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CARACTERIZACIÓN DE LAS RELACIONES DOCENTE-NIÑO EN CENTROS DE 

DESARROLLO INFANTIL DEL DEPARTAMENTO DEL ATLÁNTICO: 

UN ANÁLISIS SECUNDARIO DE DATOS DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS 

DOCENTES EN SERVICIO 

 

RESUMEN 

La presente investigación tiene como objetivo describir las relaciones docente-niño que se 

desarrollan en los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) ubicados en los municipios de Soledad y 

Luruaco departamento del Atlántico. Para ello, se hizo un análisis secundario descriptivo de datos 

sobre la caracterización de dichas relaciones en términos de cercanía, conflicto y dependencia 

desde la mirada de los docentes a partir del instrumento STRS (Students-Teacher Relationship 

Scale). El análisis secundario incluyó 32 docentes en edades comprendidas entre los 19 a 50 años 

y sus respectivos estudiantes (n = 216 estudiantes, 90 niñas (44,33%) y 113 niños (55,67%), 

distribuidos en: 70 entre 2 y 3 años, 86 entre 4 y 5 años y 50 a quienes no pudo registrarse su edad., 

en el municipio de 129 Infantes en Soledad y 87 en Luruaco. 

Los análisis descriptivos (Pianta, 2001), que indican; a) en subescalas de cercanía los resultados 

muestran que el profesorado percibe en el alumnado una relación afectiva, cálida y basada en una 

buena comunicación, lo cual les hace sentir eficaces y competentes. b) en la subescala de conflicto 

se reflejan dificultad en el manejo de los estudiantes, agotamiento, incomodidad e ineficacia del 

profesorado, c) en la subescala de dependencia muestran que una porción del estudiantado ha 

establecido una relación de dependencia con el profesorado.  

Entre los aspectos de correlación, se encuentra que a mayor conflicto se presenta una 

disminución de la cercanía en cambio a mayor conflicto mayor dependencia. 
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En conclusión, los docentes percibieron la relación con sus niños y niñas, con niveles altos de 

cercanía, niveles bajos en conflicto y  moderados en dependencia. 
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1. Introducción 

La educación implica interacción, por tanto, es importante conocer las relaciones que se pueden 

establecer con los niños y las niñas en el contexto del proceso enseñanza-aprendizaje (Betancourth, 

Burbano, & Venet, 2017), si consideramos que la atención de calidad en los primeros años de vida 

representan una inversión en capital humano rentable, ya que, esto favorece a las sociedades con 

niños y niñas con capacidades cognitivas, mayor escolaridad, habilidades socio emocionales, 

mejores ingresos salariales y baja probabilidad de comportamientos de riesgo (drogadicción, 

alcoholismo, embarazo adolescente, bajos índices de criminalidad, entre otros) (Bernal, 2014), la 

atención a la primera infancia se convierte en un eje fundamental para el desarrollo de los 

individuos y por ende de las sociedades. 

Colombia a través de la Comisión para la atención de la Primera Infancia (CIPI) coordina el 

Plan de Acción para la atención de niños y niñas menores de 5 años siendo una de las iniciativas 

con mayor cobertura en la región latinoamericana, una limitante de estos programas es la calidad 

debido a que el recurso humano que atiende a los infantes debe ser formado, capacitado, 

acompañado, realizando supervisión continua sistemática, trabajar en conjunto con los padres de 

familia y evaluando el progreso de los niños y niñas (Bernal, 2014).  

 Los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) contribuyen a la transición de atención de hogar a un 

centro profesional, con una mayor atención a niños de 3, 4 y 5 años, pero debido al poco 

conocimiento sobre la importancia de este nivel los padres de familia no utilizan los servicios de 

estos centros.(Bernal, 2014). 

La intención de realizar esta investigación es describir las relaciones docente-niño que se 

desarrollan en los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) ubicados en los municipios de Soledad y 

Luruaco del departamento del Atlántico. Para ello se hizo un análisis secundario descriptivo de 
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datos sobre la caracterización de dichas relaciones en términos de cercanía, conflicto y 

dependencia desde la mirada de los docentes a partir del instrumento STRS (Studens-Teacher 

Relationship Scale). 

El presente documento está organizado de la siguiente manera: inicia con la presentación del 

planteamiento del problema, los juicios que motivaron a realizar el estudio, seguido de las 

consideraciones que hacen relevante, pertinente y viable esta investigación. A continuación, un 

análisis teórico y de los antecedentes de estudios sobre la teoría del apego y su asociación con las 

relaciones docente-niño a nivel internacional y nacional. Seguidamente, el análisis secundario de 

tipo cuantitativo de una base de datos ya existente, para finalizar con la exposición de los resultados 

más relevantes, las conclusiones y las recomendaciones para futuras investigaciones. 
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2. Planteamiento del Problema 

Investigaciones empíricas han establecido que en las edades tempranas existe una gran similitud 

de la relación padres-hijos con docentes-niños, los niños se desarrollan íntegramente cuando 

reciben afecto, atención y alimentación. Es en este sentido, que el rol del docente en el centro 

educativo es mantener una relación positiva con los niños y niñas sobre todo en sus primeros años 

de vida (Egeland, 2004; Verchueren & Koomen, 2012; Betancourth et al., 2017). 

La calidad de estas relaciones, mediarán el desarrollo de sus afectos, emociones y sentimientos 

que son parte fundamental que impulsará el desarrollo integral de los niños (Macmillan, s.f.; Oliva 

& Villa, 2014). Estudios en neurociencia nos indican que las emociones son parte fundamental 

para que los recuerdos se consoliden en la memoria: - los aprendizajes (ya sea en nuestra vida 

secular y académica) que se asocian a un sentimiento (positivo o negativo) perduran en la memoria 

por mucho más tiempo cuando se generan en ambientes positivos o negativos (Logatt, 2016). 

Investigaciones longitudinales dan evidencia de que las relaciones docente-niño a temprana 

edad pueden predecir las relaciones docente-niño en grados superiores (Hamre & Pianta, 2006; 

Maldonado & Carrillo, 2006; Jerome, Hamre, & Pianta, 2009; Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009). 

Las primeras relaciones permiten desarrollar expectativas de uno mismo, los otros, la sociedad y 

en especial, marcan las futuras relaciones (Salinas-Quiroz et al., 2015; Bergin & Bergin, 2009). 

Siendo el docente una de las primeras referencias sociales con quienes los niños se relacionan en 

su infancia, cumplen un rol fundamental ya que complementan o extienden las estructuras creadas 

por la familia, aunque también podrían compensarla o suplantarla cuando el ambiente familiar no 

ha sido positivo (Betancourth et al., 2017). 

La educación implica interacción, por tanto, es importante conocer las relaciones que se pueden 

establecer con los niños y las niñas en el contexto del proceso enseñanza-aprendizaje (Betancourth, 
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Burbano, & Venet, 2017), si consideramos que la atención de calidad en los primeros años de vida 

representan una inversión en capital humano rentable, ya que, esto favorece a las sociedades con 

niños y niñas con capacidades cognitivas, mayor escolaridad, habilidades socio emocionales, 

mejores ingresos salariales y baja probabilidad de comportamientos de riesgo (drogadicción, 

alcoholismo, embarazo adolescente, bajos índices de criminalidad, entre otros) (Bernal, 2014), la 

atención a la primera infancia se convierte en un eje fundamental para el desarrollo de los 

individuos y por ende de las sociedades. 

Colombia a través de la Comisión para la atención de la Primera Infancia (CIPI) coordina el 

Plan de Acción para la atención de niños y niñas menores de 5 años siendo una de las iniciativas 

con mayor cobertura en la región latinoamericana, una limitante de estos programas es la calidad 

debido a que el recurso humano que atiende a los infantes debe ser formado, capacitado, 

acompañado, realizando supervisión continua sistemática, trabajar en conjunto con los padres de 

familia y evaluando el progreso de los niños y niñas. (Bernal, 2014).  

 En consecuencia, la importancia de las relaciones docente-niño en los salones de clase y el 

impacto que ejercen en el aprendizaje y en el desarrollo integral en los niños y las niñas crean la 

necesidad de continuar explorando y comprendiendo esta temática, sobre todo en los contextos de 

educación de la primera infancia. Se espera que los resultados contribuyan a diseñar e implementar 

estrategias, programas y proyectos que estimulen las relaciones positivas, compensen y 

transformen las negativas y de esta forma, brindar una educación de calidad en los primeros años 

de vida. Por este motivo, el presente estudio se plantea la siguiente pregunta problema:  

¿Cuál es la percepción de los docentes sobre las dimensiones de cercanía, conflicto y 

dependencia de las relaciones docente-niño que se desarrollan en los Centros de Desarrollo Infantil 

(CDI) ubicados en los municipios de Soledad y Luruaco del departamento del Atlántico?  
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3. Justificación 

Demo & Cox (2000), en su estudio “Families With Young Children: A Review of Research in 

the 1990s (Familias con Niños Pequeños: una revisión a las investigaciones de la década de 1990) 

nos plantean diferentes interrogantes que surgieron a raíz de las teorías del apego entre ellas: ¿qué 

tan importante son las experiencias tempranas en el crecimiento psicosocial? y ¿qué tan flexibles 

pueden ser los comportamientos de apego social una vez que se ha aprendido? (Demo & Cox, 

2000); estas preguntas invitan a estudiar las relaciones entre docente-niño y su influencia en los 

siguientes años escolares y evaluar si las primeras relaciones interpersonales ejercieron algún tipo 

de influencia sobre las conductas sociales subsiguientes. 

