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Síntesis sobre la Transición a la Escuela 

(Puesto en línea, en inglés, el 16 de agosto de 2007) 
(Puesto en línea, en español, el 18 de diciembre de 2009) 

Esta síntesis ha sido traducida en colaboración con la Junta Nacional de Jardines Infantiles 
-JUNJI- Gobierno de Chile. 

 
¿Por qué es importante? 
 
Los niños y sus familias experimentan una gran discontinuidad en el proceso de 
transición al jardín infantil. Este cambio es notable, a pesar del hecho que más del 
80% de los niños en los Estados Unidos son cuidados por una persona externa a la 
familia, de forma regular, antes de esta etapa. Muchos niños son capaces de hacer la 
transición de forma adecuada, comportándose hábilmente con los pares, 
interactuando apropiadamente con los profesores en estos nuevos contextos 
sociales, y mostrando generalmente una adaptación apropiada, todo lo cual permite 
predecir éxito en la escuela primaria. Sin embargo, otros niños no experimentan esta 
transición tan fácilmente, ya sea porque no están preparados para la escuela, o por 
que las escuelas no están preparadas para ellos.  
 
Es por ello que investigadores, legisladores, educadores y padres están intentando 
descubrir qué significa verdaderamente para los niños estar listos para la escuela. 
Algunos aspectos importantes en el apresto escolar son el desarrollo emocional, 
social, cognitivo, lingüístico, motor y físico, así como las actitudes hacia el 
aprendizaje y conocimiento general. Una encuesta estadounidense a educadores de 
jardín infantil mostró que ellos identificaron a los niños preparados para la escuela 
como aquéllos que están en condiciones físicas saludables, que descansan y se 
alimentan adecuadamente, son capaces de comunicar verbalmente sus necesidades, 
deseos y pensamientos; y son entusiastas y deseosos de acceder a nuevas 
actividades. En cambio, los padres definen normalmente la preparación escolar en 
términos de la adquisición de habilidades académicas, tales como la capacidad de 
contar o conocer el abecedario. Ambas perspectivas son complementarias y 
necesitan reconciliarse.  
 
El apresto escolar conduce al éxito en la escuela. La evidencia recabada ha revelado 
que el comportamiento de los niños durante los años de la escuela primaria (jardín 
infantil a tercer grado) guarda una relación importante con el éxito posterior en la 
escuela y en la vida adulta; es por esto que comprender cómo los niños pequeños 
están mejor preparados para ingresar y tener éxito en la educación básica se ha 
transformado en una prioridad para los padres, educadores, legisladores e 
investigadores. 
 
¿Qué sabemos? 
 
Se considera que un niño tiene éxito en la escuela cuando ha desarrollado una 
actitud positiva hacia la escuela y el aprendizaje; ha formado lazos sociales 
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protectores con educadores y compañeros de clase, ha experimentado emociones 
positivas y agradables; se involucra y participa positivamente en las actividades de 
aula y muestra avances y logros académicos.  
 
La investigación sobre el apresto escolar se ha focalizado en indicadores tempranos 
que se relacionan estrechamente con el éxito escolar. Por lo tanto, los factores que 
contribuyen y definen el “apresto escolar” estarían constituidos por los primeros 
signos de habilidad cognitiva y de madurez, así como las habilidades sociales 
relacionadas al trabajo y aprendizaje y destrezas auto regulatorias. La edad de los 
niños también es un indicador de preparación escolar en lo que se refiere al grado de 
la madurez observada en el campo auto regulatorio, social y cognitivo. No obstante, 
la edad en sí misma no representa un predictor confiable del éxito escolar posterior.   
 
Existen otros factores que pueden influir en el éxito de los niños en la escuela y la 
vida adulta, tales como sus rasgos de personalidad, sus antecedentes familiares, el 
ambiente en el cual el niño fue cuidado anteriormente, y el tipo de relaciones con sus 
educadores y pares. Estas categorías parecen funcionar de acuerdo a una modalidad 
transaccional (por ejemplo, bidireccional) e interactiva (multiplicativa), más que a 
una lógica aditiva. Es así que los niños cargan con sus propias características 
personales, como género, edad, capacidades, lenguaje, experiencias anteriores y 
disposiciones conductuales (por ejemplo, agresividad, capacidades auto regulatorias, 
sociabilidad y reducción de la ansiedad), que pueden afectar la forma en que se 
relaciona con sus compañeros, profesores y el ambiente escolar. A su vez, el tipo de 
relación que el niño crea con sus educadores y pares brinda una contribución 
independiente a su adaptación escolar y psicológica, además de las disposiciones 
cognitivas y conductuales de éstos. Una larga exposición a experiencias negativas 
(por ejemplo rechazo/victimización de los pares o educadores, aislamiento) o a 
aspectos positivos de estas relaciones sociales (aceptación del grupo de pares) tiene 
mayores consecuencias para la adaptación escolar y psicológica de los niños que la 
exposición transitoria.  
 
Asimismo, los padres también tienen un papel que desempeñar cuando determinan 
si su hijo está preparado o no para ingresar a la escuela. La calidad del vínculo 
padres-hijo, especialmente la sensibilidad parental y la estimulación, guarda una 
correlación clara y frecuentemente confirmada, con el éxito escolar temprano, ya sea 
como un determinante principal, o como un factor protector.  
 
Existen también investigaciones que demuestran que las características del ambiente 
del centro de cuidado diario del niño afectan directamente la transición y su 
adaptación a la escuela. Estos efectos aparecen incluso más agudizados entre los 
niños expuestos a condiciones de alto riesgo. Los programas basados en principios 
como atención de calidad, mayor capacitación del personal encargado del cuidado de 
los niños y menor cantidad de niños por programa contribuyen positivamente a su 
preparación escolar. Las necesidades educativas y la capacidad del niño beneficiarse 
de la escuela dependen del tipo de centros educacionales que van encontrando a 
medida que se trasladan del hogar a la escuela y luego de curso en curso, en los 
distintos niveles de enseñanza.  
 
Las escuelas y comunidades también contribuyen significativamente al vínculo de los 
niños con la escuela, tanto en su proceso de transición como en la participación 
escolar posterior.   
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En resumen, las experiencias escolares iniciales de un niño son cruciales. Las 
investigaciones en la materia sugieren que los resultados escolares de los niños, 
especialmente los logros alcanzados, permanecen asombrosamente estables tras los 
primeros años de escuela; las intervenciones son más propensas a tener éxito en los 
primeros años; la forma en que el niño se adapte a las primeras experiencias 
escolares tendrá implicancias a largo plazo para su desarrollo social y cognitivo, o en 
la deserción de la secundaria. 
 
¿Qué podemos hacer? 
 
Al tomar en consideración los sólidos vínculos entre el apresto escolar y el éxito 
posterior de los niños en la escuela y en su vida adulta, la atención se centra en la 
optimización del apresto escolar. Esto puede lograrse al orientar los programas de la 
primera infancia, que parecen jugar un papel importante en los niños pequeños en 
riesgo social provenientes de familias con dificultades económicas.  
 
En efecto, se ha demostrado que los programas de alta calidad orientados a niños 
pequeños son efectivos a la hora de modificar los ambientes en que los bebés se 
desarrollan en los primeros años, lo cual redunda en un mejor desarrollo infantil. 
Entre los programas que han sido  rigurosamente evaluados, el de Ventaja Inicial 
(Early Head Start) ha obtenido los resultados más impactantes, porque ha 
contribuido en las diferentes dimensiones de la preparación de los niños pequeños 
(de dos y tres años de edad) y, al mismo tiempo, ha aumentado los factores que 
apoyan el mejoramiento del apresto escolar (por ejemplo, buena enseñanza de los 
padres,  nutrición apropiada y cuidado de la salud).   
 
Las condiciones cruciales que apoyan todos los aspectos del apresto escolar han sido 
identificadas como: nutrición apropiada y el cuidado de la salud, los padres como los 
primeros educadores de los niños, y el acceso a educación preescolar de calidad y a 
programas de educación.  
 
Para que los beneficios positivos de los programas de la primera infancia sean 
duraderos, los programas deben ser de excelencia y centrados en actividades 
didácticas de aprendizaje (letras y números), en la medida que refuerzan las 
actividades de aprendizaje por descubrimiento, orientadas al juego en un ambiente 
de apoyo emocional y rico en experiencias de lenguaje. Muchos programas exitosos 
también incluyen un componente familiar. Los programas diseñados para preparar a 
los niños para el jardín infantil necesitan tomar en cuenta las formas en las que 
enseñan habilidades auto regulatorias y sociales y en cómo aumentan las destrezas 
cognitivas e involucran a los padres en este proceso. Sin embargo, existe aún escasa 
evidencia empírica sobre el impacto de estos programas en el apresto escolar de los 
niños.  
 
En consecuencia, es deseable enfocarse en el período de transición escolar para 
mejorar la preparación de los niños, así como de las escuelas. No obstante, dado que 
la preparación escolar es multidimensional, los padres y cuidadores aún difieren 
sobre lo que el término realmente significa. Por lo tanto, las prácticas de transición  
son necesarias para ayudar a las familias y escuelas a lograr un criterio común sobre 
la edad adecuada para ingresar a la escuela, así como desarrollar expectativas 
racionales durante el año de jardín infantil. 
 
Pese a que no hay consenso entre los diferentes actores involucrados, algunas 
prácticas han posibilitado experiencias de transición escolar óptimas. Cuando los 
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servicios a preescolares y a niños en edad escolar se encuentran integrados y 
coordinados el éxito es mayor al momento del ingreso a la escuela. En el mismo 
sentido, y antes del ingreso al jardín infantil, se debería establecer una relación de 
comunicación entre el niño, las parvularias, los docentes de preescolar, los pares y la 
familia. Las prácticas deberían ser individualizadas e involucrar al niño, la familia y 
los establecimientos antes del primer día de clases. Además, deberían construirse 
ambientes de aula de calidad para cubrir las necesidades de los niños.  La evidencia 
señala que los educadores que se capacitan en prácticas de transición tienden a 
mejorar el uso de todos estos tipos de prácticas.   
 
En la realidad, sin embargo, la mayoría de los niños no recibe suficiente ayuda 
formal antes de entrar al colegio, y muchos de los servicios que se ofrecen no tienen 
un carácter riguroso y tienden a llevarse a cabo tardíamente, poco antes de que los 
niños entren al jardín infantil. Pese al significativo aumento de las inversiones en 
programas preescolares, se mantiene la brecha de logros entre los niños de 
diferentes sectores socio-económicos. Al respecto, se necesita más investigación 
para comprender mejor el proceso de transición en los primeros años de vida. Desde 
una perspectiva política, resalta la falta de acuerdos sobre la importancia y buenas 
prácticas que mejoren el apresto escolar. 
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Edad de Ingreso a la Escuela 

 
DEBORAH J. STIPEK, PhD  

 
Stanford University School of Education, EE.UU. 

 
(Puesto en línea, en inglés, el 6 de junio de 2003) 

(Puesto en línea, en español, el 18 de diciembre de 2009) 
 
Tema  
Transición a la Escuela  
 
Introducción 
¿A qué edad deberían los niños ingresar a la educación formal? Las prácticas varían 
ampliamente en los diversos los países y al interior de éstos e incluso entre las familias de 
comunidades pequeñas. La pregunta empírica concierne a la edad en la cual los niños 
están preparados intelectual y emocionalmente para un programa de educación formal. 
 
Materia  
Se debate sobre la edad en que debería permitirse el ingreso de los niños a la escuela, y 
cuándo debiera requerirse. Muchos padres se preguntan si deberían enviar a sus hijos al 
colegio tan pronto éstos reúnan los requisitos indicados o mantenerlos fuera de ella un 
año más para aumentar sus posibilidades de éxito. Este informe sintetiza la evidencia 
respecto de la edad en la cual los niños ingresan a la escuela  y el efecto en su desarrollo 
académico y social.  
 
Problemas 
Identificar la edad apropiada para que los niños ingresen a la escuela es complicado por el 
hecho que no todos se desarrollan al mismo ritmo. Se encontrará gran diversidad entre los 
niños respecto del apresto, más allá de la edad en la que se les permite a los niños 
ingresar a la escuela. El apresto también varía en función de las experiencias apropiadas 
para entrar al colegio. Los niños que han tenido amplia experiencia en el grupo de centros 
abiertos u otras experiencias en programas de educación parvularia pueden sentirse más 
cómodos y mejor preparados para manejarse en el colegio que sus compañeros de 
generación con menor experiencia en estos establecimientos. La edad, por lo tanto, será 
siempre un predictor débil de apresto escolar.  
 
Contexto de la Investigación 
Se han utilizado tres estrategias para evaluar los efectos de la edad del ingreso a la 
escuela en los logros académicos de los niños y, ocasionalmente, en los resultados 
motivacionales o socio-emocionales  alcanzados.  Primero, los estudios han comparado 
resultados de los niños que han retrasado un año el ingreso a la escuela con niños que 
entraron en cuanto cumplieron con los requisitos. Una segunda estrategia metodológica 
consiste simplemente en comparar los niños de un mismo grado con diferentes fechas de 
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nacimiento. Si se toma una muestra de cualquier grado, se encontrará al menos una 
diferencia de edad hasta de 12 meses. Al asumir que las fechas de nacimiento de los niños 
se han distribuido aleatoriamente, las asociaciones entre esta variación natural en la edad 
de ingreso y los resultados logrados sugieren un efecto etáreo. Sólo un reducido número 
de los estudios que han utilizado esta metodología evalúa cambios en los logros durante 
el año escolar; por tanto, éstos no pueden utilizarse para determinar si los niños de más 
edad logran mayores beneficios de la escuela (por ejemplo,  mejor rendimiento) que los 
de menos edad. Sin embargo, estos estudios proporcionan información respecto a si los 
niños mayores tienen mejor rendimiento académico, en promedio, que los más pequeños.  
La tercera estrategia, y la más potente, consiste en comparar niños de la misma edad, pero 
que cursan distintos niveles, con niños que tienen un año de diferencia entre sí y que 
están en el mismo grado. Esta estrategia brinda información de los efectos relativos a un 
año adicional de tiempo (madurez y experiencia general fuera de la escuela) versus un 
año adicional de estudios. .  
 
Resultados de la Investigación  
Ingreso tardío. Los estudios que analizan a los niños que han retrasado en un año su 
ingreso a la escuela son difíciles de interpretar debido al sesgo de selección por el cual los 
padres deciden mantenerlos fuera de la escuela. Los estudios han descubierto que 
comparar niños que retrasaron su ingreso con aquéllos que comenzaron el colegio cuando 
cumplieron los requisitos carece de consistencia. En el caso de que se encuentren 
diferencias en los resultados entre ambos grupos, éstas son escasas.  
 
Diferencias de edad. Los hallazgos de estudios que comparan niños relativamente 
mayores y  aquéllos que son pequeños para el nivel académico en el que están también 
varían de alguna forma, aunque emerge de ellos un cuadro bastante claro. La mayor parte 
de las investigaciones muestran diferencias en los primeros años de escuela que 
favorecen a los niños más grandes,2,3 en tanto que algunos estudios revelan diferencias en 
los últimos años de escuela primaria.2-4  Sólo un reducido número de estudios no encontró 
diferencias en ninguna de las pruebas de logros, incluso en las de jardín infantil.5,6 En la 
mayoría de los estudios que mostró diferencias significativas de edad en los primeros 
años, éstas eran menores 7-9 o desaparecían en los cursos superiores de enseñanza 
básica.6,10-13 
 
En síntesis, estos estudios sugieren alguna pequeña ventaja para los niños mayores, pero 
ésta se reduce o desaparece con los años. Los hallazgos no sugieren que ser mayor sea 
mejor en todo sentido. Todos estos estudios utilizan la edad relativa como una variable 
independiente. Dependiendo de la edad de ingreso a la escuela determinada por cada 
comunidad local o el estado, un niño que se ubica como relativamente mayor en un 
estudio, respecto del nivel al que asiste, podría haber tenido la edad promedio en otra 
investigación. De igual forma, los hallazgos no sugieren que los niños mayores aprendan 
más en la escuela que los pequeños. Las diferencias de aprendizaje en relación a la edad, 
cuando se encontraron, fueron, por lo general, más significativas en los primeros años 
que en los últimos, indicando que los niños más pequeños realmente tendieron a aprender 
más, alcanzando con frecuencia el nivel de sus pares mayores tras haber cursado un par 
de años de escuela. Incluso en los primeros años de enseñanza básica, la magnitud del 
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efecto edad parece ser pequeño. La mayoría de los estudios no compara la edad con otros 
factores que influyen en el rendimiento escolar, pero en un caso que sí fue posible 
determinar esta relación: la proporción de riesgo de escaso rendimiento atribuido al 
origen étnico y a factores socioeconómicos fue 13 veces superior al determinante etáreo9. 
 
Escuela versus tiempo para madurar. Más relevante a la pregunta de la edad de ingreso 
escolar son los estudios comparativos entre niños de la misma edad pero que están en 
diferentes niveles versus niños de un mismo grado y que pueden tener  hasta un año de 
diferencia, aproximadamente. La primera comparación proporciona información sobre el 
efecto de un año de escolaridad, manteniendo constante la edad.  La segunda 
comparación proporciona información sobre el efecto de la edad cronológica, 
manteniendo los años de escolaridad constantes. Los hallazgos de los estudios que 
utilizan estos métodos sugieren que la escolaridad es la variable más potente en la 
mayoría de las habilidades cognitivas medidas. En matemáticas y en muchos aspectos de 
la lectura y alfabetización, la mayoría de los estudios consignaron que los niños que 
estaban en la escuela obtuvieron mayores beneficios en un año que aquéllos de la misma 
edad que no asistieron al colegio.14-20  La evidencia también sugiere que la edad, al menos 
en el rango estudiado, no es un factor determinante respecto del beneficio que los niños 
pueden obtener cursando un año de escuela.18,19 
 
Los estudios que comparan la edad y los efectos de la escolaridad sugieren que la 
intervención educacional contribuye más a las competencias cognitivas globales de los 
niños que la madurez, y que aquéllos relativamente más pequeños se benefician tanto 
como los mayores. El efecto escolar es relevante en un sentido tanto absoluto como 
relativo. En el estudio de Crone y Whitehurst20, por ejemplo, un año de escuela  explicaba 
el 62% del mejoramiento de las habilidades de  lectoescritura en el jardín infantil y un 
81% en segundo grado. Por su parte, Cahan y Cohen14 informaron que el efecto de un año 
escolar en el desarrollo era equivalente al doble del efecto de un año de edad.   
 
Conclusiones 
La evidencia sugiere que en el rango de los cinco a seis años de edad en el cual la 
mayoría de los niños ingresa a la escuela en los Estados Unidos (donde se realizó la 
mayoría de los estudios citados), la edad no constituye un predictor significativo de un 
eventual éxito académico. La investigación existente no apoya las recientes tendencias 
estadounidenses de aumentar la edad de ingreso a la escuela (por ejemplo, cinco años 
cumplidos a diciembre del año de ingreso al jardín infantil, hasta cumplir cinco años en 
septiembre o incluso antes, conforme al calendario escolar de los EE.UU.). Al contrario,  
el tiempo en la escuela pareciera contribuir más a las habilidades académicas de los niños 
pequeños que el tiempo invertido en otras actividades fuera de ella. La investigación 
sobre el sistema de centro abierto y educación parvularia sugiere también las ventajas de 
estos establecimientos para preescolares21. Por lo tanto, queda claro que los niños 
obtienen mayores beneficios al participar de algún programa educacional cuando 
pequeños.  
 
Muchos expertos en primera infancia han cuestionado la noción de “apresto escolar” en sí 
misma. Claramente, todos los niños de en todas las edades están “preparados para 
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aprender”. La pregunta significativa no es si un niño está o no listo para aprender, sino 
sobre qué está preparado para aprender. Incluso, “el apresto para la lectura”, un concepto  
con una larga historia en el desarrollo infantil temprano,  tiene poco sentido en el 
contexto de las conceptualizaciones actuales de alfabetización emergente, que incluyen 
cultura general, habilidades de lenguaje y vocabulario, e incluso las primeras letras. La 
alfabetización, de acuerdo a los estudios actuales, comienza a desarrollarse mucho antes 
de que los niños ingresen a la escuela21,22.  El concepto actual de matemáticas también 
adopta la noción de desarrollo gradual que se inicia a temprana edad. El trabajo reciente 
sobre el desarrollo de la comprensión matemática indica que la comprensión de 
conceptos numéricos básicos se presenta y debe fomentarse en niños  menores de tres 
años.23 Las políticas relevantes se refieren a la forma de dar acceso a programas 
educacionales a todos los niños pequeños, y garantizar que estos programas sean 
apropiados para las habilidades académicas y sociales particulares de los niños.   
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Tema  
Transición a la Escuela  
 
Introducción  
El Proyecto Pathways es un estudio longitudinal que está en desarrollo, financiado por 
los Institutos Nacionales de la Salud (National Institutes of Health, NIH), diseñado para 
ampliar nuestra comprensión sobre los niños, la familia, la escuela y los factores de los 
pares que influyen en el avance y la adaptación de los niños que inician el jardín infantil a 
los cinco años de edad. También investiga el efecto potencial que tienen las trayectorias 
(“pathways”) establecidas tempranamente sobre la adaptación académica, social y 
psicológica de los niños a medida que éstos avanzan desde la escuela primaria hasta la 
secundaria.  El proyecto Pathways comenzó en 1992 y, a la fecha, ha continuado 
siguiendo a los mismos niños y familias por más de diez años. Ha recabado información 
sobre el avance y adaptación de los niños y se les hace seguimiento (a ellos y sus 
familias) donde quiera que estén. Actualmente, las familias y los niños que están 
participando en este proyecto residen en 27 estados de los Estados Unidos.  
 
