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Abstract

Resumen

In this study we compared three intervention stra-
tegies to promote initial literacy in preschool clas-
srooms. Strategies included techniques that are re-
cognized universally to increase emergent literacy
skills and experimental strategies that have been
demonstrated to improve these skills. Such study
was developed from a study at the University of
Georgia called PAVED for success. There were
126 participants —57 girls and 69 boys— between
the ages of 4 years and 4 years 9 months attending 4
preschool program in Bogota. One class from each
program was selected and each class was assigned
one of four interventions designed to improve ini-
tial literacy. To evaluate the intervention, emergent
literacy measures were given to the children and the
teachers. The instruments evaluate phonological
awareness, linguistic development, letter knowled-
ge and affective relations between the children and
the teachers (PLS-3, test of phonological aware-
ness, name of the letter, among others). The results
indicate that the group with the most interventions,
universal practices and experimental, had the hig-

En esta investigacion se comparo la eficacia de tres
estrategias de intervencion en el aula que combinan
la implementacion de practicas evolutivamente
apropiadas y reconocidas universalmente por su
capacidad para promover el alfabetismo, y otras
que aln estan en etapa experimental pero que, a
pesar de la controversia que puedan generar, han
demostrado ser muy utiles para favorecer el alfa-
betismo emergente y prevenir dificultades en la
lectura. Dicha indagacion se inspira en un estudio
realizado por la Universidad de Georgia (Estados
Unidos de Norteamérica) denominada PAVED for
success. Participaron ciento veintiséis nifios —cin-
cuenta y siete nifias y sesenta y nueve nifios— con
edades comprendidas entre cuatro y cuatro afios
nueve meses pertenecientes a cuatro jardines in-
fantiles sociales de la ciudad de Bogota. En cada
jardin se selecciono un aula de clase y se le asignd
una de cuatro intervenciones disponibles encami-
nadas a la promocion del alfabetismo inicial. Para
evaluar las habilidades relacionadas con el alfabe-
tismo emergente —al inicio y al final del programa
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hest scores in measures of initial literacy when
compared with other groups at the end of the study.

Key words: initial literacy, initial reading, pres-
choolers assessment.
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de intervencion, y seis meses después de finalizado
el programa de intervencion—, en cada uno de los
grupos seleccionados se aplicaron instrumentos
individuales a los nifios, y algunos a sus maestros,
sobre el desarrollo lingiiistico, de la conciencia
fonologica, del conocimiento del nombre de las
letras y del vinculo afectivo entre los nifios y sus
maestros (PLS-3, prueba de conciencia fonologica,
conocimiento del nombre de las letras, entre otros).
Los resultados muestran que el grupo que tiene la
intervencion con mayor nimero de practicas, tan-
to universales como en investigacion, ostenta los
mejores puntajes en las areas relacionadas con el
alfabetismo inicial, en comparacion con los otros
tres grupos al término de la experiencia.

Palabras clave: alfabetismo emergente, lectura
inicial, evaluacion de preescolares.

Introduccion

Los primeros afios de vida constituyen el periodo
adecuado para asegurar que los menores tengan
igualdad de oportunidades para desarrollar al maxi-
mo su potencial como seres humanos, indepen-
dientemente de su nivel socioeconémico (Torrado,
2003). Al ser esta etapa tan crucial, los maestros en-
cargados de estos afios de educacion deben cumplir
con dos requisitos esenciales. El primero de ellos
esta relacionado con la capacidad del profesor para
establecer relaciones positivas o auténticas con los
menores, pues estas son un fundamento basico del
aprendizaje temprano; por tanto, es muy importante
que los nifios vean a los profesores como seres hu-
manos accesibles, interesados, que les brindan de
manera equitativa los apoyos necesarios para que
tengan €xito en las tareas que emprenden.

El alfabetismo emergente es el conjunto de
conocimientos que los nifios desarrollan sobre el
lenguaje escrito antes de su instruccion formal
en los primeros afios de la escuela primaria. Este
conjunto de habilidades supone la interaccion de
dos elementos importantes: el incremento de los
conocimientos en los nifilos mediante los procesos
que se enriquecen en el aprendizaje (sustentado en
los mecanismos favorecidos en el desarrollo en la
primera infancia) y la capacidad de los adultos en

el entorno del nifio para proveerle experiencias sig-
nificativas que lo acerquen a estos conocimientos
(que incluyen los juegos, los usos significativos
del lenguaje en el entorno y las actividades cons-
cientemente dirigidas para que el nifio focalice su
atencion hacia los aspectos importantes en el apren-
dizaje alfabético) (Davidson, 1996).

En segundo lugar, las practicas de los maestros
deben estar fundamentadas, ademaés de su experien-
cia, en un conocimiento cientificamente basado en
aspectos como el desarrollo de los nifios, el desa-
rrollo del alfabetismo, las précticas de alfabetismo
evolutivamente apropiadas, las pedagogias propias
para nifios preescolares, la identificacion y el ma-
nejo de niflos y nifias con necesidades educativas
especiales y la importancia de trabajar con las fa-
milias para que contribuyan al éxito académico de
los menores.

Sin embargo, los perfiles de estos educado-
res son muy variados. Se pueden encontrar desde
maestros con muy buena voluntad, pero con nin-
guna formacion, hasta licenciadas en educacion
preescolar con diferentes estudios de posgrado.
Tanto los unos como las otras, en mayor o menor
grado, no han integrado en sus practicas de una
manera consciente y sistematica lo que hoy se sabe
acerca del alfabetismo emergente y de las practicas
pedagogicas apropiadas de acuerdo con el nivel de
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desarrollo cognoscitivo, lingiiistico, social y emo-
cional de los menores.

Sumado a lo anterior, se ha documentado ex-
tensamente que durante la edad preescolar la po-
breza esta relacionada con desempefios escolares
deficientes o insatisfactorios. Los preescolares
que viven en condiciones de pobreza tienen mas
probabilidades de presentar: (a) bajo desarrollo
de habilidades lingiiisticas (Hart & Risley, 1995;
Wells, 1981); (b) menor vocabulario receptivo y ex-
presivo (Hart & Risley, 1992; Hart & Risley, 1995;
Graves & Brunetti, 1982; White & Graves, 1990);
(c) menor desarrollo de conceptos relacionados con
el alfabetismo (Dixon & Smith, 1995); y (d) pobre
conciencia fonologica (Raz & Bryant, 1990). Estos
bajos desempefios no estan directamente relaciona-
dos con la pobreza per se, ni con las potencialidades
de los menores, sino mas bien con otros aspectos,
como los estilos de interaccion padres-hijos (Peral-
tay Salsa, 2004), determinados por la insatisfaccion
de necesidades fundamentales del ser humano; los
factores ambientales del hogar; el acceso a mate-
riales impresos; las practicas de lectura; la calidad
y el alcance de las conversaciones que se sostienen
en el hogar; las creencias que se tienen acerca de lo
que son los nifios (Adams, 1990). En ultimas, la de-
ficiencia del desempefio esta intimamente relacio-
nada con las diferencias de oportunidades entre los
menores; esto es, los nifios que llegan a la escuela
sin experiencias significativas relacionadas con el
conocimiento alfabético —requisito indispensable
para aprender a leer de manera eficiente— demues-
tran logros iniciales mas bajos que los de sus pares
cuyos antecedentes socio-familiares han sido ricos
en dichas experiencias. Existe evidencia de que,
en cuanto a los logros en lectura, las diferencias
tempranas entre los menores permanecen relati-
vamente estables durante la educacion bésica y las
diferencias entre los “buenos” y los “pobres” lec-
tores llegan a ser mayores, en términos absolutos,
a medida que transcurren los afios (Scarbourough,
2002). En este sentido, cualquier esfuerzo que se
realice para prevenir las dificultades en la lectura
debe ser bienvenido.