De acuerdo con la teoría de los Sistemas Ecológicos de Bronfenbrenner (1979), el salón de 

clases (en conjunto con sus compañeros y docentes) constituyen los microsistemas más próximos 

en donde se desarrolla el niño, influyendo en su desarrollo, proporcionando afecto, permanencia, 

estabilidad, valores, cultura, comportamientos, principios, conocimiento, destrezas y más (Bravo 

et al., 2018).  La relación positiva entre docente-niño, a pesar de establecerse tiempo después de 

los modelos de crianza de los padres, pueden influir y compensar los efectos negativos de las 

relaciones de baja calidad de la relación padre-hijo (Acar, Troquati, García & Ren, 2018b; 

Brownell & Drummond, 2018); con base en estas afirmaciones se realizó la búsqueda de 

investigaciones que aplicaron el instrumento Student-Teacher Relationship Scale (STRS). 

Entre los hallazgos comunes de estas investigaciones están: el contexto positivo puede influir, 

modificar, ampliar o disminuir los efectos de los contextos negativos (Acar, Evans, Rudasill & 

Yildiz, 2018a; Acar et al., 2018b; Nur, Aktaş-Arnas, Abbak & Kale, 2018; Brownell & 

Drummond, 2018; Thomson, Valentine, Longden & Harrison, 2010), en la mayoría de las 

investigaciones, las habilidades sociales de los niños se desarrollan en la familia y  con base a esta 
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experiencia entablaban sus relaciones con los docentes (Zhang, 2011; Yüksek & Yılmaz, 2018), 

cuando las relaciones madre/cuidador son cercanas, cálidas y afectivas crean seguridad, buena 

autoestima en los niños, estos se comportan mejor y establecen relaciones de cercanía con el 

docente (Li et al., 2015), obteniendo mejores logros académicos, habilidades de estudio, logrando 

un ajuste escolar y habilidades sociales (Nur et al., 2018; Li et al., 2015; Caputi, Lecce & Pagnin, 

2017) y una mejor autorregulación (Acar et al., 2018b).  

Los niños adquieren gusto por las actividades escolares y son participativos, cooperativos y se 

adaptan fácilmente a la escuela (Nur et al., 2018), inhiben la agresión y son prosociales (Brownell 

& Drummond, 2018). Por otra parte, en aquellos casos cuando la relación madre-hijo se reportó 

como conflictiva, los niños establecieron relaciones conflictivas con los docentes, las relaciones 

inseguras con las madres crearon en los niños desconfianza, depresión, ansiedad, miedo, 

inseguridad y desvalorización (desarrollaron conductas problemáticas internalizantes,  (Li et al., 

2015; Yüksek & Yılmaz, 2018), comportamientos antisociales (Acar et al., 2018a) bajos niveles 

de autorregulación y ajuste escolar (Acar et al., 2018b), en algunos casos agresividad con sus pares, 

fracaso académico, falta de motivación y evasión a la escuela (Nur et al., 2018; Caputi, Lecce & 

Pagnin, 2017).  

Otro factor que marcó una diferencia en estos estudios fueron los años de experiencia de los 

docentes: se pudo observar que aquellos que reportaban entre 10 a 15 años de servicio laboral 

detectaron relaciones de conflicto y dependencia con los niños, con el tiempo y el trato 

disminuyeron, pero según los investigadores debido al agotamiento ocupacional (más de 15 años 

de experiencia) las relaciones de conflicto y dependencia tendieron a aumentar. (Yüksek & 

Yılmaz, 2018). 
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Existen diferentes escalas utilizadas para medir las relaciones docente-niño (Nikolaos, 

Athanasios, & Grammatikopoulos, 2018) Class desarrollado en el Curry School Center es un 

sistema de evaluación para medir la calidad de la clase en las clases (Hamre, Goffin, & Kraft-

Sayre, 2009) desde la perspectiva de los docentes la escala Teacher-Child Rating Scale de 

Hightower et al., (1986)  (Hightower, et al., 1986) y desde el punto de vista de los niños The Young 

Children’s Appraisals of Teacher Support (Y-CATS) (2003) (Mantzicopoulos & Neuharth-

Pritchett, 2003) entre otros. 

Para medir la relación docente-niño, es factible la aplicación de la escala STRS (Student-

Teacher Relationship), STRS se trata de una escala que puede orientar a los docentes en la 

autoevaluación de su relación con un determinado estudiante con el propósito de aplicar estrategias 

y modelos de enseñanza que pueden influir en el funcionamiento positivo, contrarrestar los 

problemas conductuales, ayudar a la adaptación escolar, motivar la participación y elevar el 

rendimiento académico de los niños y las niñas (Pianta, 2001). 

Esta investigación es relevante ya que brindará elemntos que, de considerarse en la toma 

desiones a nivel instucional como de politica púbica, pueden llegar a beneficiar a nuestras 

sociedad, niños atendidos en centros educativos de alta calidad, con mejor relación con sus 

docentes en un futuro cercano serán estudiantes motivados, con altos índices académicos, 

participativos, respetuosos de las normas sociales y a largo plazo adultos con mayores niveles de 

escolaridad,  productivos, con mayor estabilidad laboral y menor tazas de problemas sociales como 

la drogadiición, alcoholismos, criminalidad entre otros, es pertinente al área de investigación en 

educación con énfasis en cognición y viable ya que el costo económico es bajo, la escala es de 

fácil aplicación y análisis. Ademas, al poder ser aplicado a un estudiante en particular como a un 
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grupo de ser necesario brindando un escenario valioso para resolver a ajustar los posbles problemas 

que puedan identificarse con el analisis. 

4. Marco Teórico 

 La calidad de las primeras relaciones socioemocionales que establezcan los niños ejercerá 

una gran influencia en el desarrollo de la afectividad, las emociones y los sentimientos que son 

parte fundamental para estimular el desarrollo cognitivo y conductual de los seres humanos 

(Moneta, 2014; Oliva & Villa, 2014; Huaiquián-Billeke, Mansilla-Sepúlveda & Lasalle-Rivas, 

2016; Macmillan, s.f.) estas relaciones centrarán las bases de su desarrollo, guiarán su 

comportamiento y crearán las expectativas de las posteriores. 

4.1 Teoría del Apego  

John Bowlby (1907-1990), realizó estudios con niños institucionalizados por robo, en todos 

estos casos se evidenció maltrato y abuso infantil originado por los padres, que fueron separados 

de sus madres en edades tempranas (Moneta, 2014; Huaiquián-Billeke, et al., 2016; López & 

Guaimaro, 2015). Como resultado de estos estudios, se creó lo que hoy se conoce como la Teoría 

del apego, que describe el vínculo emocional positivo de los niños con una persona en particular 

que al estar cerca del niño lo hace sentir seguro, plácido y, por lo tanto, es la persona a quien 

recurre en momentos de angustia, enfermedad o necesidad (López & Ramírez, 2005; Cantero, 

2003). Bowlby (Citado por Garelli y Montuori, 1997) decía que los bebes aseguran la proximidad 

y el contacto con la madre o un cuidador principal -la figura de apego- como un instinto de 

supervivencia y protección. 

Se han definido cuatro modelos de apego, el primero, apego seguro, que es en el las madres o 

cuidadores  son sensibles, que aceptan y apoyan a los niños/as, y crean las bases para modelos 

seguros de relaciones cercanas (Grossmann & Grossmann, 2010; Van IJzendoorn, 2010; Galán, 
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2010). Niños y niñas con base de apego seguro siente confianza de explorar el medio que les rodea 

con la certeza de acudir a la figura de apego en momentos de temor o angustia (López & Ramírez, 

2005). El segundo, apego Inseguro-evitativo, es cuando el niño o niña no siente confianza en su 

cuidador ya que no recibe una respuesta adecuada o acorde a sus necesidades. En una situación 

extraña o la separación de la madre o del cuidador, el niño o niña no muestra señales de angustia 

o rabia, no busca el contacto visual, hay una falta de emoción al retorno de los mismos, y además 

se distrae con juguetes o con el ambiente (Riquelme, Henríquez & Álvarez, 2003). El tercero, el 

apego inseguro-ambivalente, se manifiesta cuando los niños o niñas demuestran a sus padres o 

cuidadores un trato indiferente o inaccesible; pero también manifiestan desesperación, desarrollan 

una dependencia alta y la exteriorizan con conductas agresivas (Cantero, 2003). Por último, el 

apego inseguro-desorganizado, se desarrolla en aquellos niños/as que han sufrido abuso o maltrato 

quienes muestran miedo, rigidez o congelamiento ante la figura maternal o del cuidador principal 

(López & Ramírez, 2005; Garrido-Rojas, 2006).  

A través de las relaciones padre-hijos se podrá inferir como podrían ser la relación docente-

niño ya que padres sensibles tenderán a tener niños seguros, mientras que padres insensibles (de 

acuerdo a su nivel) tenderán a tener niños inseguros (Cantero, 2003; Van IJzendoorn, 2010; Bergin 

& Bergin, 2009). Observaciones realizadas a niños que ingresaron a los tres años de edad a centros 

preescolares, reportaron diferentes actitudes hacia las actividades escolares y su desarrollo, en 

comparación a los niños no escolarizados, en relación a: la autonomía, autocontrol, autoconcepto, 

autoestima y empatía (Macmillan, s.f.; Betancourth et al., 2017; Košir & Tement, 2013; Hamre & 

Pianta, 2006; Bergin & Bergin, 2009). Por ejemplo, niños con apego seguro fueron curiosos, 

extrovertidos, sociales, populares y autónomos, mostraron mejor desarrollo intelectual y 

metacognitivo, desarrollo del lenguaje, habilidades para el juego simbólico, habilidades lectoras, 



   
 

10 
 

inteligencia social, fueron fáciles de tratar y de relacionarse con los docentes, y además no 

buscaron crear un apego con otros adultos (Bergin & Bergin, 2009; Sierra & Moya, 2012; Gordillo, 

Ruíz, Sánchez & Calzado, 2016). 