Materia  
Pese a que el Proyecto Pathways tiene muchos objetivos, uno de los más relevantes (ver 
los otros a continuación) es comprender mejor cómo las características del niño, la 
familia, los pares y la escuela afectan la actitud hacia la escuela, así como su nivel de 
participación en aula (por ejemplo, su compromiso con las tareas académicas y sociales, 
iniciativas hacia el trabajo escolar). Los propósitos de este proyecto cumplen con las 
iniciativas reconocidas en los Estados Unidos en las áreas de apresto escolar, educación 
preventiva y evaluación del avance educativo de los niños.  Los primeros hallazgos del 
proyecto han aparecido en publicaciones científicas y en noticias de los medios 
internacionales.   
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Problemas 
Se comenzó estudiando los primeros niveles de enseñanza escolar para entender cómo los 
niños enfrentan la transición al jardín infantil e identificar los factores que pudieran llevar 
a los niños  hacia el éxito o fracaso de la adaptación escolar, psicológica y social. 
También interesa conocer cómo los primeros desarrollos de las trayectorias escolares 
modelan el avance y éxito de los niños en los niveles más avanzados. Recientemente, se 
ha comenzado a investigar dimensiones de los contextos del niño, la familia, los pares y 
la escuela que puedan ayudarlos en su transición a la secundaria. En todo este proyecto, el 
trabajo se ha orientado según preguntas clave, tales como “¿Es posible entender qué hace 
que un niño se adapte a los nuevos desafíos y tenga éxito en la escuela? ¿Qué factores 
promueven o interfieren en el éxito de los niños en la escuela? El objetivo consiste en 
vincular estas preguntas con hallazgos que beneficien a los padres, educadores y 
administradores escolares.  
 
Contexto de la Investigación 
Los principales contextos de investigación son la escuela, la familia y los grupos de pares 
de los niños. Se explora un sinnúmero de factores que pueden afectar el éxito de los niños 
en la escuela y la vida adulta, incluyendo las cualidades del niño,  familia, grupo de pares, 
curso y escuela. Se cree que cada niño tiene muchos atributos que “lleva” al colegio 
incluyendo género, edad, aptitudes, lenguaje y experiencias anteriores, que pueden 
afectar la forma que un niño/a se relaciona con sus compañeros de clase, educadores y 
ambiente escolar. Entre éstos figuran las disposiciones específicas de los niños y las 
habilidades sociales que se manifiestan frecuentemente en cualidades como 
independencia o autonomía, curiosidad, agresividad, amabilidad y otras formas de 
conductas prosociales. Asimismo, se considera que cada una de las reacciones de los 
niños a la escuela está influida por el tipo de apoyo que reciben de la familia, pares, 
educadores y otros. También se reconoce que los niños tienen diversas necesidades 
educativas y que su capacidad para beneficiarse de la escuela depende de los tipos de 
establecimientos a los que ingresan a medida que avanzan de un grado al otro. El 
Proyecto Pathways se interesa en todos estos factores y contextos, y hace un seguimiento 
de estos factores anualmente.  
 
Preguntas de Investigación Clave 
Pese a que se está investigando muchas áreas del desarrollo de los niños, una de las 
premisas rectoras consiste en que la adaptación escolar no depende sólo de predictores 
“obvios” o “conocidos”, tales como las aptitudes intelectuales de los niños, habilidades 
de aprendizaje o antecedentes familiares, entre otros. Pese a que estos factores son 
relevantes, especialmente entre los más pequeños, se cree que ellos no cuentan toda la 
historia sobre qué variables sociales influyen en la adaptación académica y psicológica en 
el contexto escolar. Por ejemplo, se piensa que existen encadenamientos o secuencias 
complejos de factores que afectan los logros escolares del niño. Primero, la forma en que 
los niños actúan con sus compañeros de clase, y cómo son tratados por ellos; eso puede 
tener gran importancia en las relaciones que desarrollan en el aula. Las conductas 
relativas a si los niños trabajan o juegan con sus compañeros  de una manera activa o 
pasiva, cooperadora o argumentativa, servicial o exigente, pueden tener consecuencias 
importantes en las relaciones de los niños con sus pares y educadores. Segundo, una vez 
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se hayan creado las relaciones con los educadores y compañeros, la calidad de estos 
vínculos puede afectar el grado de compromiso y participación de los niños con el 
ambiente escolar. Finalmente, se cree que la participación en el aula y las actitudes 
positivas hacia la escuela son factores tempranos e importantes para predecir logros 
académicos. Los niños a los que les gusta ir a la escuela y participan más en las 
actividades escolares obtienen más logros académicos que los niños que tienen una 
relación negativa hacia la escuela y muestran menores niveles de participación. Este 
estudio define el éxito escolar de forma muy clara e integra diversos aspectos de la 
adaptación escolar.  Se considera que un niño tiene éxito en la escuela cuando él o ella: 
(a) desarrolla actitudes y sentimientos positivos hacia la escuela y el aprendizaje, (b) 
establece vínculos sociales solidarios con los educadores y compañeros de clase (c) se 
siente a gusto y relativamente feliz en el aula en vez de ansioso, solitario o enojado (d) 
está interesado y motivado para aprender y participa en las actividades del curso 
(compromiso), y (e) avanza académicamente en  los diferentes niveles escolares.  
 
Resultados de Investigaciones Recientes  
A continuación se presenta una síntesis de cinco premisas rectoras y descubrimientos de 
proyectos relativos al tema: 
 
Premisa 1. Las predisposiciones conductuales tempranas que los niños manifiestan en la 
escuela  anteceden su adaptación escolar y psicológica en este contexto. Pese a que la 
conducta agresiva, y la reclusión-ansiedad son factores de riesgo “conocidos” de 
disfunción1,2,  no se han investigado prospectivamente en los contextos escolares desde la 
primera infancia hasta la adolescencia, o diferenciados como antecedentes de adaptación 
escolar y psicológica de los niños. Así, un propósito permanente ha sido el examinar la 
presencia, los acontecimientos simultáneos y la continuidad de estas predisposiciones, así 
como los vínculos entre estas tendencias y los procesos de adaptación de los niños.  
 
Descubrimientos ejemplares. Los hallazgos de estos estudios muestran que las 
disposiciones agresivas fueron moderadamente estables desde el jardín infantil hasta el 6º 
grado (.56), en tanto que las conductas de reclusión-ansiedad no se estabilizaron hasta el 
2º (.36)  y 3er grado (.51).3,4  Los porcentajes de niños en una muestra de una comunidad 
(n=2775) que podían ser clasificados en grupos de riesgo diferenciados fueron: 15% 
agresivos; 12% recluidos-ansiosos, y 8.5% agresivos-recluidos (co mórbidos).5  Los 
análisis predictivos mostraron que los niños agresivos que excedieron el criterio de riesgo 
en el jardín infantil exhibieron un aumento de desadaptación escolar y psicológica dos 
años más tarde6, Las disposiciones de reclusión-ansiedad pronosticaron aumentos 
tempranos y tardíos en la internalización de problemas5.   En general, los hallazgos 
corroboraron la premisa relativa de que la agresividad y la reclusión-ansiedad son riesgos 
de desadaptación posterior.  
 
Premisa 2. El tipo de relaciones que los niños establecen con sus compañeros de clase 
antecede su adaptación escolar y psicológica. Sólo algunos estudios han analizado el 
significado adaptativo de las múltiples formas de relaciones en que los niños participan 
simultáneamente en las aulas. Esta premisa fue examinada al investigar la continuidad de 
las relaciones que establecen los niños en las aulas, así como los vínculos simultáneos y 
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longitudinales con la adaptación escolar y psicológica, y el grado en el que las diferentes 
relaciones pronosticaron, ya sea de manera diferenciada o de manera  contingente, las 
formas específicas de adaptación. A excepción de la victimización, los tipos de relaciones 
que los niños establecen en preescolar fueron moderadamente estables en el 6º grado (por 
ejemplo, aceptación de los pares, .47; rechazo de los pares, .37; amistad mutua, .30).4,6-8  
Desde el jardín infantil hasta el 1º año de primaria, el rechazo de los pares predijo una 
menor adaptación escolar y psicológica, en tanto que la aceptación y amistad con los 
pares pronosticó una mejor adaptación en ambos campos. 5  La premisa relativa a que las 
relaciones contribuyen diferenciadamente a la adaptación fue analizada al investigar los 
vínculos entre la participación de los diferentes tipos de relaciones entre pares y los 
cambios en la adaptación de los niños.9   La victimización, por ejemplo,  más que otras 
relaciones, pronosticó una menor adaptación emocional, la cual no ha sido pronosticada 
por otros tipos de interacción. La aceptación de los pares fue vinculada únicamente a la 
mayor participación en clases y al rendimiento. En general, los resultados confirmaron la 
premisa de que las diversas experiencias que los niños enfrentan en las relaciones con sus 
pares afectan su adaptación a la escuela, y que ciertas relaciones tienen mayor 
significación adaptativa, dependiendo del tipo de adaptación analizado.  
 
Premisa 3. Existen vínculos predecibles entre las predisposiciones conductuales 
tempranas y los tipos de relaciones que los niños establecen en las aulas.  Para investigar 
esta premisa, se observó el comportamiento de los niños cuando inician la escuela con 
pares desconocidos y se evaluó las relaciones con sus compañeros durante un período que 
fluctuó entre dos y cinco años.  Como hipótesis se planteó que las disposiciones agresivas 
podrían conducir a la formación de relaciones adversas; disposiciones  de reclusión y 
ansiedad  tenderían hacia el aislamiento, y que las disposiciones prosociales tenderían a 
relaciones positivas.  Los resultados desde el jardín infantil al 2º y 5º grado6,7,10 han 
demostrado que, comparados con ensayos de control, los niños con disposiciones 
agresivas fueron más propensos a desarrollar rechazos tempranos y permanentes entre sus 
pares, en tanto que aquellos con disposiciones a la ansiedad y a la reclusión tendían a 
permanecer solos. El análisis de la curva de crecimiento, más allá del período entre el 
jardín infantil y el 4º grado, mostró que, con el tiempo, los niños retraídos y ansiosos 
fueron excluidos cada vez más de las actividades de sus pares.5 Estos hallazgos 
corroboraron la premisa de que las tendencias a la agresividad y a la reclusión anteceden 
a la aparición y duración de las dificultades para establecer relaciones. En cambio, una 
actitud más prosocial, como se puede suponer, preceden trayectorias de relaciones 
positivas.  
 
Premisa 4. El aporte de las relaciones de los niños en el aula  a  la adaptación escolar y 
psicológica no es redundante  (por ejemplo, “marcadores”) con el aporte atribuible a 
sus disposiciones conductuales. Dos lecturas diferentes se pueden hacer de las premisas 1 
y 2  (es decir, la disfunción posterior se puede atribuir ya sea a disposiciones 
conductuales “de riesgo” o a la participación en relaciones “de riesgo”). Durante décadas, 
muchos investigadores han considerado el poder explicativo de una de estas dos 
perspectivas de “efectos principales” como dominante sobre la otra.11 Uno de los 
objetivos de este proyecto es ir más allá de las perspectivas de “efectos principales” al  
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utilizar a un modelo “niño por ambiente” en el cual los factores protectores/de riesgo sean 
vistos como originados desde el niño y desde su ambiente de relaciones.    
 
En dos estudios longitudinales prospectivos3  realizados a nivel del jardín infantil, se 
encontró que los niños cuyas interacciones eran más prosociales durante las primeras diez 
semanas de escuela tendían, cada semana, a desarrollar amistades y tener mejores niveles 
de aceptación entre sus pares14. Por el contrario, los niños cuyas relaciones se 
caracterizaban por una conducta agresiva se volvieron menos populares entre sus 
compañeros y tuvieron menos amigos. Vínculos directos fueron encontrados entre las 
relaciones que los niños establecieron en las aulas y la participación, el más sólido de 
ellos originado de características específicas de las relaciones negativas (por ejemplo, el 
rechazo de los pares), sustentando la hipótesis de que tales características impiden la 
participación adaptativa y el rendimiento.  Parecería que el uso de la fuerza o las tácticas 
represivas en niños pequeños podría malograr los objetivos e intereses de otros, y 
provocar reacciones adversas, como por ejemplo, el rechazo. La participación en clases y 
el rendimiento escolar parece ser impedida por las relaciones adversas, una vez que éstas 
se han establecido.   
 
Se realizaron investigaciones adicionales para explicar las posibles funciones de las 
relaciones entre pares en el aula en niños agresivos. Los objetivos principales fueron 
determinar si la participación de niños agresivos en diferentes tipos de relaciones 
escolares pudieran aumentar (o exacerbar) o disminuir (para compensar) sus 
probabilidades de desarrollar disfunciones escolares y psicológicas. Un ejemplo de esta 
línea de trabajo es un estudio longitudinal prospectivo en el cual se evaluaron no sólo las 
tendencias agresivas de los niños sino los riesgos de las relaciones (rechazo de los pares, 
victimización) y factores protectores (aceptación de los pares en el aula, amistad 
recíproca) por un período superior a los dos años.6  Los niños que manifestaron mayores 
niveles de agresividad al ingresar al jardín infantil evidenciaron aumentos significativos 
de desadaptación en los cursos posteriores en casi todos los índices de funcionamiento 
escolar y psicológico. Más aún, se confirmó la premisa relativa que las relaciones 
positivas disminuyen la desadaptación escolar y psicológica de los niños.  Tras considerar 
el estatus de riesgo de agresividad inicial de los niños, la aceptación temprana de los 
pares pronosticó una declinación relativa en los problemas de atención y mala conducta, 
así como algunos beneficios en la participación cooperativa  y su gusto por la escuela. La 
evidencia sugiere que la aceptación de los pares brinda a los niños un sentido de 
pertenencia e inclusión en las actividades el cual reduce las probabilidades que se 
involucren en patrones conductuales reactivos,  que creen actitudes escolares negativas y 
que se abstraigan de las tareas escolares.   
 
Premisa 5. Además de los riesgos conductuales, la exposición crónica en vez de 
transitoria a las relaciones adversas (rechazo de los pares, victimización), ausencia de 
relaciones (aislamiento) o  relaciones ventajosas (aceptación del grupo de pares) tienen 
mayores consecuencias en la adaptación escolar y psicológica de los niños. Pocos han 
investigado si la futura adaptación de los niños varía en función de una participación 
sostenida versus una transitoria en las relaciones con los pares, y nadie ha investigado si 
una historia de dificultades en las relaciones con los pares influiría en la adaptación más 
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allá de las tensiones inmediatas de las relaciones. Para abordar estas limitaciones, se 
investigó cómo la adversidad duradera en la cuestión de relaciones (rechazo crónico, 
victimización) y/o las ventajas (aceptación estable de los pares, amistades) en interacción 
con las predisposiciones agresivas de los niños pueden influir en su adaptación.6  Los 
análisis “de variable” arrojaron hallazgos concordantes con un modelo  aditivo de “niño 
por ambiente”: salvo algunas excepciones, la participación en las relaciones de pares 
pronosticaron una adaptación más allá de los estatus de riesgo de agresividad infantil. 
Cierta evidencia apoya un modelo moderado de”niño por ambiente” en el que las 
adversidades o ventajas de las relaciones parecerían aumentar o compensar las 
disfunciones vinculadas con las tendencias agresivas. Además, en contraste con el inicio 
precoz, el carácter crónico del estatus de riesgo de la agresividad infantil y la historia de 
exposición a  factores de estrés o apoyo en sus relaciones mostraron una  mayor 
asociación a los cambios en la desadaptación. Se comparó, mediante análisis “orientados 
a las personas”, a niños que eran agresivos pero que poseían distintas historias de 
protección/ riesgo (grupo ARR: mayor incidencia  de factores de estrés relacionales que 
apoyo; grupo ARS: mayor proporción de apoyo que factores de estrés) y niños que no 
estaban en riesgo social (grupo RF: sin riesgo) y éstos revelaron que sólo el grupo ARR 
mostró un aumento significativo de trayectorias de desadaptación escolar y psicológica en 
los niveles académicos iniciales. Aún más interesante fue el hallazgo relativo a los niños 
del grupo ARS que evidenciaron una importante reducción de desadaptación en el mismo 
período. Estos hallazgos confirmaron la inferencia que un riesgo conductual potente 
(agresividad) puede ser exacerbado por factores de riesgo relacionales crónicos, así como 
también pueden ser atenuados por  apoyos relacionales estables, lo que demuestra la 
importancia de la  investigación en las historias de relaciones de niños con sus pares. 
 
Finalmente, Ladd y Troop10 analizaron la contribución de las disposiciones conductuales 
ansiosas y agresivas junto con el historial de relaciones entre pares adversas y la ausencia 
de relaciones, desde los primeros niveles (jardín infantil) a los niveles escolares más 
avanzados de primaria (4º grado). La estimación por medio de SEM (Modelos de 
ecuaciones estructurales) de los modelos alternativos y supuestos mostró que la ausencia 
permanente de amistades, el rechazo y la victimización se asocian directa y positivamente 
con formas posteriores de desadaptación. Debido a que estas trayectorias fueron 
adaptadas para estudiar las disposiciones conductuales de los niños y las relaciones 
simultáneas con los pares, los resultados constituyen una prueba aún más rigurosa para 
los modelos de relaciones adversas crónicas. 12,13 
 
Conclusiones 
Esta investigación confirma posiciones teóricas múltiples. Primero, el vínculo directo 
entre las disposiciones conductuales tempranas de los niños y la desadaptación posterior 
es consistente con los modelos de “efectos en niño”, que señalan que las tendencias que 
emergen tempranamente contribuyen directamente a problemas de comportamiento 
posteriores. Segundo, el principio de perspectivas ambientales es respaldado por la 
evidencia que indica que las experiencias relativas a las relaciones duraderas entre pares, 
y  no sólo su predisposición, se vinculan directamente con la desadaptación posterior. Sin 
embargo, en contraste con estas perspectivas de “efectos principales”, se puede 
argumentar que estos hallazgos se acomodan mejor en  un modelo de “niño por 
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ambiente”. Las diferencias en las relaciones entre pares y particularmente su historial de 
relaciones adversas, ausencia de relaciones o relaciones ventajosas –elementos 
relacionados con su entorno–, resultaron: (a) contribuir a la predicción de desadaptación, 
más allá de lo previsto por las disposiciones conductuales, y  (b) en diversos casos, 
mediar el vínculo entre disposiciones tempranas y una desadaptación posterior.  
 
Inferencias recientes confirmadas por los hallazgos del proyecto  

• Disposiciones conductuales tempranas anteceden la adaptación de los niños. Estas  
mismas disposiciones conductuales son precursoras de la ecología relacional 
(forma/naturaleza de las relaciones) que los niños desarrollan en la escuela. 

• Pese a que las disposiciones de los niños y las relaciones con sus pares son 
antecedentes significativos de adaptación futura, el poder de predicción de 
cualquier factor por sí solo es menor que las contribuciones aditivas o 
contingentes.  

• La permanencia de la adversidad relacional (rechazo de los pares), ausencia de 
relaciones (carencia de amigos) o relaciones ventajosas (aceptación de los pares) 
tienen una asociación más próxima con las trayectorias de adaptación infantil que 
las experiencias proximales o transitorias al interior de los mismos campos de 
relación.   

• Las disposiciones conductuales de riesgo pueden ser exacerbadas por la 
adversidad relacional permanente (por ejemplo, victimización crónica), y 
aminoradas por ventajas de relaciones estables (aceptación prolongada del grupo 
de pares).  

 
Implicaciones para las Políticas y los Servicios 
Aplicaciones: Implicaciones de los hallazgos del Proyecto Pathways para educadores y 
escuelas 
 
Se espera que los hallazgos del Proyecto Pathways permita a las familias y escuelas 
anticiparse a las necesidades de los niños cuando éstos ingresan a la escuela y a medida 
que avanzan en la enseñanza básica y media. De ser así, se partirá de una mejor posición 
para proporcionarles una educación de calidad,  y posibilitar que un mayor número de 
niños obtenga el máximo beneficio de sus experiencias escolares. Las implicaciones 
consideradas aquí se basan en hallazgos para el período de jardín infantil y los primeros 
años de escuela básica. Otros resultados sobre los cursos superiores y períodos de mayor 
duración de escolaridad estarán disponibles en un futuro próximo.  
 
¿Cómo se puede situar a los niños en caminos que los lleven  al éxito (y no al fracaso), 
hacia la competencia académica, psicológica y social? Los hallazgos de este estudio 
sugieren que es posible encontrar un sinnúmero de trayectorias en las que los padres, 
educadores y administradores de escuelas ayuden a los niños a encontrar caminos 
exitosos para su salud y su bienestar durante el periodo escolar. Las siguientes 
recomendaciones para los servicios y las políticas públicas son coherentes con la 
evidencia obtenida por el Proyecto Pathways: 
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• Aumentar las probabilidades de que los niños creen actitudes/sentimientos 
positivos hacia la escuela cuando entran al preescolar. En las muestras de este 
estudio, del 25 al 35% de los niños tuvo actitudes contradictorias o negativas 
hacia la escuela alrededor del segundo mes. Además, una vez que los niños se 
forman una impresión negativa de la escuela, sus actitudes, por lo general, se 
vuelven sustancialmente más negativas a medida que avanzan en los distintos 
niveles. Así, antes de que los niños ingresen a la escuela, un objetivo clave es 
establecer una línea de comunicación con las familias y los educadores de los 
jardines y centros de cuidado a niños que posibilite a los niños desarrollar 
expectativas realistas sobre: (a) el propósito de la escuela, y (b) lo que ellos 
deberán hacer en jardín/nivel 1, incluyendo tareas académicas y sociales (tales 
como el hacer nuevas amistades, establecer una relación con el maestro, participar 
activamente en las aulas en actividades de aprendizaje). 

