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RESUMEN 

Los nillos inician su desarrollo como seres alfabetizados a partir de la 
observación y la participación en actividades cotidianas relacionadas con la 
lectura y la escritura, lo que les permite construir conocimientos, actitudes y 
habilidades en relación con el lenguaje escrito, antes de que accedan a la 
instrucción convencional. Basado en estas consideraciones se realizó un 
estudio cuyos objetivos fueron: 1) Caracterizar el desarrollo de la 
alfabetización en una muestra de niños preescolares y 2) Analizar la 
contribución de variables involucradas en el desarrollo de la alfabetización en 
niños preescolares. Las variables independienles fueron: la edad y las 
habilidades lingüisticas orales de los niños (conciencia fonológica y 
codificación semántica), la escolaridad de los padres, los materiales y 
actividades de lectura en el hogar y la lectura de cuentos por madres y 
maestras. La variable dependiente fue el desarrollo de la alfabetización. 
Participaron 83 niños, 70 padres y 5 maestras de dos escenarios preescolares 
de la Ciudad de México, seleccionados mediante un muestreo no 
probabilistico intencional. Los resultados muestran una clara progresión por 
niveles de edad en el desarrollo de la alfabetización. Mediante un análisis de 
regresión se determinó que las variables que contribuyen significativamente al 
desarrollo de la alfabetización fueron las habilidades orales, la lectura de 
cuentos por la maestra y la edad de los niños. Los resultados se discuten en 
términos de sus implicaciones para la promoción del desarrollo de la 
alfabetización en niños preescolares y para la prevención de problemas en la 
adquisición de la lectura convencional. 

ABSTRACT 

Children begin to be readers and writers as a result of their participation in 
daily reading and writing activities. They construct knowledge, altitudes and 
abilities related to written language before they access to formal instruction. 
This considerations were the basis of the present study whose objectives 
were: 1) To offer a profile of emergen! literacy characteristics in a sample of 
preschool children and 2) To analyze the contribution of variables involved in 
preschool children's emergen! literacy. lndependent variables were: children's 
age and oral linguistic abilities (phonological awareness and semantic 
codlfication) parent's education, reading materials and activities in home and 
teacher's story reading: Dependen! variable was emergen! literacy. Subjects 
were 83 children, 70 parents and 5 teachers selected through conventional 
non probabilistic sampling. Results show a progression in emergen! literacy 
related to age levels. A regression analysis showed that oral linguistic abilities. 
teacher's story reading and children's age were the variables with significan! 
contribution to emergen! literacy. Results were discussed in relation to their 
implications to promete emergen! literacy and to preven! conventional reading 
problems. 
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INTRODUCCION 

La Secretorio de Educación Público (2001) plantea entre sus melas lograr 

uno educación básica de calidad. Definen a ésto como la que se obtiene 

al lograr en los educandos "el desarrollo de competencias cognoscitivos 

fundamentales de los alumnos. entre las que destocan los habilidades 

comunicativos básicos: lectura. escrituro. comunicación verbal y el saber 

escuchar" (p.123). En este sentido, el desarrollo de los habilidades 

comunicativos básicos constituye una tarea prioritario para lo educación 

bósico. Esto mela es congruente con el concepto de desarrollo de la 

alfabetización que sirve de marco de referencia para el presente trabajo. 

Este concepto enfatiza que el desarrollo de la alfabetización de los niños es 

un proceso gradual que se inicia muy temprano en la vida y se va 

construyendo a través de la participación activa en actividades cotidianas 

relacionados con lo lectura y la escritura. De hecho. inician su vida como 

seres letrados mucho antes de que sean capaces de leer en el sentido 

convencional y esta alfabetización puede observarse a través de las 

actividades diarias que el niño realiza en relación con el lenguaje escrito. 

(Valencia y Sulzby. 1991; Ferreiro. 1998; Morrow, 2001) 

Esle desarrollo de la alfabetización. en particular en los años preescolares, 

se define como "todos los intentos de los niños por interpretar símbolos. así 

como paro comunicarse mediante ellos, independientemente de que 

sean texto impreso. garabatos o dibujos" (Dixon-Krauss. 1997). Por su parte, 

Justice y Kodoraveck (2002, p.12) lo definen como "el conocimiento y la 

conducta de los niños relacionados con lo lectura y "la escriturc:Lcuando 

aún no son alfabetizados convencionalmente." 

Un aspecto muy importante de este desarrollo es que rió se construye a 

partir de la instrucción directa. sino de la observación y p
0

or!icipación en 

actividades cotidianos relacionados con el lenguaje, la lectura y lo 
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escritura. Este conocimiento precede a la lectura y escritura 

convencionales y existe evidencia de que estó íntimamente relacionado 

con ellas (Jordan, Snow y Porsche. 2000; Pureen Gales. 1996; Sonnenschein, 

Baker, Sarpell y Schmidt. 2000). Asimismo, se ha enfatizado la relación 

estrecha que existe entre el desarrollo en el lenguaje oral y el de la 

alfabetización (Curtís, 1980; Glazer, 1989; Garton y Pratt.1991; Fields y 

Spangler. 2000 ). 

Por otra parte, este desarrollo se da en los ambientes cotidianos y personas 

con los que interactúa el niño ( la casa y la escuela ) y también se ha 

establecido su relación con estos ambientes (Tabors y Dickinson. 2001; 

Brillo, 2001; Nielsen y Monson,1996; Smith. 2001;Collins, Oakar y Hurt, 2002). 

Otro aspecto que se ha enfatizado dentro de estos ambientes, por 

considerarse de suma importancia, es el papel que juega la lectura de 

cuentos. por parle de padres y maestros, para promover el desarrollo de la 

alfabetización en niños preescolares (Strickland y Taylor.1989; Rosenhouse, 

Feitelson, Kilo Y Goldstein, 1997; De Ternple,2001; Lozada y Vega,2002; 

Rocha y Vega,2002). 

Existe evidencia empírica de la relación entre cada uno de los aspectos 

mencionados (lenguaje oral, materiales y actividades de lectura en el 

hogar. lectura de cuentos) y el desarrollo de la alfabetización. No 

obstante. los estudios encaminados a esclarecer estas relaciones enfatizan 

el papel de cada uno de estos aspectos de manera aislada. 

Por tal motivo, en el presente trabajo se describe un estudio que tuvo 

como objetivos: 1 ) Caracterizar el desarrollo de la alfabetización en niños 

preescolares y; 2)Analizar la contribución de variables involucradas en el 

desarrollo de la alfabetización en niños preescolares: habilidades 

lingüísticas orales. materiales de lectura al alcance del niño en el hogar. 

actividades relacionadas con la lectura en el hogar, la lectura de cuentos 

2 
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por parte de padres y maestros. Se consideró lo contribución, tanto de 

manera conjunto como de codo variable por separado. 

El estudio que se describe aporto elementos relevantes, que permiten 

identificar cuóles son los aspectos a enfatizar poro promover el desarrollo 

de lo alfabetización en los niños preescolares, abarcando fonio al propio 

niño como o sus podres y sus maestros. Los resultados de este estudio 

aportan evidencia empírica para esclarecer el proceso de desarrollo de lo 

alfabetización que permifiró lo realización de acciones efectivos 

encaminadas a su promoción. 

Al considerar que la toreo prioritaria de las escuelas sigue siendo enseñar a 

leer (Gillet y Temple, 1994) y el desarrollo de las funciones comunicativas 

básicas (SEP,2002); el estudio que se reporta tiene un valor preventivo 

importante pues permite aprovechar, al basarse en evidencia empírica, los 

conocimientos que los niños poseen respecto de la lectura y la escritura 

para que el acceso a la instrucción formafl tenga mayores probabilidades 

de ser exitosa. 

En el primer capítulo se esclarece el concepto de desarrollo de la 

alfabetización. Se describen dos perspectivas teóricas que explican los 

procesos que dan lugar a dicho desarrollo. Se presenta un análisis de los 

fundamentos teóricos y la evidencia empírica de las relaciones entre el 

lenguaje oral y el lenguaje escrito. Se analizan los fundamentos teóricos y la 

evidencia empírica del papel que juegan el ambiente familiar y escolar 

como promotores del desarrollo de la alfabetización en niños preescolares. 

Finalmente, se analizan los fundamentos teóricos y la evidencia empírica 

del papel de la lectura de cuentos en la coso y en la escuelo como 

promotora del desarrollo de la alfabetización. El capítulo concluye con la 

1 En el presente reporte se considera Instrucción formal a aquella que se refiere a la instrucción 
directa sobre los convencionalismos del lenguaje escrito y que generalmente se Imparte al ingreso a 
lo escuelo primario. 
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presentación de los fundamentos de la investigación que se reporta en 

este documento. 

El segundo capítulo describe el método seguido para el logro de los 

objetivos. Se incluye la presentación de la pregunta y los objetivos que 

guiaron la investigación y se definen las variables del estudio. Se describen 

las características de los participantes, escenarios y materiales e 

instrumentos utilizados. Se presenta el procedimiento seguido para la 

obtención como de los dalos. 

El tercer capítulo presentan los resultados. En primer lugar se presentan los 

resultados descriptivos y el anólisis de los mismos, lo que permite cubrir el 

objetivo de caracterizar el desarrollo de la alfabetización en una muestra 

de niños preescolares. Posteriormente, se describen las relaciones 

encontradas entre las variables con objeto de responder al objetivo de 

analizar la contribución de las variables del niño (edad y lenguaje oral) y 

del ambiente (materiales y actividades de lectura en el hogar, lectura de 

cuentos por madres y maestras) al desarrollo de la alfabetización 

El cuarto capítulo discute los resultados obtenidos a la luz de los 

fundamentos teóricos y las implicaciones de dichos resultados. En este 

capítulo se presentan también las conclusiones del estudio, discutiendo 

tanto los hallazgos, como las aportaciones y limitaciones del estudio. 

4 
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FUNDAMENTOS TEORICOS 

CONCEPCIONES RESPECTO DEL DESARROLLO DE LA ALFABETIZACION 

Concepto de aprestamienlo 

Durante décadas diversos investigadores y pensadores .se han interesado 

en el proceso de alfabetización y las variables involucradas. UnO de los 

primeros aspectos considerados consistió en determinar. el <momento 

preciso en que un niño está listo para aprender a leer. Esto'•cjio- como 

resultado el interés por precisar qué es lo que un niño necesita para 

acceder con éxito al aprendizaje de la lectura. 

Desde los años veinte se ha manejado el concepto de lo que un niño 

debe poseer para acceder con éxito al aprendizaje de la lectura, 

surgiendo en estos tiempos el concepto de "aprestamiento". Este 

concepto consideraba que el desarrollo se sucede en etapas que se 

siguen en un orden inevitable y que, el pasar de una etapa a otra es 

producto de la maduración (Gesell. 1928. citado en Durkin, 1980). Dadas 

las consideraciones anteriores, lo que se requería para que un niño 

aprendiera a leer era simplemente esperar a que estuviera listo para iniciar 

la instrucción. Posteriormente (Murphet y Washborne, 1931. citado en 

Durkin) se determinó que una edad mental de 6 a 6 años y medio era una 

buena edad para iniciar la instrucción en lectura. Algunos autores como 

Gales y Bond ( 1936, en Durkin) se opusieron a este concepto enfatizando 

la importancia de ajustarse a las necesidades y limitaciones del individuo. 

Estos autores consideraban que el aprestamiento se desarrolla y no es 

algo por lo que hay que esperar. Este aprestamiento no depende de la 

naturaleza del niño mismo sino de la naturaleza del programa de lectura. 

La noción de aprestamiento para la lectura dio origen a la elaboración de 

una gran.cantidad de pruebas. así como de programas específicos. La 

idea original de estos desarrollos consistía en utilizar las pruebas en un 
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sentido diagnóstico con el fin de basar en él la aplicación del programa 

de aprestamlento. Pero esto no.· ocurría en la realidad: Las pruebas se 

utilizaban en.un sentido clasificatorio, los contenidos de los programas rara 

vez estaban relacionados con la lectura y era más raro aun que se 

ajustarari a las necesidades individuales del niño (Durkin. 1980). 

Durkin ( 1980) basada en las ideas de Ausubel. plantea la necesidad de 

determinar el aprestamiento del niño en función no sólo de sus 

características o habilidades. sino considerando también las demandas 

que la instrucción en la lectura le presenta. Define el aprestamiento para 

la lectura de la siguiente manera: "El aprestamiento es la adecuación de 

las capacidades existentes con relación a las demandas de una tarea de 

aprendizaje dada" (Ausubel, 1959. citado por Durkin, 1980, p. 66) por lo que 

aclara que la pregunta en realidad no deberá ser si el niño estó listo para 

la instrucción en la lectura sino si el niño estó listo para un programa de 

instrucción en particular. Durkln ofrece un elemento adicional al concepto 

tradicional de aprestamiento al enfatizar no sólo los habilidades del niño, 

sino además el ambiente de instrucción y las demandas de éste. 

Durkin critica la práctica de evaluar el "aprestamiento" mediante la 

utilización de pruebas, ya que considera que una prueba de. 

aprestamiento puede ser más difícil que la misma instrucción de la lectura. 

Afirma que ademós. existe el inconveniente de que la mayoría de los 

autores aún no se ponen de acuerdo respecto de lo que constituyen las 

habilidades esenciales para la lectura. Considera que la mejor manera de 

evaluar es dar al niño oportunidades variadas para empezar a leer y que la 

evaluación debe realizarse a diario en el momento mismo de la instrucción. 