Niños con apego inseguros (de acuerdo al tipo de inseguridad) a) tardaron en adaptarse, b) 

algunos fueron hostiles, temerosos, impulsivos y aislados, c) no se relacionaron con sus pares, d) 

prestaron mayor atención a los materiales en el salón de clases, e) cuando la docente les llamaba 

la ignoraban, f) evitaron ser consolados por los docentes y g) en algunos casos mostraron 

dependencia a las docentes, (Sierra & Moya, 2012; Gordillo et al., 2016). Los niños que 

presentaron apego desorganizado fueron más propensos al comportamiento inadaptado (Cantero, 

2003). Para algunos investigadores el déficit de atención (ADHD: Attention Deficit Hyperactivity 

Disorder/ el Trastorno Hiperactividad con Déficit de Atención) o sus síntomas están asociados con 

niños inseguros (Bergin & Bergin, 2009).  

Estudios realizados en Latinoamérica y Europa con niños que presentaron apego inseguro y que 

asistieron a salas cuna y preescolares mostraron que no todos presentaron problemas emocionales, 

conductuales y/o sociales. Los investigadores consideraron que la asistencia a estos centros 

educativos y de cuidado mejoraron positivamente en el bienestar emocional de la infancia y su 

capacidad para responder de manera sensible (Huaiquián-Billeke et al., 2016). Los cuidadores y 

docentes ejercieron un papel predominante y compensatorios para revertir las experiencias 

asociadas a apego inseguro (Maldonado & Carrillo, 2006; Salinas-Quiroz et al., 2015; Lecannelier, 

Kimelman, González, Nuñez, & Hoffmann, 2008; Bergin & Bergin, 2009; Sierra & Moya, 2012) 

generando beneficios a nivel social, afectivo, cognitivo y académico (Birch & Ladd, 1997; 

Gordillo et al., 2016; O´Connor & McCartney, 2006). 
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4.2 La relación docente-niño en otros países y culturas 

En base a la teoría del apego, STRS inició en 1991, en su estudio piloto el instrumento se aplicó 

en 24 preescolares a una muestra de 72 estudiantes, su versión inicial contó con 16 ítems y 3 

preguntas abiertas, como resultado surgieron 2 subescalas (relación positiva y dependencia). La 

segunda versión del instrumento contó con 31 ítems y 5 dimensiones (conflicto/enojo, 

calidez/cercanía, comunicación abierta, dependencia y sentimientos problemáticos), fue aplicada 

en diferentes estudios nacionales, regionales y locales, estas experiencias permitieron realizar 

nuevos análisis, concluyendo en tres subescalas (28 ítems) en el cual se basa el modelo conceptual 

de la relación docente-niño, estos tres subescalas están respaldadas por el estudio que se realizó a 

más de 1500 estudiantes y 275 docentes de diferentes estados de los Estados Unidos, como una de 

las escalas utilizadas en estudios de The National Institutes of Child Health and Human 

Developmet (NICHD), considerando el género y datos demográficos (Pianta, 2001). 

Para la aplicación y análisis de los resultados de STRS el autor creó el STRS Professional 

Manual, Student-Teacher Relationship Scale, en él se indica el propósito, la descripción, los 

antecedentes, la historia e investigaciones realizadas con el instrumento STRS, además de la 

administración, el procedimiento para el cálculo de los puntajes y la interpretación de los datos, 

finalizando con la conversión de los puntajes en percentiles generales, y por género, raza o etnia 

(Pianta, 2001).  

Otros países han certificado la confiabilidad y validez transcultural del instrumento STRS, entre 

ellos: en Grecia se realizaron dos estudios el primero con una muestra de 118 docentes, 921 

niños/as y el segundo con una muestra de 118 docentes, 925 niños/as (Nikolaos et al., 2018). En 

Italia, la muestra fue 1256 niños y niñas entre los 3 a 9 años y 210 profesores (Fraire,  Longobardi, 

Prino, Sclavo, & Settanni, 2013). Por su parte, en Noruega se realizaron dos estudios en el primero 
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incluían una muestra nacional de 1409 estudiantes de primero a séptimo grado entre las edades de 

6 a 13 años, escuelas rurales, semirurales y urbanas a una muestra de 863 docentes (Britt & 

Hjemdal, 2013), y en el segundo participaron 925 niños y niñas de preescolar exclusivamente y 

sus respectivas docentes (86% mujeres, entre las edades de 20 a 70 años) (Solheim, Berg-Nielsen, 

& Wichstrøm 2012).  

En Alemania y Austria validaron la escala STRS en una muestra de 368 docentes de preescolar 

y 503 escuelas primarias (Milatz, Glüer, Harwardt-Heinecke, Kappler & Ahnert, 2014). También 

se ha aplicado la escala STRS en un estudio con niños Afroamericanos y Europeos Americanos 

(muestra de 445 niños con un promedio de edad de 5 años y 38 docentes de prekinder) (Webb & 

Neuharth-Pritchett 2001). Estas validaciones han demostrado que la escala STRS es confiable en 

sus constructos y aplicable a diferentes culturas, nivel económico, etnia, entre otras variables 

(Fraire et al., 2013; Nikolaos et al., 2018). En algunos de estos estos países se realizaron 

modificaciones para la adecuación de la escala, las más significativas fueron: a) eliminación de 

algunos ítems (Webb & Neuharth-Pritchett, 2001; Milatz et al., 2014), b) utilizar la escala en su 

versión corta (15 ítems) para su validación (Britt & Hjemdal, 2013), c) en algunos casos se eliminó 

la subescala de dependencia por diferencias culturales ya que desde su percepción la dependencia 

es positiva e implica relaciones de cercanía (Solheim et al., 2012). 

4.3 Importancia de la relación docente-niño 

Las relaciones cálidas, íntimas y continuas entre el niño y el cuidador principales (generalmente 

la madre, no obstante, puede ser otra persona) y/o cuidadores secundarios que pueden ser docentes, 

otros familiares o personas cercanas, (Huaiquián-Billeke et al, 2016) produce efectos satisfactorios 

a largo plazo en el desarrollo infantil (Moneta, 2014; Betancourth et al., 2017). Las relaciones 

docente-niño en la primera infancia inciden en el funcionamiento conductual, académico y 
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socioemocional de los niños e influyen en futuras experiencias escolares (Gregoriandis & 

Grammatikopoulos, 2013; Moreno & Martínez-Arias, 2008).  

Experiencias positivas con los docentes podrían ser un impulso motivador para la participación 

de los niños en los procesos de aprendizaje y desarrollo (Papadopoulou & Gregoriadis, 2017), su 

interacción con sus pares, el compromiso y su permanencia en la escuela (Britt & Hjemdal, 2013; 

Birch & Ladd, 1997; Nikolaos et al., 2018) e incluso, la predicción de su desempeño para los años 

escolares subsiguientes (Košir & Tement, 2013). Investigaciones sobre las relaciones docente-

niño, han considerado que las relaciones de cercanía, conflicto y dependencia en la infancia 

(Arbeau et al, 2010; Hamre & Pianta, 2006; Bergin & Bergin, 2009) son variables que determinan 

relaciones positivas (cercanía) y relaciones negativas (conflicto y dependencia) en futuros 

contextos educativos (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009; Pianta & Stuhlman, 2004; Fraire et al., 

2013).  

Al investigar las relaciones docente-niño tomando diferentes características como socio-

afectividad (Maldonado & Carrillo, 2006), temperamento (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009) 

niños y niñas con capacidades distintas, intelectuales limítrofes, cognitivas y adaptativas 

(Eisenhower, Baker & Blacher, 2007), el apoyo o aceptación por parte de los docentes (Košir & 

Tement, 2013) entre otros, los resultados encontrados demuestran que la cercanía caracterizadas 

por la alta calidad y bajos niveles de conflicto predicen el logro académico ya que los niños y niñas 

presentan una: a) mejor disposición para asistir y participar en actividades escolares, b) mejor 

adaptación académica y c) mejor comportamiento, trato afectivo y cálido (Maldonado & Carrillo, 

2006; Arbeau et al., 2010).   

Los niños y niñas que perciben la aceptación de sus docentes desde inicios de año escolar 

obtuvieron mejores resultados al finalizar el mismo (Košir & Tement, 2013). De hecho, dicha 
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aceptación motivaba a los niños y niñas a la participación activa de las actividades escolares 

(McCormick, O´Connor, Cappella, & McClowry, 2013).  Eisenhower, Baker & Blacher (2007), 

investigaron la relación docente-niño en niños de 6 años con (n = 58) y sin (n = 82) discapacidad 

intelectual (ID) en zona rural de Pennsylvania (16%) en el Sur de California (84%) y reportaron 

que los docentes, al conocer las condiciones difíciles que vivían los niños con ID en sus contextos 

familiares, cambiaron su trato favorablemente hacia ellos generando relaciones positivas 

(Eisenhower et al., 2007). 

5. Objetivos  

General 

Analizar la percepción de los profesores sobre las relaciones docente-niño que se desarrollan en 

los Centros de Desarrollo Infantil (CDI) del departamento del Atlántico. 

Específicos  

• Caracterizar las percepciones de los educadores sobre las dimensiones de cercanía de la 

relación docente-niño. 

• Describir las percepciones sobre conflicto en la relación docente-niño que tiene los 

maestros de educación inicial. 

• Identificar las percepciones del profesorado en educación inicial sobre la dependencia en 

las relaciones docente-niño. 