 
• Cuando los niños ingresan al jardín, los miembros de la familia y el personal de la 

escuela deberán darle atención (y tratar de mejorar, si fuese necesario) a los 
sentimientos de los niños hacia la escuela, y a la calidad de las relaciones que 
establecen con sus compañeros y educadores. Este trabajo sugiere que, entre los 
niños pequeños, gran parte del nexo que ayuda a los niños a identificarse o 
encariñarse con los ambientes escolares es de carácter social más que académico.  
Al respecto, hay un ciclo fundamental o una secuencia de hechos que emerge de 
esta investigación: (1) Cuando los niños ingresan al jardín, aquellos que actúan 
solidariamente hacia otros y se abstienen de actos agresivos/antisociales 
desarrollan más relaciones sociales de apoyo con sus pares y educadores. (2) 
Aquellos niños que desarrollan lazos seguros y de apoyo,  se interesan y 
participan más en las actividades de aprendizaje, y están más capacitados para 
enfrentar los desafíos del aula. (3) El compromiso que parece surgir de las 
relaciones de apoyo con los pares y educadores fomenta mayores niveles de 
aprendizaje y se traduce en mayor provecho académico durante el año escolar. 
Para ayudar a que los niños obtengan mayores beneficios de este ciclo, sería 
conveniente instituir actividades de formación sobre las relaciones al comienzo 
del año escolar diseñadas para: (a) ayudar a que los niños aprendan habilidades 
sociales y atenúen conductas agresivas/antisociales; (b) estimular a todos los 
niños a hacerse por lo menos de un amigo en el aula, y (c) establecer interacciones 
de apoyo con su profesor titular.  

 
• Inscribir a los niños en programas para la primera infancia que los ayuden a  

desarrollarse socialmente y establecer relaciones antes de ingresar al primer año 
escolar. Los niños que ya tengan habilidades para crear lazos de amistad y 
conductas solidarias tienen mayores oportunidades para forjar relaciones de apoyo 
en las escuelas que puedan ayudarlos a tener éxito en el jardín infantil y en los 
primeros niveles. 

  
• Una vez que hayan ingresado a la escuela, los niños deberían ser estimulados para 

asumir un rol activo y cooperador en el aula.  El presente estudio sugiere que los 
niños pequeños deben involucrarse activamente en el ambiente de aprendizaje 
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para poder obtener sus beneficios. Aquellos que evitan y se alejan o se resisten y 
van en contra de los desafíos académicos o sociales de los primeros años de 
escuela, parecen ser más propensos a la falta de participación y al fracaso escolar. 
Tanto la participación activa en las actividades de la clase (involucrarse en ellas, 
mostrar iniciativa), como el cumplimiento y cooperación con la cultura del aula 
(por ejemplo, adherir a las normas sociales y a las expectativas de su papel en el 
aula) son predictores confiables de logros tempranos.  

 
• Establecimiento de programas o actividades que prevengan la exposición de los 

niños a importantes factores de estrés, como por ejemplo aulas en las cuales no 
haya intimidación y  actividades grupales en las que no se permita acosar o 
rechazar a sus pares. Este tipo de programas son muy recomendables  ya que estas 
experiencias parecen tener efectos psicológicos y sociales adversos y duraderos en 
los niños, y con frecuencia  aleja a los niños de sus estudios (por ejemplo, tienden 
a presentar actitudes negativas, evitan ir a clases y presentan reiteradas 
inasistencias y, bajo rendimiento). En los últimos años, se han diseñado un 
sinnúmero de programas para tratar estos problemas en las escuelas, por ejemplo: 
el programa A SALVO; “No sufras en silencio” (S.A.F.E. por sus siglas en 
inglés); “Establecido escuelas sin intimidación”; métodos de entrenamiento para 
ayudar a que los niños desarrollen habilidades sociales; actividades grupales de 
cooperación para promover la  tolerancia y la aceptación de los pares; y prácticas 
como “No puedes decir que no puedes jugar.” 
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Tema 
Transición a la Escuela 
 
Introducción 
Las investigaciones recientes han redefinido lo que se entiende por un niño “preparado” 
para ingresar al jardín infantil. Este objetivo principal de Metas 2000 (Goals 2000), 
impulsado por  el Panel Nacional de Metas Educativas (National Education Goals 
Panel)l  consistió en “garantizar que todos los niños ingresen a la escuela preparados para 
aprender”. Tradicionalmente, los enfoques sobre apresto escolar han tenido diferentes 
niveles de prioridad en la preparación académica y social infantil.  
 
Materia  
Diversos investigadores han examinado el tema de transición y apresto escolar durante 
varias décadas. Las preguntas reiteradas que emergen son: ¿Qué significa estar listo para 
la escuela? ¿Cómo pueden los diversos actores involucrados priorizar las diferentes 
dimensiones del apresto escolar? ¿Cuáles son los antecedentes del apresto preparación 
escolar?  Este breve informe sintetiza la evidencia sobre la transición y el apresto escolar 
con el objetivo de presentar las definiciones de actores involucrados respecto de apresto 
escolar, las características del apresto infantil y la preparación escolar como un resultado 
de las experiencias de la primera infancia. 
 
Problemas 
Los niños y sus familias experimentan grandes cambios en su transición hacia el jardín 
infantil. Estos cambios son notorios, a pesar de que más del 80% de los niños 
estadounidenses recibieron cuidados de parte de una persona no familiar antes de esta 
transición en forma regular.2  El cambio en las prioridades y el aumento de las exigencias 
académicas presentan desafíos a los niños cuando comienzan su educación formal.   
 
El clima educacional actual en los Estados Unidos ha aumentado la experiencia de 
discontinuidad para los niños de dicho país. El énfasis en la rendición de cuentas ha 
forzado a hacia abajo el programa de estudio que espera que los niños rindan a niveles 
académicos superiores desde más temprana edad. La transición a jardín infantil se ha 
convertido en un tema progresivamente visible en la medida que el gobierno estatal y las 
administraciones federales consideran los méritos de los programas preescolares 
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financiados a nivel federal.  Más aún, los niños que ingresan a la escuela son distintos de 
aquéllos de la generación anterior; son cada vez más diversos en relación a los 
antecedentes económicos, étnicos, raciales y de lenguaje.3 

 
El apresto escolar facilita el éxito académico. Las investigaciones sugieren que los 
resultados escolares de los niños, especialmente en cuando a rendimiento, permanecen 
notablemente más estables los tres los primeros años de escuela.4,5  Incluso hay evidencia 
de que las intervenciones tienen más éxito en los primeros años de escuela.6 Como un 
resultado de esta evidencia, los investigadores, legisladores, educadores y padres están 
tratando de resolver lo que significa para los niños “estar listos” para ingresar a la 
escuela.  
 
Contexto de la Investigación 
Numerosos estudios a gran escala actualmente orientan el éxito de la transición a la 
escuela como una variable clave de resultados: el Estudio de Transición Ventaja Inicial  
(the Head Start Transition Study),7 el Estudio Longitudinal de Educación Nacional 
(National Education Longitudinal Study)8,9 , el Estudio del Cuidado Temprano del Niño 
del Instituto Nacional de Salud del Niño y Desarrollo Humano (National Institute of 
Child Health and Human Development, NICHD),10 y el Centro Nacional para el 
Desarrollo Temprano y el Aprendizaje (National Center for Early Development and 
Learning).11,12 
 
Las tres principales organizaciones de literatura especializada han debatido sobre el 
apresto escolar. La primera se basa en encuestas a gran escala que analizan las 
perspectivas de los involucrados (educadores de jardín y padres, por ejemplo) sobre sus 
percepciones de apresto escolar. El segundo conjunto de investigación analiza las 
definiciones de apresto escolar al considerar la importancia relativa de las habilidades 
cognitivas, sociales y auto regulatorias y edad cronológica. El tercer grupo aborda el 
apresto escolar y los resultados del niño durante los primeros años de escuela como una 
función de experiencia educacional temprana y de procesos sociales familiares.  
 
Preguntas Clave de Investigación 
Las preguntas clave de investigación incluyen: ¿Cómo definen el apresto escolar los 
padres y educadores? ¿Cuáles son los indicadores cronológicos, auto regulatorios, 
sociales y cognitivos de apresto escolar? ¿Cuáles son los contextos del hogar y del 
cuidado del niño que se asocian al apresto escolar?   
 
Resultados de la Investigación 
¿Qué significa apresto escolar?: Definiciones de Padres y Educadores 
Los estudios han analizado la definición de apresto escolar entre los diferentes 
involucrados en el proceso de transición de la educación inicial. Una encuesta nacional de 
educadores de jardín infantil realizada por el Centro Nacional para la Estadística de la 
Educación (National Center for Educational Statistics) mostró que los educadores 
identificaron a los niños “preparados” como aquéllos que tenían una adecuada salud 
mental, así como una alimentación y descanso apropiados, capaces de comunicar sus 
necesidades, deseos y pensamientos verbalmente, y mostraban interés y entusiasmo al 
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abordar nuevas actividades. Curiosamente, los educadores no dieron importancia especial 
a áreas específicas de desarrollo como habilidades numéricas y de lenguaje. En cambio, 
los padres tradicionalmente definen apresto escolar en términos de habilidades 
académicas, tales como saber contar o conocer el abecedario.13  Un estudio realizado por 
el Centro Nacional de Desarrollo Temprano y Aprendizaje valora la preparación escolar 
al examinar las opiniones de los educadores sobre la transición escolar de los niños, 
mostrando que casi la mitad de aquéllos que ingresaba a la escuela experimentaba alguna 
dificultad en el proceso de transición a la educación inicial. Los problemas más 
recurrentes según los educadores fueron los siguientes14 
 
Apresto escolar, definido según Indicadores cronológicos, auto regulatorios y cognitivos  
La investigación sobre apresto escolar se ha centrado en los vínculos entre indicadores de 
apresto escolar cronológicos, auto regulatorios, sociales y cognitivos de las señales 
tempranas de habilidad cognitiva y madurez. Las primeras señales de habilidad cognitiva 
y madurez han demostrado estar ligadas al rendimiento escolar y, por esta razón, este 
enfoque altamente intuitivo para evaluar el apresto ha sido utilizado como indicación de 
que el niño está listo para el ambiente escolar.15  El trabajo meta analítico de La Paro y 
Pianta16 muestra que la evaluación cognitiva de preescolar y jardín infantil predicen, en 
promedio, un 25% de la varianza de las evaluaciones cognitivas en los primeros años de 
la escuela primaria (jardín infantil, primer o segundo nivel), apoyando la importancia de 
los indicadores cognitivos, pero también sugiriendo que otros factores explican la mayor 
parte de la varianza de  los resultados escolares tempranos.  
 
Otra investigación se refiere al vínculo entre las habilidades sociales relativas al 
aprendizaje infantil y el desempeño académico. Por ejemplo, se ha demostrado que la 
adaptación social de los niños al jardín está vinculada a su desempeño y participación en 
la escuela durante el periodo de jardín infantil17,18 y que las habilidades relacionadas al 
trabajo de los niños (por ejemplo, el nivel de cumplimiento de instrucciones) están 
estrechamente asociadas al éxito escolar.19 
 
La investigación también apunta hacia la importancia de la autorregulación en predecir la 
preparación escolar. Blair20 propone una definición neurobiológica para definir este 
concepto y sugiere que las habilidades auto regulatorias proporcionan los cimientos de 
muchas de las conductas y capacidades requeridas en la educación preescolar. La 
capacidad para poner atención en forma selectiva, mostrar respuestas sociales apropiadas 
y permanecer involucrados en tareas académicas son considerados en su conjunto como 
factores que contribuyen y definen el “apresto escolar”.   
 
La edad de los niños también es un indicador de apresto escolar en la medida que indica 
madurez en el campo auto regulatorio, social y cognitivo. La investigación sobre el efecto 
de la edad es desigual. Por ejemplo, algunos estudios sugieren que, pese a que existe 
alguna ventaja para los niños ligeramente mayores en la transición al jardín, estos efectos 
desaparecen alrededor del nivel 3 21,22 
 
¿Cuáles son los antecedentes del “apresto escolar”?  
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Hay investigación que demuestra que las características de los ambientes de los centros 
abiertos contribuyen directamente a la transición y adaptación a la escuela. La calidad del 
preescolar o de los centros abiertos facilitan la adaptación posterior al jardín infantil,23 
refuerza las competencias preacadémicas, fortalece las habilidades auto regulatorias y 
sociales 24 y reduce la probabilidad de algunos resultados negativos, tales como la 
repitencia.25  Asimismo, factores tales como cuidadores más capacitados y menor 
cantidad de alumnos por educador fueron asociados a la competencia cognitiva previa al 
ingreso a la escuela.26 Estos efectos parecen ser incluso más pronunciados entre los niños 
expuestos a condiciones de alto riesgo.27  La evidencia más reciente apoya una dosis de 
respuesta, en la que los niños que pasaron más tiempo en ambientes de cuidado no 
maternales muestran mayores conflictos y externalización de problemas en el jardín 
infantil.10 
 
Los procesos familiares también influyen en las competencias de los niños cuando éstos 
ingresan a la escuela.  La calidad de las relaciones padres-hijos, específicamente la 
estimulación y sensibilidad parental, tienen una correlación frecuentemente documentada 
con el éxito escolar temprano.28-32 Las conductas de los padres hacia sus niños y la 
estimulación, los materiales y las rutinas que ellos brindan en el ambiente del hogar son 
aspectos clave de variables familiares que tienen efectos importantes en la adaptación de 
los niños a los primeros meses y años de escuela33, 34 
 
Conclusiones 
La evidencia sugiere que el apresto escolar es un factor importante para predecir el éxito 
escolar de los niños y que la caracterización de éste es multidimensional. Los padres y 
educadores tienen diferentes definiciones de apresto escolar  – los educadores enfatizan el 
apresto en un marco social, mientras que los padres recalcan el apresto académico. Las 
investigaciones sobre las cuales estas definiciones se vinculan más estrechamente al éxito 
escolar muestran una continuidad moderada de los indicadores cognitivos de apresto 
escolar, así como la importancia de las capacidades de los niños en otras áreas.  El 
estudio muestra que las capacidades auto regulatorias y sociales proporcionan los 
cimientos para el éxito académico y que la edad cronológica, por sí sola, no es un 
indicador efectivo de apresto escolar. Los primeros predictores de éxito escolar indican la 
contribución de las relaciones positivas con los pares y los procesos familiares 
estimulantes y sensibles, y en cierto sentido, la calidad de los ambientes de los centros 
abiertos.  
 
Implicaciones 
Estos hallazgos tienen implicancias para las políticas y las prácticas. Los programas 
diseñados para preparar a los niños para el jardín infantil necesitan considerar las vías en 
las cuales se enseñan las habilidades auto regulatorias y sociales, así como aumentar las 
capacidades cognitivas.35 A menudo, la expansión del desarrollo de las habilidades 
sociales requiere de un enfoque más sensible contextualmente para facilitar la transición a 
la escuela, en la que los padres y educadores necesitan verse a sí mismos como 
participantes clave de la adaptación tanto social como académica.11 
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Tener claro que el carácter multidimensional del apresto escolar es clave para los 
profesionales de estas áreas. Debido a que los padres y educadores no están de acuerdo 
sobre la definición de apresto escolar, se necesitan prácticas de transición para ayudar a 
las familias y escuelas a tener un enfoque común sobre las edades apropiadas para el 
ingreso a la escuela y desarrollar expectativas coherentes para el aprendizaje en el jardín 
infantil. Debido a la creciente diversidad de las escuelas estadounidenses y al aumento de 
exigencia académica en los primeros años, los recursos adicionales entregados para las 
prácticas de transición pueden beneficiar a los niños, especialmente a aquéllos en 
situación de riesgo por problemas escolares tempranos.  
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Transición/Apresto Escolar: El Resultado del Desarrollo de la Primera Infancia. 
Comentario sobre Ladd 
Introducción 
El trabajo teórico y empírico del Proyecto Pathways, tal como lo señaló Gary Ladd, tiene 
diversas fortalezas. El diseño longitudinal y la cuidadosa atención a las mediciones de las 
múltiples influencias sobre el funcionamiento del niño en el contexto del ambiente 
escolar crea bases metodológicas confiables para los hallazgos del proyecto, fortaleciendo 
la confianza de que éstos proporcionan información útil y válida sobre transición escolar. 
Por lo general, estas fortalezas residen quizás en su focalización explícita sobre las 
relaciones y la perspectiva holística del éxito escolar y el  funcionamiento infantil en la 
escuela que supone esta focalización. El proyecto indica claramente que uno o dos 
indicadores de adaptación por sí solos no pueden explicar el éxito escolar o los problemas 
en la transición. Este es un punto fundamental. Al ubicar a los niños en sus contextos, el 
proyecto evita conclusiones de efectos principales, a favor  de análisis significativos, 
conducidos teóricamente, de los rasgos del niño en el aula  y los efectos de ésta en los 
niños en presencia de características definidas.   
 
Investigación y Conclusiones 
La perspectiva longitudinal del proyecto permite analizar los vínculos de antecedente y 
consecuencia entre los primeros aspectos de adecuación y éxito o problemas posteriores 
en la escuela. Estos vínculos son de suma importancia al sacar deducciones respecto de 
los rasgos particulares o las configuraciones de éstos en algún niño en particular. La 
perspectiva longitudinal también permite formular algunas opiniones relativas a la 
estabilidad de las características individuales particulares asociadas a los riesgos de 
problemas posteriores de adaptación. Por ejemplo, mayores niveles de internalización o 
externalización de conductas pueden predisponer a un individuo a situaciones de riesgo, 
pero ¿cuán estables serán estas conductas en el tiempo?  ¿Qué rasgos de los niños, las 
escuelas, los hogares y las aulas están asociados a continuidad o cambio? Éstas son  sólo 
una muestra de las importantes preguntas que han sido o serán incluidas por  Ladd y sus 
colegas en su investigación. Más relevante en esta investigación es la presencia de ambos 
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enfoques, uno  orientado a las variables, y otro, a las personas,  al ilustrar las 
conclusiones. En un enfoque orientado a las variables, se encontró el apoyo del modelo 
ambiental para un niño diferente.  En otras palabras, las tendencias agresivas entre los 
niños aumentaron el riesgo de la desadaptación escolar ante el rechazo crónico de los 
pares y la adversidad. Sin embargo, ante las relaciones de apoyo duraderas con los pares, 
el riesgo de desadaptación asociado con las tendencias agresivas se redujo. Este hallazgo 
surgió de un análisis orientado a la persona en el cual se utilizó un sinnúmero  de factores 
que caracterizaban las historias para categorizar a los niños agresivos cuando tenían 
relaciones positivas duraderas o adversas  con sus pares. Se descubrió que los niños cuyas 
variables se inclinaban positivamente hacia el apoyo, se adaptaban más satisfactoriamente 
a la escuela. 
 
Pese a que la investigación de Ladd es en general muy sólida, las bases teóricas para su 
focalización en las relaciones o la conducta social como componentes importantes de 
adaptación escolar siguen siendo limitadas. Incluso, considerando que su enfoque sobre el 
funcionamiento de un niño es válido y útil, carece de una presentación empírica y teórica 
sobre cómo las relaciones y el desarrollo social se relaciona con los logros académicos. 
Es casi como si, en una reacción a los enfoques cognitivos más tradicionales respecto de 
la adaptación a la escuela,  las dimensiones de autorregulación cognitiva, memoria y 
atención hubiesen sido excluidas del marco de análisis. Pero seguramente el enfoque en 
las relaciones debería abarcar estas habilidades cognitivas, puesto que la adaptación debe 
ser mediada hasta cierto punto a través de ellas.   
 
En  síntesis, la investigación fundacional de Ladd proporciona un enfoque propicio para 
avanzar en diversas preguntas acerca de la relación entre cognición y emoción en la 
transición de los niños a la escuela. Su investigación tiene bases sólidas en el nivel 
psicológico de explicación, en tanto que nos llama a examinar el análisis molecular y 
neurológico. A la vez, incluye influencias comunitarias y escolares mientras los cimientos 
sociales de la adaptación escolar se relacionan con las dimensiones cognitivas de 
participación y logros.1  Sin lugar a duda, la influencia de la primera experiencia sobre 
adaptación escolar posterior es propensa a ser criticada. Pero el enfoque propuesto por 
Ladd y sus colegas no presta suficiente atención a los primeros 4-5 años de vida de un 
niño antes de la transición escolar. Obviamente, ningún programa de investigación puede 
hacerlo todo. El trabajo de Ladd no es la excepción y queda pendiente información 
mediante literatura especializada sobre la experiencia en la primera infancia y la amplia 
diversidad de funcionamiento cognitivo y social que los niños llevan a la escuela.  
 
