna de las escalas de competencia
y problemas de conducta.

Los resultados descriptivos del puntaje total de sociabilidad reportado por
los padres aparecen en la tabla 1. En términos generales, los puntajes prome-
dio muestran que los padres reportaron niveles moderados de sociabilidad
(M= 3,76). Los análisis de varianza no mostraron diferencias significativas
entre niños y niñas en los puntajes de sociabilidad. Finalmente, la tabla 3
presenta los resultados de los análisis de correlación entre los puntajes de
competencia (académica, social, actividades y total), problemas de conducta
(externalizantes, internalizantes y total), y sociabilidad. Como se puede ob-
servar, los problemas de conducta externalizantes e internalizantes están sig-
nificativa y positivamente relacionados entre sí y con el total de problemas
de conducta. Eso quiere decir que existe una tendencia en los niños de la
muestra a presentar problemas externalizantes e internalizantes. Por otro lado,
los análisis de correlación muestran que sólo los problemas de conducta de
tipo internalizante están significativamente relacionados con las escalas de
competencia (social, académica y actividades); es decir, los niños que presen-
tan problemas internalizantes tienen niveles más bajos de competencia. Por
último, se encontró que la sociabilidad está negativa y significativamente
relacionada sólo con una de las escalas de competencia (actividades).

TABLA 3. CORRELACIONES ENTRE PROBLEMAS DE CONDUCTA, COMPETENCIA Y SOCIABILIDAD

1 2 3 4 5 6 7
PROBLEMAS DE CONDUCTA

1. Externalizantes 1
2. Internalizantes ,54**
3. Total ,74** ,85**

COMPETENCIA

4. Académica -,15 -,23* -,36**
5. Social -,02 -,26* -,24* ,12
6. Actividades ,03 -,22** -,19 -,04 ,38**
7. Total ,04 -,12 -,06 ,23* ,78** ,80**
8. Sociabilidad -,01 -,16 -,07 -,01 ,02 ,25* ,17

* p < ,05

** p < ,01

Relación problemas de conducta, competencia,
sociabilidad y calidad de la relación

La tabla 4 muestra los resultados de los análisis de correlación entre las
variables del estudio. La única correlación significativa entre los problemas
de conducta reportados por los padres y la calidad de la relación reportada
por los maestros se observó entre los problemas externalizantes y la subes-
cala de conflicto. Por otra parte, se encontró que la competencia académica
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de los niños está negativa y significativamente asociada con el conflicto y la
dependencia en la relación profesor-estudiante y positiva y significativa-
mente relacionada con la calidad total de la relación. Ninguna otra correla-
ción entre los puntajes de problemas de conducta, competencia, sociabilidad
y calidad de la relación fue significativa.

TABLA 4. CORRELACIÓN ENTRE PROBLEMAS DE CONDUCTA,
SOCIABILIDAD Y CALIDAD DE LA RELACIÓN

CERCANÍA CONFLICTO DEPENDENCIA CALIDAD TOTAL

PROBLEMAS DE CONDUCTA

Externalizantes -,11 ,25(*) -,003 -,19
Internalizantes -,03 ,08 -,12 -,02
Total ,02 ,11 -,08 -,03

COMPETENCIA

Académica ,04 -,24(*) -,27(*) ,23(*)
Social ,05 -,18 -,16 ,18
Actividades -,14 ,04 -,02 -,08
Total -,10 -,08 -,11 ,03

SOCIABILIDAD ,19 -,12 -,01 ,17

* p < ,05

Finalmente, mediante un modelo de regresión se examinó el impacto de
los problemas de conducta (externalizantes e internalizantes), la competen-
cia (social, académica y actividades) y la sociabilidad sobre la calidad de la
relación profesor-estudiante. Como puede observarse en los resultados de la
regresión que aparecen en la tabla 5, los problemas de conducta de tipo
externalizante y una de las escalas de competencia (actividades) tienen un
impacto significativo y negativo en la calidad de la relación profesor-estu-
diante, mientras que la competencia social y la sociabilidad tienen un im-
pacto significativo y positivo sobre la calidad de la relación. Los coeficientes
estandarizados de regresión muestran que la magnitud del impacto de estas
variables sobre la calidad de la relación es muy similar; sin embargo, los
problemas de conducta externalizantes son los que tienen el mayor impac-
to. Los resultados de la regresión muestran también que los problemas de
conducta de tipo internalizante y la competencia académica tienen un im-
pacto positivo aunque no estadísticamente significativo sobre la calidad de
la relación. Sin embargo, el nivel de significación de estas variables está
levemente por encima del ,05 definido como criterio para los análisis y por
esta razón es importante tenerlas en cuenta.
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TABLA 5. PREDICCIÓN DE LA CALIDAD DE LA RELACIÓN