6. Metodología 

La presente investigación formativa desarrollada como requisito de grado del programa de 

Maestría en Educación de la Universidad del Norte (Colombia) y se rige por los principios éticos 

y legales del macro-estudio “Feeding practices of families with preschoolers in colombia and 
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USA: A cross-cultural multiple case study” para el manejo de datos confidenciales, procedimientos 

y condiciones de publicación, y otros procesos asociados. Para realizar la caracterización de las 

percepciones de los docentes de educación inicial sobre las dimensiones de cercanía, describir las 

percepciones sobre conflicto e identificar las percepciones de dependencia de las relaciones 

docente-niño.  

Set trata de una investigación con enfoque cuantitativo, definido como un proceso sistemático-

secuencial, crítico y empírico, avanzando paso a paso en cada una de las etapas de la investigación 

y redefiniendo en su momento las que fueran necesarias. (Hernández, Fernández, & Baptista, 

2014). La investigación cuantitativa permite a partir de un problema de estudio generar una 

hipótesis sobre la relación esperada entre las variables a estudiar, a través de la revisión de la 

literatura de conceptos empíricos medibles se construyen así las hipótesis conceptuales, 

continuando con el diseño de investigación, definición y selección de la muestra y las técnicas para 

la recolección de los datos, finalizando con el análisis de los resultados obtenidos, su divulgación 

y determinación del grado de aceptación de las relaciones estipulados entre los datos. (Hernández, 

Fernández, & Baptista, 2014; Bonilla-Castro & Rodríguez, 2000). 

La investigación cuantitativa cumple un proceso hipotético-deductivo (deducción de hipótesis 

conceptuales, operacionalización de variables, recolección, procesamiento e interpretación de 

datos, culminando con el contraste de los resultados empíricos con el marco conceptual que 

fundamentó el proceso deductivo, (Bonilla-Castro & Rodríguez, 2000), algunas de sus caracteriza 

son: 1.- estima la magnitud de los fenómenos o problemas a investigar, mediante el planteamiento 

de un problema de estudio delimitado y concreto, 2.-considera la revisión de la literatura para la 

construcción del marco teórico que será la guía de la investigación, 3.- formula una o varias 

hipótesis las cuales serán sometidas a comprobación, mediante los diseños de investigación que 
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demostraran si son ciertas o no, de ser los resultados congruentes con las hipótesis estas aportan 

evidencias a su favor, en caso contrario se descartan y se formulan nuevas hipótesis, 4.- utiliza 

procedimientos estandarizados y aprobados por la comunidad científica, siguiendo un proceso 

riguroso y lógico lo que conlleva a la obtención de datos válidos y confiables, 5.- sus productos de 

medición son analizados con métodos estadísticos, que no permiten la incertidumbre o minimizan 

los errores, 6.- deben ser objetivas, el investigador no debe influir o interferir en los resultados, 7.-

siguen un patrón predecible y definido, 8.- intenta generalizar los resultados sin importar si es una 

muestra o población y debe tener la capacidad de ser replicable 9.- pretende predecir y confirmar 

los fenómenos en estudio, relacionando causales y buscando regularidades entre los elementos. 

(Hernández, Fernández, & Baptista, 2014). 

Al aplicar una investigación cuantitativa permite al investigador proyectar los resultados de la 

muestra a una población, a través del tiempo (comparar las mismas variables en diferentes 

periodos, estableciendo tendencias positivas o negativas), posee una validez externa, es objetivo, 

confirmatorio ya que con los datos obtenidos se pueden generar teorías o confirma hechos. (Sarduy 

Domínguez, 2007) 

7. Diseño de la Investigación 

Se dio cuenta de un diseño no experimental; por ser esta investigación un análisis secundario 

de datos que se deriva de la información cuantitativa recogida para tres variables (características 

del docente, características de los niños y relación docente-niño) exploradas dentro del macro-

estudio “Feeding practices of families with preschoolers in colombia and USA: A cross-cultural 

multiple case study” desarrollado por la Doctora Elsa Escalante con aprobación del IRB de 

University of Nebraska de Estados Unidos, no se realizó ninguna manipulación de las variables, 

ni han sido influenciada las mismas porque ya sucedieron, la presente investigación realizó una 
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observación con datos ya existentes, aplicando un diseño transeccional caracterizado por la 

recolección de datos en un momento determinado, con el propósito de describir y analizar en las 

variables su incidencia e interrelación, por tal razón este diseño transeccional es  a su vez 

descriptivo, ya que expone  resultados que se pueden comparar con sub grupos de personas 

(Hernández, Fernández, & Baptista, 2014), en este caso las relaciones docente-niño que se 

desarrollan en los centros de desarrollo infantil ubicados en los municipios de Soledad y Luruaco 

del departamento del Atlántico 

8. Muestra  

En consecuencia, el presente análisis secundario de datos toma como muestra los casos 

contenidos en la base de datos del macroestudio en mención. El estudio incluyó 32 docentes, 32 

mujeres y 1 hombre, con edades entre los 19 y 50 años. Sus 216 estudiantes, 90 niñas (44,33%) y 

113 niños (55,67%), distribuidos en: 70 entre 2 y 3 años, 86 entre 4 y 5 años y 50 a quienes no 

pudo registrarse su edad. En el municipio de 129 Infantes en Soledad y 87 en Luruaco. 

Los cuidadores primarios diligenciaron un formato demográfico de donde se pudo analizar las 

características de los niños y niñas que se incluyen en la muestra del presente estudio (ver Anexo 

1). Se puede destacar que el cuidador principal reportado son las madres 90.28%, los padres 1.85%, 

las abuelas 5.09%, los abuelos 0.33%, las tías 0.93%, no se reportaron casos en que un padre/madre 

adoptiva/a u otro familiar como cuidador principal de los niños, ni empleadas domésticas u otras 

personas no familiares 1.85%. El nivel educativo más alto alcanzado por la persona que cuida al 

niño/niña es 45.37% el octavo grado o menos. Por otro lado, los cuidadores reportan con relación 

a su nivel educativo que cuentan con 31.48% estudios en secundaria sin diploma, 8.33% con 

Diploma de Secundaria, estudios Universitarios sin título 3.24%, entrenamiento técnico o 
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tecnólogo 8.33%, 0.46% AA, AS, Título de 2 años, 2.31% Título Universitario, no brindaron 

información 0.46%.  

Con relación a la situación laboral del cuidador, se reportó que el 26.39% posee empleo (de los 

57 cuidadores que poseen empleo el 11 a tiempo completo, 32 medio tiempo, 14 parte del año), 

31.48% no posee empleo en el momento y el 38.43% no está en la fuerza laboral (jubilado, 

madre/padre en el hogar), 3.70% no brindó información. Referente a estudios actuales 1.39% si 

está participando de un programa de estudio, 6.02% participa en programas de capacitación, 

91.67% no participa en ningún programa y 0.93% no registra información.  

Finalmente, la composición familiar de los niños/niñas que forman la muestra cuenta con las 

siguientes características: el 67.59% está conformada por ambos padres, el 24.54% vive con la 

madre y/o padre soltero, el 3.70% vive con diferentes miembros de la familia y el 4.17% no reportó 

información. En cuanto a las personas que viven con el niño/niña, los cuidadores reportaron que 

los niños viven con diferentes adultos en el hogar distribuidos de la siguiente forma: que 202 

niños/as viven con sus madres (93.52%), 151 niños/as viven con el padre (69.91%), 117 niños/as 

con hermanos (54.17%), 68 con hermanas (31.48%),  54 con abuela (25%), 93 niños/as con abuelo 

(43.06%), 92 niños/as con tías (42.59%), 14 niños/niñas con tíos (6.48%), 39 niños/as con 

primos/as (18.06%) y 5 niños/as otra persona (2.31). 

De los 216 niños y niñas que contaban con información, se excluyen 16 casos en los cuales 

todos los ítems del instrumento no cumplieron con los criterios de validación  del instrumento.  

9. Instrumentos 

Para evaluar la calidad de la relación docente-niño se utilizó la escala Student-Teacher 

Relationship Scale (STRS). STRS en su versión al español (ver Anexo 2) es una escala utilizada 

para medir la calidad de las interacciones entre docentes-alumno desde la perspectiva del docente 
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con estudiantes individuales (entre 3 y 12 años). Cuenta con 28 ítems que miden tres factores: 

cercanía (11 ítems), conflicto (12 ítems) y dependencia (5 ítems) (Arbeau et al., 2010; McCormick 

et al., 2013; Sette et al., 2016; Jerome et al, 2009; Fraire et al., 2013), (ver Anexo 3), los ítems 

evalúan usando una escala de Likert de cinco puntos (1: definitivamente no aplica, 

5:definitivamente si aplica) (Pianta, 2001; Settanni, Longobardi, Sclavo, Fraire & Prino, 2015). 

10. Resultados 

La tabla 1 muestra los estadísticos descriptivos sobre en la subescala de Conflicto que 

surgen entre el profesorado y el estudiantado. El análisis evaluó las respuestas de ciento ochenta y 

cuatro profesores que van de 1 a 5, en donde 1 representa total desacuerdo y 5 total acuerdo con la 

afirmación. 