La instrucción y la evaluación deben realizarse de manera paralela ya que 

la habilidad para leer es un proceso que se desarrolla poco a poco. El 

"aprestamiento" no es algo que ocurra de manera inmediata, sino que se 

va desarrollando día a día. Es algo que se va dominando paso a paso en 

6 
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un largo periodo de tiempo, por lo que no habría que preguntarse si el niño 

está listo para aprender a leer sino qué aspectos domina y cuáles no. 

Como se verá más adelante. esta idea de Durkin respecto del proceso de 

desarrollo que siguen los niños en su aprestamiento para la lectura y la idea 

de que la evaluación debe realizarse proporcionando al niño 

oportunidades para leer y en el mismo momento de la instrucción serán 

retomadas por otros autores. 

El concepto tradicional de aprestamiento se refiere a "aquellas habilidades 

necesarias paro que una persona inicie el proceso de aprender a leer" 

(Clay, 1991 ). Este concepto sugiere que existe un punto en el tiempo en 

que el niño está listo para aprender a leer y no se alcanza a describir 

realmente qué es lo que está sucediendo con la alfabetización en el niño. 

En la concepción de aprestamiento se considera que los niños aprenden a 

leer una vez que han recibido instrucción formal en lectura. básicamente 

en primero de primaria, por lo que en preescolar se enfatizan una serie de 

habilidades en una secuencia formal. 

Morrow (2001) afirmo que existen por lo menos las siguientes suposiciones 

equivocados en esta concepción: 

Los niños no poseen conocimiento alguno respecto del lenguaje 

escrito cuando llegan a la instrucción formol . 

Los niños necesitan un programa instruccional de aprestamiento que 

no incluye familiarizarse con el lenguaje escrito sino actividades para 

el desarrollo de habilidades motoras gruesos y finas y de 

discriminación auditiva y visual. 

Teale y Sulzby, (1986, citados en Nielsen y Monson.1996) mencionan que el 

concepto de apresta miento es un buen concepto . que ha •. sido. mal 

aplicado. Con este comentario enfatizan el hecho de que no hay 

7 
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desacuerdo entre los autores respecto de lo necesidad de un 

conocimiento previo. así como de que ef desarrollo del lenguaje y otros 

factores fortalecen el desarrollo lector de un niño. Pero estos autores 

afirman que los decisiones se han tomado desde un punto de vista adulto 

mós que desde un punto de vista del desarrollo. 

Otros autores (Cloy, 1989) empezaron a considerar el papel del ambiente 

y el conocimiento que el niño posee al ingresar a lo primaria respecto del 

lenguaje escrito. de tal suerte que desde los años sesenta se empezó a 

abandonar gradualmente este concepto de oprestamiento. Los padres. 

maestros e investigadores empezaron a observar que los niños escuchaban 

los historias. las discufían y más aun, generaban sus propias historias 

escribiendo e inventando letras y que además eran capaces de leerlas. A 

partir de estas observaciones. se encontró que la alfabetización era un 

conjunto de conocimientos y habilidades que iniciaban muy temprano en 

lo vida de los niños, quienes aprendían todo esto a partir del ambiente 

cotidiano que exisfía en sus hogares. 

Las aportaciones de Durkin respecto de considerar el ambiente de 

instrucción en el desarrollo de lo alfabetización en los niños y las 

observaciones hechas por ella y otros autores sobre el conocimiento 

previo que tiene el niño antes de ingresar a la primaria y recibir instrucción 

formal en lectura y escritura. dieron como resultado un cambio en la 

concepción de aprestamiento para la lectura. Del concepto de 

"aprestamiento" que consideraba sólo las habilidades presentes en el niño 

se pasó al concepto de "Desarrollo de la alfabetización" (Nielsen y 

Monson.1996) el cual enfatiza mayormente el papel de la experiencia en lo 

alfabetización de tos niños. 
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Concepto de Desarrollo de la Alfabetización (Emergen! literacy)~ 

Tecle y Sulzby (1989) mencionan que quizá el aspecto mós importante de 

la investigación que llevó a la creación del concepto de desarrollo de la 

alfabetización fue el centrar los esfuerzos en analizar dicho desarrollo 

desde el punto de vista del niño, y tratar de comprender qué es Jo que 

ocurre en su mente y en su mundo. Estos estudios han observado a los niños 

involucrados en actividades de lectura y escritura. Los resultados se han 

interpretado a la luz de perspectivas multidisciplinarias basadas en la 

psicología cognoscitiva, la antropología, el desarrollo del niño y teorías de 

la interacción social. 

Según Sulzby y Tea le ( 1991, citados en Saint Laurent. Giasson y Couture, 

1997, p 7) el desarrollo de la alfabetización se refiere a "las primeras señales 

de habilidades y conocimiento relacionadas con el lenguaje escrito y 

abarcan el periodo entre el nacimiento y el momento en que los niños leen 

y escriben de una manera convencional". 

Dixon- Krauss (1997, p. 18) define el desarrollo de la alfabetización como 

"un periodo continuo en el desarrollo del niño que incluye todos sus 

intentos por interpretar símbolos. así como para comunicarse mediante 

ellos. independientemente de que los signos sean texto impreso, garabatos 

o dibujos" 

Por su parte, Juslice y Kaderaveck (2002, p. 12) definen al desarrollo de la 

alfabetización como "el conocimiento y la conducta de los niños 

relacionados con la lectura y la escritura cuando aún no son alfabetizados 

convencionalmente" 

2 Del inglés .. emergent literacy". El término se ha traducido como "alfabetización emergente", 
"alfabetización precoz ... "alfabetización en evolución" y "desarrollo de la alfabetización" Este último 
es el término que se utiliza en este trabajo. 

9 
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Clay (1989) afirma que la alfabetización es un conjunto de habilidades y 

conocimientos en desarrollo que se inicia muy temprano en la vida de los 

niños. quienes toman un poco de aquí y un poco de alfó conforme 

interactúan con los escenarios preescolares. 

Los niños no alcanzan un punto en el tiempo en el que automóticamente 

estón listos para la lectura y la escritura. Cada niño avanza lenta y 

gradualmente agregando conocimientos acerca del lenguaje escrito 

antes de entrar a Ja escuela. Estos conocimientos son el punto de partida 

para iniciar la instrucción. Este es el concepto de desarrollo de la 

alfabetización (Clay.1989, p.v). 

Morrow (2001) por su parte. agrega que la alfabetización involucra todas 

las habilidades de comunicación y cada habilidad fortalece a la otra en la 

medida en que se aprenden de manera concurrente. Menciona que el 

término desarrollo de la alfabetización fue usado por primera vez por Clay 

en 1966 y que este concepto asume que el niño adquiere conocimiento 

acerca del lenguaje, la lectura y la escritura antes de su ingreso a la 

escuela. La alfabetización inicia su desarrollo muy temprano en la vida y 

continúa a lo largo de ésta. 

"El desarrollo de la alfabetización se observa en los garabatos de un niño. 

aun cuando no existan letras claramente reconocibles. El niño que 

reconoce las diferencias entre los garabatos y el dibujo tiene nociones de 

la diferencia entre la escritura y las ilustraciones. De Ja misma manera, 

cuando un niño narra un libro de cuentos mientras ve las ilustraciones y el 

texto impreso y da la impresión de que estó leyendo. esta actividad se 

considera alfabetizada, aun cuando no pueda llamarse lectura en un 

sentido convencional" (Morrow, 2001. p. 133) 

El concepto de desarrollo de la alfabetización involucra Jos siguientes. 

elementos (Teale y Sulzby, 1989; McGee y Richgels.1990): 

10 
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Para la mayoría de los niños en' una sociedad alfabetizada, 

aprender a leer y escribir inicia muy temprano en la vida. Desde la 

edad de 2 o 3 años los niños son capaces de identificar etiquetas, 

señales y logotipos , en su ·casa y comunidad. Los niños de 4 años 

escriben ya. aunque de una manera diferente a la escritura 

convencional (Harste, Woodward y Burke, 1984). 
' "' { . ~ . 

Las funciones· del ,lenguaje escrito son parte integral_ del proceso de 

aprendizaje '-que , se , está llevando_ -a_ cabo. La mayoría de las 

actividades relaci~nadas ~on 16. lectura en que se involucran los 

niños se dirigen' a algú'n objetivo que va más 611á del propio lengucíje 

escrito. 

El lenguaje oral,. la lectura y la escritura se desarrollan de manera 

concurrente e interrelacionada. La competencia en el lenguaje oral 

está relacionada con el desarrollo de la lectura y la escritura, y las 

experiencias relacionadas con la lectura influyen en el lenguaje oral. 

La lectura y la escritura de los niños pequeños puede ser diferente a 

la de los adultos. pero no es menos importante. 

En la construcción del conocimiento del lenguaje\escrito. El 

conocimiento de la función de lo escrito precédé ié:J1 C:onocimiento 

de la forma. 

Aprender a leer y escribir es un proceso de ·desarrollo: Los niños 

pasan por los diferentes estadios , de difer~~t~s> man~ras y a 

diferentes edades. Existen diferentes estadios en la adqui~ición de la 

lectura (Masen, 1980). así como diferentes estadio~\;n ~I c::lesa'rrollo 

de la escritura (Sulzby.Barnhart y Hiesima, 1990). 

En un ambiente rico en alfabetización, tos niños crecen 

experimentando con la lectura y la escritura en muchos aspectos de 

su vida cotidiana y a partir de ello construyen su comprensión 
11 
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respecto del lenguaje escrito. Lo alfabetizado se desarrolla a partir 

de la interacción con otras personas en situaciones de la vida real en 

las que se utilizan la lectura y la escritura. 

Los niños aprenden a partir de la participación activa. Su 

participación como aprendices activos en situaciones significativas 

es un concepto central en el desarrollo de la alfabet,ización.' 

El papel de los padres y otras personas alfabetizadas es facilitar,este 

aprendizaje temprano de la lectura y escritura. 

El desarrollo de la alfabetizadón incluye el desarrollo de una : actÜud 

positiva hacia la lectura y la adquisición de habilidades y co'noé:imiento 

respecto de: 

Las diferencias entré el lenguaje oral y el escrito. 

La dirección de la lectura (de derecha a izquierda y de arriba hacia 

abajo). 

La comprensión de lo que es una letra. una palabra y una oración. 

El uso adecuado de los libros. 

Los usos diferentes del lenguaje escrito. 

La búsqueda de significado en los textos. 

El reconocimiento de algunas palabras. 

Estas conductas son aspectos legítimos del desarrollo de la lectura y la 

escritura; preceden y se desarrollan hasta convertirse en alfabetización 

convencional. ( Morrow. Burks y Rand, 1992; Sulzby y Tecle; 1991, citados en 

Sainl Laurent. Giasson y Couture, 1997) 

Me Gee y Richgels (1990) afirman que al desarrollarse como seres 

alfabetizados. los descubrimientos _que los _niños hacen ' respecto del 

lenguaje escrito antes de la instrucción. son los siguientes: 
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La habilidad del lenguaje escrito (sic) para comunicar significado. 

Las formas del lenguaje escrito. 

Las relaciones entre el lenguaje oral y el escrito. 

Las funciones del lenguaje escrito. 
·. 

Este conocimiento se construye _entre el nacimiento y los seis años de edad 

aproximadamente, e incluy_e la etapa pr1'3escolar. No se construye a partir 

de la instrucción directa. sino ·de la observación y participación en 

actividades informales relacionadas con la lectura y la escritura y provee al 

niño los fundamentos de las habilidades posteriores de alfabetización. 

Dahl y Freepon (1995) mencionan que en el aprendizaje de la lectura los 

niños son "transactivos", esto es. que el aprendizaje de la lectura y la 

escritura y el que los niños se involucren en él ocurre en un contexto 

dinómico. El sentido que los aprendices den a dicho aprendizaje depende 

de los contextos sociales y culturales de los salones de clase y la propia 

comprensión del niño respecto de la lengua escrita. 

Estas autoras enfatizan el hecho de que los niños son conscientes del 

lenguaje escrito e inician sus jornadas como lectores y escritores 

participando en actividades relacionadas con ta lectura en casa. El 

número y naturaleza de estas actividades afecta su desempeño posterior 

en el aprendizaje de la lectura. Las costumbres culturales permean __ las 

habilidades emergentes de lectura ya que informan al niño de la manera 

en que et lenguaje oral y escrito se usa en su comunidad. 

Saint Laurent. Giasson y Couture (1997) mencionan que a través del 

modelamiento, ta interacción y de un ambiente _ rico. los padres 

concientizan a los pequeños acerca de la importancia y'utiÚdad de. tá 
, :·. 

lectura. así como de to interesante que puede resultar. ,Et de:sarroflo de ta 

alfabetización ocurre en tos contextos diarios del hogar, la escueta y la 
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comunidad a través de experiencias funcionales y significativas que 

requieren el uso de la lengua escrita en ambientes naturales. Estos 

ambientes son sociales,· con adultos y niños interactuando a través de la 

colaboración y tutoría. 

Al respecto. Ferreiro (1998) explica que los niños inician su aprendizaje de 

lo lectura y escritura en los contextos mós variados, porque la escritura 

forma parte del paisaje urbano y la vida urbana solicita continuamente el 

uso de ta lectura: los niños tratan de comprender desde edades muy 

tempranas información de distinta procedencia. Aun cuando el propósito 

de los adultos no sea informar al niño, recibe información a través de su 

participación en diversos actos relacionados con el lenguaje escrito, 

aunque esta participación sea solo como observador. La autora afirma 

que ningún niño urbano llega a la escuela primaria con total ignorancia 

respecto de la lengua escrita y esta ignorancia puede atribuirse a tos niños 

rurales sólo si se concibe a la alfabetización como el conocimiento de las 

letras. 