A PARTIR DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS NIÑOS

 B  E.E. ß  SIG.
CALIDAD DE LA RELACIÓN

 Constante 78,15 14,84 ,000
 Problemas externalizantes -,33 ,12 -,32 ,012
 Problemas internalizantes  ,26 ,15  ,24 ,072
 Competencia Académica  ,27 ,15  ,20 ,066
 Competencia Social  ,31 ,13  ,28 ,017
 Actividades -,23 ,10 -,26 ,022
 Sociabilidad 5,66 2,05  ,29 ,007

R2 = ,24

F = 3,94, p<,05

N = 79

DISCUSIÓN

Calidad de la relación profesor-estudiante

El primer objetivo del presente estudio era explorar cómo los profesores de
primero de primaria perciben y califican su relación con algunos de sus es-
tudiantes y establecer si la calidad de esas relaciones está determinada por
una combinación entre diferentes niveles de cercanía, conflicto y depen-
dencia tal como lo indica la literatura estadounidense sobre esta materia
(Pianta, 1999). Por ejemplo, Pianta y Steinberg (1992) y Pianta (1994) identi-
ficaron estas tres dimensiones como las que caracterizan principalmente la
relación entre profesores de primer grado y sus estudiantes de acuerdo con
la percepción que ellos reportan de dicha relación. Estas mismas caracterís-
ticas han sido encontradas por otros autores en estudios con muestras de
diferentes grupos étnicos y estratos socioeconómicos (Taylos & Machida,
1996, citados por Pianta, 1999).

De manera consistente con nuestra primera hipótesis, los resultados de
este estudio sugieren que en nuestro contexto también existen diferentes
patrones en las relaciones afectivas entre profesores y estudiantes, y que la
calidad global de esas relaciones está determinada por diferentes niveles de
cercanía, conflicto y dependencia. Los puntajes obtenidos para la calidad
global de la relación mostraron que de acuerdo con la percepción de las
profesoras que participaron en este estudio, las relaciones con sus estudian-
tes son en promedio positivas y efectivas; es decir, caracterizadas por nive-
les relativamente altos de cercanía y bajas en conflicto y dependencia. Esto
significa que, en promedio, las profesoras de primero de primaria sienten
que tienen relaciones afectuosas y cálidas con sus estudiantes que hacen
que para los niños sea fácil compartir con ellas información personal y sen-
timientos, buscar consuelo y sentirse apoyados.

Sin embargo, los rangos dentro de los cuales variaron los puntajes de cerca-
nía, conflicto y dependencia muestran que a pesar de que en promedio la cali-
dad de la relación profesor-estudiante sea positiva, también hay profesoras
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que perciben que la relación que tienen con algunos de sus estudiantes es
conflictiva; es decir, algunas profesoras perciben a ciertos estudiantes como
impredecibles y difíciles de manejar y ellas mismas no se sienten cómodas y
efectivas en el manejo de esos estudiantes. Adicionalmente, la percepción
de niveles altos de dependencia presente en el reporte de las profesoras
indica que en ciertos casos perciben a algunos de sus estudiantes como ex-
cesivamente dependientes de ellas, con fuertes reacciones emocionales ante
la separación y con solicitudes frecuentes e innecesarias de atención. La
existencia de variabilidad en la calidad de las relaciones profesor estudiante
(no todas las relaciones fueron calificadas por las profesoras como positi-
vas) es consistente con los patrones reportados por diferentes autores en la
literatura estadounidense (Pianta & Stuhlman, 2004; Hamre & Pianta, 2001;
Howes & Ritchie, 1999; Birch & Ladd, 1997; Pianta, Steinberg & Rollins,
1995; Howes & Hamilton, 1992) y aporta evidencia adicional que confirma
la existencia de diferentes patrones en la calidad de las relaciones afectivas
entre profesores y estudiantes en nuestro contexto.