 
Tabla 1  
Estadístico descriptivo de conflicto  

Ítem M DE Mín. Máx. Asim. Curt. 
STRS02: Parece que siempre estamos enfrentados 1,47 0,97 1,00 5,00 2,61 6,56 
STRS11: Se enfada conmigo fácilmente 2,09 1,19 1,00 5,00 0,81 -0,48 
STRS13: Siente que le trato injustamente 1,67 1,03 1,00 5,00 1,59 1,61 

STRS16: Me ve como una fuente de crítica y castigo 1,76 1,02 1,00 5,00 1,23 0,54 
STRS18: Permanece enfadado/a o desafiante después de haber sido regañado/a 2,66 1,37 1,00 5,00 0,11 -1,53 

STRS19:  Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está portando mal 1,66 0,98 1,00 5,00 1,82 3,15 
STRS20 El trato con él/ella me resulta agotador 1,88 1,29 1,00 5,00 1,43 0,79 

STRS22: Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día largo y difícil 1,87 1,19 1,00 5,00 1,17 0,10 
STRS23:  Sus sentimientos hacia mi pueden ser impredecibles o cambiar de repente 2,20 1,19 1,00 5,00 0,72 -0,72 

STRS24: A pesar de todos mis esfuerzos, me siento/a con nuestra relación 1,31 0,63 1,00 4,00 2,51 7,08 
STRS25: Se queja o llora cuando quiere algo de mí 2,47 1,39 1,00 5,00 0,40 -1,31 

STRS26: Es retorcido/a o manipulador/a conmigo 1,98 1,17 1,00 5,00 0,88 -0,48 
N=184 

El primer ítem tiene que ver con el enfado o desenfado de los estudiantes después de haber 

sido regañados, ya que es el ítem que mayor media presenta (2,66) entre las respuestas de los 

profesores sobre su experiencia con el grupo de estudiantes. Además, los docentes parecen estar 

indicando ciertos problemas con las quejas que hacen los estudiantes y su forma de querer algo de 

estos (2,47), al igual que el cambio repentino de sentimientos de los estudiantes (2,20) y el fácil 
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enfado de los estudiantes hacia el profesorado (2,09). Por otra parte, los ítems mencionados tienen 

dos características en común y es que presentan asimetría positiva por sus valores ligeramente 

mayores que cero, pero presentan una baja concentración de los valores en torno a su media 

(curtosis menor que cero), lo cual se refleja en sus desviaciones estándar más altas. 

Hay otros ítems sobre el conflicto profesor-estudiante que reflejan que a pesar de que 

existen algunos problemas, la constante en las aulas de clase según los profesores, es que no 

siempre se viven momentos de tensión entre ambos (1,47). También, los profesores admiten que 

sus estudiantes no los perciben como si los estuvieran regañando injustamente (1,67) y que, según 

estos, los estudiantes poco asimilan al profesor como una fuente de crítica y castigo (1,76). Algunas 

de las características de estos ítems es que presentan una asimetría más positiva que los 

mencionados anteriormente (significa que la distribución se encuentra sesgada hacia valores 

cercanos a uno) y que presentan una mayor concentración de los valores en torno a su media 

(curtosis cercana o superior a tres), lo cual se refleja en sus desviaciones estándar más bajas. 

Se podría concluir, según los profesores, que los conflictos en las aulas de clase en general 

son bien llevadas; sin embargo, el primer grupo de ítems tiene algo en particular y es que se 

caracterizan por mostrar más lo que el estudiante provoca en los profesores y es ahí donde los 

resultados reflejan el mayor descontento de los profesores (según la media de sus respuestas). En 

cambio, en el segundo grupo de ítems, como son cuestiones más subjetivas del profesorado, se 

observa cómo hay una mayor similitud en sus respuestas por mostrar que todo va bien con los 

estudiantes y que los conflictos son bien manejados 
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Tabla 2  
Estadístico descriptivo de cercanía 

Ítem M DE Mín. Máx. Asim. Curt. 
STRS01: Mantengo una relación cálida con él/ella 4,91 0,36 2,00 5,00 -4,87 28,94 
STRS03: Buscará consuelo en mi cuando se siente disgustado/a 4,54 0,74 1,00 5,00 -1,74 3,28 
STRS04: Se muestra incomodo/a cuando le doy afecto físico o le toco 4,44 0,89 1,00 5,00 -1,85 3,19 
STRS05: Valora positiva su relación conmigo 4,67 0,81 1,00 5,00 -3,03 9,46 
STRS07: Se siente muy orgulloso cuando le alabo 4,74 0,75 1,00 5,00 -3,47 12,27 
STRS09: Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a 4,45 0,74 1,00 5,00 -1,59 3,37 
STRS12: Intenta agradarme 4,15 1,07 1,00 5,00 -1,46 1,74 
STRS15: Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo 4,20 0,94 1,00 5,00 -1,47 2,30 
STRS21: He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas 3,64 1,17 1,00 5,00 -1,15 0,55 
STRS27: Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias conmigo 4,64 0,63 1,00 5,00 -2,35 7,99 
STRS28:  Mi relación con él/ella me hace sentir eficaz y competente 4,95 0,24 3,00 5,00 -5,35 31,24 
N=184 

 

En esta tabla se refleja los estadísticos descriptivos sobre el tema de la cercanía que existe entre 

el profesorado y el estudiantado. Haciendo una vista general de los datos, se refleja que el 

profesorado está muy de acuerdo con lo que se les está evaluando (cercanía con los estudiantes), 

ya que la gran mayoría de las medias están por encima de 4,5. El ítem en la cual se encuentran más 

de acuerdo, es sobre ese sentimiento de eficacia y competencia que les genera la relación con los 

estudiantes (4,95). También afirman llevar una relación cálida con los estudiantes (4,91) y no solo 

eso, sino que el estudiantado parece estar orgulloso cada vez que los profesores los alaban o los 

felicitan por su labor (4,74).  

Además, el profesorado manifiestan que los estudiantes comparten sus sentimientos y 

experiencias abiertamente con ellos (4,64) y los buscan para sentir consuelo cuando están 

disgustados (4,54). Por último, estos son ítems que se caracterizan por presentar una asimetría 

fuertemente negativa (los datos están más sesgados hacia estar totalmente de acuerdos) y presentan 

una mayor concentración de los valores en torno a su media (curtosis muy superior a tres), lo cual 

se refleja en sus desviaciones estándar más bajas. Hay otro ítem que, aunque es alto, no lo es tanto 

a comparación del primer grupo ya mencionado, como lo es el de que sus estudiantes están 

imitando su conducta o su forma de hacer las cosas (3,64). 
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Tabla 3  
Estadístico descriptivo de dependencia 

Ítem M DE Mín. Máx. Asim. Curt. 
STRS06: Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo 3,38 1,29 1,00 5,00 -0,98 -0,48 
STRS08: Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mi 3,52 0,97 1,00 5,00 -0,76 0,32 
STRS10: Depende demasiado de mí.  3,23 1,05 1,00 5,00 -0,74 -0,41 
STRS14: Me pide ayuda, aunque realmente no la necesita 3,49 1,21 1,00 5,00 -0,88 -0,35 
STRS17: Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico tiempo a otro niño 2,87 1,20 1,00 5,00 -0,26 -1,13 
N=184 
 

Esta es otra tabla que refleja los estadísticos descriptivos sobre el tema de la dependencia que 

existe entre el profesorado y el estudiantado. El ítem con el que se encuentran más de acuerdo es 

con ese que dice que los estudiantes se encuentran muy afectados cuando se separan del profesor 

(3,52), lo cual va muy relacionado con que estos piden ayuda, aunque realmente no la necesiten 

(3,49). También hay cierta renuencia a que los estudiantes presenten, según los profesores, 

muestras de descontento cuando son corregidos por ellos (3,38). Ya en menor acuerdo se 

encuentran los profesores con los ítems de que los estudiantes dependen demasiado de ellos (3,23) 

o que manifiestan celos cuando se le dedica tiempo a otros estudiantes (2,87). Por último, todos 

son ítems que se caracterizan por presentar una asimetría negativa (los datos están más sesgados 

hacia estar totalmente de acuerdos) y presentan una menor concentración de los valores en torno a 

su media (curtosis negativa), lo cual se refleja en sus desviaciones estándar un poco más altas en 

comparación con los ítems del tema de dependencia tocado anteriormente. 

 
Tabla 4  
Estadístico descriptivo de Subescalas y sexo 

Subescala 
Niñas   Niños 

M DE Mín. Máx. Asim. Curt.   M DE Mín. Máx. Asim. Curt. 
Conflicto 1,99 0,58 1,00 3,90 0,68 0,92  1,87 0,60 1,00 3,90 0,60 0,55 
Cercanía 4,49 0,38 3,10 5,00 -1,64 3,22  4,46 0,41 3,30 5,00 -1,03 0,59 

Dependencia 3,33 0,65 1,60 4,20 -0,59 -0,64  3,25 0,63 2,00 4,40 -0,37 -0,76 
N=184  
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En la tabla anterior, se muestran los estadísticos descriptivos de manera general de los tres temas 

tocados a lo largo del documento que son conflicto, cercanía y dependencia, pero analizando a niños y niñas 

por separado. Entonces, a nivel general en el tema de conflicto se tiene que, aunque ambas medias son bajas 

(mayor desacuerdo en que hay conflicto), según las respuestas de los profesores, se presenta mayores 

entercados con las niñas (1,99) que con los niños (1,87). En cuanto al tema de cercanía se puede observar 

que, según lo profesores, existe mayor cercanía con las niñas que con los niños, aunque en ambos casos los 

resultados son bastante altos 4,49 y 4,46 respectivamente. Esto último, se relaciona demasiado con el último 

tema que es la dependencia ya que se logra evidenciar que, según el profesorado, hay una mayor 

dependencia de las niñas que de los niños. Por último, se tiene que en general el tema del conflicto entre 

profesores y estudiantes es visto por el profesorado como algo que tiende más hacia el lado del total 

desacuerdo (asimetría positiva), es decir, los entercados rara vez se producen y si se producen son de fácil 

tratamiento. En cuanto a los temas de cercanía y dependencia, son considerados por el profesorado como 

de mayor acuerdo (asimetría negativa), es decir, ellos perciben que sus estudiantes se sienten muy a gusto 

con la relación que han construido. 