Los concepciones revisadas parten de supuestos diferentes respecto de 

cómo los niños se convierten en seres alfabetizados. 

Mientras que para la concepción de aprestamiento existe un punto en el 

tiempo en que el niño estó listo para recibir instrucción en lectura. en ta 

concepción de desarrollo de la alfabetización. no se considera que existe 

este punto preciso. ya que los niños van construyendo su conocimiento 

respecto del lenguaje escrito de manera gradual y desde muy temprana 

edad. de tal manera que al acceder a la instrucción formal en lectura y 

escrilura (generalmente cuando ingresan o la primaria) poseen ya un 

amplio bagaje de conocimientos respecto del lenguaje escrito. 

Los conocimientos que posee el pequeño. son generalmente ignorados en 

la concepción de aprestamiento: en tanto que en al concepción de 
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desarrollo de la alfabetización son precisamente ellos los que sientan las 

bases para la instrucción formal en lectura y escritura. 

El concepto de aprestamiento considera que el acceso a la alfabetización 

debe basarse en una serie de habilidades previas que el niño debe 

dominar. En la concepción de desarrollo de la alfabetización 

efectivamente se considera una capacidad inicial ( la propia capacidad 

de aprendizaje del niño) (Hall, 1987) que requiere de las condiciones 

apropiados para desarrollarse. El acceso a la alfabetización se da desde 

temprano edad y se refiere a todos las conduelas del niño con relación al 

lenguaje escrito, consideróndose todas ellas conductas alfabetizadas aun 

cuando no representen alfabetización convencional. en tanto que el la 

concepción de aprestamienlo las conductas alfabetizadas son aquellas 

que representan la alfabetización convencional que se adquiere a partir 

de la instrucción . 

Otro aspecto que marca una diferencia importante entre estas dos 

concepciones lo constituye el hecho de que en la concepción de 

apreslamiento se considera de manera primordial aquello que ocurre 

dentro del niño, en tanto que en el concepto de desarrollo de la 

alfabetización efectivamente se considera lo que ocurre dentro del niño; 

pero con relación al ambiente en que se desenvuelve y a es a partir de la 

observación y de la participación activa en su interacción con este 

ambiente que va estructurando sus conductas y conocimientos respecto 

del lenguaje escrito. 

El presente trabajo retoma el concepto de desarrollo de la alfabetización, 

considerando que los niños preescolares poseen amplio conocimiento 

respecto del lenguaje escrito. Este conocimiento lo han ido construyendo 

sin recibir instrucción directa respecto de él sino a partir de la observación y 
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de lo participación activo en actividades relacionadas con la lectura y la 

escritura fonio en su coso como en la escuelo. 

Paro fines de este estudio, el desarrollo de la alfabetización se ·define 

como las primeras habilidades y conocimiento. relad~nodas : .con el 

lenguaje escrito y abarco desde el nacimiento hasta q~.~. lc;>s ni~os son 

alfabetizados convencionalmente (Teole y Sulzby,1991;·cil(Jdos én Saint 

Laurenl. Giosson y Coulure. 1997. p. 7). 

A continuación se describen dos perspectivos teóricos que explican los 

procesos que dan como resultado el desarrollo de la alfabetización. 

PERSPECTIVAS TEORICAS QUE EXPLICAN 

ALFABETIZACION 

EL DESARROLLO . DE LA 

Phillips y Wolker ( 1987) presentan un anólisis de dos perspectivas teóricas 

que explican cómo se desarrolla lo alfabetización 

Perspectivo Psicolinqülstico 

La perspectivo psicolingüística surge de la lingüística generativo 

transformacional de Chomsky, la cual enfatiza los aspectos creativos del 

lenguaje. dando la posibilidad de generar un número infinito de oraciones 

a partir de un número finito de reglas. Adicionalmente. esta perspectiva 

estó basada en las ideas de Piagel, en el sentido de que la lectura como 

lodo objeto de conocimiento se va construyendo por el propio niño a 

partir de lo generación de hipótesis respecto de su función y uso 

convencional. El conocimiento no es uno simple reproducción de lo que se 

experimenta. sino una construcción activa que involucra elemenlos·de lo 

que es previamente conocido, lo que se cree y lo que se espera. 

El proceso de construcción de la lectura y la escritura en el niño constituye 

un desafío a través del cual se enfrenta al problema fundamental que 

consiste en comprender la estructura misma del sistema y reconstruirla. Esto 
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ocurre o partir de la integración de los experiencias progresivos que va 

teniendo con lo lectura y lo escrituro, que don como resultado lo 

formación de estructuras mentales (esquemas) cado vez más complejos. 

Estos estructuras lo capacitan para el acercamiento al conocimiento y 

dominio de lo lengua escrita o través de la acción de las invariantes 

funcionales descritas por Piaget (organización y adaptación) que tienen un 

papel fundamental en el proceso de construcción del conocimiento 

(Pintado, 1999) 

Según Rumelhart "Un esquema es una estructura que permite representar 

los conceptos genéricos almacenados en la memoria, de tal manero que 

contiene la red de interrelaciones que subyacen al concepto en cuestión" 

(1980, p. 33). 

De acuerdo a lo postura de Rumelhort ( 1980) los esqü'emos ·. permiten el 

dominio de cualquier objeto de conocimiento; en este caso.la. lengua 

escrito. o través de las siguientes características: · 

Estón constituidos por variables que pueden asociarse a diferentes 

aspectos del ambiente en diferentes instancias del esquema. 

Son como teorías, ya que su función principal es lo construcción de 

lo interpretación de un evento, objeto o situación, de tal manero 

que el proceso de comprensión es análogo o una pruebo de 

hipótesis en la que se evalúo lo adecuado del ajuste y la estimación 

de parámetros. 

Son como procedimientos, ya que una vez que se ha constatado 

que sus conceptos subyacentes se ajustan o una situociól"l partiéula;, 

el esquema se convierte en una teoría prototipo de ello y.a la.vez en 

uno teoría procedural. 

Son como "supervisores" (parsers). El proceso de encorltfary ~erificar 
los esquemas apropiados consiste en un proceso de "supervisión" 
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que trabaja con elementos conceptuales. en lugar de símbolos. 

encontrando los constituyentes apropiados para la situación 

particular. 

Partiendo del hecho de que los niños son "solucionadores naturales de 

problemas" Me Gee y Richgels' (1990) mencionan que gran parte del 

desarrollo intelectual y cogn()scilivo de los niños se relaciona con dar 

sentido a sus experiencias. a partir de ellas se adquiere el conocimiento 

que es almacenado en esquemas. los cuales permiten un libre acceso al 

conocimiento almacenado. Los esquemas permiten cambios a través de 

complementos o reorganizaciones para establecer relaciones entre lo 

nuevo y lo conocido. 

Los niños c:;iprenden a través de la acción. a medida que se actúa se 

produce conocimiento y los esquemas se modifican a medida que el 

pequeño adquiere estrategias mós efectivas para conocer su mundo. 

Según Athey (1983) el lenguaje tiene una base cognoscitiva que es la 

misma para escuchar. hablar. leer o escribir. Athey sostiene que el 

lenguaje y el pensamiento tienen sus raíces en un origen común: el proceso 

simbólico. De acuerdo con esta autora. con el advenimiento de las 

operaciones concretas, el niño es capaz de realizar operaciones que antes 

no eran posibles como la conservación y la reversibilidad. Como resultado 

de ello. en esta etapa estó listo para comprender la conservación del 

lenguaje. la cual sienta las bases de la conciencia metalingüístico. 

Combinando los hallazgos de la psicología y la lingüística. la aproximación 

psicolingüística da un gran énfasis al significado. Este punto de vista 

proclama la validez de lo cotidiano como base para el desarrollo de ta 

alfabetización. El lenguaje hablado es visto como ejecución visible de 

habilidades abstractas subyacentes que involuc;ran componentes 

semóntícos. síntóclícos y fonológicos de la competencia lingüística 
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(Vellutino y Sconlon .1982). Aprender o leer y escribir consiste en emplear 

todos estos componentes en el procesamiento del significado poro escribir 

o en el significado implícito en el lenguaje escrito. La lectura es mucho mós 

que recodificar los símbolos visuales en sus equivalentes hablados. 

Involucra la utilización del conocimiento del lenguaje oral por parte de los 

lectores. y su conceptuación para derivar el significado a partir de lo 

impreso. El conocimiento del lenguaje por parte del lector incluye 

familiaridad con el orden sintóctico de los elementos lingüísticos y las 

relaciones semónticas entre ellos. La experiencia del lector con el lenguaje 

oral y escrifo resulfo un factor crífico para el desarrollo de la alfabetización. 

En esto aproximación se toma mucho en cuenta la continuidad entre la 

caso y la escuela en la experiencia de los niños pequeños con el lenguaje. 

A los niños se les esfimula a pensar en sí mismos como lecfores y escrifores 

desde el principio. también se esfimulan sus deletreos iniciales y sus intentos 

paro escribir. El lenguaje que el niño ha adquirido en la casa. en la 

escuela y en la comunidad es fundamental para el desarrollo de sus 

habilidades relacionadas con la lectura. En el enfoque psicolingüístico, el 

interés de anólisis se centro en el lector y cómo éste establece un 

significado a partir del texto. El interés principal es el contexto intrapersonal. 

el conocimiento previo y las habilidades que el lecfor o escritor trae a la 

tarea de interpretar o componer un texto. así como las diferencias 

personales en conocimiento y habilidades. 

En la aproximación psicolingüística. el contexto se concibe como aquellas 

dificultades que el sujeto tendró que superar para encontrar so.lucionesº a 

sus problemas y formas de conocimiento cada vez mós complejas y 

vólidas. tomando como prototipo el conocimiento.cientifico (Górate.1994). 

En esta misma líneo. algunos autores (Mugny y Doise, i 983; Clémont. 1984, 

citados en Górate) explican que el progreso e~ ei ~c~noC'imi~nto es el 
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resultado de la participación en situaciones de interacción social que 

provocaró la aparición de conflicto cognoscitivo. 

Los autores que se basan en esta aproximación. conciben a la lectura 

como un proceso en el que el lector construye el conocimiento a partir de 

sus experiencias previas tanta con el contenido como con el conocimiento 

de las características del texto. En . este proceso. el lector u.miza los 

esquemas que posee para dar significado al texto. 

Ferreiro (1998) afirmo que el proceso de lectura debe concebirse como un 

proceso de coordinación de informaciones de diversa procedencia cuyo 

objetivo final es la obtención de significado expresado lingüísticamente. 

Clay (1991) define a la lectura como un proceso de solución de problemas 

para obtener el mensaje en el texto. que aumenta en poder y flexibilidad 

entre mayor práctica se tenga. En este proceso se deben lomar en cuenta 

las convenciones del código escrito. se deben dirigir las conductas 

verbales y perceptuales para poder obtener las claves del texto impreso; y 

una vez obtenidas se deben relacionar con el fin de lograr una 

comunicación específica y significativa. 

Goodman ( 1986 a) explica algunas características del proceso de lectura: 

El lenguaje escrito al igual que el oral es esencialmente una invención 

social. Sin embargo. existe un proceso único de lectura independiente de 

la lengua. las caracteristicas del texto o los propósitos del lector. Este 

proceso tiene características que son invariables; debe comenzar con un 

texto expresado en forma gráfica, este texto debe ser procesado como 

lenguaje y el proceso termina con construcción de significado. 

El aprendizaje de la lectura inicia con el desarrollo del sentido de las 

funciones del lenguaje escrito y para buscar significado se debe tener un 

propósito. Los niños deben desarrollar estrategias pOro · obtener el 

significado del texto. basadas en esquemas relacionados con la 
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información que se les presenta, por lo que los lectores principiantes deben 

leer textos que les sean significativos e interesantes. 

Aprender a leer no es más dificil que aprender el .lenguaje oral, sin 

embargo la enseñanza tradicional basada en aprender a identificar letras, 

sílabos y palabras dificulta el proceso. La en~eñanza de ki lectura debe 

basarse en una comprensión del proceso y el de~arroilc> natural del niño 

dentro de la lengua escrita. 

Filosofia del lenguaje integral 

Una parte importante de la aproximación psicolingüíslica la constituye la 

filosofía del lenguaje integral (Goodman, 1986 a). Según Goodman, esta 

aproximación tuvo sus anlecedentes en Huey, quien consideró a la lectura 

como una búsqueda de significado, siendo ésta básicamente constructiva 

(Huey, 1908, citado en Goodman, J 986a). 

La postura de Huey tuvo gran influencia en el primer cuarto del presente 

siglo, sin embargo, la búsqueda de escuelas más eficientes hizo que esta 

visión fuera olvidada y sustituida por una que co.nsiderabo que el 

aprendizaje de la lectura consistía en la ejercitación de una serie de 

habilidades y que leer era identificar palabras y ponerlas juntas para lograr 

textos significativos. 

Ante esta situación, la lingüística hizo importantes aportaciones:al centrarse 

en la competencia lingüística y establecer un puente con la psicología · 

cognoscitiva que permitió el estudio de la interacció~ · ·,~mtre el 

pensamiento y el lenguaje. Este fue el inicio d? ·.·la :pe~spectiva 
psicolingüísfica en general y de la filosofía del lenguaje integraí. 