Por otra parte, los resultados de las correlaciones entre las dimensiones
de la calidad de la relación profesor-estudiante apoyan nuestra primera hi-
pótesis, ya que encontramos una relación negativa y significativa entre la
calidad global de la relación y las dimensiones de cercanía y dependencia, y
entre los niveles de cercanía y conflicto en la relación. Es decir, la percep-
ción global de la relación profesor-estudiante como positiva está asociada a
niveles bajos de conflicto y dependencia, y la percepción de niveles altos de
cercanía está igualmente asociada a niveles bajos de conflicto.

Por último, nuestros análisis no mostraron diferencias estadísticamente
significativas entre géneros en los puntajes de cercanía, conflicto y depen-
dencia ni en la calidad total de la relación profesor-estudiante. Es decir, a
diferencia de lo reportado por algunos autores (Pianta, 2001; Birch & Ladd,
1997), nuestros resultados sugieren que en nuestro contexto los profesores
perciben que la relación que tienen con los niños y las niñas es muy similar
tanto en la calidad global como en los niveles de cercanía, conflicto y de-
pendencia. Estos resultados pueden estar relacionados con el hecho de que
en nuestra muestra tampoco se encontraron diferencias significativas entre
géneros en problemas de conducta, competencia y sociabilidad.

En resumen, estos resultados muestran que también en nuestro contexto y
por lo menos durante el primer año de colegio, los profesores establecen rela-
ciones afectivas con los niños que varían en calidad de acuerdo con la combi-
nación de diferentes niveles de cercanía, conflicto y dependencia. Este hallazgo
reviste gran importancia si se tiene en cuenta que la literatura ha mostrado
que las relaciones afectivas profesor-estudiante no sólo tienen un impacto
sobre el desarrollo y la competencia futura de los niños (Pianta & Stuhlman,
2004; Hamre & Pianta, 2001; Birch & Ladd, 1998), sino que además pueden
servir como un recurso compensatorio para los niños que tienen relaciones
afectivas de baja calidad con sus padres o que enfrentan circunstancias de
vida difíciles (Howes & Ritchie, 1999; Lynch & Cicchetti, 1992). Por esta razón,
los resultados de este estudio sugieren que el mejoramiento de la relación
afectiva profesor-estudiante puede ser un objetivo importante de programas
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de prevención e intervención dirigidos a mejorar el ajuste y la competencia
futura de los niños.

Características de los niños
y calidad de la relación profesor-estudiante

El segundo objetivo de nuestro estudio era explorar si las características de
los niños están asociadas y contribuyen a la calidad de la relación profesor-
estudiante. Mediante reporte de los padres, evaluamos algunas característi-
cas de los niños que, de acuerdo con la literatura, podrían estar relacionadas
con la calidad de la relación que ellos establecen con sus profesores. Estas
características fueron: problemas de conducta, niveles de competencia y
sociabilidad.

De acuerdo con nuestra segunda hipótesis, esperábamos encontrar una
relación entre las características de los niños reportadas por los padres y la
calidad de la relación profesor-estudiante. Específicamente, esperábamos
que los niños con mayores problemas de conducta tuvieran relaciones afec-
tivas con sus profesores de menor calidad y caracterizadas por el conflicto y
la dependencia mientras que los niños con mayores niveles de competencia
y sociabilidad tuvieran relaciones cercanas con sus profesores.

Esta hipótesis sólo fue parcialmente confirmada por los resultados de las
correlaciones entre las dimensiones de la relación profesor-estudiante y las
características de los niños reportadas por los padres. De acuerdo con nues-
tros resultados, únicamente los problemas de conducta de tipo externali-
zante están asociados con niveles altos de conflicto. Es decir, los profesores
perciben que tienen relaciones más conflictivas con los niños que, de acuer-
do con el reporte de los padres, tienden a romper las reglas y comportarse
de manera agresiva (problemas de conducta de tipo externalizante). Por otra
parte, los resultados mostraron que únicamente la competencia académica
de los niños está asociada de manera negativa con el conflicto y la depen-
dencia y de manera positiva con la calidad global de la relación profesor-
estudiante. Es decir, los profesores perciben menores niveles de conflicto y
dependencia y una mayor calidad en la relación con los niños que, de acuer-
do con el reporte de los padres, tienen menor rendimiento académico.