Edad de Ingreso Escolar. Comentario sobre Stipek 
Introducción 
En contraposición a la explicación de Ladd sobre el Proyecto Pathways, la revisión de 
Stipek sitúa la discusión de la transición escolar en una pregunta clave, en torno a la cual 
se pueden incluir múltiples temas. ¿A qué edad están preparados los niños para ingresar a 
la escuela? 
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Investigación y Conclusiones  
Al revisar la literatura especializada, Stipek deja claro que los enfoques transversales 
actuales sobre la relación entre la edad de ingreso escolar y los resultados en la escuela, 
han sido muy limitados y no han arrojado conclusiones de interés para permitir la 
comprensión del éxito escolar o los problemas de la transición escolar. Por lo menos, esta 
literatura ha producido el interesante descubrimiento de que la escuela conduce al 
crecimiento cognitivo de áreas específicas. Este resultado tiene considerables 
consecuencias para comprender el desarrollo cognitivo y la relación entre escolaridad e 
inteligencia. Sin embargo, la principal limitación de  este estudio (y quizás de la edad de 
ingreso y la literatura en general) sea la ausencia de datos relativos al efecto que la edad 
de ingreso pueda tener en el desarrollo social de los niños. Considerando la clara 
demostración de Ladd sobre la relación entre procesos sociales y transición escolar, el 
efecto que el ingreso temprano a la escuela puede tener en el preescolar a través de los 
procesos del desarrollo social pareciera ser muy significativo. No obstante, lo más 
probable y tal como lo señala Stipek, la edad de ingreso es un indicador poco 
significativo para los factores relevantes sobre transición escolar. Como señala el autor en 
sus conclusiones, las preguntas relevantes sobre la transición escolar se refieren a los 
antecedentes y determinantes de las habilidades y capacidades que reforzarán el proceso 
de adaptación temprano. Los hallazgos sobre la edad de ingreso tienen poco que decir 
respecto de este importante aspecto de la transición escolar.  
 
La breve revisión de Stipek de la literatura sobre la edad de ingreso a la escuela recalca el 
interesante tema de que debemos centrarnos en el desarrollo de habilidades de 
pensamiento fundacionales previas al ingreso a la escuela. Sin embargo, este estudio 
limita su enfoque a las implicancias cognitivas de la pregunta sobre la edad de ingreso a 
la escuela.  Sin duda, ser el menor o el mayor del curso de jardín infantil tiene 
implicancias para las relaciones con los pares y las expectativas de los educadores.   A 
pesar que estas áreas pueden no haber sido incluidas previamente en la literatura 
especializada, existe un conjunto sustancial de publicaciones de cada una de las preguntas 
relevantes a la edad y el ingreso y pertinentes al análisis del efecto de la edad en los 
logros y adaptación escolar.2 
 
Las futuras investigaciones deberían incluir una perspectiva longitudinal sobre la 
pregunta junto con una mayor consideración de la literatura sobre el tema que considera 
las fortalezas y debilidades metodológicas de los estudios individuales. Estas 
investigaciones proporcionarían las bases para mayor precisión al evaluar la utilidad 
limitada de los cimientos de la edad de ingreso a la hora de formular políticas relativas a 
la adaptación del niño a la escuela.  
 
Implicaciones para las Perspectivas de Políticas y Desarrollo 
Las discusiones de los autores en relación a las implicancias  políticas del trabajo 
empírico que han revisado son muy apropiadas al tema. Stipek está en lo correcto en su 
evaluación relativa a que la edad para el ingreso no es un factor útil para formular 
políticas relativas a la transición escolar. Sin embargo, mientras que la edad no es un 
medidor eficaz, la temprana introducción a la “escuela” (por ejemplo, un centro abierto 
de educación temprana) es, claramente, un predictor importante de la adaptación posterior 
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a la escuela entre niños en riesgo de fracaso escolar. Este punto constituye una 
implicación política fundamental, a la que tanto Ladd como Stipek aluden es sus 
artículos.  
 
Las investigaciones sobre transición y adaptación escolar son cada vez más claras en lo 
relativo a qué dimensiones del funcionamiento del niño son relevantes para las 
transiciones exitosas. Las habilidades y relaciones sociales junto con destrezas cognitivas 
clave y capacidades en alfabetización temprana, numeración, y habilidades meta 
cognitivas son los rasgos de la infancia sobre los cuales se construyen las transiciones 
exitosas. De ahí que las políticas debieran estar dirigidas a reforzar las primeras 
experiencias escolares que se construyen sobre estas dimensiones de funcionamiento 
validadas empíricamente.  Los temas deben incluir capacitación maestrote los 
educadores, servicio para familias necesitadas y niños en circunstancias desfavorables, y 
el establecimiento de ambientes de cuidado constantes  que proporcionen a los niños 
medios para avanzar hacia la transición escolar.  Además, se requiere de un sistema que 
garantice la calidad y utilidad de estos servicios.  
 
Aquéllos interesados en desarrollar y evaluar la eficacia y efectividad de los programas 
que proporcionan transiciones escolares exitosas se enfrentarán con el considerable 
dilema de la implementación. Al discutir las implicancias políticas de este estudio,  Ladd 
se centra en los programas a implementarse durante los primeros años de transición 
escolar. El autor realiza un sinnúmero de sugerencias excelentes relativas a las formas en 
las que los ambientes para promover transiciones exitosas debieran ser estructurados. Sin 
embargo, implícito en sus propuestas está saber que los servicios que se entregan sólo en 
preescolar o sólo durante los primeros niveles no tienden por sí mismos a reforzar las 
transiciones para los niños en riesgo de fracaso escolar. Por ello se necesitan servicios 
integrados para edad escolar y preescolar,  representados por agencias y sistemas de 
servicios en muchas comunidades que pueden tener limitadas interacciones. Así, quizás 
se requiera de políticas e implicancias más urgentes para coordinar los servicios antes y 
después de la escuela para lograr el mayor éxito de los niños al ingresar a la escuela.  
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Tema  
Transición a la Escuela  
 
Introducción 
En la cultura occidental actual, los niños de entre 5–7 años de edad deben dejar de ocupar 
su tiempo exclusivamente en la familia y quizás en un centro abierto reducido,  a dedicar 
ahora un tiempo significativo en un entorno menos íntimo y más amplio como es la 
escuela.1  Esta transición supone un desafío para el niño y la familia, en el que 
usualmente se requieren de nuevas conductas y habilidades para manejarse en forma 
adecuada en este tipo de ambientes. Algunos niños son capaces sobrellevar esta la 
transición con éxito, se comportan hábilmente con sus pares, e interactúan 
apropiadamente con educadores en este nuevo espacio social y den la impresión de  
adaptarse bien, lo cual augura éxito los años de escuela primaria.2 Sin embargo, otros 
pequeños no hacen la transición tan fácilmente. Ladd y Stipek discuten sobre los logros 
relevantes de las investigaciones realizadas para comprender esta transición.  El primero 
proporciona información más detallada de la investigación que junto a sus colegas han 
realizado para entender los procesos que influyen en la adaptación infantil en la edad de 
ingreso a la escuela como una práctica que apoya o dificulta el ajuste de los niños cuando 
comienzan a asistir al jardín infantil a los cinco años. Stipek sintetiza la investigación 
sobre la edad de ingreso a la escuela como una práctica que apoya o  dificulta el ajuste de 
los niños a hacer la transición a jardín infantil.  
Transición/Apresto Escolar: Un resultado del Desarrollo de la Primera Infancia. 
Comentario sobre Ladd.  
 
Investigación y Conclusiones  
Al considerar las conclusiones señaladas por Ladd y Stipek, es importante tomar en 
cuenta, en primer lugar, la calidad del trabajo realizado. Las conclusiones de una 
investigación deficiente necesariamente deberían producir menor impacto en las políticas 
y prácticas que aquéllas que se obtengan como resultado en un trabajo excelente.  
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El estudio de Ladd representa excelencia tanto metodológica como conceptual. En 
relación a esta última categoría, la consideración de múltiples niveles de factores que se 
pueden “negociar”/”ejecutar” al formar los diferentes patrones de avance escolar para los 
diferentes niños lleva a nuestro conocimiento más allá de los modelos de “efectos 
principales” de desarrollo que conceptualizan cada factor, ya que realizan una 
contribución independiente. Un modelo de efecto principal define gran parte de la 
investigación sobre adaptación escolar temprana. El amplio modelo utilizado por Ladd 
incorpora la perspectiva transaccional, ecológica, contextual y holística desarrolladas por 
especialistas como Magnusson, Bronfenbrenner y Sameroff. Proporciona información 
sobre los procesos e interacción entre los factores que llevan a los niños a presentar 
dificultades en la escuela o bien a lograr una adaptación exitosa. 
  
Metodológicamente, el trabajo de Ladd también abre nuevos caminos. La definición de 
éxito escolar va más allá del puntaje obtenido por los alumnos en las pruebas que miden 
el progreso académico e incluye una conceptualización más amplia de adaptación del 
niño. Así, se considera que un niño tiene éxito en la escuela si desarrolla una actitud 
positiva respecto de ésta y el aprendizaje, forma vínculos sociales de protección con los 
educadores y compañeros de curso, experimenta emociones positivas y relajadas en vez 
de ansiedad o soledad, interactúa en el aula y obtiene logros y avances académicos. Esta 
perspectiva global de éxito escolar reconoce al niño integralmente, así como la 
importancia de los factores relativos a las actitudes cognitivas, emocionales y 
relacionales, además del progreso académico.     
 
Concuerdo con las conclusiones formuladas por Ladd, pero considero útil discutirlas a la 
luz del concepto de mantención de la conducta o del riesgo. Al comprender los aspectos 
en los cuales los niños pueden tener dificultades en la escuela pareciera que las 
predisposiciones conductuales tempranas de retraimiento-ansiedad o agresividad hacen 
que los niños sean más proclives a tener problemas posteriores en la formación de 
relaciones positivas con sus pares en la escuela. Estas dificultades de adaptación escolar 
es mejor comprenderlas si se consideran estos factores conjuntamente, es decir cuando las 
inclinaciones conductuales problemáticas tienden a producir dificultades crónicas con los 
pares,  los niños muestran aumentos significativos de desadaptación escolar y psicológica 
en los primeros años de escuela. Cuando el entorno escolar no mantiene el riesgo 
temprano (los niños crean relaciones positivas con sus pares pese a la predisposición 
conductual de retraimiento-ansiedad o agresividad), los niños no presentan problemas de 
adaptación a largo plazo. Esta visión de mantención de los problemas por el entorno 
escolar puede ser útil ya que las escuelas tienden a percibir al niño y su familia como 
responsable de su conducta y éxito, pero no consideran cómo este contexto puede tanto 
mantener o no el riesgo temprano.   
 
Implicaciones 
Lo anterior lleva directamente a las implicaciones para políticas y servicios El trabajo de 
Ladd tiene consecuencias importantes para la creación de contextos escolares que 
mantengan o disuadan las inclinaciones conductuales y los patrones de comportamiento 
de los niños. Las recomendaciones que Ladd formula sobre estos problemas son 
sensibles, pero se enfoca sólo en el mejoramiento de las estrechas relaciones entre los 
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niños.  Es muy posible que el contexto y que la atmósfera general del aula marque la 
pauta sobre el tipo de interacciones que se producen entre los niños. Las aulas que se 
centran en el respeto y apoyo mutuo pueden ser más proclives a crear el tipo de contextos 
donde la victimización y el rechazo de niños en forma individual son menos frecuentes. 
Se debería considerar la calidad global de los establecimientos educacionales,  además de 
los esfuerzos para mejorar las relaciones de los niños con sus pares.  
 
Edad de ingreso a la escuela. Comentario sobre Stipek 
Investigación y Conclusiones  
Volviendo a la revisión de Stipek, se han considerado los hallazgos de un sinnúmero de 
estudios cuidadosamente realizados, con relación a la edad del niño al ingresar a la 
escuela.  La revisión sugiere que la edad de ingreso como una variable aislada no explica 
mucho sobre las diferencias de los logros de los niños en la escuela.  Stipek sugiere que la 
investigación relativa a la edad de ingreso no favorece a las políticas de ingreso más 
temprano ni más tardío. Esta es una demostración adicional de la debilidad de las 
explicaciones mono-causales para la adaptación escolar.  En esta investigación parece 
evidente que los niños pequeños se benefician del contexto escolar y obtienen provecho 
académico a pesar de la edad al ingresar a la escuela. En cambio, Stipek sostiene que el 
énfasis debería colocarse en la construcción de contextos/ambientes de aulas que apoyen 
al máximo el desarrollo de habilidades tanto sociales como académicas en niños, en el 
entendido que los niños de todas las edades  están “preparados para aprender”.  Esta 
recomendación es coherente con el trabajo de Ladd que sugiere que el progreso de los 
niños tanto en los planos académicos como sociales es importante para su adaptación 
escolar, y así las escuelas deben considerar lo apropiado de las salas de clase para el 
progreso académico y social de los niños. Ambos están estrechamente unidos en el 
desarrollo como quedó demostrado en el trabajo de Ladd.  
 
Implicaciones 
Dos implicaciones clave emergen de este trabajo. Primero, debemos comprender más 
ampliamente el concepto de “éxito” de los niños en el aula.  Debido a que algunos 
aspectos del desarrollo están estrechamente ligados al concepto de “niño integral”, es 
crucial la comprensión de la dimensión académica, emocional y social de la adaptación 
del niño. El trabajo de Ladd demuestra el poder de las relaciones sociales para impulsar a 
los niños con problemas tempranos hacia diferentes caminos, algunos de éstos llevan a 
los niños a ser más participativos y afectuosos en el entorno escolar versus otros que 
continúan con los problemas de conducta y que mantienen a los niños aislados de las 
actividades escolares. El enfoque solamente centrado en las habilidades académicas omite 
el progreso importante que los niños deben realizar para adaptarse al  ambiente de  la sala 
de clases. Segundo, el contexto del aula es importante ya sea para ocuparse de los riesgos 
tempranos o para  frustrarlos. Se presta poca atención a la calidad de los ambientes de las 
aulas. A los educadores se los deja construir estos entornos de la forma en que estiman 
conveniente, sin preocuparse que su diseño se debe adaptar para  satisfacer las 
necesidades de los niños en el aula.   
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Tema  
Transición a la Escuela  
 
Introducción y Materia  
Educadores, hacedores de políticas y legisladores han centrado progresivamente sus 
preocupaciones en la preparación escolar como una cuestión fundamental para mejorar 
los resultados escolares de la población infantil en su conjunto. Este proceso incluye tanto 
las habilidades sociales como académicas de los niños cuando entran a la escuela y 
“preparan los colegios”, para que el sistema escolar sirva a todos los niños. Este énfasis 
naturalmente basa su atención en los servicios y programas que las escuelas y educadores 
implementan para influir en las transiciones escolares de los más pequeños. Love, Logue, 
Trudeau y Thayer1 señalan que los ingredientes principales para una transición exitosa 
son “las actividades y eventos (además de los programas de preescolar y escolar), 
diseñados para superar las interrupciones que pueden afectar el desarrollo y aprendizaje 
de los niños” (p. 9). Pese a las experiencias de alta calidad previas al inicio escolar y al 
hecho que los programas de educación básica de excelencia sean cruciales para el éxito 
del niño, también debe ponerse atención a las discontinuidades en la asistencia a clases.  
 
Contexto de la Investigación 
Las escuelas integradas de acuerdo a Pianta, Cox, Taylor y Early,2 tienen tres rasgos: 1) 
buscan y establecen contactos, vinculando a las comunidades, establecimientos de 
enseñanza y familias con las escuelas;  2) se anticipan en el tiempo, para que haya 
contacto antes del primer día de clases; y 3) realizan esto con la intensidad necesaria. 
Basado en este enfoque teórico, se debería establecer una relación de comunicación entre 
el niño, el educador del jardín, el de preescolar, los pares y los padres antes de que el niño 
ingresara a jardín infantil. La creación de este positivo sistema de relaciones entre estos 
contextos sociales es crucial para las transiciones exitosas.3,4 Las relaciones sirven como 
recursos permitiendo una comunicación fluida, brindando un sentido de  familiaridad 
durante la transición y facilitando las competencias sociales.  
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Problemas y Preguntas de Investigación Clave  
Las preguntas clave en el área de transición escolar figuran en tres categorías principales:  
1) ¿qué tipos de servicios y programas son más efectivos para ayudar a los niños cuando 
hacen esta transición? 2) ¿qué tipos de servicios y programas están actualmente 
impartiéndose? y 3) ¿cómo puede elevarse la calidad de los servicios y los programas 
actualmente en uso? Disponemos de información teórica sólida que orienta las 
percepciones sobre las prácticas de transición, pero sólo hay datos escasos sobre prácticas 
específicas de resultados en los niños. Existe una base de investigación más sólida en la 
que se incluya el segundo y el tercer tema de investigación.  
 
Resultados de Investigaciones Recientes  
Las últimas investigaciones efectuadas han brindado información sobre las prácticas que 
los educadores están utilizado actualmente para mejorar la transición a la escuela, los 
obstáculos que enfrentan para implementar prácticas más efectivas y posibles puntos de 
intervención para aumentar el uso de estrategias más eficaces. Pianta y colaboradores. 
(1999), mediante la aplicación de una encuesta integral representativa de los educadores 
de jardines infantiles estadounidenses, encontró que en tanto casi todos los entrevistados 
informaron de algunas prácticas que buscaban facilitar las transiciones de los niños al 
jardín infantil, las que serían más efectivas, de acuerdo a las bases teóricas –aquellas que 
buscan y establecen contactos, vinculando a las comunidades, establecimientos de 
enseñanza y familias con las escuelas;  se anticipan en el tiempo y realizan esto con la 
intensidad necesaria- son relativamente escasas. Las prácticas grupales que se desarrollan 
tras el inicio del año escolar (centros abiertos) fueron las más comunes, en tanto que las 
que incluyen el contacto personal individual con niños y familias y los que se producen 
antes del primer día de clases fueron menos frecuentes. Adicionalmente, Pianta et al. 
descubrió que éstas incluso fueron más reducidas en las escuelas urbanas y en áreas con 
más pobreza y/o mayor concentración de estudiantes de minorías.  
Al respecto, se ha informado de diversos obstáculos para la utilización de prácticas de 
transición más efectivas. Los más citados por los educadores para la implementación de 
prácticas de transición adicionales fueron la presión de las salas de clase más numerosas, 
las listas de asistencia a clases que se generan demasiado tarde, las prácticas que incluyen 
trabajos de verano no remunerados, y la falta de una planificación de transición en el 
distrito.5  Según Early y colaboradores. (2001), cuando los educadores se enfrentan con 
estos obstáculos, la ejecución de prácticas de transición óptimas, particularmente aquellas 
que se producen antes del inicio del año escolar exige mucho esfuerzo. Las actividades de 
transición antes del comienzo del año escolar requieren más preparación de parte de los 
educadores y escuelas (creación de las listas de asistencia a clases,  conocer las 
direcciones y los números de teléfono de los niños y sus familias) y se necesitan ya sea de 
financiamiento adicional para pagar o no pagar las horas de trabajo de los educadores, 
fuera del período de clases. En forma similar, las prácticas que incluyen interacciones 
individuales con los niños o sus familias requieren de tiempo y planificación adicional 
que aquéllas que integran a todo el curso. Lo anterior es coherente con el hallazgo 
relativo a que los educadores con cursos de muchos alumnos fueron menos proclives a 
utilizar las prácticas de transición antes de ingresar a clases, probablemente por la carga 
derivada de los cursos numerosos. Finalmente, la comunicación y coordinación con los 
establecimientos educacionales (una práctica que podría mantener/sostener las relaciones 
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en curso y reducir las discontinuidades) representan un gran desafío ya que requieren de 
conocimientos de los alumnos nuevos y de sus establecimientos escolares anteriores, así 
como de tiempo y voluntad adicional en lo relativo a los programas preescolares, así 
como de las coordinación de muchos programas diferentes.  
 
Cabe destacar que Early y colaboradores (2001) encontró que las mayores diferencias 
inter-grupales en la utilización de prácticas de transición fueron entre educadores que 
habían recibido capacitación en transiciones y aquéllos que no tenían entrenamiento 
anterior. Los educadores con este tipo de calificaciones eran más propensos a utilizar 
todos los tipos de prácticas de transición, encontrando aparentemente algún valor en 
enfocar la enseñanza desde diversos ángulos.  Ellos comenzaban antes del inicio del año 
escolar, creando un mayor período de transición. Hacían esfuerzos para utilizar prácticas 
individuales, así como actividades de grupo. Incluían los escenarios de preescolar del 
niño – mediante la información proporcionada por el centro anterior y coordinando el 
currículum y objetivos de aprendizaje con ese establecimiento. No obstante, sólo un 
reducido número de educadores tienen esta capacitación, pero estos datos indican que 
puede ser valioso en el reforzamiento de prácticas de transición más integrales. 
 
Conclusiones 
La forma en que los niños se adaptan a las primeras experiencias escolares tiene 
implicancias a largo plazo, tanto para el desarrollo social y cognitivo, así como para la 
deserción en la enseñanza secundaria.6,7,8 Tomando esto como premisa previa, la atención 
se centra apropiadamente en la optimización de la transición infantil a la escuela.  
 