Las investigaciones sobre el alfabetismo ini-
cial reflejan este complejo panorama, a la vez que
hacen maés evidente la estructura del proceso de
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aprendizaje de la lectura y de la escritura. El alfa-
betismo inicial o pre-alfabetismo, como lo deno-
minan algunos autores, abarca muchos dominios
del conocimiento, cada uno de ellos con su propia
secuencia de desarrollo (Van Kleeck, 1998). En
el caso de la lectura es necesario considerar este
proceso en si mismo, con el fin de comprender el
rango de habilidades que establece los fundamen-
tos para el éxito de su aprendizaje y que un nifio
desarrolla en la etapa pre-alfabética. Adams et al.
(1998) ofrecen un modelo comprensivo que sirve
como punto de partida, pues involucra los domi-
nios del desarrollo del alfabetismo inicial. Esta
propuesta incluye cuatro componentes, cada uno
de ellos relacionado con procesamientos de infor-
macion diferente: (a) un procesador ortografico;
(b) un procesador fonoldgico; (¢) un procesador de
significados; y (d) un procesador de contexto. En
lectores expertos, estos procesos operan de forma
paralela y altamente interactiva. Los procesadores
trabajan de manera coordinada y entre todos com-
plementan y compensan cualquier vulnerabilidad
o debilidad de uno de ellos; desde esta perspectiva,
ningun procesador supera a los otros. Por ejemplo,
aunque el procesador ortografico puede ser visto
como el ancla del sistema, no es mas importante
que los otros tres procesadores. De hecho, si se
mira aisladamente no es util —la decodificacion
en ausencia de la comprension—; o viceversa, no
seria posible la comprension sin la posibilidad de
decodificacion.

En los nifios y las nifias que se encuentran de-
sarrollando procesos de alfabetismo inicial es im-
posible o poco frecuente encontrar que estos pro-
cesadores funcionen desde el principio de manera
integrada. Si todos los procesadores estuvieran
integrados desde el comienzo, los nifios serian
instantdneamente lectores expertos o fluidos y no
requeririan de varios afios para lograr ser lectores
competentes. Es mas, el proceso de llegar a ser
lectores competentes se podria ver como aquel en
el cual se integran de manera progresiva cada vez
mas estrechamente los procesadores y, por ende, las
habilidades involucradas en la lectura.

Gracias a las investigaciones sobre el tema,
ahora se reconoce que los fundamentos del alfabe-
tismo se empiezan a construir antes de que los nifios



ingresen al sistema educativo. Los menores ya han
aprendido mucho acerca de la forma, el contenido
y la funcién del lenguaje escrito y han empezado a
desarrollar actitudes hacia la lectura (Clay, 1979;
Purcell-Gates, 1996; Whitehurts & Lonigan, 1998).
En mayor o menor grado, los nifios han estado ex-
puestos a una variedad de manifestaciones de lo
impreso e involucrados en practicas que favorecen
la lectura inicial en diferentes contextos, inclu-
yendo en algunos casos la literatura en todas sus
formas; también han desarrollado el lenguaje oral,
base del escrito, a partir de multiples intercambios
comunicativos y, en especial, conversacionales en
los que han estado inmersos desde el momento de
su nacimiento. Dichas conversaciones apoyan todo
el proceso de aprendizaje inicial y posterior de la
lectura, puesto que sirven de base al aprendizaje
del lenguaje escrito, y a la vez son afectadas por la
consolidacion de dicho aprendizaje (Ong, 1994).
Una inspeccion amplia de la literatura concep-
tual e investigativa muestra que existe una serie de
précticas evolutivamente apropiadas que favorecen
el desarrollo de los fundamentos del alfabetismo y
reducen la posibilidad de que los nifios y las nifias
presenten dificultades en el aprendizaje de la lectura
cuando ingresen al primer grado de educacion basi-
ca. Estas practicas, para nifios en edad preescolar, se
pueden clasificar en dos grandes grupos. El primero
de ellos, que denominaremos prdcticas universa-
les de alta calidad, esta conformado por aquellas
estrategias que han sido investigadas en profundi-
dad y sobre las cuales existe un amplio consenso
relacionado con su calidad y alta capacidad para
construir el andamiaje inicial del desarrollo, junto
con la integracion de los procesadores involucrados
en la lectura, por ende, para fomentar el desarrollo
de las habilidades necesarias que aseguran el éxi-
to de los niflos en el aprendizaje de la lectura. El
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segundo grupo, que llamaremos prdcticas experi-
mentales de calidad reconocida, esta constituido
por practicas que aun se encuentran en un estado
mas experimental; es decir, aquellas que si bien la
investigacion ha mostrado sus beneficios, existe
alguna controversia sobre su efectividad. Las prac-
ticas descritas cumplen la funcion de base para el
aprendizaje inicial de la lectura porque hacen parti-
cipar al nifio en usos significativos de la lectura y le
introducen en el significado que tienen los objetos,
los eventos y los materiales propios de la lengua
escrita (Kamhi & Catts, 1999).!