 

Tabla 5  
Coeficiente de Correlación (R) entre subescalas STRS 
 

 Conflicto Cercanía Dependencia 
Conflicto --   

Cercanía -0,39** --  

Dependencia 0,43** -0,03 -- 

N=184 
 

Por último, se presenta una tabla de correlación entre los tres temas que se han analizado. 

Primeramente, se obtiene que hay una relación inversa y significativa entre la cercanía y el 

conflicto, es decir, que a medida que se consolida la relación entre los profesores y los estudiantes, 

se reducen los entercados y conflictos entre ambos. También se observa que existe una relación 

positiva y significativa entre la dependencia y el conflicto, esto puede deberse a que a medida que 

los estudiantes se sienten muy apegados a los profesores esto se podría prestar para que haya 

conflicto entre los mismos (celos, angustia, etc.) y luego estos conflictos terminen consumiendo al 

profesorado. Por último, existe una relación inversa entre dependencia y cercanía (no significativa) 
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que se explica cómo, que a medida que la dependencia aumenta, las relaciones sanas de cercanía 

entre el profesorado y el estudiantado se van debilitando. 

11. Discusión 

En el caso del conflicto los resultados muestran que los profesores tienden a valorar más 

positivamente aquellas acciones en las cuales intervienen, por contrario los ítems que dan cuenta 

de actitudes y comportamiento de los niños tuvieron puntuaciones más altas, presumiblemente con 

un sesgo negativo. Según Pianta (2001) las relaciones caracterizadas por el conflicto, reflejan 

dificultad en el manejo de los estudiantes, y agotamiento, incomodidad e ineficacia del 

profesorado, lo que puede provocar un sesgo en los resultados. 

En esta muestra de niños y niñas cuando los puntajes de conflicto suben, tienden a disminuir 

los de cercanía. Maldonado & Carrillo (2006), mencionan que las conductas que manifiestan los 

niños están vinculadas con la calidad de la relación profesor-estudiante en kínder, encontrando que 

los comportamientos antisocial y asocial se asocian con altos niveles de conflicto y poca cercanía 

en la relación. Asimismo, Olmedilla, (Olmedilla)  indica que los problemas de disciplina, 

normalmente en forma de conflictos de relación entre profesores y alumnos, conducen a manifestar 

disrupción en el aula. Por lo que los resultados obtenidos pueden indicar que es momento de 

realizar acciones de prevención con estos alumnos. 

En relación cercanía, los resultados muestran que el profesorado percibe en el alumnado una 

relación afectiva, cálida y basada en una buena comunicación, lo cual les hace sentir eficaces y 

competentes. Del mismo modo, el profesorado siente que los estudiantes los perciben como un 

apoyo lo cual lo convierte en un recurso para los niños, ya sea para la búsqueda de consuelo o 

afianzamiento de las conductas positivas, al grado que el estudiantado siente libertad de compartir 

sus sentimientos y experiencias personales con el profesorado y de manifestar orgullo cuando son 

escuchados. La Investigación Construcción de relaciones positivas entre maestros y niños, 
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(Ostrosky & Jung, 2004), sugiere que las relaciones entre maestros y niños juegan un papel muy 

importante al influenciar el desarrollo social y emocional de los niños pequeños, los que repercuten 

en buenas interacciones con sus compañeros y relaciones positivas con maestros y compañeros en 

la escuela primaria y hasta construir relaciones positivas y emocionalmente seguras con los 

adultos, por lo que el grupo de docentes evaluado, al tener buenas relaciones con sus estudiantes, 

como lo muestra los resultados, están desarrollando las capacidades para tener buenas relaciones 

durante la educación primaria e incluso al llegar a adultos. 

De igual modo, en la subescala de cercanía, se puede deducir que, los docentes perciben que a 

temprana edad, el alumnado aun no desarrolla un esquema que reproduzca la conducta del 

profesorado, estudios demuestran que generalmente el alumno o alumna no imita cualquier tipo 

de conducta, (Universidad Internacional de Valencia, 2015) las conductas a imitar corresponden a 

aquellas que consideran más provechosa y eficaces, siendo que la imitación es selectiva, ya que 

no se imita cualquier conducta, el profesorado debe desarrollar acciones que resulten atractivas y 

que el alumnado valore de forma positiva. 

En relación a la escala de dependencia, los resultados muestran que una porción del 

estudiantado ha establecido una relación de dependencia con el profesorado, mostrando 

sentimientos de dolor o desconcierto cuando son corregidos, enfado cuando el profesorado se aleja 

de ello o realizan acciones que llamen la atención del profesorado, no obstante, la tendencia indica 

que la mayoría de estos son autosuficientes y pueden solicitar la ayuda cuando realmente se 

necesita. El general no se identifica un problema de alta dependencia del alumnado con el 

profesorado, lo cual basado en el estudio del Child Mind Institute (Levine & Philips, 2022) es un 

importante elemento para construir un sentido de identidad, autoestima, tolerancia a la frustración 

y la perseverancia. 
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Entre los aspectos de correlación, se encuentra que a mayor conflicto se presenta una 

disminución de la cercanía, la cual en el estudio Contribución to Validation of the Student–Teacher 

Relationship Scale in the Italian Educational Setting (Michela Fraire, 2008), se denomina como 

una relación “Conflicto-ira”, caracterizada por ser tensa e impredecible el profesorado percibe su 

relación con el alumnado como una lucha continua, debido a la frustración y estrés; asimismo 

porque percibe hostilidad de parte del alumnado. En este tipo de relación el profesorado se siente 

impotente e inadecuado para resolver el problema, ya que el estudiantado se enfada con facilidad 

y permanece en este estado al ser amonestado, manifestando llanto para llamar la atención o 

cambiando de manera repentina sus sentimientos ante el profesorado. 

El profesorado suele estar convencido de ser considerado como una fuente de castigo injusto 

por parte del alumnado. 

En el caso de la correlación, entre conflicto y dependencia, al presentarse un nivel alto de 

conflicto y alto de dependencia, se determina como una relación “Enfurecido-Dependiente”  

(Michela Fraire, 2008), en esta el profesorado se considera como inadecuado a las peticiones y 

comportamientos del alumnado, existe malestar tanto en el profesorado como en el alumnado pero 

no hay capacidad para afrontarlo, porque este depende demasiado del profesorado y busca 

demasiado su presencia; este tipo de relación se considera inestables y depende del estado de ánimo 

de profesorado y alumnado En este tipo de relación el alumnado puede presentar dolor o 

desconcierto al ser corregido, enfado o adquirir una actitud desafiante ante los regaños, exigir 

atención aun sin necesitarla mediante el llanto o enojo. 

12. Conclusión 

Estudios similares reportados con estudiantes estadounidenses (Pianta, 2001) en sus resultados 

los docentes indican una variedad de relaciones con sus estudiantes, datos obtenidos concluyendo 
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que la calidad de las relaciones está determinada por los niveles de cercanía, conflicto y 

dependencia. Las docentes manifestaron que cuando sus relaciones son cercanas percibían 

relaciones caracterizadas de afecto y calidez, y además los niños y niñas confiaban más al punto 

de comentarles situaciones personales, expresarles sus sentimientos, y aceptar el consuelo y apoyo 

emocional cuando se les era brindado, En cambio, otras docentes percibieron que con los niños 

con quienes tenían relaciones conflictivas mostraban dependencia excesiva hacia ellas, estos niños 

se caracterizaban por mostrar niveles bajos de competencia social, dificultades académicas, actitud 

de negatividad, poca o difícil comunicación, problemas de conducta, tensión y hostilidad 

(Maldonado & Carrillo, 2006). 

La caracterización de la percepción de los docentes sobre su relación con sus estudiantes en 

Centros de Desarrollo Infantil (CDI) ubicados en los municipios de Soledad y Luruaco del 

departamento del Atlántico muestran que los resultados obtenidos son consistentes con estudios 

internacionales y nacionales. Estos resultados apoyan la literatura sobre las relaciones docente-

niño en la educación infantil y ponen en evidencia que los docentes de nuestro contexto pueden 

mediante la aplicación de la escala STRS percibir las relaciones con sus estudiantes, determinar si 

estas relaciones son conflictivas, dependientes y/o cercanas en los primeros años de vida, realizar 

un autoanálisis para mejorar la calidad de las relaciones conflictivas y dependientes además de 

fortalecer las relaciones de cercanía. 

Al relacionar los datos por sexo, se encuentran resultados interesantes en cuanto a la relación 

positiva que muestran las niñas con el profesorado, no obstante, con un marcado nivel de 

conflictividad en la relación, el alcance de esta investigación no sustenta inferir el porqué de estos 

resultados. El análisis de la relación de las subescalas. muestran, que la percepción del profesorado 

sobre la relación con el alumnado es positiva y de calidad; que experimenta una relación social y 
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emocional adecuada, la cual produciría un potencial  desarrollo social y académico positivo en el 

alumnado. 

13. Recomendaciones 

Estas y otras investigaciones recomiendan que los centros de cuidado infantil y/o las escuelas 

deben trabajan en conjunto con las familias, capacitar a los docentes, orientar a los padres en los 

estilos de crianza, (Brownell & Drummond, 2018; Thomson et al., 2010) y comunicación con sus 

hijos (Yüksek & Yılmaz, 2017), fomentar relaciones cercanas, cálidas y afectivas en beneficio de 

los niños. 

