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La calidad de las interacciones entre maestros y niños 
pequeños lleva mucho tiempo siendo un tema de discusión 
entre educadores de la niñez temprana y otros cuyo trabajo 
tiene que ver con el desarrollo de niños pequeños. Se 
concuerda generalmente que, debido a la cantidad de 
aprendizaje temprano básico (por ej., lenguaje y competencia 
social) que ocurre mediante experiencias interactivas en los 
niños pequeños, la calidad de las interacciones entre maestros 
y niños contribuye considerablemente a los efectos en los niños 
del cuidado grupal temprano y de la educación preescolar 
(Bowman, Donovan y Burns, 2001). Muchos maestros de la 
niñez temprana entran en este ámbito con muy poca educación 
después de la secundaria y un mínimo de formación 
especializada en desarrollo infantil o en educación de la niñez 
temprana. Por lo tanto, los investigadores se han preguntado si 
el nivel general de educación académica, de capacitación 
especializada en el desarrollo infantil temprano, o de ambas, 
tiene relación con la calidad de las interacciones entre 
maestros y niños pequeños. Muchos estados permiten que los 
maestros efectúen su labor con muy poca, o ninguna, 
educación especializada (Phillips, Lande y Goldberg, 1990). De 
ahí que sea importante saber si la formación especializada en 
la educación de la niñez temprana guarda relación alguna con 
la eficacia de los maestros en su trabajo. Este Digest discute la 
investigación sobre la educación general y especializada como 
factores en las interacciones entre maestros y niños. El término 
maestro se utiliza aquí en referencia a maestros y a cuidadores 
de niños, para mantener la sencillez. 
La educación general y la interacción entre maestros y niños 
Un estudio bien conocido conducido por Berk (1985) se enfocó 
en la relación entre la educación académica de los maestros y 
su comportamiento hacia los niños en situaciones de cuidado 
infantil. Ella halló que las maestras que tenían el bachillerato 
tenían más probabilidades que las que no lo tenían de animar a 
los niños, hacerles sugerencias y fomentar las habilidades 
verbales de los mismos. 

Otro estudio bien conocido, el National Day Care Study 
(Estudio Nacional del Cuidado Infantil—Ruopp et al., 1979), 
demostró que la educación de los cuidadores tenía una 
asociación positiva con la cantidad de interacción social, 
estímulo cognitivo/ lingüístico y conversación con los niños. El 
National Child Care Staffing Study (Estudio Nacional del 
Personal de Cuidado Infantil—Whitebook, Howes y Phillips, 
1990), gran estudio de múltiples sitios, halló que entre las 
variables de los antecedentes del maestro, la educación era la 
que mejor podía predecir su comportamiento (la sensibilidad, la 
severidad, la separación emocional). Por otro lado, un gran 
estudio de múltiples sitios del cuidado de bebés y niños de 
hasta tres años de edad (La Red de Investigación del Cuidado 
en la Niñez Temprana, o NICHD Early Child Care Research 
Network [ECCRN], 1996) no halló ninguna relación entre la 
educación de los maestros y la frecuencia o las tasaciones de 
los cuidados positivos. 

Un estudio por Kontos et al. (1995) demostró relaciones 
similares entre las interacciones y la educación formal de 
proveedores de cuidado en el hogar y maestros en centros de 
cuidado infantil. En este estudio, el nivel de educación formal 
tenía una relación muy positiva con las tasaciones de 
observadores sobre la sensibilidad de los proveedores y su 

participación sensitiva e interesada con los niños, pero tenía 
una relación negativa con las tasaciones de observadores 
sobre la separación emocional y con las auto-tasaciones de los 
proveedores sobre su nivel de restricción. 