Practicas universales de alta calidad

Lectura de cuentos
Después de casi tres décadas de investigacion,
es evidente que muchas de las habilidades que se
fomentan cuando se comparten cuentos con los
nifios facilitan el desarrollo posterior del alfabetis-
mo (Van Kleeck, 2003). Entre los investigadores
existe poco desacuerdo acerca de la importancia
de esta actividad en el desarrollo general del len-
guaje y del alfabetismo (Bus, Van [jzendoorn, &
Pellegrini, 1995; Whitehurst & Arnold, 1994). Asi
mismo, la lectura de cuentos esta relacionada con
el incremento de habilidades del lenguaje abstracto
en nifos de edad preescolar (Van Kleeck, Gillam,
& Hamilton, 1997) y con el aumento del vocabu-
lario (Wells, 1981; Elley, 1989; Senechal, 1995;
Van Kleeck, 2003). En consecuencia, involucrar
a los nifios en experiencias que promuevan la lec-
tura y la interaccion alrededor de los cuentos les
proporciona tanto conocimiento como habilidades
necesarias para tener éxito en el aprendizaje de la
lectura (Valdez-Menchaca & Whitehurst, 1992).
El conocimiento desarrollado mediante la lec-
tura conjunta también mantiene relaciones bidi-

1 Aunque varias de las practicas mencionadas aqui han surgido de la tradicion cultural de Occidente, debemos aclarar que aca se indican las
pautas que tienen estas actividades y no las acciones especificas que las constituyen, puesto que pueden variar dependiendo de los contextos
culturales en los cuales se desarrollan (Garrido, 2002). Estas practicas permiten tanto el acceso al aprendizaje de la comprension y la deco-
dificacion en la lectura como a codigos elaborados o que dan posibilidades de comunicacion y acceso a conocimientos en diversos contextos
que pueden ser muy diferentes del entorno de origen del niflo (Bernstein, 1990). En esencia, estas practicas han sido propias de las familias
letradas desde cuando comenz6 la impresion masiva de libros, como una forma cultural que toma variantes en diferentes contextos cultura-
les, pero que ha marcado una forma de comprension del mundo a partir del acceso de las personas a la lectura y la escritura (Garrido, 2002;
Olson, 1994). Por tanto, con estas practicas se hace referencia a algunos requerimientos de conocimiento universal y a las pautas para llegar
a esos conocimientos que, universalmente, permiten el acceso a la lectura, a la escritura y al conocimiento codificado en la forma del lenguaje

escrito.

82 m Avances en Psicologia Latinoamericana/Bogota (Colombia)/Uol. 27(1)/pp. 79-96/2009/1SSN1794-4724



Promocion del alfabetismo inicial y prevencion de las dificultades en la lectura m

reccionales con el conocimiento de historias, de
narraciones y de otras formas de discurso que el
niflo ha comenzado a reconocer en el lenguaje
oral (Karmiloff & Karmiloff — Smith, 2001). Este
conocimiento soporta el desarrollo de la compren-
sion lectora y se apoya en los conocimientos que
los nifios van ampliando sobre la narracion, no
unicamente como forma discursiva, sino también
de conceptualizacion y evaluacion de la naturaleza,
asi como de los asuntos vinculados al ser humano y
sus actuaciones (Bruner, 1999; Rabazo & Moreno,
2007). Por tanto, la lectura conjunta se relaciona
con la interaccion, con el sentido que cobran para
el nifio los temas leidos y con la evaluacion del
mundo por medio de los vinculos afectivos con
otras personas (Bus, 2002).

Conocimiento ortografico

De manera general, el conocimiento ortografico
incorpora el conocimiento de las letras. Muchos
autores han sefialado que este conocimiento puede
predecir los logros de los nifios en la lectura tem-
prana (Bond & Dykstra, 1967; Johnston, 1998;
Lonigan & Burguess, 2000); otros coinciden en
reconocer que forma una base conceptual que apo-
ya la instruccioén en conciencia fonémica (Ball &
Blachman, 1988; Ball & Blachman, 1991; Bryant
& Bradley, 1985).

Ambiente impreso

Se ha demostrado que modificar el ambiente del
salon de clase para crear aulas cuyo entorno sea
rico en alfabetismo es un factor que favorece o
facilita el aprendizaje de la lectura. Una de las
razones es que este tipo de transformaciones en el
aula tiene influencia en la manera como los nifios
interactiian con sus pares, con los adultos y con el
material impreso (Davidson, 1996). Algunas de las
modificaciones que se han sugerido incluyen: (a)
tiempo y espacio para apoyar el juego simbolico;
(b) abundancia de material impreso en el aula (por
ejemplo, rétulos, sefiales, mapas, menus, direccio-
nes, carteleras, tableros informativos); (c) libros
para muchos usos; (d) elementos y espacios para
que los nifios creen sus propios materiales impre-
s0s; (¢) materiales para crear e interpretar represen-
taciones simbolicas (por ejemplo, una flecha que
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indique donde se pueden localizar ciertos objetos
dentro del salon de clase); y (f) la promocion de
conversaciones y juegos con las palabras.

Relaciones orientadas hacia el alfabetismo

En un niimero importante de investigaciones se ha
demostrado que tanto la frecuencia como la cali-
dad de la lectura compartida de libros en el hogar
estan asociadas con la calidad de las relaciones
entre padres e hijos (Wade & Moore, 1993; Bus,
1994; Bus & Van Ijzendoorn, 1988; Bus & Bleskey,
1997; Wade & Moore, 1998). Estos investigadores
sefialan que los nifios inseguros, con relaciones
menos dptimas con sus padres, son menos capaces
de dominar nuevas habilidades de alfabetismo,
pues, el hecho de confrontarse con un nuevo feno-
meno, tal como el lenguaje escrito, puede evocar
en ellos sentimientos de ansiedad e inseguridad
que interfieren en el aprendizaje. Por el contrario,
los nifios que mantienen relaciones armoniosas y
seguras con sus padres tienen mas éxito cuando se
trata de dominar nuevas habilidades; ademas, se ha
visto que estas diadas padres-hijo se “enganchan”
con mayor frecuencia en experiencias positivas de
lectura compartida de libros en las que los padres
son mas sensibles y se muestran mas interesados
(Wade & Moore, 2003; Bus, 1994; Bus & Van Ij-
zendoorn, 1992).

Compromiso familiar
Los padres generan ambientes que apoyan el alfa-
betismo a través de la lectura compartida de libros
y de la creacidn o el aprovechamiento de situacio-
nes que involucran a los nifios en actividades rela-
cionadas con la lectura y la escritura (Whitehurts
& Lonigan, 1998). Por ejemplo, la investigacion
sobre la lectura compartida de libros sugiere que
tanto la frecuencia como la calidad de las interac-
ciones que ocurren alrededor de ella desempefian
papeles importantes en el alfabetismo emergente
(Bus, Van Iljzendoorn & Pellegrini, 1995; Bus,
1994; Bus & Van Ijzendoorn, 1988; Whitehurts &
Arnold, 1994; Van Kleeck & Vander, 2003; Wade
& Moore, 2003).

Los padres pueden promover de muchas mane-
ras el alfabetismo de los nifios: asistiendo a librerias
y bibliotecas, compartiendo y conversando sobre



programas educativos de television (Senechal,
LeFevre, & Hudson, 1996), sosteniendo conver-
saciones centradas en actividades familiares que
ocurren naturalmente (Dickinson & De Temple,
1998) y ensefiando de manera explicita habilidades
relacionadas con el alfabetismo. En este sentido,
promover el compromiso familiar en el desarrollo
alfabético de los nifios debe ser una meta de cual-
quier profesor de preescolar.