El análisis de regresión aportó evidencia adicional que apoya la segunda
hipótesis al permitirnos evaluar el impacto de las características de los ni-
ños sobre la calidad global de la relación profesor-estudiante. Los resulta-
dos de esa regresión confirmaron la importancia de los problemas de
conducta externalizantes por el impacto negativo que tienen sobre la cali-
dad de la relación de los niños con los profesores y mostraron que de todas
las variables incluidas en el modelo es la que tiene mayor peso. Este resulta-
do es consistente con otros estudios que han señalado que los problemas de
conducta externalizantes o antisociales de los niños son un predictor im-
portante de los niveles de conflicto en la relación profesor-estudiante (Pian-
ta & Stuhlman, 2004; Howes & Ritchie, 1999; Birch & Ladd, 1998). Los
resultados de la regresión confirmaron también que la competencia acadé-
mica tiene un impacto positivo sobre la calidad de la relación. Si bien este
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resultado no fue estadísticamente significativo al nivel establecido como
criterio en este estudio, es importante tenerlo en cuenta ya que es consis-
tente con los resultados de otros estudios que indican que los profesores
perciben mayores niveles de conflicto en su relación con los niños que tie-
nen un bajo desempeño académico, mientras que perciben mayor cercanía
con los estudiantes que mejor se desempeñan en el colegio (Pianta & Stuhl-
man, 2004).

Nuestros resultados también confirmaron que otras dos características
de los niños tienen un impacto positivo y significativo sobre la calidad de la
relación con los profesores: la competencia social y la sociabilidad. Los re-
sultados del modelo de regresión muestran que estas dos variables tienen un
impacto positivo; es decir, los profesores perciben relaciones más positivas
y efectivas con los niños que tienen relaciones frecuentes y de buena cali-
dad por fuera del contexto escolar (con amigos, padres y hermanos) y que
son sociables. Este resultado puede ser entendido en el contexto de la litera-
tura de apego que muestra que niños con historias de apego seguro, a dife-
rencia de aquellos con historias de apego ambivalente o evitativo, tienen
mayores niveles de competencia social en la escuela, forman relaciones de
amistad más rápidamente y son capaces de mantener interacciones recípro-
cas con los pares (Schulman, Elicker & Sroufe, 1994; Weinfield & cols, 1999).
Además, este hallazgo es consistente con los resultados del estudio de Pian-
ta y Stuhlman (2004), quienes también encontraron una relación inversa
entre los niveles de competencia social de los niños y el conflicto en la
relación profesor-estudiante.

Los resultados de nuestros análisis señalaron también que la variable ac-
tividades tiene un impacto negativo y significativo sobre la calidad de la
relación; es decir, los niños que se involucran en más actividades recreativas
extracurriculares tienen relaciones de menor calidad con sus profesores. Esta
variable no ha sido considerada en ninguno de los estudios revisados sobre
la calidad en la relación profesor-estudiante. Una posible explicación para
este resultado es que las profesoras perciban menores niveles de compromi-
so con las actividades académicas en los niños que dedican una gran parte
de su tiempo fuera del colegio a actividades extracurriculares y que esto
tenga un impacto negativo sobre la calidad de la relación. Otra posibilidad
es que los profesores anticipen que niños que se involucran en más activida-
des extracurriculares tendrán menores niveles de desempeño académico que
a su vez están relacionados con dificultades en la calidad de la relación. La
exploración de por qué las profesoras reportan relaciones de menor calidad
con los niños que se involucran en actividades extracurriculares es un as-
pecto que debe ser investigado en estudios posteriores.

Por último, creemos importante mencionar que si el resultado para los pro-
blemas de conducta internalizantes no fue significativo al nivel establecido
para este estudio, sí sugieren una tendencia de este tipo de problemas de
conducta a impactar de manera positiva en la calidad de la relación profesor-
estudiante. Este resultado sugiere que los profesores perciben una mejor cali-
dad en su relación con los niños con niveles altos de ansiedad, depresión,
aislamiento y quejas somáticas (problemas de conducta internalizantes). Este
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resultado es consistente con el estudio de Howes y Ritchie (1999), quienes
señalaron que los niños con problemas de conducta de tipo internalizante
presentan mayores niveles de armonía en la relación con sus profesores.
Consideramos importante encontrar que las profesoras pueden establecer
relaciones que son percibidas por ellas como positivas y efectivas con los
niños que tienen problemas de conducta internalizantes, ya que mediante la
cercanía y la comunicación podrían promover el desempeño y la adapta-
ción de estos niños. Sin embargo, este resultado puede sugerir también que
las profesoras no consideran problemáticas ciertas características de los ni-
ños (retraimiento, depresión, ansiedad, y quejas somáticas) que si bien no
afectan la dinámica y organización del salón de clase sí constituyen una
desventaja para estos niños en términos de su adaptación y habilidades pre-
sentes y futuras. Una mayor exploración de la percepción de los profesores
sobre los problemas de conducta internalizantes de los niños es un punto
que necesita ser investigado con mayor detalle en investigaciones futuras.