Otros estudios recientes hallaron resultados desiguales, en 
parte porque evaluaron el comportamiento de los maestros de 
diferentes maneras y en parte porque los programas 
examinados tenían características distintas. 
La educación especializada y las interacciones entre 
maestros y niños 
Varios estudios han examinado la relación entre los 
comportamientos de maestros hacia los niños y su educación 
especializada. Un análisis de seguimiento de los datos del 
National Child Care Staffing Study (Howes, Whitebook y Phillips, 
1992) indicó que la educación especializada a nivel universitario, 
era importante para las interacciones competentes de maestros 
con bebés y niños de hasta tres años de edad (según la 
medición en la subcategoría apropiada de cuidado de la Infant-
Toddler Environmental Rating Scale (ITERS), o Escala de 
Tasación del Ambiente de Bebés y Niños de hasta Tres Años de 
Edad), en contraste con los maestros preescolares, que parecían 
no tener dificultades si tenían el bachillerato en cualquier 
especialización o educación especializada a nivel universitario. 
Howes (1983) demostró que los cuidadores en centros que 
tenían más educación especializada jugaban más con los niños y 
se portaban de manera menos restrictiva. Además, los 
proveedores de cuidado infantil en hogares que tenían más 
educación especializada también jugaban más con los niños y 
demostraban ser más sensibles—resultados compatibles con 
los reportados por Kontos y sus colegas (1995).  

Arnett (1989) observó el comportamiento de 159 maestros 
de cuidado infantil en Bermuda con cuatro niveles distintos de 
educación especializada, desde ninguna capacitación hasta 
capacitación extensa (bachillerato en la educación de la niñez 
temprana). Los resultados demostraron que los maestros con el 
bachillerato mostraban más calor emocional y menos 
separación emocional y eran menos punitivos que los maestros 
de los otros grupos. Los maestros con capacitación de rango 
medio en el desarrollo infantil eran más positivos y menos 
punitivos y mostraban menos separación emocional que los 
maestros sin capacitación. De este modo, Arnett demostró que 
cierta cantidad de educación especializada beneficia la calidad 
de las interacciones entre maestros y niños, pero más 
capacitación es mejor aún. 

Varios estudios no mostraron ninguna relación entre la 
educación especializada y las interacciones entre maestros y 
niños. Cassidy y Buell (1996) informaron que, a pesar de 
obtener mejores calificaciones en la Early Childhood 
Environmental Rating Scale (Escala de Tasación del Ambiente 
de la Niñez Temprana, o ECERS) después de recibir la 
educación especializada, no hubo ningún cambio en la cantidad 
de lenguaje sensible por parte de los maestros. En otras 
palabras, los cursos parecen haber afectado la calidad general 
de la clase pero no la calidad de las expresiones verbales que 
los maestros utilizaban con los niños. La capacitación Family-
to-Family (Familia-a-Familia, capacitación desarrollada por una 
asociación de organizaciones comunitarias y proveedoras de 
cuidado infantil en el hogar) no cambió la sensibilidad de las 
interacciones de los proveedores con los niños, aunque la 
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calidad de éstas mejoró (Kontos, Howes y Galinsky, 1996). Por 
lo tanto, los resultados respecto a la asociación entre la 
educación especializada y las interacciones de maestros con 
niños son desiguales en estudios que utilizan diseños cuasi-
experimentales. 

Un problema de la investigación de los efectos o 
correlación de la educación de los maestros y la formación 
especializada en la educación de la niñez temprana es que los 
dos factores suelen estar entretejidos. Los maestros con más 
educación formal también probablemente tienen más 
educación especializada. Por ejemplo, Berk (1985) demostró 
que había diferencias en las interacciones entre maestros y 
niños al comparar los maestros con educación especializada y 
los que tenían el diploma de la secundaria (favoreciendo a los 
primeros), pero no pudo demostrar que la educación 
especializada fuera superior al bachillerato en una 
especialización ajena a la educación. 