Algunos de los puntos centrales que subyacen a la. filosofía del lenguaje 

integral (Goodman, 1986 a} son: 
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En una sociedad alfabetizada, el lenguaje oral y escrito son dos 
. . 

formas de lenguaje paralelas entre sr.· 

Lo que diferencia a.I 1.~nguaje oral del escrito son las circunstancias 

de uso. .· 
.: :/· •. ::~~ -

;,":.-;; .. 

Cada forma·. de. lenguaje tiene un proceso : productivo y uno 

recepli"'.o.· •.. pe~~ en .. ambos ~roC:es~s. se •interca,,.;bla •activame~te 
significádo.·/.· :~--~-·-

Al uliliiar el lenglÍaJé • proc::luc:;tiv6 •o receplivcirnente, se producen 

transacf:ioil~~ ~n1rJ el ~e~~arnle~t6 y ~1 l~n9t.Jc:iié'\> · •· 
f." • - •,., < "• ._ "•'.• •_• •_, • •' -•r• _., • 

Los procesos.lingüí~ti~~s son t6nto personc:J1~i como. sociales. Son 

personales porque st;i utiliZan para saiisfacer necesidades personales. 

Son sociale~ p()~que s¿,n utilizados para establece~ comunicación 

entre personas_. 

El lenguaje. escrilo no es un modo de representación .del lenguaje 

oral. es una forma alternaliva y paralela del lenguaje oral. en tanto 

modos de representar significado. 

A esta visión psicolingüística del proceso de lectura. se agregan ciertas 

premisas fundamentales. que le dan la visión de lenguaje integral. Seda 

(1996) abunda sobre ellas: 

El lenguaje y el aprendizaje forman parte de la naturaleza humanay 

adquieren sentido porque en su contexto natural ~stéÍ~·r~~Jetos de 

significado. 
. : . 

Existen relaciones reciprocas entre el lenguaje .oral y ei'esC::rito 

El aprendizaje del lenguaje · (or~I ·. o ~scrito) "b¿urr~ dentro de 

contextos sociales que estón repletos ele even.tos con un alto nivel de 

significado para los aprendices. 
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Es necesario desarrollar habilidades de autoformación, de tal 

manera que las primeras aproximaciones que hacen los aprendices 

al lenguaje escrito deben aceptarse como actos de alfabetismo, 

dado que permiten generar y continuar su desarrollo, ' el cual 

continuaró de por vida. 

Para Morrow (Op. cit.) en la filosofía del le~guaje int¡;grc:I el aprendizc'Jje de 

la lectura y escritura se centra en .el niño' pÜes ia función y el significado 

parten de las experiencias del niño eÍi s~ ¿~s~ y en la : e~cuela. El 

aprendizaje es autorregulado e indi~idualizado : con ,:)selecé::ión de 

actividades por parte de los niños. Un objetivo priné:ipal en 10 instrucción 

basada en esta filosofía lo constituye el desarrollar erí los aprendices el 

deseo de leer y escribir 

Dentro de la perspectiva psicolingüística, se han analizado tanto las 

habilidades lingüísticas que el niño va desarrollando al tener contacto con 

el lenguaje oral y escrito, como la construcción de significado que el 

pequeño realiza, por lo que aun cuando la competencia lingüística y los 

factores cognoscitivos considerados son fundamentales en esta 

aproximación, lo es también la experiencia previa del niño con el sistema 

de lectura y escritura. la cual permitiró que el pequeño acceda con mayor 

facilidad al aprendizaje formal de dicho sistema. 

Aproximación Sociolingüfstica 

La aproximación sociolingüística del lenguaje (Phillips y Walker, 1987) se 

basa en la sociolingüística y la etnografía de la comunicación. En esta 

concepción, la lectura y la escritura se ven no sólo como procesos 

cognoscitivos, sino también como procesos lingüísticos y sociales. Como 

proceso social. la lectura y la escritura se usan para establecer, estructurar 

y mantener las relaciones sociales entre la gente. Como_ proceso lingüístico, 

la lectura y la escritura se usan para comunicar intenciones y significados, 
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no sólo entre el autor y el lector o escritor. sino también entre otros 

involucrados en ambos eventos. 

En esta perspectiva, el anólisis se centra en el contexto interpersonal. lo 

organización de los eventos de lectura y escritura'. lo interacción _de los 

participantes en ambos eventos. las influencias de la interacción en ambos 

procesos y de qué manero estos procesos influyen en lo_interacción. 

Por otra parte, con base en la perspectiva socio cultural de Vigotsky 

(Górate. 1994) se otorga un lugar privilegiado al contexto, ya que los 

procesos psíquicos superiores tienen un origen social . En este enfoque. el 

contexto estó constituido tanto por el contexto histórico cultural. como por 

el contexto interactivo. Este último tiene que ver con todas las personas 

que interactúan con el niño y le proporcionan todos los elementos 

creados por la cultura para desenvolverse en el mundo. Este contexto 

produce desarrollo individual. 

Seda ( 1996) enfatizo lo función social de lo lectura. Afirma que el lenguaje 

y el aprendizaje adquieren sentido porque en su contexto natural estón 

repletos de significado. El aprendizaje tonto del lenguaje oral como_ del_ 

escrito ocurre dentro de contextos que estón repletos de eventos con un 

alto nivel de significado para los aprendices. 

Barratt- Pugh (2000) pone énfasis en seis elementos que caracterizan a lo 

perspectiva sociolingüístico de la alfabetización: 

1) Los niños aprenden acerca del lenguaje escrito participando _ en 

actividades en su familia y comunidad. Al participar en los actividades 

diarias que involucran o la lectura y lo escritura. aprenden -rnucho 

acerca de los diferentes formas de lo alfabetizado. 

2) Las prócticos alfabetizadas se ejecutan de maneros específicos 

culturalmente determinados y contribuyen al desarrollo de un sentido de 

identidad. Las actividades relacionados con el lenguaje escrito no sólo se 
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construyen socialmente sino que ademós son especificadas por la cultura, 

en el sentido de que son mediadas por los valores, creencias y conduelas 

en la cultura de los niños. 

3) Los niños tienen concepciones diferentes acerca de lo que constituye lo 

alfabetizado y cómo se realiza. Lo que aprenden de la alfabetización 

depende de las interacciones en eventos relacionados con el lenguaje 

escrito que se llevan a cabo en sus casas, y estos difieren de familia a 

familia. 

4) Las próclicas alfabetizadas se realizan de formas particulares para 

propósitos particulares. por ejemplo, un niño puede aprender que las 

próclicas alfabetizadas pueden servir para obtener información a través 

de periódicos, revistas. la televisión; con fines de entretenimiento a través 

de libros, revistas, periódicos y la televisión; con fines de interacción social a 

través de tarjetas; para el trabajo a través de reportes; para obtener 

mayor desarrollo profesional a través de programas de computación. 

5) El patrón de aprendizaje de lo alfabetizado difiere entre los niños en la 

medida en que se convierten en expertos dentro de diferentes eventos 

alfabetizados. Mientras participan en diferentes eventos que involucran al 

lenguaje escrito, construyen gradualmente su conocimiento. habilidades y 

comprensión respecto del mismo. La velocidad y nivel del desarrollo de su 

competencia se ven influenciados por la interacción con los adultos y con 

otros niños, ademós de la actividad misma. 

6) Las prócticas de alfabetización se valoran diferencialmente en 

contextos sociales y educacionales diferentes. Los· niños de diferentes 

contextos tienen experiencias diferentes que forman su visión del lenguaje 

escrifo, por lo que llegan a la educación inicial o preescolar sabiendo 

cosas diferentes acerca del lenguaje escrito y aproximóndose a él de 

diferentes maneras. En confraste, las próclicas relacionadas con el 
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lenguaje escrito que se realizan en diferentes contextos educativos son 

mós homogéneas (Breen et al, 1994, citados en Barrafh- Pugh, 2000) 

Por su parte, Goncü y Katsarou (2000) afirman que el enfoque 

sociolingülstico se centra en establecer cómo las relaciones de los niños 

con los miembros de sus comunidades guían colectivamente su desarrollo 

y educación. Cuando se aplica al desarrollo de la alfabetización este 

enfoque tiene tres implicaciones principales: 

La comprensión de cómo es que los niños se convierten en seres 

alfabetizados implica el anólisis de los objetivos de educación 

establecidos por su comunidad. 

Los niños se benefician de la instrucción contenida en las 

actividades cotidianas que son significativas para ellos, por ejemplo. 

el juego. 

Los niños se benefician de la instrucción que establece 

intersubjetividad (proceso de alcanzar comprensión compartida 

entre socios en una actividad) entre el niño y otras personas 

alfabetizadas acerca del significado y funciones de la 

alfabetización. 

Me Gee y Richgels (1990) combinan los dos enfoques anteriores y desde 

una perspectiva que ellos llaman psicosociolingülstica hacen algunas 

consideraciones acerca del aprendizaje de la lectura y escritura, el cual 

sigue un proceso de desarrollo; pero no en el sentido de una progresión 

irreversible. Ningún descubrimiento y conocimiento de los niños acerca del 

lenguaje escrito es exactamente igual al de otros niños. De he-cho, Íos 

conductos alfabetizadas de cada niño varían en sofisticación 

dependiendo de la tarea y la situación. 

Los niños aprenden a través de la acción. A medida -que se actúa se 

produce conocimiento y los esquemas se modifican a medida que el 
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pequeño adquiere estrategias más efectivos para conocer su mundo.Los 

padres transmiten al pequeño las funciones comunicativos y la 

intencionalidad del lenguaje. Los adultos proveen a los pequeños de 

acciones y objetos predecibles a partir de las rutinas diarios, de manera 

que el niño aprende las conductas apropiadas para codo situación y al 

mismo tiempo las palabras que forman parte de eso situación. 

Los autores enfatizan la rutina de leer cuentos a los niños como una 

oportunidad muy importante paro el desarrollo del lenguaje. En este 

sentido, se enfatiza la importancia de la interacción social que se lleva a 

cabo mediante esta actividad, la cual no consiste únicamente en modelar 

al pequeño, sino que proporciona andamiaje. Esta actividad inicia con la 

mayor parte de la lectura por parte de lo madre o padre y termina 

totalmente por parte del niño, hasta que este último lee de manera 

independiente. Los conceptos que el niño desarrollo acerca de la lectura y 

la escritura se basan en esta interacción no sólo durante la lectura de 

cuentos. sino a lo largo de todas las actividades cotidianas que tienen_ que 

ver con el lenguaje escrito. 

La contribución de las perspectivas teóricas revisadas (psicolingüística y 

sociolingüistica) es clara. Ponen énfasis en el contexto sociocultural con el 

cual interactúa el niño, siendo mayor el énfasis en el sujeto en la 

aproximación psicolingüística y en el entorno en la sociolingüística. Ambas 

perspectivas consideran muy importante el papel de la experiencia en la 

alfabetización del niño, la importancia de las actividades cotidianas y de 

la participación activa en estas actividades; así como la importancia de la 

continuidad entre la casa y la escuela. 

Una diferencia importante son los aspeclos en que cada una de_ ellas se 

centra para el estudio del desarrollo de los niños como seres alfabetizados. 

Mientras que fa aproximación psicolingüística considera el contexto 
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inlrapersonal de los niños, centróndose en los procesos cognoscitivos que 

resulta de su interacción con los demós, la aproximación sociolingüfstica se 

centra en el contexto interpersonal y la interacción que ocurre en este 

contexto. 

El concepto de desarrollo de alfabetización retoma las premisas tanto del 

enfoque psicolingüístico, como del sociolingüíslico al considerar el 

desarrollo de los niños en el lenguaje en general (tanto oral como escrito) y 

los ambientes con los que el pequeño interactúa y que van moldeando su 

conocimiento respecto de la lectura y la escritura, considerando los 

procesos involucrados en la adquisición de este conocimiento. 

Desde el enfoque psicolingüíslico se considerarían, aparte de las 

habilidades de los niños en el lenguaje oral y su relación con el lenguaje 

escrito, las actividades en casa y en la escuela relacionadas co.n la 

lectura y cómo la interacción de estos dos componentes darían como 

resultado el desarrollo de la alfabetización en estos años preescolares y 

posteriormente en los escolares. 

El enfoque sociolingüíslico se interesaría ademós, en los contextos en que 

se da esta interacción y las funciones a las que sirve. También se 

consideraría cómo es que la interacción del niño con los contextos sociales 

le permite ir teniendo conciencia de las prácticas relacionadas con la 

alfabetización que son valoradas en su contexto particular y cuyo 

conocimiento le permitiría formar parte de la sociedad alfabetizada. 

La propuesta del presente trabajo se basó primordialmente en el enfoque 

psicolingüfstico, considerando el papel que tiene el desarrollo del niño en el 

lenguaje oral, así como las actividades relacionados con lo lectura en el 

hogar y de manera importante, lo lectura de cuentos por porte de madres 

y maestras en el desarrollo de lo alfabetización de los niños preescolares 

de la muestro estudiado. Del enfoque sociolingüístico se retomó el interés 
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en analizar la interacción que se presenta durante la lectura de cuentos 

por madres y maestras. 

A continuación se a~aliz~ró coda uno. de los element~s riiencionados. 

LENGUAJE ORAL Y ESCRITO: Semejanzas, relaciones ydife;rencios 

Garton y Pral! (1991. p. 1) definen a la alfabetización como "el dominio 

del lenguaje hablado y la lectura y escritura". Con esta definición 

pretenden subrayar las continuidades entre el lenguaje oral y el lenguaje 

escrito. Según los autores, si bien es obvio que la alfabetización involucra 

al lenguaje escrito, también es claro que involucra al lenguaje oral ya que 

se espera que una persona alfabetizada hable con fluidez y demuestre 

dominio del lenguaje hablado. 