Practicas experimentales de calidad
reconocida

Conciencia fonologica
La conciencia fonologica ha sido definida como la
habilidad para manipular y segmentar el lenguaje
en unidades de sonido tales como silabas, fonemas
y rimas (Blachman, 1991; Treiman & Zukowski,
1991). En esta practica el nifio no hace un analisis
formal o gramatical del lenguaje: realiza un razo-
namiento natural sobre los sonidos que componen
su lengua. Dicho conocimiento le sirve de base
para comprender como las unidades del lenguaje
(producto de su propio “analisis natural” ajustado
a la convencion de los usos de su lengua) pueden
representarse mediante el codigo escrito.?
Algunos autores reconocen que estas habilida-
des emergentes de conciencia fonoldgica tienen
cierto valor predictivo para las habilidades pos-
teriores de decodificacion en la lectura; de hecho,
se ha descubierto que es uno de los predictores
mas fiables en el futuro aprendizaje de la lectura,
pues provee las habilidades necesarias para poder
establecer los principios de correspondencia entre
unidades sonoras y unidades graficas en la escritura
de cada lengua particular (Kamhi & Catts, 1999;
Bryant & MacLean, 1990; Carillo, 1994; Linuesa
& Dominguez, 1999; Lonigan & Burguess, 2000).
Aunque todavia se presenta controversia con res-
pecto al valor de la conciencia fonologica en el
aprendizaje de la lectura en espaiiol (Denton, Has-
brouck, Weaver, & Riccio, 2000), existe evidencia
practica e investigativa que sugiere que debe ser
parte de cualquier programa de educacion preesco-
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lar; por otro lado, se ha encontrado que puede ser
promovida a través de diversas practicas en el aula
de clase y que esta estimulacion tiene impactos im-
portantes en la lectura. Otros estudios han encontra-
do, a corto y largo plazo, beneficios preventivos en
la preparacion a los nifios en conciencia fonologica
(Ball & Blachman, 1991; Blachman & Ball, 1994;
Brady & Fowler, 1994; Foorman & Francis, 1997;
Lundberg & Frost, 1988).

Aumento del vocabulario

Uno de los fundamentos cognoscitivos en los que
se basa la decodificacion temprana es el conoci-
miento semantico. Los lectores jovenes deben ser
capaces de vincular las letras y los sonidos de una
palabra con una representacion semantica exis-
tente. Algunos de ellos decodifican perfectamente
una palabra dada, pero fallan en el momento de
saber qué significa. Cuando el nifio logra ubicar
0 recuperar una representacion semantica de lo
que decodifica, tiene una retroalimentacion que le
permite experimentar que ha leido correctamente
(Whitehurts & Lonigan, 2001); por ende, en el
nifio que no conoce el significado de una palabra
dada, se afectan tanto la decodificacion como la
comprension (Stahl, 1999). Los jovenes lectores
decodifican las palabras que son mas complejas en
significado con menor precision y mas lentamente
que aquellas cuyos significados les son familiares
(Schwanenflugel & Akin, 1994; Schwanenflugel &
Noyes, 1996; McFalls & Schwanenflugel, 1996).
Entonces, una de las maneras de promover el éxito
en la lectura temprana es asegurar que el nifio tenga
un vocabulario que le permita enfrentar las deman-
das de la tarea de lectura.

Otra forma que esta relacionada con esta prac-
tica es el conocimiento de usos, giros y formas
propias de la lengua, como pista para comprender
lo que expresan los mensajes y para entender el
significado de palabras especificas. En este punto
se han desarrollado procedimientos especificos
para que los nifios reconozcan estas formas fami-
liares en sus contextos lingiiisticos, entiendan sus
mecanismos y luego traten de generalizarlos a las

2 Laconciencia fonoldgica tampoco se refiere al conocimiento auditivo de los limites de las palabras que se ha automatizado en el primer afio
de vida: se refiere a la manera en que se razona explicitamente y se opera intencionalmente con fragmentos sonoros del lenguaje hablado.
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formas lingiiisticas de contextos ajenos al propio
(Lee, 2004).

Intervencion en nifios y nifias que presenten
bajos desempeiios en el lenguaje receptivo y
expresivo

Los nifios que experimentan retrasos en el desa-
rrollo de la comunicacion, del habla y del lenguaje
antes de entrar a la escuela pueden tener dificulta-
des para utilizar el “lenguaje para aprender” (Tod &
Blamires, 1999). Por ello, cuando estas condiciones
no se identifican lo mas temprano posible y no se
toman las medidas necesarias, pueden interferir con
el desarrollo psicoldgico, social y académico de los
menores, al grado de ocasionar altos niveles de
repeticion o fracaso escolar, ya sea por desercion,
o porque las instituciones educativas terminan ex-
cluyéndolos por “bajo rendimiento”.

Una revision de la literatura cientifica actual
confirma que los primeros afios de vida constitu-
yen el periodo adecuado para asegurar que el nifio
reciba la estimulacion necesaria y para detectar
posibles fallas en algin aspecto del desarrollo
(Hart & Risley, 1995; Rabazo & Moreno, 2007).
El hallazgo de deficiencias comunicativas y la
rapida estimulacion se encuentra especialmente
entre los tres y los seis afios. En este intervalo
ocurren grandes manifestaciones de las funciones
condicionantes del aprendizaje y el aumento de las
conexiones sindpticas, entre otras; ademas, el nifio
y la nifia experimentan un cambio trascendental en
su vida: el ingreso a la escolaridad. En este sentido,
las practicas de alfabetismo emergente que se men-
cionaron en parrafos anteriores hacen referencia a
procesos que pueden suceder en cualquier nifio que
esté expuesto a un entorno letrado en el cual puede
desarrollar intercambios que también responden
a sus propias inquietudes (Garrido, 2002). El al-
fabetismo, para los nifios con un entorno letrado
enriquecido en el hogar o en el preescolar, sera un
medio de comunicacion importante en el curso de

su vida, porque habla de historias que le interesan,
de la organizacion de elementos del mundo y de
perspectivas que cada persona asume sobre la vida
(Kamhi & Catts, 1999). No se trata de una serie
de actividades meramente mecanicas: se trata de
actividades que deben portar un sentido para la ac-
tividad del nifio a fin de promover su aprendizaje
(Rabazo & Moreno, 2007).

