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La énfasis actual en el estado de preparación académica de los 
niños sigue eclipsando la importancia de su desarrollo social y 
emocional para la preparación escolar (Raver y Zigler, 1997). 
Sin embargo, la investigación indica que importa el ajuste 
emocional de los niños pequeños—los niños que gozan de un 
buen ajuste emocional tienen posibilidades significativamente 
mayores del éxito escolar temprano, mientras que niños que 
experimentan dificultades emocionales graves se hallan ante 
riesgos graves de tener dificultades en el mismo período. Este 
Digest presenta una reseña breve de la investigación 
longitudinal que correlaciona el desarrollo emocional infantil con 
la preparación escolar y el éxito temprano en la escuela y luego 
discute intervenciones diseñadas para niños que están 
entrando a la escuela. 
Investigación longitudinal 
Durante los últimos 20 años, la investigación ha demostrado 
que las habilidades emocionales y sociales de los niños se 
relacionan con su rendimiento académico temprano (Wentzel y 
Asher, 1995). Los niños que tienen dificultades con prestar 
atención, seguir instrucciones, llevarse bien con los demás y 
controlar las emociones negativas de enojo y angustia realizan 
menos en la escuela (Arnold et al., 1999; McClelland et al., 
2000). En el caso de muchos niños, el logro académico durante los 
primeros 2 o 3 años de formación escolar parece estar basado en 
un fundamento firme de sus habilidades emocionales y sociales 
(Ladd, Kochenderfer y Coleman, 1997; O'Neil et al., 1997). 

Específicamente, la investigación emergente sobre los 
años tempranos de instrucción sugiere que las relaciones que 
los niños forman con los compañeros y maestros se basan en 
la capacidad de los niños de regular las emociones de maneras 
pro-sociales más bien que antisociales, y que tales relaciones 
así sirven de una “fuente de provisiones" que o ayudan o 
perjudican las probabilidades de los niños de rendir bien en lo 
académico (Ladd et al., 1999, p. 1375). Los sicólogos hallan 
que los niños que se portan de maneras antisociales tienen 
menos probabilidad de ser aceptados por compañeros y 
maestros (Kupersmidt y Coie, 1990; Shores y Wehby, 1999). 
Participan con menos frecuencia en las actividades de la clase 
y logran menos que sus compañeros más pro-sociales y 
emocionalmente positivos, aun después de tomar en cuenta el 
control de factores como los efectos de sus experiencias 
familiares y habilidades cognitivas preexistentes (Ladd et al., 
1999). Hay que advertirse que las habilidades académicas y el 
ajuste emocional tempranos de los niños tal vez se relacionen 
de manera doblemente direccional, de modo que los niños 
pequeños que lidian contra las dificultades tempranas de 
lectura y aprendizaje puedan llegar a estar cada vez más 
frustrados y perturbadores (Arnold et al., 1999; Hinshaw, 1992). 
Aunque la investigación adicional tendría muchos beneficios 
para el entendimiento actual de las influencias causales y 
recíprocas de las competencias cognitivas, lingüísticas y 
emocionales de los niños en el rendimiento académico 
posterior, queda convincente y clara la mayor parte de la 
evidencia longitudinal respecto a la importancia del ajuste 
social y emocional para el éxito de los niños en contextos 
académicos tempranos. 
Intervenciones para niños que entran a la escuela 
En vista de la evidencia de que el ajuste emocional de los niños 
toma un papel importante en la predicción de la probabilidad de 
su éxito escolar, la pregunta subsiguiente es “¿Cómo 

ayudamos a los niños a desarrollar la competencia emocional y 
evitar las dificultades emocionales para que lleguen a la 
escuela preparados para aprender?" Se han implementado 
intervenciones en familias, servicios de cuidado infantil, 
escuelas y clínicas para tratar estas dificultades al empezar los 
niños en la escuela. (Una discusión detallada de intervenciones 
diseñadas para niños antes de empezar la escuela puede 
hallarse en Raver [2002].) Según su nivel de intensidad, los 
programas incluyen los siguientes: 

Intervenciones de baja intensidad en el aula. Una amplia 
gama de intervenciones identifica la entrada de los niños a la 
educación formal como una oportunidad excelente de afectar la 
competencia social, emocional y académica de los niños. 
Algunos programas se han implementado para cambiar la 
manera de los niños de pensar de las situaciones emocionales 
y sociales. Mediante el uso de modelados, la toma de papeles y 
discusiones grupales, los maestros pueden dedicar plazos 
relativamente pequeños del tiempo instructivo a enseñar a los 
niños cómo identificar y clasificar los sentimientos, comunicarse 
con otros apropiadamente sobre las emociones y resolver las 
disputas con compañeros (por ej., Conduct Problems 
Prevention Research Group, 1999; Quinn et al., 1999). La 
ventaja potencial es que tales programas pueden ofrecerse a 
todos los niños en una clase determinada por un costo 
relativamente bajo. La desventaja potencial es que estos 
programas podrían tener sólo un impacto limitado de corto 
plazo en los comportamientos sociales y emocionales de los 
niños (Quinn et al., 1999). 