Proponen que el lenguaje oral y el escrito se estudien de manera conjunta 

y esgrimen dos razones para ello: 

_Estos dos sistemas estón interrelacionados. Aun cuando existe la idea de 

que el lenguaje oral precede al escrito, existe una fui;:rte interrelación entre 

ellos. El desarrollo del lenguaje escrito es una adquisición de segundo 

orden ya que estó supeditado al desarrollo del lenguaje oral, por lo que el 

desarrollo de la alfabetización implica aprender a hablar, leer y escribir de 

manera competente 

_Muchos de los procesos implicados en el aprendizaje del lenguaje oral y 

el escrito son similares. Tradicionalmente se considera que el aprendizaje 

del lenguaje oral es mós natural y el del lenguaje escrito debe ser formal. 

Esta distinción es simplista pues en ambos sistemas el niño necesita ayuda, 

casi siempre de un adulto interesado, preparado para ayudarlo en su 

desarrollo del lenguaje oral y escrito interactuando con él. Tanto el 

desarrollo del lenguaje oral como el desarrollo del lenguaje escrito se ven 

facilitados por la interacción activa del niño con un adulto preparado para 

proporcionarle ayuda, guío y apoyo. 
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Fields y Spangler (2000) afirman que los niños adquieren el lenguaje escrito 

de la mismo manero que adquieren el lenguaje oral en -virtud de •que 

ambos son lenguaje. Comprender cómo aprenden los niños· a hc:Ú:Ílar 

ayuda a comprender cómo aprenden a leer y escribir: Los niños 

aprenden tanto el lenguaje oral como el escrito de la mismd manera que, 

según Piaget aprenden muchas otras cosas. construyendo sus propias 

reglas y relaciones mós que escuchóndolas de otros. E( papel del adÜlto 

consiste en promover que el niño experimente con el lenguaje (oral o 

escrito) proveerle modelos y promover su participación en actividades 

relacionadas con el lenguaje. 

Glazer(l 989) enfatiza que el lenguaje oral se desarrolla como resultado de 

factores tanto genéticos como ambientales. El niño nace con la 

capacidad paro producir y aprender el lenguaje mediante la interacción 

con las personas o su cargo. Aprende el lenguaje poro poder "funcionar" 

en su contexto, creando su propio lenguaje a través de lo interacción de 

otras personas. 

Este desarrollo del lenguaje oral es un vehículo para el desarrollo del 

lenguaje escrito. Hablar. leer y escribir son componentes funcionales en la 

vida de los niños. Podres y niños hablan acerca de las actividades que 

realizan, los padres leen a los niños ilustrando cómo es que el lenguaje oral 

sirve de compañía tanto para la lectura como para la escritura. Ademós, 

cuando los niños escuchan las historias aprenden tanto el lenguaje que se 

utiliza en ellas como su estructuro. De igual forma. el lenguaje oral 

acompaña a la escritura de los niños cuando ellos dibujan o pintan 

El lenguaje oral, que ocurre de manera natural tanto dentro como fuera de 

la escuela. ayuda al niño a utilizar su conocimiento acerca del lenguaje en 

todos sus actividades relacionadas con la lectura y la escritura. 
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Goodman (1986.b) afirma que el lenguaje oral y el lenguaje escrito son dos 

procesos lingüísticas paralelos y que el lenguaje escrito tiene todas las 

características del lenguaje oral. esto es. los símbolos y el sistema usados en 

el contexto de hechos lingüísticos significativos. La mayoría de las personas 

aprendemos a hablar antes que a leer y escribir y el aprendizaje del habla 

facilita al último; pero esto tiene que ver con la utilidad de ambos sistemas. 

Las personas aprenden primero las formas y procesos lingüísticos que mós 

necesitan. 

Curtis (1980) señala que la comprensión de lo que se escucha sienta las 

bases para la adquisición de la habilidad de lectura. Los niños aprenden a 

comprender el lenguaje escrito igual que lo hacen con el lenguaje oral. en 

dos fases. En la primera fase aprénden a identificar en lo impreso las 

palabras que comprenden en el lenguaje oral. En la segunda fase 

desarrollan el mismo grado de eficiencia para comprender lo que leen a 

la que ya tienen al escucharlo. Curtis señala que la relación entre la 

comprensión de lo que se escucha y la comprensión de lo que se lee. se 

conserva desde los primeros estadios de adquisición hasta que los lectores 

son eficientes. De una serie de variables estudiadas por la autora. ésta fue 

la única variable que permaneció haciendo diferencia entre los buenos y_ 

malos lectores a través de la edad. 

Dadas las relaciones estrechas entre el lenguaje oral y el. escrito. div~rsos 
, ···/.'· :/.-:·· .. ,-·-

autores han enfatizado ciertos aspectos de la competencia'.lhgüíslica:en 

el lenguaje oral que estón relacionados con el desarro1-1ci del"cd~óch~1iento -
del lenguaje escrito. -.-·. _. 

.. _,-. -- ··e-.· ... 

Gartton y Pralt (1991. p. 152) mencionan la capacidad del niño para 

reflexionar sobre aspectos del lenguaje:que se desarrolla antes de que se 

enfrente a la instrucción en la lectura. Esta capacidad de reflexión se 
.' -- . 

conoce como conciencia- metalingdística. y según estos autores se 
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desarrollo o muy femprona edad. Cuando un niño comete un error al 

hablar y lo corrige, estó realizando una acción consciente de reflexión 

sobre el lenguaje. aunque ella no sea deliberada. Esto reflexión 

espontóneo sentaró las bases para niveles de reflexión mós controlados y 

deliberados que el niño seguiró desarrollando o medida que tengo mayor 

dominio sobre el lenguaje escrifo. 

Los autores mencionan tres aspecfos del lenguaje a los que se aplico la 

conciencia metalingüísfico: Conciencia fonológica. conciencia de las 

palabras y conciencia sinfócfica .. Se. describiró en qué consisfe coda una 

de ellas: 

1. Conciencia fonológica. Se re,fiere a le copbcidad, del niño para 

idenfificar los sonidos individuales del hc;brc::i. ·Esto .. 'permitiró que 

posteriormente puedo asociarlos o 'l~s 'grCJf~~as <(las letras ql.Je 

representan estos sonidos). Aunque los sonidos son las unidades 

bósicas del lenguaje. en la cadena hablado no se perciben como 

entidades separados. por lo que centrar lo atención en ellos resulta 

uno tarea difícil poro el niño. 

Jiménez (1992) define a lo conciencia fonológico como lo ~habilidad paro 

analizar lo estructuro sonoro del habla 

Soderman. Gregory y o·Neill (1999. P. 29) mencionan que lo conciencio 

fonológico se refiere a la "habilidad pare escuchar los sonidos y 

comprenderlos en el lenguaje oral". 

Morrow (2000. p. 18) la define como el "conocimiento de que las palabras 

estón formadas por sonidos individuales y la habilidad paro segmentar las 

palabras en esos sonidos y juntarlos" y aclara que esto no implica asociar 

los símbolos visuales con los sonidos de las letras. Se relaciona únicamente 

con el lenguaje oral. 

32 



Lil:bclh Vega (2003) 

Rohl (2000. p. 58) define a la conciencia fonológica como lo "habilidad 

poro reconocer los sonidos individuales del lenguaje y manipularlos" y 

menciona qua la conciencia fonológica incluye a la "conciencia fonética" 

(phonemic) que involucra la "habilidad para reconocer y manipular 

fonemas individuales". 

Tummer. Herriman y Nasdale (1988) afirman que se requiere al.menos un 

nivel mínimo de conciencia fonológica para poder realizar la 

correspondencia entre las letras y los sonidos en los niveles iniciales del 

desarrollo de la lectura 

Ball y Blachman (1991) realizaron un estudio que demostró la superioridad 

del entrenamiento en la conciencia fonética sobre el entrenamiento en el 

nombrar letras y asociarlas a sus sonidos sobre las habilidades de lectura y 

ortografía en niños de kindergarten. 

Nation y Hulme ( 1997) evaluaron a niños de primero. tercero y_ c_uarto 

grado de primaria comparando la habilidad para segmentar las palabras 

en fonemas y con base en su similitud al inicio y al final. Encontraron que la 

segmentación en fonemas es una buena prediclora de las habilidades de 

lectura y escritura. 

Vernon (1998) encontró en niños preescolares y de primer grado. que la 

conciencia fonológica tiene un desarrollo estrechamente relacionado con 

el desarrollo del conocimiento de la escritura. Los niños pasan de la 

segmentación de las palabras en sílabas. a la segmentación _de la 

segunda sílaba de la palabra y finalmente a la segmentación de la 

palabra en fonemas. 

Jacabo y cols. (2002) aplicaron un programa de entrenamiento en 

conciencia fonológica a niños preescolares. utilizando juegos que 

permitían realizar la segmentación del lenguaje hablado en palabras. 

sílabas y fonemas. Encontraron que el nivel léxico era el mós fócil de lograr. 
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seguido del silóbico y finalmente el fonético, lo que apoya los hallazgos de 

Vernon (1998) citados anteriormente. Estos autores encontraron también 

que los niños que tuvieron un desempeño mós alto en este programa 

accedieron con mayor facilidad al aprendizaje de la lectura y la escritura. 

Trabajando con niños de primaria que tenían problemas con la lectura, 

Hernóndez y Jiménez (2001) establecieron los efectos del entrenamiento en 

la conciencia fonológica sobre las habilidades de decodificación. 

Encontraron efectos positivos ya que los niños de los grupos experimentales 

mejoraron su desempeño en comparación con los controles. Por otra 

parte, los autores encontraron que los niños mós pequeños se ven mós 

beneficiados que los mayores y concluyen que el déficit fonológico se 

consolida con la edad por lo que hay que considerar este factor a la hora 

de realizar programas de tratamiento. 

Una habilidad relacionada estrechamente con la conciencia fonológica 

es la habilidad de aparear símbolos alfabéticos al sonido. Esta habilidad 

ha sido denominada codificación fonética por Vellutino y Scanlon ( 1982) 

quienes encontraron a través de una revisión de diversos estudios que esta 

habilidad hace una diferencia importante entre los buenos y malos 

lectores. 

Reitsma ( 1984) señala que los lectores iniciales requieren apoyarse en una 

representación fonológica familiar para acceder al significado a partir de 

la palabra impresa, en tanto que lectores mós hóbiles ya no requieren 

acceder a esta vía. Apoyando este hallazgo, Levin y Toklchinsky (1989) 

mencionan que a la edad de 5 ó 6 años, los niños se dan cuenta de que 

las diferencias relevantes representadas en la escritura son las fonéticas. 

Este hallazgo constituye un punto crítico, pues relacionarse con el factor 

fonético como una guía para producir e Interpretar materiales escritos 
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representa el descubrimiento de un marco de referencia estable para la 

ontogénesis y sociogénesis de la escritura. 1 

Ehri y cols. (2001) realizaron un meta-anólisis de la relación entre la 

capacitación en la conciencia fonológica y el aprendizaje de la lectura. 

Revisando 52 estudios, encontraron que los programas encaminados a 

promover esta habilidad tienen efectos fuertes y estadísticamente 

significativos sobre la adquisición de la conciencia fonética y moderados 

sobre el deletreo y la lectura, tanto en el reconocimiento de palabras 

como en la comprensión de la lectura. Estos resultados eran aplicables a 

niños con desempeño normal, con problemas de lectura, preescolares, de 

primer grado y de todos los niveles socioeconómicos, aunque el tamaño 

del efecto varió según las diferentes condiciones. 

2. Conciencia de las palabras. El segundo aspecto al que.se aplica la 

conciencia metalingüístico, según Garton y Pratt (1990) ·es la 

conciencia que los niños van adquiriendo respecto de las palabras 

como unidades lingüísticas diferentes a los fonemas y á lás irci~es. 
Con el término palabra los niños no se centran en. unci únidád 

lingüística. en lugar de ello. centran su atención en elsigr1ific;adoo la 

idea que la palabra representa. 

Rohl (2000) proporciona un ejemplo de esta situación .. Si a un niño 

preescolar se le pregunta por una palabra larga es bastante probable que 

conteste "tren" refiriéndose al tamaño del objeto representado, mós que al 

sonido o forma escrita de la palabra. 

Esta afirmación apoya los hallazgos de Ferreiro y Teberosky (1987) al 

analizar la evolución de la escritura en niños preescolares que no habían 

recibido instrucción en lectura y escritura. 

Para la mayoría de los niños esta confusión continúa hasta que empiezan ·a 

leer y escribir. Sin embargo, se ha visto que aun cuando los pequeños 
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confunden las propiedades del objeto con la palabra misma, tienen algún 

concepto de la enlidad lingüística palabra y pueden reflexionar sobre él. 

Tunmer. Herriman y Nesdale (1988) afirman que la conciencia de las 

palabras est6 inmersa en la conciencia fonológica, ya que reflexionar 

respecto de los sonidos presupone la habilidad para reflexionar sobre las 

palabras, pero no ocurre lo contrario. 