Teniendo en cuenta los elementos antes men-
cionados, la perspectiva del presente estudio se
enmarca en el desarrollo profesional de los docen-
tes de educacion inicial o preescolar que trabajan
en comunidades de escasos recursos. Esta estra-
tegia busco evidencias referentes a los beneficios
que las practicas relacionadas con el alfabetismo
emergente (tanto universales como experimentales)
proporcionan al aprendizaje de la lectura en el aula
de clase, por medio de la evaluacion de una serie de
habilidades que tiene que ver de manera direc-
ta con dicho aprendizaje: conciencia fonoldgica,
conocimiento del nombre de las letras, comunica-
cion expresiva, comprension auditiva, vocabulario,
morfosintaxis, relaciones maestro-alumno, habitos
alfabéticos en el hogar y errores fonoldgicos en las
producciones orales de los nifios; habilidades que
permitiran realizar pronosticos adecuados respecto
al desempefio lector de nifios y nifias, cuyos curricu-
los hagan énfasis de manera sistematica en ellas, a
la vez que crean nuevas perspectivas relacionadas
con la promocion de la lectura inicial en nifios que
aun no han ingresado a las instituciones escolares.

Método

Para evaluar los beneficios de las diferentes practi-
cas relacionadas con el alfabetismo inicial se utilizo
un disefio analitico. Se hizo una seleccion aleatoria
de cuatro grupos pertenecientes a jardines sociales
que reciben nifios de estratos 1 y 2 en al ciudad de
Bogota. El disefio involucr6 un grupo de compa-
racion para toda la experiencia, el cual permanecid

3 Laspracticas de alfabetismo emergente son escenarios de aprendizaje en los cuales el niflo realiza practicas significativas y pone en practica
lo que ya sabe sobre el lenguaje, sobre los signos y sobre el discurso para seguir aprendiendo sobre sus usos mas complejos. Por tanto, es
un aprendizaje que no parte de un punto inicial absoluto, sino de conocimientos que ya estan en los nifios y se perfecciona a lo largo de la
vida casi hasta el infinito (Adams, 1990). Asi, en este estudio se parte de una postura que concibe el desarrollo cognitivo como un proceso
de constante perfeccionamiento y consolidacion de procesos por medio de los razonamientos explicitos e implicitos que hacen las personas
a través de su puesta en practica en acciones especificas propias del entorno cultural (Bernstein, 1990).
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con el programa de ensefianza planeado por la ins-
titucion. Los detalles se exponen a continuacion.

Participantes

Participaron cuatro maestros, ciento cinco padres
de familia y ciento veintiséis niflos y nifias que se
encontraban cursando educacion preescolar en
cuatro jardines sociales de Bogota. Estos jardines
estan ubicados en diferentes localidades de la ciu-
dad y atienden a nifios pertenecientes a familias
de estratos socioeconémicos 1 y 2.* En cada uno
los jardines se eligio al azar un salon de clase que
tuviera nifios entre cuatro y cuatro afios nueve me-
ses de edad. Los maestros encargados de las aulas
seleccionadas fueron involucrados en el estudio,
asi como los padres de familia o acudientes de los
nifios.

Instrumentos

Para la evaluacion de las habilidades relacionadas
con el alfabetismo se buscaron instrumentos de
aplicacion individual y colectiva, acordes con la
edad y las condiciones de los participantes. Des-
pués de una seleccion inicial de instrumentos,
estos fueron revisados por el grupo investigador
y por jueces externos para definir la validez de su
contenido y de los items. Se realiz6 una aplicacion
piloto de los instrumentos finales con cuarenta ni-
nos de edades entre cuatro y cuatro afios y medio,
pertenecientes a dos jardines de estrato 3; esto per-
mitid la adaptacion final de los instrumentos para su
aplicacion a los participantes y la conformacion de
una bateria de evaluaciéon compuesta por treinta es-
calas, una prueba de pregunta abierta y un tamizaje
de errores fonologicos, que representa la suma de
todos los instrumentos seleccionados y adaptados
para todos los participantes del estudio.

Los instrumentos finales para la evaluacion de
las habilidades de los nifios relacionadas con el
alfabetismo (como conciencia fonoldgica, cono-
cimiento del nombre de las letras, morfosintaxis,
semantica, comunicacién expresiva, comprension
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auditiva, expectativas en su relacion con el docente
y errores fonoldgicos), asi como para la relacion del
docente con el nifio y las actividades alfabéticas en
el hogar fueron:

* Evaluacion de la conciencia fonologica.
Schwanenflugel et al. (2003). Valora la dis-
criminacion de rimas y del sonido inicial de
palabras, segmentacion de oraciones y silabas,
combinacion de silabas y fonemas, por medio
de items de administracion individual. Se hicie-
ron modificaciones atendiendo a las particula-
ridades fonologicas del espaiiol. El indice de
consistencia de la prueba fue de 0,90 (Alpha de
Cronbach). Los nombres de las ocho escalas que
la componen son: rimas, segmentacion de ora-
ciones, segmentacion de silabas, discriminacion
del sonido inicial de una palabra, combinacion
de silabas, combinacion de fonemas, fonemas-
consonantes y fonemas-vocales.

o Testde conocimiento del nombre de las letras y
su forma. Schwanenflugel et al. (2003). En esta
prueba se introdujeron letras propias del espafiol
no contempladas en el original en inglés (“i”
y “rr”, por ejemplo). Esta compuesta por dos
escalas: mayusculas y mintsculas.

o Test de morfosintaxis. Schwanenflugel et al.
(2003). La prueba incluye las principales formas
morfosintacticas, como articulos, tiempos ver-
bales y preposiciones. Los cambios realizados
se refieren tanto a items como a las instrucciones
de administracion. Present6 una consistencia
interna de 0,96 (Alpha de Cronbach) y un co-
eficiente de estabilidad de 0,80. Esta compuesta
por siete escalas: articulos, pronombres, prepo-
siciones, presente progresivo, pretérito perfecto,
subjuntivos y formas verbales adicionales.

o Test semantico. Schwanenflugel et al. (2003).
La prueba incluye evaluacion de vocabulario,
funciones de objetos, conceptos, entre otros. Se
hicieron cambios en algunas instrucciones y pa-
labras para adecuarlas al espaiiol. Present6 una

4 Aqui se hace referencia al sistema de estratificacion que utiliza en Colombia el Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE)
y el Departamento Nacional de Planeacion. En este sistema de estratificacion socioecondmica, los estratos van desde los mas bajos (0, 1 y 2),
en los cuales se encuentran hogares, escuelas y lugares con familias con altas carencias en vivienda e ingresos, hasta los mas altos (3,4, 5y
6), caracterizados por tener mayores comodidades en vivienda e ingresos (Departamento Administrativo de Planeacion Distrital de Bogota,

2003).
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consistencia interna de 0,85 (Alpha de Cronba-
ch) y un coeficiente de estabilidad de 0,41. Esta
dividida en tres escalas con dificultad creciente
(nivel bajo, nivel medio y nivel alto).