Las transiciones óptimas son apoyadas de mejor forma por las prácticas individuales que 
involucran al niño, la familia y los centros preescolares antes del primer día de clases. 
Aquéllas que establecen y fortalecen las relaciones entre individuos importantes en la 
etapa infantil tienden a lograr mayor beneficio para el niño. Desgraciadamente, la 
investigación actual sobre el estado de las prácticas de transición escolar muestra que 
estas estrategias para lograr una transición óptima no son ampliamente practicadas. En 
cambio, las prácticas de alta intensidad son las que consumen la mayor parte del tiempo y 
tienden a ser más utilizadas por los educadores de primaria. Las barreras estructurales y 
administrativas, tales como los salarios reducidos, las salas con muchos alumnos y una 
coordinación distrital precaria/insuficiente, sugieren que las escuelas no están 
“preparadas” para los alumnos que provienen de jardín infantil. Cabe destacar que los 
educadores que ya tienen capacitación en transiciones tienden a utilizar todo tipo de 
prácticas para las transiciones.   
 
Falta información que vincule las prácticas de transición específicas a los resultados 
obtenidos en los niños, pero las bases teóricas más sólidas en esta área permite señalar 
recomendaciones útiles a los educadores y escuelas ya que ellos trabajan para mejorar las 
transiciones para la población infantil en su conjunto.  
 
Implicaciones 
La investigación actual señala diferentes caminos para mejorar las transiciones para los 
niños pequeños. Primero, las escuelas necesitan centrarse en elaborar planes de transición 
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sistemáticos para los niños. Estos deben ser coordinados, flexibles, individualizados y 
deben prestar atención especial  en la ayuda que los niños y sus familias necesitan para 
establecer relaciones con escuelas y pares.  
 
Segundo, las escuelas y comunidades necesitan focalizarse en temas de coordinación para 
garantizar que el proceso de transición se inicie adecuadamente antes del primer día de 
clases. Lo anterior garantiza que se disponga de suficiente tiempo para la creación de 
relaciones clave y que exista una continuidad entre el hogar o los ambientes preescolares 
y la escuela. Los cambios en el sistema de educación, como el pago a los educadores por 
sus horas trabajadas durante el verano, la generación de la lista de asistencia a comienzos 
del año escolar, las clases con menos número de alumnos por educador y la realización de 
eventos escolares antes del primer día de clases, pueden ayudar a crear un proceso de 
transición en vez de un acontecimiento de transición.  
 
Por último, hay evidencia que señala que la capacitación de los educadores en prácticas 
de transición tiende a aumentar el uso de las prácticas de transición de todos los tipos.  
Por ello, proporcionar capacitación antes y durante el servicio en esta área puede ayudar a 
los educadores a formular planificaciones para los niños y sus familias que tengan éxito 
en esta transición.  
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Tema 
Transición a la Escuela 
 
Introducción 
Para los legisladores, es común considerar la transición de preescolares a la escuela como 
las experiencias que los niños tienen entre el final del año de preescolar y el inicio de 
jardín infantil. Sin embargo, la evidencia está demostrando que las intervenciones a 
temprana edad (en los primeros tres años) contribuyen a reforzar el desarrollo a la par con 
el mejoramiento de oportunidades para los niños en relación a una transición exitosa. 
Además de los servicios específicos que apoyan la continuidad que Early,1 Pianta y 
colaboradores,2 y otros3 han descrito, los niños necesitan los beneficios de los programas 
de calidad para la primera infancia.   
 
Materia 
En este artículo, primero se describen las cualidades del desarrollo que son importantes 
para una transición exitosa a la escuela, y luego se muestra cómo los programas para 
niños en los primeros tres años contribuyen a características clave del desarrollo y 
aprendizaje infantil temprano.  
 
Contexto de la Investigación 
¿Qué es importante para las transiciones exitosas desde el preescolar al jardín infantil? 
Cuando el Panel de Objetivos de Educación Nacional (National Education Goals Panel) 
definió el primer objetivo de la enseñanza en los Estados Unidos, el Grupo de 
Planificación Técnica del Objetivo Uno (Goal One Technical Planning Group) abrió 
nuevas sendas al definir no sólo las importantes dimensiones que implica el “estar 
preparado”, sino también qué condiciones son cruciales para apoyar tales requisitos.4 Al  
respecto, las cinco características del desarrollo y aprendizaje infantil temprano 
(desarrollo motor y físico, desarrollo social y emocional, modelos/enfoques hacia el 

 
1Raikes fue miembro de la Sociedad para la Investigación del Desarrollo del Infante, Administración para 
Infantes y Familias, Departamento de Salud y Servicios Humanos de Estados Unidos (Society for Research 
in Child Development) durante la Investigación y Evaluación del Proyecto Inicio Temprano (Early Head 
Start Project). 
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aprendizaje, desarrollo del lenguaje y cognición y cultura general) han llegado a ser 
ampliamente aceptados, de una u otra forma.  Los tres requisitos básicos identificados 
incluyen el acceso a programas preescolares de calidad; los padres como primeros 
educadores, y buena nutrición y cuidados de la salud adecuados.   Se ha demostrado que 
los programas de buena calidad para niños menores de tres años son efectivos para el 
cambio de ambientes que los bebés experimentan en los primeros años, de manera acorde 
a estas condiciones generales, reforzando el desarrollo de los niños.  
 
Resultados de Investigaciones Recientes 
¿En qué aspectos pueden estos programas de calidad contribuir al bienestar de niños y 
niños menores de tres años?  
Entre los años 1972 y 1977, el Proyecto del Abecedario de Carolina (Carolina 
Abecedarian Project) inscribió a  120 familias afroamericanas de alto riesgo en cuatro 
cohortes. De éstas, se distribuyeron aleatoriamente 111 niños al programa, el cual incluyó 
el inicio de cuidado infantil de jornada completa durante los primeros tres meses de vida, 
o a un grupo control. Las familias y los niños continuaron recibiendo los servicios hasta 
que los últimos cumplieron los cinco años de edad. El programa, que también brindó 
apoyo social a las familias, fue altamente exitoso en el aumento del desarrollo cognitivo 
de los niños en comparación al grupo control, con diferencias significativas a los 18, 24 y 
36 meses.5,6.  A la vez, los estudios de seguimiento mostraron que los efectos persistieron 
en todos los momentos de evaluación desde los 16 hasta los 20 años de edad.  
 
En relación a las modalidades desarrolladas, el Programa de Desarrollo y Salud Infantil 
(Infant Health and Development Program, IHDP) incluyó visitas a los hogares, la 
educación con enfoque centralizado y los servicios familiares a prematuros con bajo peso 
y sus familias durante los primeros tres años de vida. A los tres años, el programa obtuvo 
resultados significativamente superiores en la prueba de inteligencia Stanford Binet  e 
inferiores en los problemas conductuales. Los prematuros con más peso al nacer 
obtuvieron mayores beneficios a los dos y tres años de edad que aquéllos de muy bajo 
peso7 y los efectos se prolongaron hasta los ocho años de edad para los primeros.8 
 
El Programa para el Desarrollo Integral del Niño (Comprehensive Child Development 
Program, CCDP) se llevó a cabo como un programa de demostración en 24 lugares muy 
diversos en 1989 y 1990. Las iniciativas ofrecieron servicios sociales intensivos y 
educación parental, aunque los servicios directos de desarrollo del niño y el programa que 
patrocinó el cuidado infantil fueron mucho menos intensivos que el IHDP y el del 
Abecedario. Cuando los niños cumplieron dos años de edad, la evaluación nacional 
encontró que los CCDP aumentaron significativamente (1) las actitudes y habilidades 
maternales; (2) la independencia económica de los padres; y (3) el desarrollo cognitivo de 
los niños. Sin embargo, estos efectos en gran parte desaparecieron alrededor de los tres 
años de edad y totalmente a los cinco años. 9 
 
La evaluación nacional del Programa federal Early Head Start10 (Inicio Temprano) 
encontró que las  intervenciones realizadas a dos generaciones beneficiaron a los niños de 
dos y tres años de edad (al contrastarse con su grupo control asignado aleatoriamente) a 
través de un sinnúmero de importantes dimensiones: desarrollo cognitivo, vocabulario y 
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comportamiento social (reducción de problemas de conducta agresiva, aumento de la 
participación de los padres y atención más acorde con los objetos en una situación de 
juego). El programa también realizó importantes cambios en los ambientes del niño o las 
condiciones de apoyo al desarrollo de él. Éstas incluyeron cambios en las prácticas de los 
padres para que aquellos afiliados al programa brindaran más ayuda al aprendizaje y la 
alfabetización en sus hogares y fueran más proclives a leerles a sus niños en forma 
cotidiana. 
  
La intervención de Head Start también mejoró los ambientes infantiles,  aumentando su 
acceso a centros abiertos de calidad.11 Por ejemplo, alrededor de los 14 y  24 meses de 
edad, los niños del programa presentaron casi tres veces más probabilidades de estar en 
un centro de cuidado de niños de alta calidad que sus contrapartes del grupo control. Los 
niños participantes del programa también tuvieron 50% más posibilidades de ingresar a  
establecimientos de excelencia a los 36 meses. 
 
Conclusiones 
¿Tienen mayores ventajas los niños que han asistido a buenos programas para menores 
de tres años? 
Desgraciadamente, no hay mucha evidencia que respalde que estos efectos positivos se 
traducirán en mayores logros cuando los niños lleguen a la edad escolar.  Los resultados 
del IHDP y del Abecedario sugieren tales resultados, pero los estudios se llevaron a cabo 
sólo en dos comunidades especiales (los niños afroamericanos y los bebés con bajo peso 
al nacer, respectivamente). Sin embargo, la evaluación del Programa  reveló un 
significativo impacto en todo el espectro de las áreas de desarrollo consideradas 
importantes para el éxito escolar, de acuerdo al Panel de Objetivos de la Educación 
Nacional.4  Si las experiencias infantiles al finalizar el programa de Head Start, alrededor 
de los tres a cinco años de edad, conservan sus beneficios, estos niños incluso mostrarán 
tener una “ventaja” temprana hacia una transición escolar exitosa.  
 
Implicaciones 
Los padres, educadores, encargados del programa y legisladores necesitan analizar más 
respecto del comienzo del proceso de transición en los primeros años de vida con el 
objetivo de poder construir las bases del futuro éxito en la escuela. Se necesitan nuevas 
investigaciones para comprender este proceso más cabalmente.  
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Tema 
Transición a la Escuela 
 
Introducción  
Es ampliamente reconocido que la transición entre la primera infancia y la escuela básica 
es un período fundamental en el desarrollo infantil.1 Los programas de educación de la 
primera infancia son intervenciones valiosas que ayudan a los niños en el desarrollo de 
habilidades de apresto escolar adecuadas para facilitar la transición a la educación formal. 
Algunos de estos programas se orientan a los niños con desventajas, en tanto otros 
ofrecen cobertura universal. Hay preguntas importantes relativas a los beneficios de estos 
programas para facilitar la transición de los niños a la educación formal y el nivel de 
calidad que se requiere para proporcionar estos beneficios.  
 
Materia  
Muchos especialistas en lectura creen que las habilidades tempranas en lectoescritura son 
precursoras esenciales para llegar a ser un buen lector, además ser un buen lector es 
fundamental para el desempeño académico en tanto en primaria  como en cursos 
superiores.  Antes de ingresar al jardín infantil, la mayoría de los niños hoy en día ha 
tenido al menos una experiencia en ambientes de cuidado de niños fuera del hogar, los 
cuales pueden ser grupos de niños en aula, que funcionan jornada completa o parcial, o 
bien son cuidados en hogares privados que funcionan como centros abiertos.2,3 Algunos 
programas se imparten universalmente en estados o provincias en tanto que otros se 
orientan a niños necesitados y sus familias. Las variaciones en las primeras habilidades 
lectoras de los niños al ingresar al jardín pueden estar relacionadas con los tipos de 
programas que a los que han asistido antes del jardín. Los ambientes de aprendizaje en la 
primera infancia en centros especializados pueden favorecer el desarrollo de todos los 
niños, pero especialmente favorece a quienes provienen familias en mayor riesgo social.4 
 
Problemas 
El apresto escolar es un fenómeno multifacético que comprende el desarrollo en el  
campo emocional y social, de la salud/físico, así como la adquisición del lenguaje, la 
lectura y la cognición.5 Las perspectivas recientes sobre apresto escolar reconocen que las 
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escuelas también necesitan prepararse para descubrir las distintas  necesidades de los 
niños y sus familias.6 Diversas tendencias demográficas de la década anterior pueden 
explicar la proliferación de los programas de educación de la primera infancia, 
particularmente de aquéllos que se orientan a las familias de menores ingresos.  
Actualmente, un mayor número de familias está viviendo en condiciones de pobreza o 
bajo la línea de la pobreza;  proviene de grupos de minoría y es menos proclive a 
conformar un hogar biparental.  Existe evidencia sustancial relativa a que las familias de 
menos ingresos proporcionan menor estimulación intelectual a sus niños pequeños que 
aquéllas con mayores recursos. 6,7 
 
Contexto de la Investigación 
La mayoría de los estudios emplean diseños longitudinales, en los que las muestras de 
niños fluctúan desde la infancia temprana hasta el primer o segundo año de enseñanza 
básica. Para ayudar a separar los efectos de los programas de educación temprana del 
normal aumento de las habilidades que se desarrollan naturalmente con la madurez de los 
niños, algunos estudios asignan aleatoriamente a los niños para que participen en un 
programa preescolar y a otros pequeños al grupo control que no recibe este programa.  
Esta modalidad compensa los posibles sesgos que pueden aparecer cuando se entrega 
totalmente la participación en el programa a los padres o a los administradores del 
programa. Las familias que eligen que sus hijos tomen parte en un tipo de programa de 
educación temprana usualmente se diferencian en forma importante de aquellas que 
escogen otro tipo de programas o incluso no optan por ninguno. Los factores que se 
relacionan a la selección de los padres de un programa de educación temprana pueden 
influir adecuadamente en los resultados de los niños. Además de la falta de controles 
apropiados para los factores de selección, muchos estudios no incluyen una muestra 
representativa de los padres, reduciendo así la generalización de los resultados. 
Finalmente, los estudios han analizado fundamentalmente el papel de los programas de 
educación en centros especializados en primera infancia, pero no han incluido 
adecuadamente otras formas de cuidado no parental, tales como el cuidado familiar.  
 
Los resultados de la mayor parte de los estudios se basan en evaluaciones directas de los 
niños antes de entrar al programa y luego, ya sea cuando terminan la intervención o en 
intervalos de tiempo regulares utilizando cohortes de niños de la misma edad. El 
seguimiento incluye pruebas a los mismos niños, ya sea al ingresar al jardín infantil o en 
la primavera (otoño) del año del preescolar. La mayoría de las evaluaciones consiste en 
diversas pruebas que miden habilidades psicomotoras, cuantitativas o verbales que 
pueden compararse con puntajes obtenidos en mayores poblaciones de niños o basarse en 
criterios que establecen lo que los niños deberían saber según las diferentes edades. Para 
los ensayos, es conveniente contar con criterios de medición confiables,  de fácil 
administración y evaluación, y que hayan sido utilizadas en estudios a mayos escala. 
 
Una diferencia importante al comparar los estudios de investigación es si éstos son 
costosos, pequeños, si cuentan con esfuerzos de demostración en una investigación bien 
acotada, o si las evaluaciones son a gran escala, cuentan con financiamiento 
gubernamental e incluyen programas comunitarios,  Muchos de los efectos conocidos de 
los programas de educación parvularia pueden atribuirse a la profundidad y control 

Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia  
©2009 Centre of Excellence for Early Childhood Development 
Zill N, Resnick G 

2



TRANSICIÓN A LA ESCUELA 

disponibles en programas modelos. En los escasos estudios a largo plazo que compararon 
los programas modelo con los programas públicos a gran escala, se encontró que los 
primeros eran más efectivos.8 
 
Preguntas de Investigación Clave 
La pregunta de investigación más importante es si los programas de educación para la 
infancia temprana son efectivos para capacitar a los niños para la educación formal. Otras 
preguntas relacionadas a la anterior, y también relevantes, incluyen si la calidad de los 
programas preescolares contribuye al apresto escolar. los factores que marcan la 
diferencia en la producción de programas de alta calidad, y elementos clave como los 
currículos. Algunos de estos últimos se centran más en actividades de instrucción, como 
enseñar las letras y los números, en tanto que otros promueven actividades orientadas al 
juego y al aprendizaje por descubrimiento y otras incluso se centran en el lenguaje global 
o integral y en ambientes ricos en lenguaje. Finalmente, los mecanismos subyacentes en 
los cuales la participación de los niños en el programa se vincula al mejoramiento de 
resultados no se conocen totalmente, aunque la instrucción directa, las experiencias de 
socialización y el aumento de la participación de los padres en la educación de sus hijos 
han tenido repercusiones importantes.   
 
Los beneficios de los programas de educación parvularia para niños de menores recursos 
han sido informados en estudios del programa estadounidense Head Start diseñado para 
acercar más a los niños a sus pares de clase media en el inicio a la educación formal. Pese 
a que los estudios realizados encontraron que el programa produjo beneficios 
significativos e inmediatos en el desarrollo cognitivo, estado de salud, motivación de 
logros y conducta social de los niños, con el tiempo su utilidad pareció desvanecerse. No 
obstante, se ha cuestionado la validez del efecto de “desvanecimiento” por la debilidad de 
los métodos de investigación, como la pérdida selectiva de los resultados de las pruebas 
para los niños en el grupo de control que han repetido.8 
 
Resultados de las Investigaciones Recientes  
En general, los programas en centros especializados y de alta calidad  han mostrado los 
mayores y más consistentes efectos.8,9 Ensayos de control y aleatorios de programas de 
excelencia han reportado beneficios significativos en los niños, que frecuentemente han 
perdurado hasta la adolescencia y la adultez joven.10,11 Existe una serie de investigaciones 
rigurosas que señalan la importancia de la instrucción intensiva de lectoescritura 
ambientes ricos en lenguaje que  abarcan distintas áreas del desarrollo y que se focalizan 
en la numeración, el aprender a leer y el vocabulario receptivo y expresivo.12 Los 
programas de educación de la primera infancia también prestan servicios de apoyo 
familiar que parecen mejorar los resultados tanto del niño como de la familia.13,14  No 
obstante, pareciera que no hay una única filosofía o modelo curricular que se  destaque 
como el prototipo más exitoso de las intervenciones en la niñez temprana. 15 
 
Algunos estudios que han incluido mediciones de desarrollo social revelan que los niños 
de establecimientos preescolares de alta calidad mostraron mayores niveles de 
participación con sus pares, relaciones positivas con los educadores, juegos de simulación 
más frecuentes y apego seguro.16  Otras investigaciones han demostrado que el programa 

Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia  
©2009 Centre of Excellence for Early Childhood Development 
Zill N, Resnick G 

3



TRANSICIÓN A LA ESCUELA 

produjo beneficios positivos inmediatos en la conducta social y la motivación de 
logros,17,18 así como un aumento de las habilidades sociales y una reducción de las 
conductas hiperactivas.26 

 
La contribución de la calidad en las aulas de educación parvularia para lograr la 
capacitación escolar de los niños es significativa pero relativamente modesta.19 La 
excelencia en los establecimientos comunitarios de cuidado de niños se ha relacionado 
con mejores resultados a corto plazo, tras controlar los factores de antecedentes del niño y 
su familia.2,20,21,22  Asimismo, ha habido notables excepciones en las que la calidad no 
estuvo relacionada a los resultados del desarrollo de los niños,23 pero se dedujo que ello 
podía deberse al reducido tamaño de la muestra de las aulas, a una magnitud 
relativamente pequeña de la calidad de los centros participantes, o a ambas.24 
Recientemente, se ha encontrado evidencia promisoria que indica que, pese a algunos 
efectos inmediatos discretos sobre la calidad, existen efectos a largo plazo que se 
prolongan en el segundo grado de enseñanza, y que el mayor efecto corresponde a niños 
que provienen de familias más vulnerables.24 
 
Los resultados del programa Head Start y la Encuesta sobre Experiencias del Niño (Child 
Experiences Survey, FACES) muestran que los niños de familias desfavorecidas 
efectivamente se benefician con el programa Head Start y que la calidad de las 
intervenciones en general es mayor que la de otros programas preescolares de centros 
especializados.25,26  A pesar que los niños que participan en él han obtenido buenos 
resultados, particularmente en vocabulario y habilidades tempranas de escritura, aún 
están detrás de sus pares a nivel nacional cuando abandonan el programa. Los salarios 
más altos de los educadores, el uso de un curriculum de desarrollo apropiado e integrado 
como el High/Scope, las mejores calificaciones educacionales de los educadores y la 
jornada completa fueron factores asociados a estos beneficios.26 
 
En general, la mayor parte de los estudios que ha considerado la edad de los niños al 
ingresar a la escuela (3 versus 4 años) y la duración del programa  (1 versus 2 años) 
encuentra que comenzar más temprano un programa de intervención es mejor para ellos, 
y que aquéllos con una jornada más extendida también son mejores.27  Pese a que un 
estudio reciente informó que no se perciben diferencias en los programas de uno y dos 
años en relación a logros de lectura y matemáticas entre el primer y tercer grado28 
resultados recientes de una muestra de probabilidad de los niños de Head Start reveló que 
los niños que participaron dos años en el programa obtuvieron mayores beneficios y 
puntajes superiores en su graduación, comparados con los que permanecieron sólo un año 
en él.29 
 
Conclusiones 
En general, existe suficiente evidencia en los programas de demostración de ambos 
modelos y en estudios a gran escala que sugieren que la educación infantil temprana 
puede ayudar a los niños a ingresar a la escuela listos para aprender. Pese a que estudios 
de programas modelo muestran mayores efectos que aquéllos financiados con fondos 
públicos, a gran escala, aún hay evidencia que estos últimos producen importantes 
beneficios, particularmente a niños de familias vulnerables. Sin embargo, los programas 
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de la primera infancia también mejoran los logros de los niños de familias de mayores 
recursos. La evidencia también apoya la importancia de la calidad en los programas de 
educación para la primera infancia, con educadores más calificados y con jornada 
completa en los que los niños se inscriben a más temprana edad y permanecen en ellos 
por más tiempo. Finalmente, las fortalezas y debilidades metodológicas de los estudios en 
el diseño de investigación, toma de muestras y mediciones se relacionan frecuentemente 
con las fortalezas de los descubrimientos informados.  
 