Nuestra investigación provee evidencias que los docentes perciben que en los salones de clases 

poder existir diferentes tipos de relaciones entre docentes y niños, sobre todo de cercanía (positiva), 

conflicto y dependencia (negativa), por los niveles obtenidos en dependencia y conflicto se sugiere 

realizar nuevos análisis considerando las subescalas de cercanía y conflicto de manera 

independientemente, descartando los resultados en la subescala de dependencia (Pianta, 2001), 

considerando que la edad de  los participantes es menor a los 6 años (M = 3.86), en este caso la 

dependencia no es motivo de preocupación para los docentes (Pianta, 2001), pero si se hace 

indispensable la toma de decisiones para mejorar de manera positiva estos resultados, implementar 

estrategias que motiven la afectividad y convivencia positiva en los salones de clases, la 

capacitación a los docentes para identificar las posibles causas de las relaciones conflictivas, y la 

concientización a los docentes de primera infancia y administradores de los centros educativos de 

su rol como la base que marcará en el futuro socio-afectivo, emocional, cognitivo y académico de 

los niños y niñas a su cargo.  

Los docentes participantes perciben sus relaciones con los niños y las niñas de manera negativa 

para los ambientes en la educación infantil de los niños del departamento del Atlántico, es 
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importante intervenir con programas y nuevos estudios de las posibles causas para mejorar de 

manera positiva estas relaciones que se hacen presente en los contextos de primera infancia. 

Estudios muestran que las relaciones padre-hijos pueden moderar la relación docente-niño, los 

niños y niñas participantes en el presente estudio viven en su mayoría con sus madres, muchas de 

ellas no trabajan o trabajan medio tiempo. Por este motivo, para futuros estudios es necesario 

explorar si hay relación entre la relación padre-hijo y docente-niño en el departamento del 

Atlántico. Adicionalmente, se recomienda explorar otras variables como género, nivel económico 

y cultura para continuar comprendiendo las relaciones, adulto-niño, los diferentes tipos de apego 

y como estos pueden afectar el desarrollo socio-afectivo y académico de los niños. Los estudios 

en este campo se deben continuar realizando ya que contribuyen con la consolidación de una 

educación de calidad. 
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15. Anexos 

 
Anexo 1  
Cuestionario para padres 
 

 Padre e Hijos 

Gracias por acceder a completar esta entrevista. El propósito de la misma es aprender más acerca 

de las familias del colegio. La información que me dé es muy importante, así que por favor sea lo 

más preciso posible. Nuestra entrevista durará aproximadamente de 30/45 minutos. 

 

Fecha de Entrevista: __/__/____  Escuela: _________________________________________ 

Número de Identificación del niño/a: _________________ 

Número de identificación cuidador primario: __________________(opcional) 

Rol del Entrevistador (encierre uno en un círculo): 

Apoyo a la Familia Maestro LEP Personal  Otro (Especifique: ____) 

Relación del cuidador primario con el niño (encierre uno en un círculo): 

Madre  Padre  Abuela  Abuelo  Madrastra  Padrastro 

Otro (Especifique: __________) 

Iniciales del cuidador primario: __ __ 

Todos los miembros de la familia desempeñan un papel importe en el cuidado de un niño. Esta 

sección de la entrevista se enfoca en el cuidador primario. 

1. ¿Quién cuida principalmente al niño? (Por favor seleccione uno.) 

a. Madre   d. Abuelo  g. Padre o madre adoptivo/guardián 

b. Padre  e. Tía   h. otro (especifique: __________) 

c. Abuela  f. otro familiar 
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2. ¿Cuál es el nivel educativo más alto que tiene la persona que cuidad al niño?  (¿Qué ha 

seleccionado para #7)? (Por favor seleccione una/el nivel más alto alcanzado por esa persona) 

a. Octavo grado o menos  

b. Algo de escuela secundaria, pero sin diploma o sin GED 

c. Diploma de escuela secundaria o GED 

d. Algunos grados universitarios, pero sin título 

e. Diploma de escuela secundaria o GED, más entrenamiento técnico o certificado  

f. AA, AS, título de 2 años 

g. Título universitario 

h. Maestría 

i. Doctorado (ej., M.D., Ph. D.) 

j. Otro (especifique: ________________) 

 

3. ¿Cuál describe mejor su (persona que cuida al niño(a)) situación laboral? 

 a. Empleado (si Afirmativo, marque todas las que aplican) 

  a.1 Trabajando tiempo completo (35 o más horas a la semana) 

  a.2 Trabajando medio tiempo (menos de 35 horas por semana) 

  a.3 Trabajando parte del año (menos de 12 meses) 

  b. Desempleado (ej. fue despedido, entre trabajos, buscando trabajo) 

 c. No está en la fuerza laboral (ej. Jubilado, padre/madre en el hogar) 

 

4. ¿Está usted (principal cuidador del niño(a)) actualmente matriculado en algún programa de 

estudio o de capacitación? 

 a. Si, programa de estudio: ¿En qué colegio, instituto o universidad? 

 b. Si, en programa de capacitación: ¿Cuál programa? 

 c. No, ni en programa de estudio ni en programa de capacitación. 

 

5. ¿Cuál describe mejor su estructura familiar? 

a. dos-padres b. Madre-Padre Soltero c. otros (Especifique: _________) 
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6. ¿Quién vive en la casa con su hijo? Por favor marque todas las que aplican 

 a. Madre  b. Padre  c. Hermanos  d. Hermanas 

 e. Abuela  f. Abuelo  g. Tía(as)  h. Tío(os)   

i. Primos   j. Otro (Especifique: ____________) 

a. En total, hay total de __ adultos (mayores de 18 años) que viven en el hogar del 

niño, incluyéndose usted. 

b. En total, hay total de __ niños (menores de 18 años) que viven en el hogar del niño, 

incluyendo al niño. 
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Anexo 2  
Escala STRS aplicada a Docente 

. 
Escala de Relación profesor-alumno, STRS Pianta (2001) 

Fecha: _______de ________de_________ 
Código del profesor en prácticas________ Edad_______ Sexo: V M Especialidad_______ 
Nombre del alumno/a (solo iniciales): _____________Edad __________sexo: V  M 
Etnia o país de origen de/de la alumno/a _________________________curso_________________ 
 
Por favor refleje el grado en el que cada una de las siguientes fraseas se pueden aplicar actualmente a su 
relación con este/a niño/a. teniendo en cuenta el baremo señalado, rodea con un CIRCULO el número 
apropiado para cada frase. Si necesita cambiar alguna respuesta, NO BORRES, pon una X en la respuesta 
incorrecta y señala con un circulo la correcta. 

1 
Claramente no 

aplica 
 

2 
No aplicable 

3 
Neutro, no 
seguro 

4 
Aplicable 

algunas veces 

5 
Claramente 
aplicable 

1. Mantengo una relación cálida con él/ella 1 2 3 4 5 
2. Parece que siempre estamos enfrentados 1 2 3 4 5 
3. Buscará consuelo en mi cuando se siente disgustado/a 1 2 3 4 5 
4. Se muestra incomodo/a cuando le doy afecto físico o le toco 1 2 3 4 5 
5. Valora positiva su relación conmigo 1 2 3 4 5 
6. Se muestra dolido/a o desconcertado/a cuando yo le corrijo 1 2 3 4 5 
7. Se siente muy orgulloso cuando le alabo 1 2 3 4 5 
8. Se muestra muy afectado/a cuando se separa de mi 1 2 3 4 5 
9. Comparte espontáneamente información sobre sí mismo/a 1 2 3 4 5 
10. Depende demasiado de mí.  1 2 3 4 5 
11. Se enfada conmigo fácilmente 1 2 3 4 5 
12. Intenta agradarme 1 2 3 4 5 
13. Siente que le trato injustamente 1 2 3 4 5 
14. Me pide ayuda aunque realmente no la necesita 1 2 3 4 5 
15. Es fácil estar al tanto de lo que está sintiendo 1 2 3 4 5 
16. Me ve como una fuente de crítica y castigo 1 2 3 4 5 
17. Se manifiesta celoso/a o dolido/a cuando dedico tiempo a otro niño 1 2 3 4 5 
18. Permanece enfadado/a o desafiante después de haber sido regañado/a 1 2 3 4 5 
19. Responde bien ante mis gestos o tono de voz cuando se está portando mal 1 2 3 4 5 
20. El trato con él/ella me resulta agotador 1 2 3 4 5 
21. He notado que imita mi conducta o mi forma de hacer las cosas 1 2 3 4 5 
22. Cuando está de mal humor, sé que vamos a tener un día largo y difícil 1 2 3 4 5 
23.  Sus sentimientos hacia mi pueden ser impredecibles o cambiar de repente 1 2 3 4 5 
24. A pesar de todos mis esfuerzos, me siento/a con nuestra relación 1 2 3 4 5 
25. Se queja o llora cuando quiere algo de mí 1 2 3 4 5 
26. Es retorcido/a o manipulador/a conmigo 1 2 3 4 5 
27. Comparte abiertamente sus sentimientos y experiencias conmigo 1 2 3 4 5 
28. Mi relación con él/ella me hace sentir eficaz y competente 1 2 3 4 5 

(Pianta, STRS Student-Teacher Relationship Scale, 2001) 
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Anexo 3  
Hoja de resultados escala STRS aplicada a docentes 

 

 
(Pianta, 2001) 
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16. Apéndices 

Apéndice 1  
Estadístico descriptivo y percentiles por docente 

  n Mín. 
(n) 

Máx. 
(n) M (n) Desviación 

estándar (n) 
M (n) 