* Preschool language scale-3. Zimmermann,
Steiner & Pond (1992). La prueba evalua el len-
guaje receptivo y el expresivo. Tanto el estudio
piloto como el analisis por expertos sugirio el
cambio de varios items en cuanto a contenido,
por no atender a las particularidades del idioma
espaiiol (Florez y Arévalo, 2005). Presenta una
consistencia interna de 0,92 (Alpha de Cronba-
ch) y un coeficiente de estabilidad de 0.609.
Esta compuesta por dos escalas: comprension
auditiva y comunicacion expresiva.

» Expectativas en la relacion nifio-docente (para
nifios). Howes, Hamilton, & Phillipsen (1998).
La prueba maneja, por medio de situaciones
imaginarias, la relacion entre el nifio y el do-
cente desde el punto de vista del nifio. Este
instrumento, que se clasificaba en categorias
preestablecidas, fue modificado para permitir
la pregunta abierta. No se divide en escalas.

» Tamizaje de habla y lenguaje. Schwanenflugel
et al. (2003). Evalua habilidades fonologicas,
gramaticales, comprensivas y expresivas. Fue
modificada con base en la lista de palabras de
Goldstein, Fabiano & Iglesias (2004) para cu-
brir los errores miscelaneos mas comunes en
lengua espafiola. Fue analizado en sus propie-
dades morfosintacticas en las categorias léxica
y funcional. No se divide en escalas.

» Escala de relacion estudiante-docente STRS
(para maestros). Schwanenflugel ef al. (2003).
En este instrumento el docente describe su re-

lacion con cada estudiante; ademas, si se carac-
teriza por conflicto, dependencia o cordialidad.
Se compone de una sola escala.

» [Inventario de actividades alfabéticas en el ho-
gar. Schwanenflugel et al. (2003). Se refiere al
soporte proporcionado por el hogar al alfabetis-
mo. Incluye: frecuencia de la lectura de libros,
trazos y comportamiento lector de los nifios. El
inventario usado fue una seleccion de items del
original, que permitia el auto-diligenciamiento
como lista de chequeo. Se compone de cinco
escalas: actividades conjuntas con los adultos,
actitudes del adulto en la lectura compartida,
actitudes del nifio en lectura compartida, acti-
tudes del adulto en la escritura en el hogar y
actitudes del nifio en la escritura en el hogar.

En los casos en que la prueba original estuviera
en inglés, se procedio a la traduccion de los reac-
tivos y la revision por parte de los jueces. En casi
todos las instrumentos fueron reemplazados items
por nuevos reactivos e incluso se eliminaron algu-
nos que no tenian uso posible en el poblacion eva-
luada. Al finalizar esta fase se cont6 con una bateria
de pruebas para nifios, profesores de preescolar y
padres o acudientes en torno al alfabetismo emer-
gente, acorde con la poblacion de estudio.

Procedimiento

A los grupos seleccionados (cuatro aulas de nifios
entre cuatro afios y cuatro afios nueve meses de
edad) se les asign6 de forma aleatoria una de cuatro
condiciones experimentales que involucran o no
practicas relacionadas con el alfabetismo emer-
gente (tabla 1).

Tabla 1. Condiciones de intervencion en los grupos participantes

. . . ., Numero de Numero de Numero de
Grupo Enfasis de la intervencion en aula o
nifios maestros padres

1 Conciencia fonologica y aumento de vocabulario 36 1 32

2 Practicas universales 37 1 33

3 Conciencia fonologica, aumento de vocabulario, practicas )3 | 19

universales e intervencion en grupo pequeflo

Control Ninguna practica en estudio 25 1 21

Fuente: elaboracion propia.
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El grupo de comparacion no tenia intervencion
por parte del grupo investigador; por tanto, se
mantuvo el proyecto educativo programado por la
institucion. El grupo 3 tenia dentro de su interven-
cion un programa especifico para los alumnos que
mostraron bajas habilidades expresivas y comu-
nicativas en la evaluacion inicial (intervencion en
grupo pequeiio). Se seleccionaron doce nifios con
dichas caracteristicas; con seis de ellos se hizo la
intervencion especifica; con el resto, el programa
general para el grupo, quedando como un “grupo
de comparacion” de este grupo pequeiio.

Para favorecer el trabajo dentro del aula se im-
plementd un programa de formaciéon de docentes
mediante un taller intensivo de ocho horas, a fin de
hacerlos participes de la experiencia pedagdgica.
En ¢l se trataron las practicas universales y experi-
mentales de ensefianza de la lectura inicial, hacien-
do énfasis, para cada grupo, en la practica propia
de la intervencion asignada. Posteriormente, se
construy¢ el programa de la intervenciéon con cada
una de las docentes participantes; cada programa
profundizo en las practicas de alfabetismo asignado
a cada grupo. Solo el grupo al que se le asigno la
intervencion 3, tuvo todas las practicas pedagogicas
en su programa; la duracion de todos los programas
fue de siete semanas.

Se obtuvieron mediciones de las habilidades
alfabéticas de los nifios antes de la intervencion
dentro del aula y posterior a esta. Las pruebas para
los nifios se aplicaron en sesiones individuales que
oscilaban entre treinta minutos y una hora. Los
maestros y padres de familia diligenciaron los ins-
trumentos correspondientes en reuniones de padres
y en horarios de clase de la institucion.

La mayor parte del procesamiento estadistico
de la informacion de nifios, padres y maestros fue
realizada en el programa SPSS 8.0. Para evaluar las
caracteristicas psicométricas de los instrumentos
seutilizo un aplicativo desarrollado en Excel. Para
comparar las puntuaciones en las pruebas de los
nifios se obtuvieron medidas de resumen y variabi-
lidad (medias, medianas y desviaciones estandar).
Para evaluar si los cuatro grupos tenian puntua-
ciones diferentes en cada uno de los momentos de
evaluacion (primera y séptima semana) se uso la
prueba de Kruskall-Wallis y el test de la mediana
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para muestras independientes, pues la normalidad
de los datos fue rechazada en el 90% de los casos
bajo el Test de Kolmogorov-Smirnov (con p-valor
<0,001). Para estimar si las puntuaciones cambia-
ban después de la intervencion (séptima semana)
se uso la prueba de Wilcoxon para muestras rela-
cionadas. También se obtuvieron los porcentajes de
nifios que aumentaban sus puntuaciones después
de la intervencion.

Las muestras tomadas para el tamizaje de habla
y lenguaje, pertenecientes a los grupos 3 y control,
fueron analizadas en sus propiedades lingtiisticas
por medio del programa SALT (Miller & Chapman,
2004). Se obtuvo la Longitud Media de las Expre-
siones (MLU) en palabras, asi como indicadores de
productividad morfosintactica, tanto en categorias
léxicas abiertas como en categorias funcionales.