Rohl (2000) concuerda con esta postura afirmando que el desarrollo de la 

conciencia de las palabras es esencial para el desarrollo de la conciencia 

fonológica, ya que esta última implica reflexionar sobre la estructura sonora 

de las palabras, independientemente de su significado 

Roberts (1992) hace una distinción entre el conocimiento tócito y el 

conocimiento explicito de las palabras. El primero es inconsciente, intuitivo 

y permite al usuario utilizar las reglas y convenciones del lenguaje. El 

segundo permite utilizar esas reglas deliberadamente y reflexionar sobre las 

unidades lingüísticas. 

En un estudio realizado con niños preescolares y de los dos primeros grados 

de primaria, esta autora encontró que el conocimiento tócito de la 

palabro se desarrolla en edades muy tempranas en el lenguaje oral. Este 

concepto inicial se relaciona con los referentes de las palabras en la vida 

real. Después de los 5 años, los niños se fijan en las relacion.es entre la 

extensión de las palabras impresas y el lenguaje oral. Esto les permite 

construir hipótesis acerca de las relaciones entre el lenguaje. oral y él 

escrito. A medida que el niño avanza en la instrucción ·escolar se va 

desarrollando el concepto explícito de la palabra. La autora en.centró que 

se desarrolla primero el conocimiento tócito en el le¡nguaje oral. Esto 

permite el desarrollo del conocimiento t6cito en el lenguajé ,escrito, lo que 

lleva al conocimiento explícito en el lenguaje.escrito.'.El.último .. que .. se 

desarrolla es el conocimiento explícito en el lenguaje oral. Las fases de 
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este desarrollo no son excluyentes, ya que el conocimiento tócito provee . 

las bases para el conocimiento explícito; pero el primero sigue 

desarrollóndose y estos dos tipos de conocimiento se traslapan con· 

frecuencia. 

Roberts concluye que el desarrollo del concepto de palabra · estó 

relacionado con el desarrollo cognoscitivo de los niños. En · el. periodo 

preoperacional los niños cambian rópidamente del conociml~ríí6 íÓ~Íto al 

conocimiento explícito de la palabra. en tanto que en ei'~~rioc:1Ó de 

operaciones concretas tienen una conciencia explícita· cie' las •palabras 

como unidades estables de significado. 

3. El tercer aspecto al que se aplica la conciencia metalingüístico 

según Garlan y Pral! (1991) es la conciencio sintáctico, lo cual consiste 

en la conciencia de la gramótica de las oraciones. Sostienen que si 

bien los niños son capaces de emitir oraciones gramaticalmente 

correctas desde una edad relativamente temprana, sus producciones 

correctas resultan de un conocimiento tócito de la gramótica y no son 

resultado de una reflexión consciente. Según estos autores, la 

habilidad para hacer juicios gramaticales independientemente del 

significado es poco próclica para los niños. Lo que es importante es 

que puedan evaluar los aspectos gramaticales de las oraciones. Esto 

les ayudaró cuando estón aprendiendo a leer, en conjunción con sus 

conocimientos semónticos, para la decodificación de palabras ·y 

cuando ya dominan el proceso les permitiró detectar errores en. la 

comprensión. 

Tunmer, Herriman y Nesdale (1988) encontraron que la conciencia 

sintóctica permite diferenciar a. los buenos y malos lectores. Expli~an que 

esta habilidad puede influir en el descírroll~ ciE:i la le¿tura . al facilitar el 

desarrollo de habilidades . tanológi~as. AÍ comtiinar sus conoCimientos 
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respecto de la estructura de las oraciones con información fonológica 

incompleta, los niños podran identificar palabras no familiares. 

Tunmer y Chapman (1999, citados en Rohl, 2000) encontraron que los niños 

que poseen conciencia sintáctica son capaces de usar su conocimiento 

del sistema. gramatical para detectar si sus predicciones de palabras, 

hechas con base· en conocimientos fonológicos incompletos son correctas. 

Tolchinsky y Levin (1987) han ubicado una secuencia de desarrollo en el 

dominio de estas tres grandes esferas de habilidades. Estas autoras afirman 

que en los primeros estadios de adquisición del lenguaje escrito, los lectores 

se apoyan más en los aspectos semánticos del lenguaje para la 

extracción del significado, y posteriormente, al adquirir más eficacia y 

experiencia se apoyan más en ros aspectos fonéticos y finalmente en los 

sintácticos. 

Por otra parte, Corley (1988) afirma que la transición de "aprendiendo a 

leer a leyendo para aprender" puede ocasionar muchos problemas a 

lectores pobres. quiénes se apoyan excesivamente en la información 

semántica para comprender las oraciones. Dicha comprensión requiere la 

integración de la información fonética, sintáctica y semántica de una 

oración y su recuperación en la memoña verbal. La instrucción debe 

encaminarse a enseñar a los niños a extraer el significado del texto, a 

través de una revisión minuciosa de las sutilezas semánticas transportadas 

por la información lingüística superficial dentro y fuera de las oraciones. Por 

ello recomienda poner al niño ejercicios que le permitan captar los 

aspectos estructurales del lenguaje. 

Tunmer, Herriman y Nesdale (1988) analizaron la relación de las habilidades 

metalingüísticas, fonológicas y sintácticas, con las. habilidades · de 

pre lectura y de lectura de 118 niños, a quieries evaluaron aliniC:io y final 

de primer grado y al final de segundo grado. Los autores encontraron que 
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las habilidades metalingüísticas estaban significativamente 

correlacionadas con la codificación fonética y la comprensión de la 

lectura al inicio de la instrucción y que la conciencia . fonOlógica y 
sintáctica juega un papel muy importante en los lectores iniciales, ya que 

ambas habilidades son esenciales para la adquisición· de la 

correspondencia grafema - fonema. 

Las habilidades metalingüísticas analizadas en el estudio de Tunmer, 

Herriman y Nesdale ( 1988) se relacionan cori la codificación fonética 

(habilidad para aparear símbolos alfabéticos al sonido) y con la 

codificación sintáctica, que se refiere a la habilidad para obtener 

significado a través de las propiedades funcionales y formales de las 

palabras y su uso en un texto, enfatizadas por Vellutino y Scanlon en 1982. 

las cuales serian sus correspondiente en el lenguaje escrito. 

Vellutino y Scanlon (1982) identificaron otra habilidad que hace diferencia 

entre los lectores novatos y expertos. así como entre los buenos· Y.malos 

lectores y que se refiere a la codificación semántica. la cual consiste en el 

uso de las palabras. frases · y oraciones para codificar. información 

significativa y que es aplicable tanto al lenguaje oral como al escrito: 

Hasta el momento .s.e · han descrito y analizado las semejanzas entre el 

lenguaje oral y eL.e.scrito asi como las relaciones que existen .. entre .. ellos. 

Estas relaciones y sémejanzas facilitan la adquisición .del lenguaje esérito a 

partir del conocimiento del lenguaje oral. A contin~c:J~ión se.procederá a 

analizar las diferencias entre estos dos sistemas del lenáuaje. ·· 

Rubín (1980) divide las diferencias entre el lenguaje oral y el escrito en dos 

grandes esferas: a) las que tienen que ver con el médio comunicativo y b) 

las que tienen que ver con el mensaje 
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Denfro del medio comunicativo señala que las diferencias se pueden 

referir a la modalidad, la interacción que se da entre hablante y escucha y 

escrifor-lecfor, grado de involucramiento'', de los participanfes. 
j 

comunalldad temporal, referenfes mós o. m,e,nos "concrefos, papeles que 

juega cada quién. 

Denfro de la esfera del mensaje exisferi diferencias en el fema de la 

comunicación, su estrucfura y su función. 

Garton y Pratt ( 1991) dividen eslas diferencias en !res esferas: forma. 

función y modo de presentación. 

En cuan fo a la forma afirman que el lenguaje oral. es fransiforio y femporal 

y utiliza el sisfema cural. lo que se relacionaría con las dimensiones de 
. . •' 

modalidad y comunalidad de Rubin. Las estrucfuras gramaficales son mós 

elaboradas en el lenguaje escrito que en el lenguaje oral. La cohesión del 

discurso se consigue de manera diferenfe en ambos fipos de lenguaje, en 

el lenguaje oral se consigue medianfe gesfos y entcmacio~ks.'en t6-nfo que 

en el lenguaje escrito se consigue a partir de los signos de pJrit~a;;fÓn, 
En cuanto a la función. los aufores afirman que .el lenguaj~'~r~; s~ ufiliza en 

la conversación cara a cara y generalmenfe es mós ¿oloqCi~I y las 

diferencias funcionales se esfablecen con base en~c' diferencias 

situacionales. 

Con respecfo de la función. Fields ·y Spangler (2000) mencionan que el 

lenguaje escrifo se ufiliz(J generalmenfe ·para dejar registro'd.e E:lvenfos 

importanfes o memorables. en lanfo que el lenguaje oral se puede ufilizar 

sólo para pasar el fiempo. 

Soderman, Gregory y O'Neill (1999) resumen las diferencias entre el 

lenguaje oral y el escrifo en férminos de su función: 
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El lenguaje oral tiene las siguientes funciones. que los autores retomaron de 

Halfiday (1975): 1) Instrumental. para satisfacer necesidades y deseos; 2) 

Reguladora. para controlar a otros; 3) Personal, para expresar 

pensamientos y emociones; 4) Imaginativa. para crear mundos imaginarios; 

5) Heurística. para obtener información e 6) Informativa. para comunicar 

información. 

El lenguaje escrito tiene las siguientes funciones: 1) Recordar información; 2) 

Transmitir información en el tiempo y la distancia; 3) Comunicarse con 

gente que no nos es familiar; 4) Establecer identidad; 5) Registrar 

información; 6) Incrementar el conocimiento. 

Dahl y Freepon (1995) mencionan que en el lenguaje escrito se depende 

exclusivamente del texto para construir el significado. en tanto que en el 

lenguaje oral se tienen claves adicionales. En el lenguaje escrito la 

estructura sintóctica es mós formal. en tanto que la estructura de la 

oración es mós sencilla que en el lenguaje oral. 

Por su parte. Purcell Gafes (1996) menciona que el lenguaje escrito al igual 

que el lenguaje oral sirve a funciones de comunicación. Sin embargo. 

señala las características del primero que le dan su propia identidad: e 

Se utiliza para la comunicación a través del tiempo y el.espacio. 

El significado se trasmite en ausencia de un contexto ·físico 

compartido entre lector y escritor. 

Se utiliza para hacer permanentes nuestros peÍl'samientos y 

emociones y al escribirlos tenemos mós. tiempo . p6rd"'codificar 

nuestro lenguaje que cuando hablamos 

Utiliza vocabulario que puede llamarse "literario" y la sintaxis es mós 

integrada y compleja 
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El lenguaje oral y el escrito constituyen dos puntos en el continuo 

entre el grado de involucramlento y distancia entre escritor y lector. 

Según Sulzby (1985) las diferencias entre ;,¡l lengu~je oral y el escrito pueden 

resumirse como sigue: 

El lenguaje oral estó diseñado· para usarse en situaciones "cara a 

cara", altamente interactivas. en tanto que en el lenguaje escrito el 

emisor y receptor estón lejanos en tiempo y espacio. 

El lenguaje o'ral depende en gran medida de un contexto Inmediato, 

en tanto que en el lenguaje escrito 1d é:Ontexrtualización depende 

de qué tan especificado se en.C::ue~tr~¡~I ~o~t~xto dentro del texto. 
. .. . . .. ·- ~. ; ;."·.'-.. ,_ . ' 

de tal manera que el lectorpueda inferirlo.', 

En el lenguaje oral existe un diólogo con mayoífreé:uencia que en el 

escrito, el cual se caracteriza bósicdmenttii por :~1 monól6go; que es 

modelado por los adultos al leer en voz alta al nifÍo; 

De acuerdo a la información revisada se puede afirmar que los dos 

sistemas poseen muchas semejanzas: Ambos son sistemas de lenguaje, 

transmiten significado. se adquieren de manera paralela e 

interrelacionada y su conocimiento se construye a partir de la 

participación activa en situaciones cotidianas que los involucren a ambos. 

Sin embargo, existen diferencias de forma y función; y estas diferencias son 

precisamente las que los niños van aprendiendo en la medida en que van 

desarrollando su alfabetización. que como mencionaron Garton y Prall 

( 1991) involucra a ambos sistemas. 

McGee y Richgelds (1990) afirman que para tener una buena comprensión 

del texto impreso. los niños deben aprender que el lenguaje_. escrito 

transmite significado (contenido); cómo se estructura el texto impreso en 
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una pógina o libro y las relaciones formales entre el habla y el texto 

impreso (forma); y las funciones del texto impreso en el mundo y en Jos 

juegos del niño (uso) 

Schnikedanz (1989) menciona una se.rie de aspectos que· los. niños.tienen 

que aprender respecto del lenguaje escrito a través de)as actividades 

cotidianas que se realizan en el hogar y en los salones de ckls.e~: 

Deben aprender que el lenguaje escrito es un sistema arbitrario para 

representar el lenguaje oral y que Jos palabras ;.escri.tas no son 

representaciones físicas de personas y cosas. 

Deben aprender que el habla puede segmentarse en ·unidades 

pequeñas llamadas fonemas. Este aprendizaje se ve facilitado en Ja 

medida que el niño se involucra en situaciones en que el habla y el 

texto impreso se utilizan conjuntamente. 

Deben aprender a coordinar las claves contextuales y gróficas 

mientras leen. El contexto ayuda al niño a predecir qué palabras se 

incluyen en el texto y transformar la información grafofonética en 

palabras con significado. 

Deben aprender los nombres de las letras y los sonidos que estas 

letras representan. 