Percentiles 

Docente 1             
Cercanía 8,00 46,00 49,00 47,88 0,99 60,63 
Conflicto 8,00 21,00 37,00 26,38 6,41 68,88 
Dependencia 8,00 11,00 21,00 15,38 4,00 82,63 
Total 8,00 90,00 119,00 108,13 10,83 34,13 
Docente 2             
Cercanía 4,00 44,00 54,00 49,50 4,43 70,00 
Conflicto 4,00 24,00 36,00 30,75 4,99 78,50 
Dependencia 4,00 20,00 21,00 20,75 0,50 99,00 
Total 4,00 93,00 109,00 100,00 8,25 20,50 
Docente 3             
Cercanía 11,00 44,00 52,00 46,73 2,65 54,55 
Conflicto 11,00 24,00 50,00 31,91 7,25 79,91 
Dependencia 11,00 14,00 21,00 17,18 2,52 93,09 
Total 11,00 75,00 109,00 99,64 9,07 20,27 
Docente 4             
Cercanía 5,00 41,00 51,00 47,20 3,96 58,60 
Conflicto 5,00 16,00 38,00 27,20 9,76 66,80 
Dependencia 5,00 17,00 21,00 19,20 1,79 97,60 
Total 5,00 84,00 119,00 102,80 15,14 28,20 
Docente 5             
Cercanía 13,00 41,00 51,00 49,54 2,88 71,38 
Conflicto 13,00 16,00 36,00 23,15 6,45 60,38 
Dependencia 13,00 11,00 22,00 15,00 4,20 79,38 
Total 13,00 85,00 122,00 113,38 12,29 46,31 
Docente 6             
Cercanía 8,00 47,00 50,00 48,25 1,04 63,13 
Conflicto 8,00 23,00 29,00 24,63 2,45 66,25 
Dependencia 8,00 14,00 22,00 17,75 2,82 94,25 
Total 8,00 100,00 113,00 107,88 4,61 30,75 
Docente 7             
Cercanía 8,00 43,00 48,00 46,63 2,00 53,13 
Conflicto 8,00 23,00 26,00 25,38 1,06 70,25 
Dependencia 8,00 17,00 20,00 18,13 0,99 96,88 
Total 8,00 101,00 107,00 105,13 2,03 25,75 
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Docente 8             
Cercanía 14,00 36,00 42,00 39,64 2,06 23,29 
Conflicto 14,00 17,00 25,00 21,57 2,44 57,93 
Dependencia 14,00 9,00 14,00 11,86 1,29 67,86 
Total 14,00 100,00 115,00 108,21 4,59 31,29 
Docente 9             
Cercanía 18,00 39,00 51,00 47,22 3,23 59,61 
Conflicto 18,00 18,00 36,00 27,50 4,18 73,22 
Dependencia 18,00 9,00 22,00 16,22 3,04 88,22 
Total 18,00 85,00 120,00 105,50 7,03 27,94 
Docente 10             
Cercanía 4,00 41,00 47,00 42,75 2,87 35,25 
Conflicto 4,00 18,00 38,00 32,75 9,84 78,50 
Dependencia 4,00 11,00 22,00 18,50 5,07 89,25 
Total 4,00 84,00 120,00 93,50 17,67 18,75 
Docente 11             
Cercanía 6,00 44,00 50,00 47,17 2,56 57,50 
Conflicto 6,00 27,00 33,00 30,33 2,80 78,83 
Dependencia 6,00 15,00 19,00 17,67 1,37 95,67 
Total 6,00 96,00 104,00 101,17 3,19 21,00 
Docente 12             
Cercanía 5,00 48,00 52,00 49,00 1,73 67,00 
Conflicto 5,00 21,00 25,00 21,80 1,79 59,60 
Dependencia 5,00 11,00 20,00 18,20 4,02 91,20 
Total 5,00 109,00 118,00 111,00 3,94 36,20 
Docente 13             
Cercanía 19,00 34,00 51,00 46,21 3,84 53,42 
Conflicto 19,00 18,00 30,00 23,79 3,55 64,21 
Dependencia 19,00 10,00 22,00 16,21 3,57 86,84 
Total 19,00 88,00 118,00 108,21 7,44 32,53 
Docente 14             
Cercanía 6,00 47,00 49,00 47,33 0,82 57,50 
Conflicto 6,00 24,00 24,00 24,00 0,00 65,00 
Dependencia 6,00 14,00 18,00 17,33 1,63 95,00 
Total 6,00 107,00 113,00 108,00 2,45 30,00 
Docente 15             
Cercanía 13,00 45,00 52,00 49,46 1,85 70,77 
Conflicto 13,00 16,00 34,00 25,23 6,42 63,92 
Dependencia 13,00 11,00 18,00 16,08 2,87 88,00 
Total 13,00 98,00 124,00 110,15 9,01 36,08 
Docente 16             
Cercanía 6,00 41,00 46,00 43,17 2,23 36,33 
Conflicto 6,00 37,00 37,00 37,00 0,00 89,00 
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Dependencia 6,00 21,00 22,00 21,83 0,41 99,00 
Total 6,00 84,00 90,00 86,33 2,50 6,83 
Docente 17             
Cercanía 4,00 47,00 48,00 47,50 0,58 57,50 
Conflicto 4,00 23,00 24,00 23,50 0,58 63,50 
Dependencia 4,00 18,00 19,00 18,50 0,58 97,50 
Total 4,00 107,00 108,00 107,50 0,58 29,00 
Docente 18             
Cercanía 7,00 40,00 49,00 46,29 2,87 52,86 
Conflicto 7,00 18,00 22,00 18,86 1,57 48,57 
Dependencia 7,00 11,00 15,00 12,14 1,95 68,00 
Total 7,00 105,00 120,00 117,29 5,62 51,14 
Docente 19             
Cercanía 17,00 45,00 51,00 47,59 1,37 58,24 
Conflicto 17,00 30,00 33,00 30,35 0,86 79,47 
Dependencia 17,00 17,00 21,00 19,12 0,78 98,00 
Total 17,00 95,00 103,00 100,12 2,15 19,18 
Docente 20             
Cercanía 4,00 41,00 46,00 44,25 2,36 42,00 
Conflicto 4,00 37,00 37,00 37,00 0,00 89,00 
Dependencia 4,00 18,00 22,00 20,50 1,73 98,50 
Total 4,00 84,00 91,00 88,75 3,20 8,50 
Docente 21             
Cercanía 12,00 34,00 51,00 48,00 4,69 65,00 
Conflicto 12,00 13,00 43,00 28,92 6,64 73,67 
Dependencia 12,00 8,00 20,00 17,17 3,04 90,50 
Total 12,00 88,00 115,00 103,92 6,29 25,75 
Docente 22             
Cercanía 12,00 42,00 49,00 46,92 2,15 55,83 
Conflicto 12,00 21,00 37,00 28,08 5,73 73,33 
Dependencia 12,00 15,00 22,00 18,25 2,22 95,75 
Total 12,00 85,00 112,00 102,58 8,63 24,08 
Docente 23             
Cercanía 12,00 34,00 47,00 42,25 3,77 34,42 
Conflicto 12,00 13,00 50,00 28,58 13,03 65,00 
Dependencia 12,00 8,00 21,00 14,25 4,43 73,42 
Total 12,00 75,00 124,00 101,42 15,87 27,50 

n = muestra; Mín.= mínimo de puntaje, Máx. = máximo del puntaje; M = media de los datos. Fuente: Construcción 
propia 
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Apéndice 2  
Estadístico descriptivo de la edad de los niños/as participantes por docente del presente estudio 

 

  n Mín. (n) Máx. (n) M (n) Desviación 
estándar (n) 

Datos 
perdidos 

(n) 

Docente 1 
Edad de los niños  8,00 3,00 4,80 4,06 0,59 0,00 
Docente 2  
Edad de los niños  4,00 3,00 4,60 3,85 0,66 0,00 
Docente 3             
Edad de los niños  9,00 2,11 4,60 3,90 0,71 2,00 
Docente 4 
Edad de los niños  4,00 4,00 5,30 4,75 0,54 1,00 
Docente 5  
Edad de los niños  10,00 2,90 4,00 3,32 0,48 3,00 
Docente 6  
Edad de los niños  7,00 3,10 3,50 3,23 0,16 1,00 
Docente 7 
Edad de los niños  8,00 3,10 4,20 3,68 0,42 0,00 
Docente 8   
Edad de los niños  1,00 4,00 4,00 4,00 - 13,00 
Docente 9  
Edad de los niños  16,00 3,00 4,80 3,97 0,54 2,00 
Docente 10  
Edad de los niños  4,00 2,00 2,80 2,25 0,37 0,00 
Docente 11 
Edad de los niños  6,00 3,00 4,00 3,67 0,39 0,00 
Docente 12  
Edad de los niños  2,00 3,40 3,40 3,40 0,00 3,00 
Docente 13 
Edad de los niños  18,00 2,47 4,90 3,92 0,65 1,00 
Docente 14  
Edad de los niños  1,00 4,80 4,80 4,80 - 5,00 
Docente 15  
Edad de los niños  12,00 3,80 4,90 4,16 0,33 1,00 
Docente 16  
Edad de los niños  6,00 3,00 4,20 3,87 0,43 0,00 
Docente 17 
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Edad de los niños  3,00 3,10 3,40 3,27 0,15 1,00 
Docente 18  
Edad de los niños  1,00 3,00 3,00 3,00 - 6,00 
Docente 19  
Edad de los niños  3,00 3,11 4,30 3,54 0,66 14,00 
Docente 20 
Edad de los niños  4,00 3,11 4,30 3,91 0,54 0,00 
Docente 21  
Edad de los niños  12,00 2,90 5,00 3,99 0,76 0,00 
Docente 22  
Edad de los niños  12,00 2,00 4,90 4,12 0,87 0,00 
Docente 23 
Edad de los niños  11,00 3,11 4,90 4,38 0,54 1,00 

n = muestra; Mín.= mínimo de puntaje, Máx. = máximo del puntaje; M = media del puntaje. Fuente: Construcción 
propia 
 