Resultados

Los hallazgos de la investigacion relacionados con
los nifios y los maestros muestran que la interven-
cion efectuada en el grupo 3 favorece las habili-
dades alfabéticas, entendidas en los términos de
conciencia fonolégica, aumento de vocabulario,
morfosintaxis, semantica, lenguaje expresivo y
comprensivo y conocimiento del nombre de las
letras, entre otros. La segunda intervencién des-
tacada fue la que reuni6 las practicas universales,
aplicadas al grupo 2. A continuacion se presentan
los resultados mas importantes.

Caracteristicas sociodemograficas de los
participantes

Las caracteristicas sociodemograficas fueron simi-
lares entre los cuatro grupos que participaron en la
experiencia: en cada uno de ellos la diferencia de
género no superaba el 14%; mas de la mitad de los
nifios tenia por lo menos un hermano en el hogar
y sus padres no superaban la educacion primaria
en mas de un 50%; solo el grupo 2 tenia una cifra
destacable de padres con mayor nivel educativo
que los otros grupos (entre 40% y 60% de madres
y padres, respectivamente, que habian concluido
estudios de secundaria). En el 70% de los casos
los salarios devengados por el ntcleo familiar no
superaban los dos salarios minimos.
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Resultados de prueba de habitos en el hogar

En el reporte de habitos en el hogar, aplicado al ini-
cio de la investigacion, se encontr6 que los grupos
no difieren en el nimero de actividades y actitudes
alfabéticas reportadas por el instrumento de habi-
tos en el hogar, de acuerdo con los resultados esta-
blecidos por la prueba estadistica Kruskall-Wallis
(tabla 2); tampoco existen correlaciones entre dicho
reporte y otros instrumentos aplicados en el estudio
que superen el valor de 0,40 (con p-valor <0,05).

Resultados de los instrumentos aplicados a los
docentes

Respecto a la relacion docente-nifio, no se encon-
traron diferencias significativas entre los grupos a
través de las tres categorias (relacion de cordiali-
dad, relacion de dependencia y relacion de conflic-
to). Sélo en el grupo que recibid la intervencion 1
se encontrd un nimero considerable de nifios (do-
ce) cuya relacion era consideraba conflictiva por
parte de la maestra a cargo. Después de analizar
por separado las puntuaciones iniciales y finales

de dichos nifios, se pudo ver que ellas aumentaban
con respecto a la medicidn inicial (en términos de
medias), aunque no alcanzaban a llegar a la media
del grupo total. Un ejemplo de estas diferencias se
registra en la tabla 3.

Resultados de los instrumentos aplicados a los
nifos
Desde la evaluacion inicial, previa a la intervencion
en el aula, los grupos mostraban entre si diferencias
en las habilidades relacionadas con el alfabetismo;
solo las puntuaciones de seis escalas (discrimina-
cion inicial, grafemas-consonantes, grafemas-vo-
cales, adverbios, presente progresivo, comprension
auditiva) no indicaban diferencias entre los grupos.
Se utiliz6 la prueba Kruskall-Wallis para evaluar la
hipotesis nula —las medias de los rangos son simi-
lares entre los cuatro grupos—; en estos seis casos,
los p-valores superaron el valor de 0,05.

En la evaluacion final se volvié a examinar la
misma hipdtesis nula con respecto a las puntuacio-
nes de las veinticuatro escalas de evaluacion de los

Tabla 2. Resultados de la prueba Kruskall-Wallis para los diferentes aspectos evaluados por el reporte de habitos en el

hogar
. Lectura Lectura Escritura Escritura
Actividades e .
con padres de los nifios padre nifios
Chi-Cuadrado 3,714 4,254 7,676 4,685 4,025
Grados de libertad 3 3 3 3 3
P-valor 0,294 0,235 0,043 0,196 0,259

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 3. Puntuaciones medias de los nifios con relacién de conflicto con el docente y el grupo con la intervencion 1 en el

test semantico

Test semantico

Grupo en relacion de

. Grupo intervencion 1
conflicto con el docente

Nivel bajo Medicion inicial 10,92 11,06
Medicion final 12,50 13,38

Nivel medio Medicion inicial 5,92 6,69
Medicion final 8,83 8,88

Nivel alto Medicion inicial 4,25
Medicion final 5,67 6,79

Fuente: elaboracion propia.
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nifios; en cuatro escalas no se pudo establecer que
las medias de los rangos fueran diferentes: las tres
escalas correspondientes a la prueba de semantica
(niveles bajo, medio y alto de dificultad) y la escala
de comprension auditiva del PLS-3.

Para evaluar si se habia presentado un aumento
en las puntuaciones de los grupos, las puntuacio-
nes de las veinticuatro escalas fueron evaluadas a
través del estadistico de Wilcoxon. En general, los
grupos 1, 2 y 3 presentan aumento con respecto a
las habilidades relacionadas con el alfabetismo; el
grupo que registra menos diferencias es el que no
recibi6 ninguna intervencion (control). En la tabla
4 se muestra un ejemplo de los resultados del es-
tadistico de Wilcoxon, en relacion con dos escalas
del test de conciencia fonologica.

Para verificar cual fue el grupo que presento el
mayor cambio, se tomo la diferencia entre la pun-
tuacion final e inicial, usando la prueba de Kruskall-
Wallis. Sumando todas las habilidades relacionadas
con el alfabetismo, se encontro6 que el grupo 3 tuvo
puntajes mayores que sus pares en ocho escalas
(discriminacion de rimas, segmentacion de silabas,
discriminaciodn inicial, combinacion de silabas,
grafemas-consonantes, pretérito perfecto, nivel alto
de semantica y comprension auditiva); los otros
grupos participantes tienen menos escalas desta-
cadas (siete para el grupo 2 y tres para el grupo 1).
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Tabla 4. Resultados de la prueba de Wilcoxon de la
diferencia entre las puntuaciones iniciales y finales de dos

escalas del test de conciencia fonologica

Discriminacion de rimas Discriminacion inicial

Grupo (Valor Z) (Valor Z)
Control -0,297 -0,447
1 -2,690 -3,343
2 -2,556 -0,677
3 -4,117%* -3,836%*

* P-valor <0,05; ** P-valor =0,000

Fuente: elaboracion propia.

Elimpacto de las intervenciones también se ve-
rificé sumando el nimero de nifios en cada grupo
que tenian aumento en las escalas. Comparando los
grupos que recibieron intervencion a través de todas
las habilidades evaluadas, se encontré que el grupo
3 tiene mayor porcentaje de nifios que aumentan
sus habilidades en doce escalas con respecto a sus
pares (figura 1).

En cuanto a los seis nifios que participaron en la
intervencion en grupo pequeio, correspondientes
al grupo 3, se encontrd que las puntuaciones finales
del subgrupo que recibid una intervencion especi-
fica son superiores al subgrupo que s6lo recibio la
intervencion con el resto del grupo 3. Las puntua-
ciones de la medicion final son cercanas a las del

Nivel alto en el test semantico
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Figura 1. Porcentaje de nifios con mejores puntuaciones al final de la intervencion en la escala nivel alto del test

semantico. Fuente: elaboracion propia.