Otro problema es que la cantidad de educación formal y 
especializada suele calcularse como variable continua (es 
decir, el número de años de educación) en vez de categorías, 
como maestros con el diploma de la secundaria, maestros con 
el bachillerato, etcétera. Como resultado, aunque estos 
estudios investigan las relaciones entre la educación de 
maestros y otras variables, no pueden utilizarse como fuente de 
información relevante a las políticas sobre la categoría de 
educación (formal o especializada) que produce una diferencia 
significativa en la práctica. 

Howes (1997) condujo un estudio que intentó hacer frente 
a estos dos problemas de investigación. Utilizando datos de 
dos investigaciones grandes del cuidado infantil, Howes 
clasificó a los maestros en cinco categorías combinando 
categorías de educación formal con las de educación 
especializada e incluyendo sólo a maestros que cabían dentro 
de tales categorías. Estas eran el diploma de la secundaria con 
talleres de capacitación, el entrenamiento de Child 
Development Associate (Asociado en el Desarrollo Infantil, o 
CDA), alguna formación universitaria con cursos en la 
educación de la niñez temprana, el certificado de asociado (AA) 
en la niñez temprana y el bachillerato o la maestría en la niñez 
temprana. Se hicieron comparaciones entre los grupos 
respecto a la sensibilidad del maestro (Arnett, 1989) y su 
participación (Howes y Stewart, 1987). Los resultados de 
ambos estudios indicaron que los maestros con el bachillerato 
en la educación de la niñez temprana o más educación, eran 
los más sensibles y participaban más que todos los demás 
grupos. No obstante, los maestros con el certificado de AA o de 
CDA eran más sensibles y participaban más que los maestros 
con algunos cursos universitarios o la secundaria con talleres. 
Estos datos sugieren que los programas coherentes de 
preparación docente (sin importar la duración ni el costo) son 
más eficaces en preparar a los maestros que las experiencias 
educativas de poca duración y poco organizadas. 

Un estudio reportó resultados contrarios a los arriba 
mencionados. El estudio del National Institute of Child Health 
and Human Development (NICHD/ECCRN, 1996) del cuidado 
infantil temprano examinó factores que predecían el cuidado 
positivo en situaciones con bebés y niños de hasta tres años de 
edad. El estudio de NICHD/ECCRN halló que la educación 
especializada era más importante para los niños de edad 
preescolar que los bebés y niños de hasta tres años. La 
educación especializada no se encontraba entre los factores de 
predicción que tenían significado estadístico relativo al cuidado 
positivo para niños de esas edades. Más bien, el cuidado 
positivo podía predecirse por el tamaño del grupo y la 
proporción de niños a adultos. 
Conclusión 
Hay evidencia considerable que la capacitación especializada 
tiene relación directa con la calidad de las interacciones entre 
maestros y niños. Dos estudios (Cassidy et al., 1995; Kontos, 
Howes y Galinsky, 1996) utilizaron diseños cuasi-experimentales 
que sugieren una relación causal entre la educación 
especializada y la práctica. Estos dos estudios apoyan la idea 
que los indicadores globales de calidad puedan cambiar hasta 
cierto grado (al menos estadísticamente, aunque no se puedan 
observar), pero las observaciones de las interacciones entre 
maestros y niños no revelaron ningún cambio relacionado a la 

educación especializada. Puede ser que los investigadores no 
estén observando los comportamientos que probablemente 
cambien como resultado de la educación especializada. Dos 
estudios (Howes, Whitebook y Phillips, 1992; NICHD/ECCRN, 
1996) hallaron resultados distintos para los bebés y niños de 
hasta tres años de edad en comparación con los de edad 
preescolar. Howes halló que la educación especializada 
importaba más para el trabajo con bebés, mientras que el 
estudio de NICHD/ECCRN halló que la educación 
especializada era más importante para el trabajo con niños de 
edad preescolar. Se necesita llevar a cabo investigación más 
específica sobre las interacciones entre maestros y niños para 
esclarecer los estudios existentes. 

[Traducción: Berkeley Hinrichs] 
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