Deben desarrollar un vocabulario rico y una comprensión profunda 

de los conceptos que representan Jos palabras. 

Deben aprender los convencionalismos del textoé impreso, tales 

como que éste se organiza de izquierda a derci~l1g y de orrÍba a 

abajo y que se debe dejar espacio entre las p~lab;ai. • 

La autora afirmo que si bien estos asp~ctos so~ 'imp8rtantes, no es 

suficiente centrarse en cla enseñanza de ellos -por s~pc:frcicl~. ·~os niños 

necesitan un ambiente rico en alfabetización • tanto en la casa como en 

43 



LiJb:lh Vega (2003) 

lo e,scuelo. que les permito ir construyendo su aprendizaje en los años 

preescolares. 

La estrecho interrelación entre el lenguaje oral y el escrito y las semejanzas 

tan importantes que poseen y que han sido mencionadas en este 

apartado permiten afirmar que el lenguaje oral siento los bases para el 

aprendizaje de los caracferísficas del lenguaje escrito que Je dan su 

identidad y lo diferencian del pñmero y que son precisamente las que los 

niños tienen que ir descubriendo en los años preescolares y ·cuyo 

conocimiento les facilitaró el acceso o la instrucción formol respecfo de los 

característicos formoles del lenguaje escrito. 

Los aportaciones teóricas y la evidencio empmco revisadas permlfen 

identificar habilidades de lenguaje oral que pueden facilitar el acceso al 

lenguaje escrito: tal es el coso de lo conciencia metalingüístico con sus 

componentes fonológicos y sintócticos descritos por Gratan y Pral! (1991) 

así como de la codificación semóntico identificada por Vellutino y Scanlon 

(1982). 

En el estudio que aquí se reporta se retomo el papel de la conciencio 

fonológico y la codificación semóntico de los niños como predíctoros del 

desarrollo de la alfabetización. 

A continuación se describe el papel de lo familia en este desarrollo de lo 

alfabetización. 

PAPEL DE LA FAMILIA EN EL DESARROLLO DE LAALFABETIZACION 

Sodermon y cols. (1999) describ~n el pop~l.que juegan los adultos en el 

desarrollo del lenguaje oral y escrito de los niños: 
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Modelan lo estructuro del lenguaje: 

Al hablar con los niños pequeños. los adultos muestran cómo se estructuran 

las oraciones~ Al leer y escribir enfrente de los niños. muestran los estructuras 

que adquiere el , lenguaje escrito. 

Usan el lenguaje poro uno variedad de propósitos: 

A través de las actividades cotidianos. hablamos con los niños. de ellos y 

alrededor de, ellos. Les damos instrucciones. cantamos y platicamos con 

ellos. De la misma manera, al realizar actividades con el lenguaje escrito les 

mostramos lo variedad de usos que puede tener. 

Esperan que los niños aprendan a hablar. leer y escribir. 

Los adultos saben que los niños llegarán o ser eficientes con el lenguaje 

oral y a la vez les dan tiempo para realizarlo. En cuanto al lenguaje escrito. 

la certeza no es la misma: los adultos esperan. con cierto tem9r., que los 

niños lleguen a ser eficientes en su dominio y esta diferencia de actitud 

puede ser peligrosa. sobretodo en lo que se refiere a. los -niñc:>s que __ no 

avanzan al mismo ritmo que los demás. 

Responden o los intentos de /os niños con el lenguaje oro/y _escrito _ 

Aceptan las aproximaciones de los niños en el lenguaje oral,- modelando 

las formas correctas y reforzando sus intentos con 'sonrisás y ~te~CÍón; En el 

lenguaje escrito •. existen quienes hacen lo mismo; ~er() ,, t~.111bién es 

frecuente responder o los intentos de Jos niños con frases e.orno: "tú no 

sabes leer. sólo estás fingiendo". 

Las diferencias en actitud de Jos adultos con respecto del aprendizaje del 

lenguaje oral y escrito hacen necesario que conozcan cuál es el proceso 

de desarrollo que siguen Jos niños en este aprendizaje y cuál es el papel 

que jugamos Jos adultos en él. 
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De acuerdo con Morrow (2001) las familias influyen en el desarrollo de lo 

alfabetización de tres maneras diferentes: 

1) A través de lo interacción. que consiste en las experiencias 

compartidos por un niño con sus padres. hermonosyotros personas 

en el entorno familiar; 

2) Mediante el ambiente físico. que incluye los.mot~·rit'.iles délecturo y 

escrituro disponibles en el hogar y • . ·. ;'.:'e ; : 

3) Mediante el clima emocional y motivaC::ional que. comprende las 

relaciones entre los personas en la cosa. principalmente lo~(que reflejan 

las acfifudes de los padres hacia lo alfabetización y las aspiraciones 

referentes al desempeño de sus niños como seres alfabetizados. 

Retomando el concepto de zona de desarrollo próximo de Vigotsky (1979) 

y el de participación guiada de Rogoff (1990). Neumon (2000) explica que 

los padres. como miembros mós experimentados. guían la participación de 

los niños en las actividades cotidianas de lo familia. para lo comprensión 

de situaciones nuevas. Esto situación permite o los niños ir asumiendo cada 

vez mayor responsabilidad en la solución de problemas. Este proceso 

ocurre al crearse puentes de comprensión entre lo conocido y lo nuevo y 

estructurando lo participación en actividades que desafían al niño. 

McGee y Richgels ( 1990) afirman que los podres transmiten los funciones 

comunicativos del lenguaje y su intencionolidad. a través de las rutinas 

cotidianas que proveen al niño de acciones y objetos predecibles y les 

permiten aprender los palabras asociadas a estas rutinas. 

La lecfuro de cuentos es una rutina que permite un~ bu~~a o·~o~¿nldod 
para el aprendizaje del lenguaje. yo que cado vez que pCldr~''y :ni~o 

•'/ .. 
regresan a lo ocfividad. el libro permanece siendo el · mismo. 

independientemente de qué tontos veces se lea; Aun cuandó~é C:arnbie 

el texto que se lee. lo rutina continúa siendo lo misma. Esto rutina inicia con 
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fa madre o padre llevando a cabo la mayor parte de la lectura; pero 

termina siendo el niño quien lee la mayor parte del cuento. 

Estas rutinas . que se inician muy temprano en la vida de los niños 

continuarán· influyendo en su desarrollo en los años escolares. En el salón 

de clases. los niños y los maestros negociarán patrones de interacción que 

utilizarán para el aprendizaje de diferentes tópicos. Apfebee y Langer. 

(1983, citados en McGee y Richgels. 1990) llaman a este tipo de 

interacción "andamiaje instruccional". 

Como se mencionaba al hablar del concepto de desarrollo de la 

alfabetización y de las teorías que lo explican. los padres juegan un papel 

muy importante en este desarrollo proveyendo un ambiente rico en 

alfabetización. promoviendo la participación activa del · niño en 

actividades significativas, modelando las conductas y aditudes que se 

relacionan con el lenguaje escrito y guiando al niño a través de este 

desarrollo. Diversos investigadores han establecido la relación entre el 

ambiente en el hogar y el desarrollo de la alfabetización, tanto en los años 

preescolares como en los escolares. A continuación se presentan diversos 

estudios que aportan evidencia empírica para establecer esta relación. 

Después de revisar el reporte de diversas inslifuciones gubernamentales (de 

Estados Unidos) Tabors y Dickinson (2001) concluyen que parece existir un 

consenso de que el ambiente ideal para los niños pequeños debe ser rico 

en lenguaje. utilizando muchas palabras durante conversaciones 

interesantes y debe enriquecerse con historias y narraciones. Afirman que 

el lenguaje mós útil para promover el desarrollo de la alfabetización es el 

lenguaje extendido. el cual definen como "el habla que requiere de los 

participantes desarrollar comprensión más alió del aquí y ahora y que 

requiere el uso de diferentes enunciados y. turnos para construir una 
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estructura lingüística. como en las narraciones. explicaciones o 

dramatizaciones" (p. 2) 

Apoyando estas conclusiones. Jordan. Snow y Porsche (2000) mencionan 

que los niños que provienen de familias que modelan actividades 

relacionadas con la lectura. que llevan a cabo actividades de 

alfabetización y que involucran a los niños en el uso. de un discurso 

extendido. tienen mayores probabilidades de tener un mejor desempeño 

en la lectura y la escritura. 

Con relación a la identificación de variables en el ambiente familiar y que 

contribuyen al desarrollo de la alfabetización Baker. Sonnenschein. Serpell 

y Scher (1996) realizaron un estudio longitudinal en escuelas publicas de 

Baltimore. indagando. a través de entrevistas y un diario de los padres. las 

actividades especificas encaminadas a promover el desarrollo de la 

alfabetización en esos hogares. Evaluaron también competencias de los 

niños tales como conocimiento acerca del texto impreso. conciencia 

fonológica y competencia narrativa. 

Los padres que reportaban que la alfabetización es una fuente de 

entretenimiento tendian a reportar mayor involucramiento de sus hijos en 

actividades de alfabetización que los que reportaban que la 

alfabetización es un conjunto de habilidades que deben enseñarse 

propositivamente. Con respecto de las competencias; los .. hijos de los 

primeros se desempeñaban mejor en conceptos de texto impreso y 

comprensión de historias. 

Los autores concluyen que los programas de intervención pueden ser mós 

efectivos si son consistentes con las creencias de los padres. 

Sonnenschein. Baker, Serpell y Schmidt (2000) complementan la 

información anterior al reportar un estudio acerca de la influencia de las 

creencias de los padres sobre las actividades en que se involucran los niños 
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en casa y el desarrollo de la alfabetización de l~s niños. A través de una 

entrevista. un inventario y el diario de los padres encontraron dos 

perspectivas en la orientación de los padres. En la primera, llamada 

orientación de habilidades, la adquisición de la lectura se percibía como 

una tarea difícil de realizar y se concebía como la enseñanza de una serie 

de habilidades específicas. Los padres realizaban con los niños actividades 

de reconocimiento de letras. recitar el alfabeto, y aprender la relación 

letra sonido. En la segunda orientación, llamada de entretenimiento, los 

padres veían a la lectura como una fuente de recreación y para la vida 

cotidiana. Estos padres promovían que los niños leyeran o vieran libros en 

su tiempo libre. 

Los autores encontraron que los niños que crecen en hogares con una 

orientación hacia el entretenimiento tienen mejor desempeño en el 

manejo de conceptos del texto impreso y comprensión de historias que los 

niños que crecen en hogares con la otra orientación. Concluyen que el 

desarrollo de la alfabetización se relaciona con las creencias de los padres 

y el apoyo que se dé o la alfabetización de los niños; que el ligar el juego 

con actividades de alfabetización puede ser una gran fuente de 

motivación para aprender a leer y escribir y; que el apoyo a las 

actividades de alfabetización en el hogar es responsable de gran parte de 

la varianza en la lectura cuando los niños se encuentran en los primeros 

grados de primaria. 

Purcell Gales (1996) realizó un análisis de la relación entre.las actividades 

relacionadas con la lectura en el hogar y el cono~imi~nto acerca del 

lenguaje escrito con que llegan los niños a la escuela.' Después de un año 

de observación en los hogares de los pequeños (niños de clase baja y 

cuyas edades fluctuaban entre los 4 y 6 años) la autora llegó a varias 

conclusiones: 1) Los niños que aprenden mós acerca del lenguaje escrito 

son aquellos en cuyos hogares se llevan a cabo mós actividades 
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relacionadas con el mismo. y quienes a su vez experimentan mayor 

interacción con sus madres acerca del texto impreso; 2) los niños 

aprenden acerca de la naturaleza y formas del texto escrito. así como su 

naturaleza alfabética. en aquellos hogares en que los padres Y otros 

adultos interactúan con materiales impresos mós complejos. También existe 

relació.n con Ja lectura sólo para esparcimiento; y 3) Jos padres se 

involucran mós con las actividades alfabetizadas de sus hijos una vez que 

ellos ingresan a la primaria. 

Purcell Gafes concluye también que la presuposición de que en Jos 

hogares de clase baja no se estimula el desarrollo de la alfabetización es 

falaz. ya que en muchos de estos hogares. todos ellos de clase baja. 

existían diferentes actividades cotidianas encaminadas a promover el 

desarrollo de la alfabetización. 

En este mismo sentido, Bauman y Thomas (1997) presentan un estudio de 

caso en el que se describe la gran variedad de actividades que 

promueven la lectura y Ja escritura de una madre de raza negra, soltera y 

de bajo nivel socioeconómico, cuya hija preescolar tiene un gran 

desarrollo de Ja alfabetización, así como su hijo de primaria. 

Brillo (2001) investigó la relación de tres aspectos del ambiente familiar: 1) 

Interacciones verbales; 2)Clima de aprendizaje y; 3)clima social y 

emocional con el vocabulario receptivo y expresivo, la identificación de 

letras y palabras y habilidades de comprensión de 126 niños preescolares y 

escolares. Mediante un estudio longitudinal que inició cuando los niños 

tenían 7 meses y concluyó cuando tenían 7 años. la autora encontró que 

las habilidades de alfabetización de los niños preescolares · estón 

significativamente relacionadas con el clima de aprendizaje. La educación 

de las madres resultó ser una variable independiente que correlacionaba 

fuertemente con todas las habilidades de alfabetización de Jos niRos, tanto 

50 



LU.beth Vega (2003) 

preescolares como de primario. Lo calidad de lo interacción de madres y 

niños mientras leen cuentos se relaciono con lo alfabetización de los niños, 

Lo autora concluye que diferentes dimensiones del ambiente del hogar 

actúan en conjunto poro producir uno serie de actividades, experiencias y 

oportunidades que promueven el desarrollo de lo alfabetización. El 

ambiente del hogar debe ser entendido dentro del contexto social y 

cultural en que reside lo familia. y dada la complejidad del ambiente. los 

podres y maestros deben exponer a los niños o actividades diversas 

relacionados con el lenguaje escrito que no se remitan exclusivamente o la 

lectura de cuentos. 