Nota: grupo 1: conciencia fonoldgica y aumento de vocabulario; grupo 2: practicas universales; grupo 3: conciencia fonoldgica, aumento de vocabulario, practicas

universales e intervencion en grupo pequefio.
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grupo 3 en relacion con comprension auditiva y co-
municacion expresiva de la Prueba PLS-3 (tabla 5).

Tabla 5. Puntuaciones medias del PLS-3 en el grupo
pequeiio intervenido, el grupo pequeiio no intervenido y
el total del grupo 3 en la medicion final

Comprension Comunicacion
Grupo .. .
auditiva expresiva

Grupo pequefio
. . 37,60 37,20
intervenido
Grupo pequeio no 36,33 35,67
intervenido
Grupo 3 39,48 39,84

Fuente: elaboracion propia.

Respecto a la longitud media de las expresiones,
al culminar la experiencia se observé que la MLU
registrada por SALT es mayor en el grupo 3 que
en el grupo control. Las diferencias entre los dos
superan el 0,25%; esta misma tendencia se observa
en las categorias 1éxicas, en las cuales las diferen-
cias entre los grupos repercuten en la produccion
de nuevos sustantivos (veintis€is para el grupo
control y cuarenta y uno para el grupo 3), nuevos
verbos (siete para el control y doce para el grupo
3), nuevos adverbios (dos para el control y cinco
para el grupo 3) y nuevos adjetivos (cuatro para el
control y doce para el grupo 3).

Discusion y conclusiones

La experiencia permitié demostrar como diferentes
programas que promueven el alfabetismo emergen-
te repercuten en habilidades que aseguran el éxito
en el aprendizaje de la lectura. En particular, se
mostro que un programa que conjuga las practicas
universales —lectura de cuentos, conocimiento or-
tografico, ambiente impreso, relaciones orientadas
hacia el alfabetismo y compromiso familiar— con
estrategias que enfatizan la conciencia fonolo-
gica, el conocimiento de nuevo vocabulario y el
trabajo en grupos pequeiios es mas efectivo en la
promocion de habilidades necesarias para el éxito
alfabético. Sin embargo, las practicas universales
siguen siendo validas como estrategia de aprendi-
zaje, pues fue la segunda intervencion mas efectiva
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al finalizar la experiencia. Estas conclusiones son
similares a las encontradas por Neuharth-Pritchett
et al. (2005) respecto a los beneficios derivados de
una programa como el que en este caso fue asig-
nado al grupo 3.

La experiencia mostré como diferentes instru-
mentos de evaluacion de las habilidades relaciona-
das con el alfabetismo resultan utiles desde varias
perspectivas; también se realizaron las primeras
aproximaciones a una bateria de pruebas especia-
lizada en la evaluacion del lenguaje en nifios que
estan aprendiendo las bases de la lectura inicial.

En los dos momentos de evaluacion (primera
y séptima semana) los nifios de los cuatro grupos
mostraron bajos desempefios en conciencia fono-
logica y en conocimiento del sonido de las letras;
estos aspectos del alfabetismo, desconocidos a
menudo por las practicas predominantes de ense-
fianza, se reflejan de manera comin en los nifios
que acceden a la educacion primaria; la ensefianza
explicita de la segmentacion, la rima, los fonemas,
ayudarian a los nifios en el aprendizaje de la rela-
cion del sonido con el trazo de la escritura, asi como
en la decodificacion de mensajes escritos, tal como
lo reportan Bryant & MacLean (1990); Linuesa y
Dominguez (1999) y Lonigan & Burguess (2000).
Estos avances también pueden verse reflejados
tanto en el lenguaje oral como en la lectoescritura
como tal (Restrepo y Castilla, 2004).

Por otra parte, se observé que en el grupo 1 se
presentaban desempefios mas bajos, tanto al inicio
como al final de la intervencion. Se piensa que la
presencia de problematicas intrafamiliares mas
marcadas en estos nifios —las cuales fueron repor-
tadas por los maestros de la institucion de manera
verbal al grupo investigador— son la causa de este
hecho. Asi mismo, se pudo ver que los nifos del
grupo 2 tenian mayor conocimiento del nombre y
la forma de las letras al inicio de la intervencion,
dicha habilidad también fue superior al finalizar la
experiencia. Se puede ver que los padres de estos
nifios tienen mayor grado de escolaridad (un nu-
mero superior de padres con educacion secundaria
cumplida) que los de otros grupos. Esto refuerza
la idea de la importancia del ambiente en el hogar
para el aprendizaje en la institucion escolar, hecho
recalcado a menudo en la literatura especializada



(Bus, Van Ijzendoorn & Pellegrini, 1995; Bus,
1994; Bus & Van Ijzendoorn, 1988; Whitehurts &
Arnold, 1994; Van Kleeck, 2003; Wade & Moore,
2003). Este caso se hace evidente en el aprendizaje
de habilidades alfabéticas predictoras de los lecto-
res “exitosos” y “no exitosos”.

Se establecid que el trabajo en grupos pequefios
ayuda a los nifios con desempefios menores a los
de sus pares a que su rendimiento sea similar al
promedio. Esta estrategia resulta util para los do-
centes de preescolar en la prevencion de posibles
fracasos escolares y en la estimulacion exitosa de
algunos nifios que necesitan otro tipo de metodolo-
gias y acompanamientos para lograr un aprendizaje
exitoso.

El grupo control, que continud con las practi-
cas programadas previamente por la institucion,
presentd menores cambios en comparacion con los
otros grupos, atribuibles a la calidad de la propuesta
pedagdgica implementada y al desarrollo esperado
en los nifos. Esto revela que los curriculos de en-
sefianza de preescolar son susceptibles de mejorar
para promover mayores habilidades relacionadas
con el alfabetismo, en este caso con la lectura ini-
cial, reconociendo la importancia de este campo
para la ulterior formacion educativa.

Investigaciones posteriores deberan hacer én-
fasis en la sostenibilidad a mediano y largo plazo
de un programa de practicas relacionadas con la
promocion del alfabetismo emergente en los si-
guientes aspectos: (a) adherencia de los maestros
a la ensefianza de las practicas universales y en
investigacion; (b) desempeio escolar de los nifios
participantes en los primeros tres afios de ensefianza
primaria; (c) intervencion en grupos con trastornos
del lenguaje y trastornos de aprendizaje; (d) indica-
dores predictivos de la intervencion en términos de
éxito escolar. Dichos estudios ayudaran a reforzar
las conclusiones positivas y presentaran, sin duda,
nueva evidencia con respecto a la promocioén del
alfabetismo emergente en edades previas a la in-
clusion en las instituciones escolares.
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