Intervenciones de intensidad baja o moderada en el 
hogar—programas de capacitación para padres. Basado en un 
conjunto de investigación que percibe las habilidades de los 
padres de dar formación como esenciales para el ajuste 
emocional infantil, varias intervenciones se han diseñado para 
reducir el riesgo de los niños de tener dificultades emocionales 
por medio de ayudar a los padres a aumentar sus interacciones 
positivas con sus hijos, imponer límites firmes en los 
comportamientos negativos de estos y reducir el uso de 
prácticas severas con los hijos cuando los padres se enojan o 
se perturban (véase, por ej., McEvoy y Welker, 2000). Estos 
programas varían en el planteamiento, la intensidad y la 
ubicación en que se implementan (por ej., programas de visitas 
a casa, apoyo por teléfono, talleres de las habilidades de ser 
padres). Por lo general, estos programas han mostrado un éxito 
moderado (Kazdin, 1987). Una preocupación es que la 
conexión entre prácticas severas de los padres y la 
manifestación infantil de problemas de comportamiento se ha 
demostrado cierta para familias blancas pero no para familias 
afro-americanas en algunos estudios, sugiriendo que las 
intervenciones tienen que colocarse dentro de sistemas 
conceptuales basados en la cultura (Deater-Deckard y Dodge, 
1997). Una segunda preocupación es que los efectos de estos 
programas podrían ser más transitorios que duraderos 
(Corcoran, 2000). 

Intervenciones “de facetas múltiples” escolares / en casa 
para niños con riesgos moderados. Estos programas tratan las 
dificultades emocionales y de comportamiento en casa y en la 
escuela. Aunque su operación es más costosa y sirven a 
menos niños, se espera que estos programas resulten efectivos 
de largo plazo al reducir el predominio de resultados costosos 
como ofensas criminales y el abandono de la escuela (Kazdin, 
1987; McEvoy y Welker, 2000). Los resultados de varios 
estudios experimentales (usando diseños aleatorios) sugieren 
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una eficacia notable de estos programas de facetas múltiples 
para reducir el comportamiento perturbador de los niños. Estas 
mejoras se extienden desde las mejorías modestas hasta el 
progreso significativo en las habilidades sociales, emocionales 
y académicas de niños (Eddy et al., 2000; Stoolmiller et al., 
2000; Webster-Stratton y Taylor, 2001). Estos programas 
también han mostrado más eficacia en la reducción de la 
posibilidad de participar los niños en comportamientos 
delincuentes (Stoolmiller et al., 2000) y ser retenidos uno o más 
grados escolares que las intervenciones menos costosas, de 
menor intensidad y solamente del aula que se describen arriba 
(Vitaro et al., 1999). Algunos investigadores, sin embargo, han 
señalado que estos hallazgos no se sostienen durante períodos 
más largos de tiempo, y que las tasas de  abandono por los 
niños de la escuela secundaria no se afectan significativamente 
por el programa de intervención. 

Intervenciones clínicas de alta intensidad para niños con 
altos riesgos. Un porcentaje pequeño de niños pequeños que 
viven en la pobreza lucha con graves disturbios emocionales y 
de comportamiento. Hay una gama de programas diseñados 
para disminuir el riesgo de que los niños pequeños desarrollen 
problemas graves en familias que lidian contra múltiples y 
crónicos factores estresantes como el alto riesgo del maltrato, 
la enfermedad mental, el abuso de drogas y la violencia 
doméstica. Los programas de consulta de la salud mental 
basados en escuelas, por ejemplo, emparejan a sicólogos, 
asistentes sociales y siquiatras con distritos escolares locales 
para identificar, evaluar y tratar a niños pequeños que tienen 
problemas graves emocionales y de comportamiento. Los 
clínicos de organizaciones comunitarias locales de la salud 
mental observan las clases, les proveen capacitación a los 
maestros y ofrecen psicoterapia centrado en el niño y en la 
familia (Cohen y Kaufmann, 2000). Al momento de escribir este 
Digest, no se podían hallar ningunas evaluaciones de 
programas de consulta basados en escuelas que utilizaran el 
diseño de pruebas aleatorias; no obstante, el potencial para 
tales programas parece prometedor. 
Conclusión 
¿Cómo podemos explicar los niveles variados de eficacia que 
se han demostrado entre distintas clases de intervenciones? 
Tres advertencias se ofrecen para explicar la variación en el 
éxito programático.  Primero, el éxito programático depende en 
gran parte de cuánto logran los programas conseguir la 
participación de las familias (Brooks-Gunn et al., 2000). 
Segundo, puede ser irrazonable esperar mejoras emocionales y 
de comportamiento de largo plazo de parte de niños pequeños 
si sus familias siguen enfrentándose a factores estresantes 
crónicos y estructurales que corroen la salud psíquica y social 
de los niños. Tercero, tenemos que reconocer que los 
contextos económicos, de empleos y políticos de familias con 
altos riesgos han cambiado substancialmente de las 
condiciones en que muchos modelos de intervención se 
diseñaron e implementaron originalmente hace más de 20 años 
(por ej., Olds et al., 1998). Aun en vista de estas precauciones, 
no obstante, la investigación demuestra claramente la 
importancia del ajuste emocional de los niños para el éxito 
escolar temprano. 
Este Digest se adaptó del artículo "Emotions matter: Making the case for 
the role of young children's emotional development for early school 
readiness" (Las emociones importan: Argumento en apoyo del papel del 
desarrollo emocional de los niños pequeños para la preparación escolar 
temprana), por C. Cybele Raver, en el Social Policy Report de la Society 
for Research in Child Development, 16(3), 3-19. 
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