Implicaciones 
Con el aumento de la participación de todas las familias en los programas de educación 
temprana, en contraste con la tendencia de las familias de hace una década que preferían 
el jardín infantil, pareciera que la nueva situación beneficia a todos; es decir, tanto a niños 
de familias ingresos altos como bajos. Pese al significativo aumento de las inversiones en 
programas preescolares, permanece la brecha entre niños con ventajas y aquéllos con 
desventajas.  Aunque los beneficios de estos programas pueden prolongarse más allá del 
ingreso a la educación formal, para obtener resultados similares, los programas deben ser 
de alta calidad y focalizarse en actividades de aprendizaje didáctico, como las letras y los 
números, en tanto se refuerzan las actividades de aprendizaje por descubrimiento y 
orientadas al juego en un ambiente de apoyo emocional. Los esfuerzos para mejorar los 
programas de educación de la primera infancia deberían estimular el uso del currículo 
integral,  reafirmando la calidad de los programas otorgando mayores recursos a los 
programas de baja calidad y mejorando la capacitación y las calificaciones docentes.  
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Tema  
Transición a la Escuela 
 
Introducción  
¿Cómo podemos ayudar a los niños (bebés), párvulos y preescolares a prepararse para los 
desafíos de la escuela primaria y a lograr rendimiento satisfactorio  durante los primeros 
años de educación formal? Pese a que el interés en este ámbito data de más de 30 años, 
con el inicio de programas compensatorios en la primera infancia (por ejemplo, Head 
Start), su importancia ha crecido en los últimos años ya que la evidencia acumulada ha 
revelado que el desempeño de los niños en los años de escuela primaria (desde Jardín 
Infantil hasta el tercer grado) tiene una relación importante en su éxito posterior en la 
escuela y la vida adulta.1 Por consiguiente, el comprender cómo los niños pequeños están 
mejor preparados para ingresar y tener éxito en la escuela primaria ha llegado a ser una 
prioridad entre los padres, educadores, legisladores e investigadores.  
 
En gran parte, los esfuerzos actuales para conducir esta agenda se han orientado al 
concepto de apresto escolar. De acuerdo a la definición que muchos legisladores, 
profesionales e investigadores, este término implica que cuando los niños entran a la 
escuela básica (Kinder), hayan alcanzado un nivel de desarrollo que les permita adaptarse 
satisfactoriamente a los desafíos la educación formal. Previsto o no, este concepto 
implica que un objetivo importante para los años de la primera infancia es garantizar que 
los niños pequeños logren “estar listos” antes de entrar a primaria.  Sin embargo, en la 
práctica, se ha comprobado que este objetivo ha sido difícil de lograrse. Cada año, un 
gran número de niños tiene dificultades para adaptarse a la escuela básica, y esta 
información deja en claro que hay muchas diferencias en la forma en que los niños 
pequeños son capacitados para la educación formal. Con frecuencia, las desviaciones de 
esta norma tácita son atribuidas a las diferencias de las condiciones de crianza de los 
niños (socialización disfuncional o inadecuada, violencia en el hogar o la comunidad, 
pobreza); salud (retrasos del desarrollo, discapacidades, lesiones, enfermedades crónicas); 
rasgos heredados (personalidad, temperamento, capacidades), y a las distintas 
combinaciones de estos factores. 
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Cada uno de los artículos que acompañan este comentario representan un intento para 
identificar, desde las líneas de investigación actuales, ciertas dimensiones del desarrollo y 
socialización de los niños pequeños que pueden ser cruciales para el fomento del apresto 
escolar  (desarrollo social, de la lectura, lenguaje) y de algunos de los procesos que 
parecen estimular formas específicas de capacitación (programas para niños y párvulos, 
currículo de la primera infancia, prácticas parentales, etc.). Dado que estos investigadores 
trabajan desde distintas perspectivas teóricas y se centran en las diferentes cualidades y 
experiencias de socialización de los niños, la evidencia que revisan es diversa y  explica 
un sinnúmero de factores que pueden influir en el éxito de los niños en la escuela 
primaria.  
 
Investigaciones y  Conclusiones 
Love y Raikes describen las cualidades del desarrollo de los niños pequeños que, de 
acuerdo con el Panel de Objetivos de la Educación Nacional, constituyen las dimensiones 
del “apresto”. Los autores también revisan la evidencia que refleja la efectividad de las 
intervenciones tempranas (programas para niños y párvulos)  como una estrategia para 
estimular el apresto escolar. Al respecto, se citan cinco facetas importantes de la 
capacitación: desarrollo motor y físico de los niños; desarrollo social y emocional, y 
desarrollo cognitivo, del lenguaje y del aprendizaje.  Además de estas dimensiones, se 
reconocieron tres condiciones de apoyo: participación de los niños en los programas 
preescolares de alta calidad, socialización realizada por los padres (como primeros 
educadores), y contar con nutrición y cuidado de la salud adecuadas. A estos objetivos se 
agregó un análisis del papel que los programas de intervención y demostración 
tempranas, básicamente los desarrollados y probados con niños y párvulos, juegan en la 
estimulación de las principales dimensiones del apresto. Se revisaron descubrimientos de 
cuatro intervenciones ejemplares: el Proyecto del  Abecedario de Carolina, el Programa 
de Desarrollo y Salud Infantil, el Programa de Integral de Desarrollo del Niño (CCDP), y 
la evaluación nacional del Programa Head Start. Se utilizaron los resultados del primero 
para mostrar la efectividad de la participación temprana del programa en el desarrollo 
cognitivo de los niños. Los niños asignados a este programa, diferentes de los que lo 
hicieron en los controles, participaron en la iniciativa desde los primeros meses de vida 
hasta los cinco años de edad y obtuvieron beneficios significativos en el desarrollo 
cognitivo, comenzando en los años del preescolar y de párvulos. En el segundo caso, y en 
forma similar, se presentaron los resultados del programa como evidencia de los efectos 
de la intervención temprana en relación a la inteligencia de los niños.  La información 
recabada sobre esta iniciativa se utilizó para mostrar que un programa de servicio familiar 
integral podía generar beneficios temporales en más de un criterio de valoración. Este 
programa produjo mejoramientos iniciales en el desarrollo cognitivo de los niños, así 
como aportes en ciertas condiciones de apoyo, tales como habilidades de crianza en la 
madre y la situación económica de los padres. Desgraciadamente, estos mejoramientos 
desaparecieron cuando los niños ingresaron a la escuela primaria. De todos los efectos del 
programa que se revisaron, aquellos relacionados con la evaluación nacional del 
Programa Head Start estuvieron entre los más impactantes, debido a que implicaron que 
la intervención no sólo contribuyó en diversas dimensiones a la preparación de los niños 
pequeños (2 a 3 años), sino que aumentó la calidad de las condiciones que contribuyen a 
una mejor preparación o apresto. Se encontró que la iniciativa había producido beneficios 
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en el desarrollo social, del lenguaje y en el plano cognitivo, así como en la adquisición de 
conocimientos mediados por los padres y en la participación de los niños en programas 
de cuidado infantil de alta calidad. 
  
Zill and Resnick abordaron la misma interrogante: si las experiencias educacionales 
tempranas estimulan o no el apresto escolar. Sin embargo, en contraste con Love y 
Raikes, este artículo se centra en los posibles beneficios que los niños preescolares 
mayores pueden obtener de su participación en programas de educación parvularia. Gran 
parte de la evidencia que proviene de estudios experimentales en los que el objetivo fue 
hacer un seguimiento de los niños que asistieron a diferentes tipos de programas 
preescolares (o que sirvieron como control durante un tiempo determinado y compararon 
su desarrollo con criterios relativos al apresto escolar). Tomando como base la 
información disponible, los autores sugieren que los preescolares logran los resultados 
más favorables para su desarrollo cuando participan en programas intensivos impartidos 
en centros especializados de alta calidad y que los programas “modelos” orientados 
teóricamente  tienden a mostrar mayores efectos que los programas a gran escala con 
financiamiento público, especialmente en niños con desventajas. A pesar que la 
construcción de la calidad del programa no está suficientemente definida, supone un 
colaborador modesto a las diversas dimensiones de desarrollo temprano que puede afectar 
el apresto escolar de los niños, incluyendo el lenguaje y las competencias en 
lectoescritura, juego de habilidades, capacidad para participar en relaciones positivas con 
sus pares y educadores, y motivación por logros. En el artículo final de esta serie, Early 
nos llama a mirar más allá de los años de jardín infantil, párvulos y preescolares para 
considerar los desarrollos relativos al apresto escolar que se producen en una mayor 
proximidad al inicio de la etapa escolar. Aquí, el autor se detiene en el período durante el 
cual los niños hacen la transición del preescolar a la escuela primaria, y argumenta que 
numerosos factores que funcionan durante este intervalo (antes, durante y después de la 
transición) pueden fomentar o impedir la preparación para la escuela. Entre los 
descubrimientos considerados, están aquellos que se obtuvieron de las encuestas sobre las 
prácticas de transición-reforzadas por los servicios y programas – que imparten las 
escuelas o son realizadas por educadores y padres que buscan facilitar la transición de los 
niños al colegio. Lamentablemente, lo que esta revisión deja claro es que la mayoría de 
los niños recibe muy poco por la vía de la ayuda formal antes de ingresar a la escuela, y 
que muchos de los servicios que se brindan carecen de la necesaria profundidad y tienden 
a implementarse tardíamente, justo antes del inicio del jardín infantil (invitando a los 
padres e hijos a reuniones de previas a la inscripción, centros abiertos, etc.). Los servicios 
que están diseñados para preparar niños para ingresar a la escuela primaria son escasos y 
rara vez se basan en principios o prácticas del desarrollo. Pese a que la evidencia que se 
desprende de estudios de encuestas implica que muchos obstáculos pragmáticos 
previenen la implementación de tales prácticas, gran parte de éstos no parecen ser 
insalvables. Como señala Early, es particularmente importante la creación de prácticas de 
transición que estimulen a los niños a establecer y mantener relaciones con personas que 
están en condiciones de fomentar la capacitación  y brindar apoyo previo, durante y 
posterior a la transición a la escuela (futuros compañeros de curso, amigos y educadores). 
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Implicaciones para el Desarrollo y las Políticas  
Gran parte de la información presentada en estas revisiones es coherente con la premisa 
de que las experiencias de la educación temprana favorecen el desarrollo de los niños, en 
el sentido que los prepara para los desafíos de la educación formal. La información 
existente implica que el centro abierto de jornada completa, especialmente cuando se 
utiliza en forma complementaria a los apoyos sociales para niños y familias, puede 
favorecer a los más pequeños (niños y párvulos).  En forma similar, la evidencia sugiere 
que los preescolares que asisten a los programas de educación en la primera infancia 
están mejor preparados para la escuela, especialmente si han participado en programas de 
alta calidad. Pese a que no aún no está comprobado empíricamente, los avances 
conceptuales apoyan las expectativas que las prácticas que fomentan la transición y los 
programas que son implementados durante el intervalo entre el preescolar y el jardín 
infantil mejorarán la capacitación escolar de los niños.  
 
Sin embargo, paralelamente, los autores de estas revisiones reconocen que la teoría y la 
evidencia existente no son suficientes para afirmar las premisas que los programas y 
prácticas de la educación temprana fomentan el desarrollo de los niños de forma que 
pueden influir en el apresto escolar. Queda poco claro, por ejemplo, qué tipos de 
experiencias son más efectivas para facilitar la capacitación escolar, y en qué 
dimensiones influyen. Basados en el análisis de Love y Raikes sobre las iniciativas de 
intervención temprana, podría parecer que existe una confirmación  empírica más sólida 
para algunas áreas de crecimiento en el desarrollo del niño que para otras. Pese a que en 
diversas investigaciones se informan los beneficios en el desarrollo cognitivo, el  
mejoramiento de otros rasgos relacionados a la preparación (desarrollo social y 
lingüístico) no está bien documentado. Aun más, queda mucho por aprender sobre los 
vínculos longitudinales entre la participación de los niños en los programas de educación 
temprana y su preparación para la escuela. Es tentador concluir que el aumento del 
desarrollo cognitivo a muy temprana edad se traduce en una mayor preparación  
académica varios años después, cuando los niños ingresan a la escuela, pero, tal como 
indican Love y Raikes, la confirmación empírica de esta asociación es poco frecuente. 
 
Además, si existen tales vínculos, entonces una próxima etapa crucial será investigar los 
mecanismos o procesos que pudieran explicar cuán temprano influyen los programas de 
cuidado del niño o de educación temprana en la preparación posterior (por ejemplo, ¿qué 
rasgos de la educación temprana o de los programas de cuidado del niño fomentan el 
desarrollo del niño en preparación de campos específicos?). Zill y Resnick perciben este 
desafío de investigación como un objetivo crucial para investigadores que desean 
comprender cómo los programas de educación temprana ayudan a los preescolares a 
prepararse para la escuela. Ellos sugieren que los investigadores examinen más 
estrechamente los efectos de las características de los programas específicos en diferentes 
campos del apresto escolar de los niños y, con este fin, articulen una agenda de 
investigación en la cual las variaciones del currículo (fomento de habilidades 
preacadémicas versus desarrollo socio-emocional, etc.) y los métodos de instrucción 
(actividades didácticas, orientadas al juego aprendizaje por descubrimiento, etc.) sean 
variados y se documenten  sistemáticamente. En este objetivo está, implícitamente, la 
necesidad de comprender que dimensiones de la capacitación escolar pueden ser alteradas 
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por las variaciones programáticas, y este objetivo se entrecruza con los esfuerzos 
recientes para definir “áreas de preparación” o especificar los tipos de rasgos, habilidades 
y capacidades que los niños debieran tener antes de ingresar a la escuela primaria.3  
Claramente, estos son objetivos importantes para posteriores investigaciones, y es 
probable que los descubrimientos de tales estudios amplíen sustancialmente el 
conocimiento actual.  
 
Desde una perspectiva de políticas de educación, se percibe claramente la falta de 
consenso sobre lo que constituye el apresto escolar de los niños pequeños. Esta carencia 
en la construcción de especificidad se ejemplifica por el cúmulo de definiciones que 
aparecen en los artículos que acompañan este comentario, y por el hecho que el 
significado de este concepto continúe como un asunto de debate público y científico.  Por 
ejemplo, se ha demostrado que los educadores, directores y otros que están en 
condiciones de formular e implementar prácticas y políticas educativas  (legisladores) no 
siempre concuerdan sobre lo que constituye exactamente la preparación para la educación 
formal.  Por ejemplo, los resultados de una investigación2 mostraron que, mientras 
educadores y directores consideraban que las capacidades de los niños para establecer 
relaciones significativas constituía un importante indicador del apresto escolar, los 
parlamentarios ponían mayor énfasis en la preparación de los niños para realizar tareas 
preacadémicas específicas (conocer el abecedario, poner atención, escribir con lápices). 
Como se ha señalado en otro lugar,3 intentos posteriores de conceptualizar el concepto de 
apresto escolar deberían también informarse por un análisis empírico de los predictores 
del desempeño escolar temprano, por investigaciones sobre cualidades de niños y 
escuelas, estrechamente vinculados con indicadores de competencia  o éxito escolar de la 
primera infancia.  
 
La definición por defecto de apresto escolar parece derivarse de la suposición que los 
niños deberían ser preparados o estar listos para adecuarse a las exigencias de la 
educación formal. Una interpretación común de esta premisa es que, ya que el apresto 
escolar reside en el niño, los educadores de preescolar y los padres le deben inculcar 
ciertas formas de “preparación” a los niños (competencias emocionales, sociales y 
académicas) antes de ingresar al jardín.  Por el contrario, el apresto escolar rara vez es 
definido de forma que implique que las escuelas deben estar “listas” para los niños o 
preparadas para adaptar las demandas de las aulas y escuelas a las diferencias de 
necesidades individuales, los niveles de desarrollo o la capacitación que se requiere  a los 
cinco años de edad. Como indica Early, “El apresto escolar incluye habilidades sociales y 
académicas cuando ellos entran a la escuela y “escuelas listas”, en el sentido que éstas 
deben servir a todos los niños.” Puesto que se ha investigado sólo un reducido número de 
rasgos de “escuelas preparadas”, se conoce poco sobre cómo la transición facilitada desde 
la escuela o las prácticas al alcance de los niños pueden influir en la capacitación escolar 
y el avance posterior. No sólo las ideas que provienen de este concepto representan 
importantes consideraciones políticas, sino que sientan bases conceptuales promisorias 
para futuras investigaciones.  
 
Finalmente, como Early indica, las relaciones de los niños pueden jugar un papel 
importante durante la transición a la educación formal. En general, los legisladores no 
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han dado la debida consideración a esta faceta del desarrollo del niño, en comparación a 
otros predictores potenciales de apresto escolar (desarrollo cognitivo, desarrollo del 
lenguaje, alfabetización emergente, etc.). No obstante, en los últimos años, la  evidencia 
acumulada ha comenzado a confirmar la proposición de que ésta y otras dimensiones del 
desarrollo social de los niños son precursores de estados  psicológicos e interpersonales 
(por ejemplo, curiosidad, interés, atención, motivación, apoyo y seguridad)  que permiten 
a los niños tener éxito en la escuela primaria. Por ejemplo, descubrimientos de un 
sinnúmero de estudios sugieren que el éxito social de los niños pequeños en actividades 
para  formar nuevas amistades (establecer una relación estrecha en vez de conflictiva con 
el maestro, ser aceptado por los compañeros de curso, tener amigos), tiene una relación 
importante sobre cuánto ellos valoran o se vinculan con la escuela, adoptan un papel de 
estudiante, inician y participan constructivamente en las actividades escolares, y obtienen 
provecho académico de sus experiencias en el aula.4,5,6,7,8,9. Aun más, se ha demostrado 
que las competencias y las relaciones sociales de los niños durante los años de preescolar 
son predictores significativos de su adaptación personal después de su ingreso a la 
escuela.10 Por ello, el contexto social y emocional de la educación temprana y su relación 
con el apego académico de los niños ha llegado a tener mayor consideración en las 
últimas revisiones de investigación educacional.1,6,8,9 Asimismo, los precursores sociales 
de apresto escolar han comenzado a recibir más atención en las actuales declaraciones de 
políticas sociales. En un informe  similar, Raver11 señaló que el desarrollo social y 
emocional de los niños son dimensiones importantes en su preparación para la escuela y 
futuros aprendizajes y logros. En particular, sugirió la ampliación del currículo de la 
escuela primaria para incluir tareas que estimulen la adaptación emocional y conductual 
de los niños, y que el personal de los establecimientos evalúe regularmente estas áreas del 
desarrollo durante los primeros años de primaria.  
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Tema  
Transición a la Escuela  
 
Introducción 
Reconociendo que las percepciones sobre la preparación de los niños para la escuela se 
integra a las discusiones sobre la transición escolar,1,2 una línea de investigación se ha 
concentrado en analizar los contextos culturales y sociales en los que viven los niños y su 
influencia en su éxito escolar posterior.3-6 Este último enfoque ha incluido el desarrollo 
de una comprensión de los papeles que juegan las escuelas y comunidades en la 
transición escolar.  
 
Materia  
Las discusiones sobre la transición escolar a menudo giran alrededor de un 
acontecimiento (inicio de clases) que se produce cuando se considera que los niños están 
“preparados”. Uno de los principales desafíos de este enfoque de la preparación a la 
escuela es que los contextos sociales y culturales en los que viven se estiman menos 
importantes que las características individuales. Lo anterior ocurre a pesar de las 
investigaciones que señalan que las escuelas en sí mismas realizan las principales 
contribuciones a la preparación de los niños 7,8, y a pesar de lo que se conoce sobre la 
influencia de la comunidad en el aprendizaje.9  Este informe destaca la importancia de los 
contextos de la escuela y la comunidad, al igual que sus efectos sobre las percepciones de 
la preparación y sus relaciones con el éxito posterior de los niños en la escuela.  
 
Problemas 
La definición de “transición a la escuela” puede ser problemática. En algunas ocasiones, 
transición es la denominación de un programa específico que funciona en forma breve 
antes y/o después que el niño comienza la escuela.10  En otras, se percibe la transición 
como un proceso que se produce a largo plazo, y que incorpora una serie de experiencias, 
incluyendo el cuidado maternal y prenatal, el cuidado de la salud, servicios de bienestar,  
y el acceso a un jardín infantil de alta calidad.11 En este informe, la transición se percibe 
en el segundo sentido, con muchas experiencias, personas y servicios contribuyendo al 
bienestar general de los niños y sus familias, y por tanto influyendo en su preparación 
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para la escuela. También se entiende la transición como un proceso que continúa después 
que los niños ingresan a la escuela. Sin embargo, de esta conceptualización se derivan 
diversos problemas de investigación sobre la transición. Éstos incluyen:  
 

• ¿Qué efectos producen las múltiples y variadas experiencias que tienen los niños 
y sus familias en la transición? 