En resumen, los resultados de este estudio muestran que algunas carac-
terísticas de los niños tienen un impacto positivo sobre la calidad de la
relación profesor-estudiante, mientras que otras tienen un impacto negati-
vo. En general, encontramos evidencia que sugiere que la competencia so-
cial, la sociabilidad, la competencia académica y los problemas de conducta
de tipo internalizante están asociados con mejores niveles en la calidad de
la relación profesor estudiante en el primer año de educación escolar. Por el
contrario, los problemas de conducta de tipo externalizante y la participa-
ción de los niños en actividades recreativas extracurriculares están asocia-
das con relaciones profesor-estudiante menos positivas y efectivas.

El presente estudio aporta elementos tanto teóricos como metodológicos
que contribuyen a entender mejor el área de las relaciones afectivas dentro
del contexto escolar y en particular, las características y factores que determi-
nan la relación profesor-estudiante durante los primeros años de la educación
primaria. En primer lugar, la identificación de las dimensiones que caracteri-
zan la calidad de la relación con los niños nos permite iniciar el proceso de
identificación de posibles perfiles que distinguen esta relación en nuestro
contexto sociocultural colombiano. De acuerdo con la literatura, relaciones
caracterizadas por niveles altos de conflicto tendrán un impacto significativo
en el ajuste y en el desempeño de los niños en la escuela; es por esto que
dicho tipo de relaciones deberán recibir mayor atención en términos de pro-
gramas de intervención. En segundo lugar, los resultados concernientes a la
asociación entre características de los niños y calidad de la relación con el
maestro llaman la atención sobre el carácter multidimensional de la relación
profesor-estudiante; es decir, resaltan la importancia de considerar diferentes
variables (individuales de los niños y los maestros, del contexto familiar y del
contexto escolar) al momento de evaluar dicha relación y más aún de ver sus
posibles implicaciones en el funcionamiento de los niños.

Finalmente, como se mencionó en la revisión inicial, la realización de
este estudio y los hallazgos encontrados permiten abrir un área de investi-
gación que no se ha desarrollado en nuestro país y que se centra en las
relaciones afectivas en el contexto escolar. La concepción del maestro como
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una potencial figura de cuidado y de protección de los niños que ejerce una
influencia tan determinante en su ajuste y desempeño, nos lleva a reconsi-
derar su rol dentro del colegio, su formación y capacitación antes de iniciar
dicha labor y numerosos factores que pueden ejercer una influencia en su
desempeño diario con los niños. De esta reflexión surgen diferentes pregun-
tas específicas de investigación que pueden enriquecer esta área de estudio.
Alguna de estas son: ¿cuál es la contribución de otros factores como las
características del profesor y su estilo de enseñanza a la calidad de la rela-
ción que este establece con los niños? ¿Cómo cambia la calidad de la rela-
ción a lo largo del año escolar y en los años siguientes? ¿Cuál es el impacto
de la relación afectiva sobre la competencia de los niños en los años siguien-
tes de educación escolar?

Se puede ver entonces que se impone una necesidad de líneas de investi-
gación permanentes con los maestros, en las cuales se incluyan preguntas de
investigación en donde se analicen los factores que determinan su desempe-
ño con los niños, se examinen sus percepciones, creencias y la concepción de
su propio rol, se evalúen las características de su relación con los niños y se
estudien diferentes variables que puedan incidir en la motivación, interés y
funcionamiento de los niños en su etapa escolar. El desarrollo de investigacio-
nes alrededor de estos problemas nos permitirá comprender mejor el área de
las relaciones afectivas en el contexto escolar y con esto contar con mejores
y certeros elementos para el diseño de programas de prevención e interven-
ción en el contexto escolar, particularmente durante los años preescolares e
iniciales de la educación primaria. La prontitud en la implementación de di-
chos programas garantizará un mejor panorama para los niños durante los
años básicos de educación y una mayor efectividad en la labor preventiva de
problemas de comportamiento y de ajuste en el ámbito escolar.
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