• ¿Quién es responsable de facilitar la transición?  
• ¿Cuáles son los papeles que las escuelas y comunidades juegan para fomentar las 

transiciones positivas?  
 
Contexto de la Investigación  
Existe una progresiva presión para reconocer las implicaciones globales de la educación y 
establecer programas educacionales que garanticen el desarrollo de una fuerza de trabajo 
altamente capacitada.12  La educación de la primera infancia (preescolar) enfrenta la 
misma presión, con frecuencia esta presión se manifiesta como un currículo académico 
impuesto por las escuelas primarias, y una creciente presión de las escuelas y los sistemas 
educacionales para garantizar que los niños que ingresan a ellos estén listos para hacerlo, 
particularmente listos para las exigencias académicas 13,14 
 
Las consecuencias de este contexto incluyen:  

• presión para que los servicios preescolares implementen currículos académicos 
sólidos y sean más “similares a las escuelas”; 

• presión para que las familias preparen a sus hijos para la escuela mediante 
experiencias específicas; y  

• consideración de los niños, familias y comunidades que no apoyan ni participan 
en estas experiencias como “deficitarios”.  

 
Preguntas clave de Investigación   
Si se considera la transición en el sentido amplio que se señala a continuación, ¿cuál es el 
papel que las escuelas y comunidades juegan en facilitar el proceso? Si la transición es 
más que un programa de actividades que ofrece la escuela o un servicio previo  
inmediatamente antes y/o después que los niños comienzan a asistir a clases, ¿quién es 
responsable de proporcionar experiencias de transición y fomentar la importancia de esta 
etapa?  
 
Resultados de Investigaciones Recientes 
Las investigaciones, políticas públicas e iniciativas de los programas en Australia y otros 
países han buscado orientar estos temas. Las perspectivas de investigación del Proyecto 
de Investigación Iniciando la Escuela (Starting School Research Project)10,15,16 han 
enfatizado los siguientes elementos clave en el fomento de las transiciones escolares 
efectivas:  

• enfocarse en las relaciones; 
• importancia de desarrollar una perspectiva basada en las fortalezas; 
• importancia crucial de financiamiento y recursos apropiados; 
• planificación y evaluación efectivas, y 
• respuesta a las variaciones del contexto.  
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Se han incorporado estos elementos a las iniciativas de políticas públicas, como la 
estrategia de  Familias Primero (Families First) que se implementa en Nueva Gales del 
Sur (New South Wales).17,18 
 
El enfoque en las relaciones ha sido fundamental, ya que refleja el principio que las 
relaciones son mediadores clave de las competencias en la preparación de los niños.19 Las 
relaciones proporcionan recursos para los niños y sus familias cuando entran a contextos 
nuevos y diferentes y enfrentan nuevas expectativas y experiencias.  
 
No tan sólo las relaciones de los niños son clave para las transiciones efectivas. También 
lo son la interacción entre las escuelas y los centros de educación preescolar, entre los 
proveedores de servicios en las comunidades, entre las familias y escuelas y entre las 
mismas familias, todos juegan un papel importante en la construcción de un contexto 
basado en la colaboración. Éste es el sentido de cooperación, del trabajar juntos, que 
representa la clave para facilitar transiciones positivas. 17 
 
Las escuelas tienen un papel importantísimo en el establecimiento y mantención de estas 
relaciones. La evidencia de la investigación sugiere que lo que ocurre en la escuela 
determina ampliamente el éxito de los niños, tanto durante la transición como en los 
resultados escolares posteriores20,21,8 y son factores mucho más gravitantes que la edad en 
la que los niños comienzan a ir a la escuela  y la evaluación de su preparación.22 

 
Las escuelas que se esfuerzan para establecer un contacto con las familias y comunidades 
y construyen relaciones a través de los servicios y agencias son retribuidas con mayores 
niveles de participación y de conexión familiar con la escuela.23 Lo anterior es 
especialmente cierto cuando las escuelas y los servicios preescolares colaboran y las 
relaciones que se establecen antes de que los niños comiencen la escuela continúan en los 
nuevos ambientes escolares.24 

 
Las escuelas existen al interior de las comunidades. Las relaciones entre los 
establecimientos y las comunidades influyen en la transición de los niños a la escuela y 
en el inicio de su relación con ésta.24  Aquellas que cuentan con altos niveles de capital 
social25 otorga apoyo estructural y social a las familias y niños en etapas de transición. 
Éstos pueden incluir servicios como el cuidado fuera de las horas de clases, y redes 
sociales que entreguen información sobre la escuela y sus expectativas.   
 
La construcción de relaciones y de capacidades comunitarias –un marco de políticas 
públicas que se centra en el reconocimiento y la construcción de fortalezas al interior de 
cada comunidad26 – han sido elementos centrales del trabajo del Proyecto de 
Investigación Iniciando la Escuela10,15,16  En diversas comunidades, el estímulo para 
construir relaciones en las comunidades y a través de las agencias, con los servicios 
previos y durante la escuela, ha sido el desarrollo de un programa de transición 
escolar17,27  La colaboración a través de los servicios aumenta las probabilidades de 
financiamiento y recursos específicos, tanto a través de la agregación de los recursos de 
todos los actores involucrados, como el aumento de las posibilidades para obtener fondos 
locales, públicos o estatales para las iniciativas coordinadas que han demostrado el 
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compromiso de la comunidad. Este tipo de compromiso se considera importante para la 
sustentabilidad del programa. También es un factor importante ya que garantiza que los 
programas y enfoques desarrollados sean relevantes dentro del contexto de dicha 
comunidad.  
 
Dos ejemplos ilustran la importancia de la construcción de relaciones entre los niños, 
familias, servicios para la primera infancia, escuelas y comunidades. El primero se 
desarrolla en  Wollongong27, una importante ciudad en Nueva Gales del Sur. En el año 
2003, se creó una Red de Transición a la Escuela (Transition to School Network) para 
relacionar a familias, educadores y proveedores de servicios de la ciudad y enfocar los 
esfuerzos en el fomento de un inicio escolar positivo.  A la fecha, se han organizado una 
serie de actividades a través de la red, incluyendo un picnic anual en un parque 
específicamente para los niños que comienzan la escuela y sus familias. El concejo local 
y las empresas auspician el picnic, y los niños y sus familias reciben información sobre el 
ingreso a clases; se establecen contactos con personal escolar  y se presentan 
oportunidades  para participar en actividades que los ayudan a conocer otros niños y 
familias que están comenzando la escuela. La red también organiza una serie de 
Exposiciones Escolares (School Expos) a las que se invita a todas las escuelas del área a 
la misma sede para proporcionar información sobre sus establecimientos y se estimula a 
los padres a elegir una escuela específica y a obtener información al respecto. Para los 
niños, la actividad de la red más destacada ha sido el diseño y lanzamiento de una 
mascota de la escuela. Un estudiante diseñó Billy Backpack y ahora esta figura aparece 
como el protagonista de los eventos de la red.  
 
Al contrario de Wollongong, Cobar es una pequeña granja y comunidad minera en Nueva 
Gales del Sur. Allí, muchas familias viven en parcelas fuera del pueblo y no tienen acceso 
a gran parte de los recursos de la comunidad. Las reuniones locales para discutir las 
transiciones a la escuela identificaron algunas preocupaciones entre los habitantes de 
lugar, particularmente de aquellos que se sentían aislados y  poco preparados para tomar 
decisiones sobre si sus hijos estaban listos o no para iniciar la escuela.  Se creó un grupo 
de transición, integrado por padres, educadores de primera infancia y docentes de 
primaria. El grupo trabajó con los niños y sus familias, así como con todos los servicios 
preescolares y escolares del pueblo, para desarrollar un folleto que titularon 
“Comenzando la escuela con una sonrisa”.16  Este material era específico para la 
comunidad de Cobar y describía el tipo de cosas que las familias podían hacer a nivel 
local y sus alrededores para apoyar a sus niños en la transición a la escuela. Incluía los 
recursos locales y fotos de establecimientos locales y personas. El lanzamiento del folleto 
fue realizado por el alcalde del pueblo y ha brindado un recurso comunitario valioso para 
muchas familias.  
 
Cada uno de estos ejemplos refleja las fortalezas de las comunidades para identificar y 
responder a los desafíos que implica apoyar una transición positiva a la escuela para los 
niños. En ellos se destaca la importancia de las relaciones y tiene como uno de sus 
principios el desafío de ayudar a las personas a establecer contactos. En cada caso, se 
reunieron recursos financieros de diferentes fuentes, y las actividades fueron el resultado 
de planificaciones y evaluaciones acordadas. Los equipos (conformados por padres, 
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educadores parvularios, docentes de educación básica y otros miembros de la comunidad)  
aceptaron colaborar y demostraron lo efectivo que resulta trabajar juntos. En forma 
significativa, cada equipo respondió a sus respectivos contextos.   
 
Lagunas de la Investigación 
Mucha de la evidencia presentada en las discusiones sobre el papel que juega la escuela y 
la comunidad para apoyar la transición es anecdótica o aparece en investigaciones a 
pequeña escala y de relevancia local solamente. Es importante que estos estudios no sean 
ignorados, ya que la mayoría de las decisiones e influencias relativas a transiciones 
exitosas proviene de opiniones, experiencias y expectativas individuales, así como de la 
comprensión de relevancia local y socialmente construida de la escuela y de quién tendrá 
éxito en ella.6  Sin embargo, también es importante que estos estudios se complementen 
con estudios generalizables, de largo plazo y a gran escala.  
 
También existen lagunas de investigación en las áreas de la comprensión de las 
conexiones entre los programas de transición y la calidad y naturaleza de los ambientes y 
currículos escolares; utilizando un enfoque basado en las fortalezas para trabajar con 
familias cuando ellas apoyan las transiciones de sus hijos a la escuela, y analizando la 
sustentabilidad de los programas de colaboración, a medida que las personas y los 
recursos cambian.  
 
Conclusiones 
Comenzar exitosamente la escuela es un esfuerzo social y comunitario. Los niños no 
hacen la transición a la escuela por sí mismos, y su percepción personal de si están listos 
o no para comenzar a asistir a la escuela es sólo una de las múltiples variables en juego al 
formular juicios sobre la efectividad de esta transición. Las escuelas y comunidades 
hacen contribuciones significativas al facilitar los contactos de los niños con la escuela, 
tanto en el proceso de transición como en su participación posterior. Cuando los niños y 
sus familias se sienten vinculados a las escuelas, valorados y respetados por los 
establecimientos y comunidades, tienen probabilidades de involucrarse en forma 
satisfactoria con la escuela, con el consiguiente beneficio no sólo para los niños y sus 
familias,  sino también para las escuelas y comunidades. Cuando ocurre lo contrario, y  
los niños y sus familias se sienten aislados y sin apoyo de la comunidad, las comunidades 
y quienes las conforman resultan perjudicados.  
 
Implicaciones 
Para cumplir con las exigencias cada vez mayores de conseguir mejores resultados 
académicos,  puede resultar tentador enfocarse en aumentar los requisitos de desempeño 
individual para ingresar a la escuela. Sin embargo, este enfoque no considera la influencia 
significativa de escuelas y comunidades en el compromiso de los niños con las escuelas.  
 
Las perspectivas de políticas públicas que apoyan el papel de las escuelas y comunidades 
en la transición se basan en:  

• la colaboración de los múltiples actores interesados a través de diversos contextos.  
• la aceptación que la transición es una responsabilidad conjunta, y no algo “que 

pertenece” a un grupo particular; 
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• el reconocimiento de la importancia de las relaciones y la entrega de tiempo y 
recursos para apoyar la creación de nuevos lazos de amistad; y  

• la identificación de las fortalezas existentes, más que las debilidades de las 
familias y comunidades y el desarrollo de estrategias para construir y ampliar 
estas fortalezas.  
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Tema 
Transición a la Escuela 
 
Materia  
Una de las principales preocupaciones en muchos países industrializados es que un gran 
número de niños que ingresan a la escuela primariaa e incluso al jardín infantil o 
equivalente, presentan niveles significativamente diferentes en la preparación para la 
enseñanza formal o apresto escolar.b  Cuando este “apresto” no es bien entendido, el 
énfasis es preparar o entrenar a los niños para que puedan desarrollar un conjunto 
específico de habilidades y capacidades académicas –sigan instrucciones, demuestren 
habilidades en la lectura y razonamiento y realicen su trabajo en forma independiente1– al 
momento de ingresar a la escuela. Por el contrario, el Panel de Objetivos de la Educación 
Nacional de Estados Unidosc adoptó un enfoque más amplio, señalando que la 
preparación infantil implica cinco dimensiones: bienestar físico y desarrollo motor, 
desarrollo social y emocional, uso del lenguaje, cognición y cultura general.2 Esta 
definición más general que tiene una aplicabilidad internacional, es la que modela esta 
discusión, con especial atención a las aptitudes académicas y afines. Las investigaciones 
han encontrado que al inicio del jardín infantil, los niños que participaron en programas 
preescolares modelo, de alta calidad, mostraron mayores avances en áreas clave de 
desarrollo que aquellos que accedieron al cuidado informal o parental.1 Las áreas 
principales fueron las aptitudes de lenguaje, alfabetización y razonamiento, conceptos 

 
a  En Estados Unidos, el Jardín Infantil es el año anterior al comienzo de la enseñanza obligatoria. Tiene 
cobertura universal, es gratuito y voluntario y cuenta con una asistencia de infantes que tienen alrededor de 
los 5 años de edad. Es considerado como un año de transición, antes del inicio de la educación formal. 
b En Estados Unidos, el Jardín Infantil es el año anterior al comienzo de la enseñanza obligatoria. Tiene 
cobertura universal, es gratuito y voluntario y cuenta con una asistencia de infantes que tienen alrededor de 
los 5 años de edad. Es considerado como un año de transición, antes del inicio de la educación formal. 
c En julio de 1990 se estableció un cuerpo intergubernamental y bipartidista de funcionarios estatales y 
federales para evaluar e informar el progreso estatal y nacional  hacia el logro de los objetivos nacionales 
de educación.  
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infantiles y su comprensión del mundo que los rodea. Los que habían recibido educación 
preescolar tuvieron más deseos de aprender e intentar nuevas cosas y menos posibilidades 
de repetir el año o ser ubicados en una clase de educación especial.3 Cabe resaltar que los 
niños con desventajas lograron estos resultados en forma desproporcionada.4,5 
 
Problemas 
Puesto que la preparación de los niños para el aprendizaje se asocia estrechamente con el 
desempeño escolar posterior, los niños que ingresan al jardín infantil menos capacitados 
que sus pares no tienen posibilidades de acortar dicha brecha. En vista de esto, existe un 
creciente interés en considerar cuáles programas son exitosos para lograr los objetivos de 
apresto. ¿Qué nos dicen las investigaciones sobre el efecto de los programas de Calidad 
Educativa para Todos (Educational Centre  of English Culture, ECEC) sobre preparación 
escolar?, ¿Cuáles son las implicancias de las políticas y el desarrollo del programa para la 
educación y cuidado de la primera infancia? 
 
Contexto de la Investigación 
Gran parte de las investigaciones sobre apresto escolar se ha realizado en los Estados 
Unidos. Una parte significativa de la investigación que se realiza en los EE.UU. sobre el 
impacto de los ECEC en el apresto escolar ha destacado dos programas experimentales 
modelo, con asignación aleatoria y a pequeña escala: el Programa Preescolar Perry 
(High/Scope Perry Preschool Program) y el Estudio Carolina del Abecedario (Carolina 
Abecedarian Study). Estos trabajos encontraron que la educación de alta calidad pueden 
tener efectos amplios y significativos en el apresto escolar, producir beneficios 
académicos y cognitivos a corto y largo plazo en niños con antecedentes de desventajas  y 
que los efectos positivos son desproporcionadamente mayores para este tipo de 
niños.4,5,6,7,8  Un segundo foco se ha centrado en Head Start, el programa de educación 
compensatoria a gran escala que actualmente se utiliza, fundamentalmente en niños entre 
tres y cuatro años de edad, diseñado para remediar las deficiencias que enfrentan los  
niños con desventajas cuando ingresan a la escuela. Los estudios sobre este programa han 
encontrado que la participación brinda beneficios a corto plazo en el desarrollo socio-
emocional y cognitivo de los niños, pero se ha descubierto que estos efectos  positivos 
desaparecen al llegar al tercer nivel..5,6,8,9  Al respecto, se debate sobre si esta pérdida es 
un problema del programa o está relacionada con la baja calidad de las escuelas a las 
cuales ingresan estos niños cuando abandonan el programa.  
 
En contraste, sabemos mucho menos sobre los efectos de los programas preescolares 
tradicionales que la mayoría de los niños experimenta en los Estados Unidos y otros 
países de habla inglesa. Por lo general, éstos son más diversos, más gramaticales en 
términos de los niños a los que va dirigido, y son de menor calidad y costo que los 
programa modelo de Head Start. Diversos estudios de estos programas han demostrado 
beneficios significativamente positivos y han producido resultados importantes en 
términos de preparación para el ingreso a la escuela básica. En diversos casos, los 
beneficios cognitivos durante los años de la primera infancia continuaron hasta los 
primeros años de educación básica.  
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Resultados de las Investigaciones Recientes  
Magnusson, Ruhm y Waldfogel (2004)10 se centran en el apresto escolar utilizando 
información del Estudio Longitudinal de la Clase de Jardín Infantil (Early Childhood 
Longitudinal Study–Kindergarten Class, ECLS-K) de 1998-99, una muestra 
representativa a nivel nacional de niños que ingresaron a jardín infantil en el otoño 
(primavera) de 1998. El hallazgo global es que los niños que asistieron a programas 
preescolares ingresaron a la escuela básica listos para aprender y tener mejor desempeño 
en lectura y matemáticas. Asimismo, hubo más beneficios perdurables para los niños con 
desventajas.  
 
Entre otros estudios realizados en Estados Unidos que encontraron resultados positivos en 
el apresto escolar se puede mencionar el estudio de Cuidado Infantil de Chicago (Chicago 
Child Care); el estudio de Costos, Calidad y Resultados (Cost, Quality and Child 
Outcomes); el Estudio sobre Cuidado del Niño Temprano del Instituto Nacional de Salud 
del Niño y Desarrollo Humano (National Institute of Child Health and Human 
Development (NICHD) Study of Early Childcare); el estudio del Consejo de Educación 
Regional del Sur  (Southern Regional Education Board, SREB) y un estudio de un 
programa preescolar universal en Tulsa, Oklahoma, que concluyó que sin incluir ingresos 
familiares, etnicidad o raza, los niños que participaron en el programa demostraron un 
mejoramiento en el apresto escolar en relación a un grupo similar de niños que no 
participaron en la iniciativa. 11 
 
Diversos estudios internacionales llegaron a las mismas conclusiones, incluyendo los 
estudios longitudinales realizados en Suecia,12,13 un estudio longitudinal neozelandés 
denominado Proyecto de Niños Competentes  (Competent Children’s Project), y un 
estudio más reciente efectuado en el Reino Unido, el proyecto de Educación Preescolar 
de Medidas Efectivas (Effective Provision of Pre-School Education, EPPE)d. El estudio 
realizado en Nueva Zelanda encontró efectos en la lectoescritura, las matemáticas y las 
habilidades sociales que se prolongaron incluso hasta los 20 años de edad.  
 
Implicaciones  
Las siguientes seis enseñanzas de la investigación ECEC son claras y generalizables 
internacionalmente: 
 
Primero, ampliar el acceso al programa a los niños de 3 a 4 años de edad es una política 
clave para aumentar el bienestar del niño, en general, y el apresto escolar, en particular. 
Las investigaciones han respaldado la idea relativa a que la educación preescolar puede 
mejorar significativamente el desempeño escolar y el desarrollo integral del niño. 
Aquellos que participaron en programas preescolares tienen más probabilidades de 
mostrar más aptitudes de lenguaje, verbales, matemáticas y por consiguiente mayores 
puntajes de logros en la lectura. Están más motivados para aprender, asistir a la escuela, y 

                                                 
d   Un estudio importante longitudinal a gran escala del Proyecto de Educación Preescolar de Medidas 
Efectivas (EPPE) y la Educación Primaria y Preescolar Efectiva (EPPE–3-11) se está llevando a cabo 
actualmente en el Reino Unidos, financiado por el Departamento de Educación y Aptitudes de ese país. Los 
hallazgos concuerdan con aquéllos de la investigación estadounidense, citados en páginas anteriores.  
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completar las tareas y más propensos a tener éxito académico a largo plazo. Los 
programas preescolares que se desarrollan en Dinamarca, Francia, Italia y Suecia son 
ejemplares, en los cuales están inscritos casi todos los niños de entre 3 y 4 años de edad.  
 
Segundo, existe un creciente conjunto de evidencias que señalan que la calidad puede 
marcar la diferencia pese que el debate sobre el significado de calidad no está zanjado. 
Los niños que reciben programas ECEC de alta calidad (definido por un alto porcentaje 
de personal por alumno, grupos pequeños y personal altamente son proclives a demostrar 
más capacidades de lenguaje y cognitivas en tanto que aquéllos en establecimientos de 
menor calidad tienen más probabilidades de tener dificultades con las habilidades de 
lenguaje, sociales y conductuales.14 Más aún, los beneficios para los niños de las 
modalidades intensivas y diseñadas adecuadamente (las que son receptivas a las 
necesidades de los niños y utilizan sistemas pedagógicos apropiados) tienen menos 
probabilidades de desaparecer que aquéllas diseñadas simplemente para propósitos de 
custodia. 
 
Tercero, los niños con desventajas obtienen significativamente mayores beneficios de una 
experiencia preescolar de alta calidad que los aventajados. La asistencia al preescolar 
puede acortar las brechas de logros que enfrentan los niños con dificultades.   
 
Cuarto, hay una tendencia emergente hacia la integración de la educación y los servicios 
de salud en un solo sistema, el de educación, un desarrollo que puede resultar en un 
apoyo público mayor y programas de más alta calidad. Suecia, Nueva Zelanda, España, 
Escocia y el Reino Unido ya han implementado este sistema.  
 
Quinto, ofrecer programas preescolares de jornada completa en vez de media jornada 
parece dar resultados mas positivos.15 Los programas Escandinavos tienen una cobertura 
de día completo con actividades extraprogramáticas.16 
 
Sexto, hay una creciente necesidad de prestar más atención a las políticas y programas 
para los padres de niños de menos de tres años, en especial políticas de permisos 
parentales. Estados Unidos promueve la maternidad establecida por ley y otorga licencias 
a ambos padres desde los seis meses a los tres años, en tanto que el permiso por 
maternidad en Canadá abarca hasta un año.  
 
Conclusiones 
El fomento del apresto escolar ha surgido como un factor cada vez más importante en las 
políticas e iniciativas de los programas ECEC, complementando las tasas de participación 
de mujeres con hijos pequeños en la fuerza laboral, para lograr un mayor capital humano. 
Como resultado, los países están ampliando progresivamente el  suministro de plazas de 
ECEC, especialmente para niños de entre 3 y 4 años de edad (existe cobertura casi 
universal a nivel preescolar y/o de  escuela primaria para el año anterior a la educación 
obligatoria) y se comienza prestar poner más atención a los niños menores de 3 años. 
 
Un nuevo informe de UNESCO (2006)17 nos recuerda que pese a los beneficios, todos 
bien documentados, en todos los aspectos del desarrollo infantil y del bienestar del niño, 
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el ECEC continúa siendo el “eslabón perdido de la cadena educativa”, incluso para los 
niños de 3 a 4 años en muchas partes del mundo. Cabe destacar que cerca de la mitad de 
los países del mundo no proporcionan cuidado a la primera infancia, ni cuentan con 
políticas educativas para niños menores de 3 años.  
 
La Comisión Europea ha adoptado una posición explícita en relación al acceso. En la 
Cumbre de Barcelona del 2002, se plantearon objetivos relativos a las disposiciones   
ECEC. El organismo señaló que “Los Estados Miembros deberían eliminar las trabas a la 
participación de la fuerza laboral y procurar, considerando la demanda de 
establecimientos de cuidado del niño y de acuerdo a los modelos nacionales de 
suministros, el proporcionar estos servicios de aquí al año 2010 a lo menos al 90% de los 
niños entre 3 años de edad y en la edad escolar obligatoria y al menos al 33% de niños 
menores de tres años de edad”.18 Alrededor de la mitad de los 25 países de la Unión 
Europea han alcanzado el objetivo en los niños de 3 a 4 años y en los de 5 años, en 
particular los países escandinavos, Bélgica, Francia e Italia. Además, el Reino Unido y 
Holanda se están acercando al objetivo. Si la cobertura para los niños menores de 3 años 
incluye protección laboral a la maternidad y licencias parentales pagadas, así como 
servicios, este objetivo también está por lograrse.  
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Tema  
Habilidades Parentales  
Transición a la Escuela  
 
Introducción 
El modelo explicativo dominante de la transición exitosa de los niños de preescolar a la 
escuela primaria presupone que el riesgo principal y los factores protectivos se 
encuentran fundamentalmente en el niño, en términos de preparación emocional y 
cognitiva al entrar al jardín infantil.1 Según este supuesto, la mayoría de los esfuerzos de 
intervención involucra intentos centralizados para mejorar las habilidades cognitivas y 
auto regulatorias. Las investigaciones sobre los contextos sociales y las relaciones que 
afectan la transición de los niños a la escuela han comenzado a emerger recientemente. 
Llama la atención que, pese al reconocimiento general de que las relaciones padres-hijos 
constituyen contextos fundamentales para el desarrollo de los niños,2 se ha prestado poca 
atención al papel que juegan los padres en la transición de los niños a la escuela básica, y 
casi ninguno a planificar o evaluar intervenciones orientadas a los padres de los 
preescolares. En este estudio se ha intentado superar estos vacíos.  
 
Materia  
En la mayoría de los estudios sobre el desarrollo de los niños, el término “padres” 
significa “madre”, y se estudia la paternidad en forma aislada de otros contextos 
familiares y sociales en los que se desarrolla la relación padres-hijos. Aquí se   presenta 
un modelo multi-dominio de desarrollo infantil que ubica las relaciones madre-hijo y 
padre-hijo al interior de un sistema de relaciones dentro y fuera de la familia, poniendo 
especial atención a la calidad de la relación entre los padres. Luego se describen los 
resultados de intervenciones preventivas, basadas en nuestro modelo conceptual en la 
forma de grupos de parejas  que son guiados por profesionales de salud mental 
capacitados.  
 
Problemas 
Se han respaldado apropiadamente los cambios que ocurren en el preescolar en relación 
al ingreso al jardín infantil.3,4,5 Lo que hace a esta etapa un período de transición del 
desarrollo especialmente importante es la evidencia sólida para una “hipótesis de 
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trayectoria”, tanto en las muestras con niños de familias de bajos ingresos como de clase 
media: cómo los niños se relacionan académica y socialmente en los primeros años de la 
escuela primaria es un predictor sólido de sus resultados académicos, sociales y de salud 
mental en la enseñanza secundaria6,7,8 Estos hallazgos implican que las intervenciones 
para mejorar el nivel académico relativo del niño al ingresar a la escuela podría tener 
retribuciones/beneficios a largo plazo 
 
Contexto y Vacíos de la Investigación  
Las investigaciones que afirman demostrar la importancia de las relaciones entre padres e 
hijos en la adaptación de los niños en la escuela tienen un sinnúmero de vacíos 
importantes. Se carece de estudios longitudinales que examinen las trayectorias familiares 
hasta la transición a la escuela. La información sobre el papel potencial del padre en la 
transición de sus hijos es extremadamente escasa. Sólo un pequeño número de estudios 
analizan otras dimensiones del contexto del sistema familiar (por ejemplo, la relación de 
pareja) que puede afectar el rendimiento de los niños. Finalmente, a excepción de las 
intervenciones centralizadas que se centran en la preparación de los niños, no hay 
suficiente evidencia respecto de a las intervenciones centradas en las familias  durante el 
período preescolar que pudieran ayudar a que los niños superen los nuevos desafíos del 
inicio exitoso de la escuela.  
 
Preguntas Clave de Investigación   
¿Qué se sabe de las investigaciones actuales sobre el papel de los padres en determinar la 
transición de sus hijos a la escuela? ¿Qué se ha descubierto sobre las intervenciones que 
pudieran proporcionar “ventajas” a los niños cuando hacen la transición a la escuela 
primaria?  
 
Resultados de investigaciones recientes  
Correlaciones simultáneas. En incontables estudios ha sido adecuadamente establecido 
que los padres afectuosos, receptivos a las preguntas y emociones de sus hijos, que 
proporcionan  estructura, ponen límites y exigen competencia (padres autoritarios, en 
términos de Baumrind) tienen hijos más propensos a tener éxito en los primeros años de 
escuela y a llevarse bien con sus pares.9,10,11 El problema con estos estudios es que no 
establecen las conexiones entre los antecedentes y consecuencias.   
 
Estudios longitudinales. Sólo reducidos estudios, incluyendo dos de nuestra autoría, 
evalúan a familias durante el período preescolar y nuevamente después que el niño ha 
entrado a la escuela básica.8,12,13 El principal descubrimiento es que son 
considerablemente estables durante la transición en términos de los rasgos de los niños, 
los padres y las madres; tanto el estilo autoritario de la madre como del padre  durante el 
período preescolar explica las significativas variaciones en los logros académicos de los 
niños y las conductas de internalización o externalización   con sus pares dos o tres años 
después.  
 
El contexto parental multi-dominio. Los hallazgos de este estudio respaldan los modelos 
de riesgo de sistemas familiares14 que explican el desarrollo emocional, social y cognitivo 
utilizando información sobre cinco tipos de familias vulnerables o de factores protectivos: 
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(1) El nivel de adaptación de cada uno de sus miembros, las autopercepciones, la salud 
mental y la angustia psicológica; (2) La calidad de las relaciones tanto madre-hijo como 
padre hijo; (3) La calidad de la relación entre los padres, incluyendo estilos de 
comunicación, resolución de conflictos, estilos de solución de problemas y regulación 
emocional; (4) Patrones de las relaciones de pareja y de padres e hijos transmitidas a 
través de las distintas generaciones; y (5) El equilibrio entre los factores de estrés de vida 
y apoyos sociales fuera del núcleo familiar. La mayoría de los estudios de desarrollo de 
los niños se basa en uno o a lo sumo dos de los cinco factores protectivos y de riesgo 
familiar. Se ha mostrado que cada uno de esos aspectos, especialmente el de la calidad de 
la relación de pareja, contribuye únicamente a la predicción de la competencia social y 
académica, y a la internalización o externalización de las conductas problemáticas en los 
primeros años de la escuela básica.15  De acuerdo con la ciencia de la prevención, 
entonces, se ha identificado un conjunto de factores que pueden ser previstos en 
intervenciones para bajar la probabilidad de futuras dificultades del niño, y aumentar las 
posibilidades que ellos presenten mayor competencia intelectual y social en los primeros 
años de la escuela básica.  
 
Intervenciones parentales centradas en la familia. En los últimos 35 años hemos realizado 
dos ensayos clínicos aleatorios en los se seleccionó parejas al azar  para participar en 
grupos conducidos por profesionales de la salud capacitados, y otros que no tenían ese 
tipo de orientación. Las mujeres y hombres líderes se reunieron con las parejas 
semanalmente durante a lo menos cuatro meses.  
 
En el Proyecto Convirtiéndose en una Familia (Becoming a Family Project),12 se realizó 
un seguimiento a 96 parejas en base a entrevistas, cuestionarios y observaciones por un 
período de cinco años desde la mitad del embarazo hasta el egreso de jardín infantil de su 
primer hijo. A algunos de los futuros padres, elegidos aleatoriamente, se les ofreció 
participar en grupos de parejas que se reunieron con sus líderes durante 24 semanas 
durante seis meses. Cada sesión grupal incluyó una sección para discutir los 
acontecimientos y preocupaciones personales en sus vidas y un tema que orientara uno de 
los aspectos de la vida familiar de nuestro modelo conceptual. Se encontró que, mientras 
se presentó una disminución en la satisfacción como pareja en los nuevos padres que no 
tuvieron la intervención, las nuevas parejas de padres que estaban participando en los 
grupos de parejas mantuvieron su nivel de satisfacción durante los siguientes cinco años 
hasta que sus niños finalizaron el jardín infantil. Cinco años después del término de los 
grupos de pareja, tanto la calidad de la relación de pareja como la de padres e hijos, 
medida cuando el niño tenía tres años y medio de edad, fue significativamente correlativa 
con la adaptación de los niños al jardín infantil (auto informes del niño, registros de los 
educadores y logros probados).   
 
Un segundo estudio de intervención, el Proyecto Escuela – Familia (Shoolchildren and 
their Families Project)16  realizó el seguimiento de otras 100 parejas desde un año antes 
que su primer hijo entrara al jardín infantil hasta que los niños estaban en su  11º año 
(tercer año de enseñanza media). Se presentaron tres condiciones asignadas en forma 
aleatoria – una oportunidad para utilizar nuestro personal como consultores una vez al 
año (el grupo control), un grupo de parejas que se centró en las relaciones padres – hijos 
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durante la última sección abierta de las tardes (el enfoque más tradicional), o grupos de 
parejas que se enfocaron más en la relación entre los padres durante las secciones abiertas 
finales. Al evaluar a las familias durante el jardín infantil y el 1º año de primaria, los 
padres que habían participado en un grupo que se centró en las relaciones entre padres e 
hijos habían mejorado en los aspectos de paternidad que se observaron en nuestra sala de 
juegos del proyecto, en tanto que los participantes control no mostraron mejoras. Por el 
contrario, los padres que habían participado en un grupo en el cual los líderes se 
centraron más en los temas de pareja mostraron menos conflictos como parejas en la 
observación,  y su paternidad se volvió más efectiva.   
 
Ambas variaciones de la intervención produjeron efectos en los niños. Aquéllos cuyos 
padres habían participado en los grupos que se centraron en la paternidad mejoraron 
positivamente la imagen de sí mismo y fueron menos proclives a mostrar tristeza, enojo o 
conductas depresivas en la escuela. Los que tenían sus padres en los grupos que se 
centraron en la pareja tuvieron ventajas en términos de mayores puntajes en las pruebas 
de logros administrados individualmente, y menores niveles de conductas agresivas en la 
escuela. Las intervenciones continuaron teniendo impactos significativos en las familias 
durante los siguientes 10 años, tanto en términos de la observación como de los informes 
de ellos mismos. El impacto de los grupos centrados en la pareja siempre fue igual o 
mayor al de los que se centraron en la paternidad. 17 
 
Conclusiones 
En síntesis, se ha demostrado a través de estudios correlativos que la calidad de las 
relaciones padres-hijos y las de pareja se relacionan con la adaptación temprana de los 
niños a la escuela. A través de los estudios de intervención, se observa que el cambio de  
estilo en las relaciones de parejas y de las de padres –hijos tiene un efecto causal a largo 
plazo en la adaptación de los niños a la escuela 
 
Implicaciones  
Nuestro énfasis en las relaciones de pareja como contextos importantes para las 
capacidades de los niños para satisfacer las demandas de la escuela primaria presenta un 
claro desafío para los encargados de las políticas educativas y el personal de educación. 
Sugerimos comenzar a trabajar con los padres antes que los niños entren a la escuela y  
señalar el beneficio que los niños podrían obtener gracias a una mejor relación de sus 
padres. Nuestra experiencia durante años como asesores de personal preescolar y de la 
escuela básica es que un número muy reducido de ellos han recibido capacitación en la 
comunicación con los padres, y ninguno ha sido entrenado para proporcionar 
intervenciones que pudieran fortalecer la parentalidad o las relaciones  de pareja.  Una 
alternativa obvia sería contratar a educadores familiares, trabajadores sociales, 
enfermeras o psicólogos clínicos que hagan el alcance y orienten a parejas para el trabajo 
de grupos. Por supuesto, esta medida implicaría un gasto significativo. Lo que aún no se 
sabe es el balance entre beneficios y costos. Si el costo de trabajar con problemas 
conductuales de los niños en la escuela y la sociedad es mayor que el de las 
intervenciones basadas en las familias, tal vez es tiempo de considerar esta posibilidad.  
 
 

Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia  
©2009 Centre of Excellence for Early Childhood Development  
Cowan PA, Cowan CP 

4



TRANSICIÓN A LA ESCUELA 
 

 
REFERENCIAS  
 
1. Rimm-Kaufman S., School transition and school readiness: An outcome of early 

childhood development. In: Tremblay RE, Barr RG, Peters RdeV, eds. 
Encyclopedia on Early Childhood Development [online]. Montreal, Quebec: 
Centre of Excellence for Early Childhood Development; 2004:1-7. Disponible en: 
http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/Rimm-KaufmanANGxp.pdf. 
Visitado el 4 de marzo de  2009. 

2. Bornstein MH, ed. Handbook of Parenting. 2nd ed.  Mahwah, N.J.: Erlbaum; 
2002. 

3. Pianta RC, Cox MJ, National Center for Early Development & Learning (U.S.), 
eds. The transition to Kindergarten. Baltimore, MD: P.H. Brookes Pub;1999. 

4. Cowan PA, Heming G. How children and parents fare during the transition to 
school. In: Cowan PA, Cowan CP, Ablow JC, Johnson VK, Measelle JR, eds. The 
Family Context of Parenting in Children's Adaptation to Elementary School. 
Mahwah, NJ: L. Erlbaum Associates; 2005. Monographs in parenting series. 

5. Sameroff AJ, Haith MM, eds. The Five to Seven Year Shift: The Age of Reason 
and Responsibility. Chicago, IL: The University of Chicago Press; 1996. The John 
D. and Catherine T. MacArthur Foundation series on mental heath and 
development. 

6. Entwisle DR, Alexander KL. Facilitating the transition to first grade: The nature 
of transition and research on factors affecting it. The Elementary School Journal 
1998;98(4):351-364. 

7. Kellam SG, Simon MB, Ensminger ME. Antecedents in first grade of teenage 
drug use and psychological well-being: A ten-year community-wide prospective 
study. In: Ricks DF, Dohrenwend BS, eds. Origins of psychopathology: Research 
and public policy. Cambridge, NY: Cambridge University Press; 1983. 

8. Cowan PA, Cowan CP, Ablow JC, Johnson VK, Measelle JR, eds. The Family 
Context of Parenting in Children's Adaptation to Elementary School. Mahwah, 
NJ: L. Erlbaum Associates; 2005. Monographs in parenting series. 

9. Baumrind D. New directions in socialization research. American Psychologist 
1980;35(7):639-652. 

10. Steinberg L. We know some things: Parent-adolescent relationships in retrospect 
and prospect. Journal of Research on Adolescence 2001;11(1):1-19. 

11. Parke RD, Buriel R. Socialization in the family: Ethnic and ecological 
perspectives. In: Damon W, ed. Handbook of Child Psychology. 5th ed. New 
York : J. Wiley; 1998: 463-552. Eisenberg N, ed. Social, Emotional, and 
Personality Development; vol 3. 

12. Cowan CP, Cowan PA. When Partners Become Parents : the Big Life Change for 
Couples. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates; 1999. 

13. Barth JM, Parke RD. The impact of the family on children's early school social 
adjustment. In: Sameroff AJ, Haith MM, eds. The Five to Seven Year Shift: The 
Age of Reason and Responsibility. Chicago, IL: The University of Chicago Press; 
1996: 329-361 The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation series on 
mental heath and development. 

Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia  
©2009 Centre of Excellence for Early Childhood Development  
Cowan PA, Cowan CP 

5

http://www.child-encyclopedia.com/pages/PDF/Rimm-KaufmanANGxp.pdf


TRANSICIÓN A LA ESCUELA 
 

Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia  
©2009 Centre of Excellence for Early Childhood Development  
Cowan PA, Cowan CP 

6

14. Cowan PA, Cowan CP. Interventions as tests of family systems theories: Marital 
and family relationships in children's development, and psychopathology. 
Development and Psychopatholology 2002;14:731-760. 

15. Cowan PA, Cowan CP. Five-domain models: Putting it all together. In: Cowan 
PA, Cowan CP, Ablow JC, Johnson VK, Measelle JR, eds. The Family Context of 
Parenting in Children's Adaptation to Elementary School. Mahwah, NJ: L. 
Erlbaum Associates; 2005. Monographs in parenting series. 

16. Cowan CP, Cowan PA, Heming G. Two variations of a preventive intervention 
for couples: effects on parents and children during the transition to elementary 
school. In: Cowan PA, Cowan CP, Ablow JC, Johnson VK, Measelle JR, eds. The 
Family Context of Parenting in Children's Adaptation to Elementary School. 
Mahwah, NJ: L. Erlbaum Associates; 2005. Monographs in parenting series. 

17. Cowan PA, Cowan CP. Group Interventions for parents of preschoolers: 10-year 
impact on family functioning and teen’s adaptation. Paper presented at: SRA 
Biennal Meeting; March 23-26, 2006; San Francisco, California.  

 
 

Este artículo ha sido traducido por la Junta Nacional de Jardines Infantiles -JUNJI- 
Gobierno de Chile. 

 
 
Para citar este documento: 
 
Cowan PA, Cowan CP. El papel de los padres en la transición escolar de los niños. In: Tremblay RE, Barr 
RG, Peters RDeV, Boivin M, eds. Enciclopedia sobre el Desarrollo de la Primera Infancia [en línea]. 
Montreal, Quebec: Centre of Excellence for Early Childhood Development; 2009:1-6. Disponible en: 
http://www.enciclopedia-infantes.com/documents/Cowan-CowanESPxp-Escuela.pdf. Consultado [insertar 
fecha]. 
 
Copyright © 2009 

 
 
 

Este artículo es financiado por el Centro de Excelencia para el Desarrollo de la 
Primera Infancia (Centre of Excellence for Early Childhood Development), el 

Strategic Knowledge Cluster on ECD (SSHRC)  y el Consejo Canadiense para el 
Aprendizaje (Canadian Council on Learning’s Early Childhood Learning 

Knowledge Centre). 
 
 
 
 
 

 
 

http://www.enciclopedia-infantes.com/documents/Cowan-CowanESPxp-Escuela.pdf

	Arizona State University, EE.UU.
	Pennsylvania State University, EE.UU.
	Referencias
	Murray School of Education, Charles Sturt University, AUSTRALIA