Los estudios reportados hasta el momento han esclarecido la relación 

entre el ambiente familiar y el desarrollo de lo alfabetización y apoyan lo 

afirmado por los autores presentados al inicio de este capítulo. Basados en 

los resultados de los estudios descriptivos y explicativos, otros autores se han 

avocado o lo tarea de promover el desarrollo de lo alfabetización 

mediante programas de intervención que involucran a padres y niños. 

Sonders. Gershon. Huffman. y Mendozo (2000) aplicaron un programo de 

préstamo de libros con 122 familias inmigrantes de hablo hispano. A 56 de 

ellos les proporcionaban libros poro llevar a cosa y o 66 no. Los autores 

pretendían determinar los efectos de prestar libros sobre la frecuencia de 

lectura compartido en el hogar, así como los efectos de uno serie de 

variables sociodemográficos. 

Mediante un análisis de frecuencias, encontraron diferencias significativas 

entre los padres de frecuencia alto de lectura compartida y los de 

frecuencia baja. en términos del país de origen. años de escolaridad, 

alfabetización y exposición al programo de préstamo de libros. 

Los autores concluyen que el país de origen de los podres es uno variable 

importante que ha sido posado por alto. pues conlleva uno serie de 
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características sociales y culturales que pueden o no promover la lectura 

en el hogar (la autora del presente trabajo opina que esta puede ser una 

variable importante en Estados .. Unidos. no' así . en México; aunque las 

características socioculturales de la fCJmllla ,si pueden serlo en ambos 

paises). 

Otra conclusión a que llegaron es que la ·alfabetización de los padres 

puede ser una buena predictora del desarrollo temprano de la 

alfabetización en los niños. Esto confirma los resultados de otros estudios en 

el sentido de que los padres con mayor grado de escolarización modelan 

a sus hijos las conduelas de lectura y escritura. Los resultados de este 

estudio sugieren también que los padres que valoran leer libros pueden 

valorar también la lectura de libros para sus hijos y que el tener libre acceso 

a los libros incrementa la frecuencia de lectura compartida en familias 

inmigrantes de habla hispana. 

Con relación a los programas de capacitación para padres encaminados 

a promover el desarrollo de la alfabetización en niños preescolares, Saint 

Laurent. Giasson y Couture (1997) describen los aspectos esenciales en que 

debe centrarse la capacitación: 

Lo primero que enfatizan es que un programa de este tipo debe ser 

flexible, de tal suerte que pueda adaptarse a las diferencias entre niños y 

familias. El programa debe incluir un ambiente fonio físico como humano, 

que tenga las siguientes características: 

Debe proporcionar modelos. esto es, las personas que rodean al niño 

deben leer y escribir en su presencia, enfatizando los usos de la 

lectura y la escritura en situaciones cotidianas, por ejemplo, leer una 

receta, periódicos. hacer las listas del supermercado. 

Debe mostrar que la lectura puede ser interesante. por ejemplo, 

mediante la lectura de libros, novelas o revistas. 
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El ambiente debe permitir lo exploración mediante la manipulación 

de material escrito y mediante el acceso a toda clase de 

materiales, por ejemplo. libros, revistos, católogos. circulares. 

periódicos. lópiz y papel. computadora y móquina de escribir. 

Finalmente. debe incluir lo interacción con los adultos. mediante la 

lectura de cuentos u otros materiales. Esta actividad debe hacerse 

en ambientes naturales. en los que los niños interactúan 

cotidianamente con sus padres. y todos estas actividades deben ser 

placenteros. evitando obligar al niño o realizarlos. 

Aparte de los cuentos, los podres pueden leer cualquier material que 

ofrezco lo oportunidad de que el niño comprendo que el lenguaje 

escrito estó en todos portes. que transmite significado y que es 

importante. 

Jarcian, Snow y Porsche (2000) realizaron un onólisis de los investigaciones 

que trotan de esclarecer lo relación entre el ambiente familiar -y la 

promoción de las habilidades de lenguaje y alfabetización de los niños. 

encontrando tres grupos de resultados: 

El primer grupo sugiere que mós que un constructo simple, la 

alfabetización es vista como una constelación de habilidades que 

tiene que ver tanto con el lenguaje oral como con el lenguaje 

escrito. Estas habilidades se ubican en dos dominios distintos: 

habilidades de decodificación y de comprensión del lenguaje. 

Durante los años preescolares. estos dominios •corresponden - a 

habilidades de reconocimiento de letras. reconocimiento del texto 

impreso en el ambiente. conciencia fonológica y habilidades de 

lenguaje. 

El segundo grupo de resultados aclara el papel de la- familia en el 

desempeño alfabetizado del -niño. La alfabetización es mós fócil 
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para aquellos niños cuyos hogares incluyen modelamienlo de 

conductas alfabetizados, acciones para apoyar el desarrollo de la 

alfabetización y usos del.· lenguaje que preparan al niño para el 

discurso que. se lleva a cabo· en el salón de clases. Estos autores 

citan a Dickinsony Tabors (1991) quienes afirman que el tipo de 

conversación que favorece el desarrollo de la alfabetización es 

aquél en que los participantes son explicitas. se centran en el 

significado y hablan de tópicos mós allá del aquf y ahora. 

El tercer grupo de resultados enfatiza el papel de la lectura de 

cuentos para promover el desarrollo de la alfabetización en los niños 

y en este aspecto se han considerado. tanto la frecuencia, como la 

calidad en lo lectura de cuentos. 

Los autores y estudios revisados han puesto de relieve el papel que juega 

la familia en el desarrolla de la alfabetización. Se ha enfatizado la 

importancia del ambiente tanto físico, como social y emocional; de las 

actitudes de los padres hacia lo alfabetización; de lo calidad de la 

interacción en las actividades cotidianas relacionadas con el lenguaje 

escrito y del nivel de involucromiento del niño en estas actividades. Los 

resultados de los estudios presentados son congruentes con las 

perspectivas teóricas que se describieron en el presente trabajo. El 

segundo ambiente con el que interactúa el pequeño es la escuela. A 

continuación se analizaró el papel que juega el ambiente escolar en el 

desarrollo de la alfabetización de niños preescolares. 
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PAPEL DE LA ESCUELA EN EL DESARROLLO DE LA ALFABETIZACION 

Lo Asociación Internacional de Lectura (IRA) y lo Asociación Nocional 

poro lo Educación de los Niños Pequeños (NAEYC)3 publicaron en 1998. 

un comunicado conjunto. El objetivo del comunicado fue proporcionar 

una gula á los maestros sobre cómo promover el desarrollo de lo lectura y 

la escrituro en niños preescolares y de primero a tercero de primaria. 

El documento inicia haciendo un resumen de los hallazgos de las 

investigaciones de los últimos treinta años. En este resumen se afirma lo que 

ya se ha tocado en este trabajo: 

Mucho antes de que los niños sean capaces de mostrar habilidades 

de lectura y escritura. adquieren conceptos básicos acerca del 

lenguaje escrito y sus funciones. 

La adquisición de lo lectura y la escrituro se conc.~pl¿,aliz(.J c6mo un 

continuo en el desarrollo. mós que co,m~,,,un fe~'()rri~no,deJodo o 

nodo. 

Lo habilidad poro leer y , escribir,', no' se desarrolla.•. sin . instrucción 

planeado y cuidadoso. los niño~ nec:t;!;iton interacciones activos con 

el lenguaje escrito; Los habilidade~ ~sbe~lficas de lectura y escritura 

provienen de experiencias c~n el l~~~'li'aje oral y escrito. 

Una vez establecidos estos hechos. se hacen una serie de 

recomendaciones paro lo enseñanza de lo lectura y escrituro· desde el 

nacimiento hasta lo primario. 
-.'·., ':.-- : 

Paro los años preescolares. estos asociaciones recomiendcm. basados en 

los resultados de lo investigación: leer en voz alto a los nlños.' expon~rlos a 

3 Ambas asociaciones tienen su sede en Estados Unidos de-ÁtnéliCa -~rrO·qt.1ec-10s siQ-l~s ~éP,:EtS0-nt-an 
sus nombres en Inglés: lnlematlonal Readlng Assoclatlon (IRAI y Natlanal Assocla!lon far the 
Educatlon of Young Children (NAEYC) 
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los conceptos del lenguaje impreso, realizar juegos con el lenguaje que les 

permitan desarrollar la conciencia fonética y los principios alfabéticos y 

ofrecer oportunidades para que los niños puedan expresarse a través de la 

escritura. 

Para los niños de kindergarten. que para nosotros continúan siendo 

preescolares, se recomienda: que los niños interactúen con un ambiente 

rico en texto impreso; capitalizar cualquier oportunidad poro enriquecer el 

vocabulario; leer repetidamente los mismos textos poro familiarizar a los 

niños con los diferentes géneros literarios: aprovechar los oportunidades 

para clarificar el concepto de palabra. así como conocer los nombres de 

los letras; instruirlos en la conciencio fonológica y la relación letra - sonido, y 

finalmente; involucrados en actividades de lectura y escritura que sirvan a 

propósitos múltiples. 

La posición de estos dos asociaciones se resume de lo siguiente manera: 

La investigación apoya el hecho de que los niños son constructores 

activos de su aprendizaje y al mismo tiempo enfatizo el papel crítico 

de los adultos interesados e involucrados, apoyando este 

aprendizaje. Con base en ello, los objetivos para el desempeño de 

los niños como lectores y escritores deben ser apropiados o su nivel 

de desarrollo y deben constituir un reto que sea alcanzable con el 

apoyo del adulto. 

Como otros habilidades complejos, la lectura y la escritura son logros 

que resultan del interjuego continuo entre el desarrollo y el 

aprendizaje y se espera que existan diferencias individuales en el 

desarrollo de estos habilidades. Los maestros deben entender el 

desarrollo de lo lectura y la escritura y estar preparados con una 

variedad de estrategias para apoyar el desarrollo individual y el 

aprendizaje o través de este continuo. 
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El aprendizaje ocurre en contextos sociales y culturales por lo que los 

maestros deben respetar el lenguaje y la cultura de los hogares de 

los niños y tomarlos como base para construir las experiencias de 

lenguaje y aprendizaje. 

Rivalland (2000) apoya esta postura· al afirmar que los maestros deben ser 

lo suficientemente sensibles para retomar las actividades y juegos de la 

casa con el fin de promover el desarrollo de la alfabetización en los niños 

preescolares. La misma autora ofrece una descripción de las estrategias 

que puede poner en juego un maestro para promover este desarrollo: 

Los maestros deben ser capaces de delectar lo que los niños saben 

y aprenden. Para esto. pueden ser útiles las actividades en pequeños 

grupos que permitan a los niños mostrar lo que saben. 

Los maestros proporcionan andamiaje a los niños en las rutinas de 

lenguaje oral y escrito que se utilizan comúnmente en los salones 

preescolares. 

Con frecuencia ofrecen a los niños la oportunidad de participar 

espontáneamente compartiendo las experiencias vividas en su casa. 

Ligar los juegos y actividades respecto del lenguaje escrito . en la 

casa y en la escuela proporciona una buena oportunidaci para 

aprender respecto del mismo. 

Los intereses de los niños pueden utilizarse como fuente para 

aprender informalmente acerca de la lectura y escritura.· 

Los maestros proveen apoyo a los niños paro moverse· de .. las 

prácticas de alfabetización de la casa a las de la escuela y gran 

parte de su actividad se relaciona con proporcionar a los niños un 

ambiente rico en material impreso. 
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El trabajo del maestro de preescolar debe inducir al niño en los 

próclicas alfabetizadas a través de un juicio sensitivo y un monitoreo 

riguroso. 

Es importante enfatizar que no se debe confiar demasiado en los 

oportunidades informales para lo intervención de·. l()S maestras. Es 

necesario. proveer tonto oportunidades informales, como formoles. 

así como experiencias planeados que involuc:.rer1 a 16s)1i.ños en el 

aprendizaje del lenguaje en general y en particular del texto 

impreso, sus funciones y lo placenteras que pLJecl~n< ~esullar las 

actividades alfabetizados. 
: . . 

Los recomendaciones de esta autora estón bosados'en.la concepción del 

desarrollo de lo alfabetización. Sin embargo, en la próbtic~ ~btidlaria lo 
~ - . ,- . -

concepción de oprestamiento paro la lectura aún sigue vigente entre 

muchos profesionales dedicados o lo educación de Jos niños. Las 

aproximaciones o lo enseñanza que se derivan de estos dos 

concepciones, por supuesto. son distintas. 

En lo concepción de oprestamiento {Nielsen y Monson. 1996) se tiene lo 

idea de que los niños aprenden lo lectura y lo escrituro hasta que ingresan 

o la primaria y acceden a la instrucción formal. por lo que en preescolar 

se enfatizo la enseñanza de una serie de habilidades en una secuencia 

formal y el papel del sistema educativo consiste en proveer al niño de 

lecciones secuenciales que ponen énfasis en el reconocimiento del 

abecedario y las relaciones letra sonido. 

Dahl y Freepon (1995) agregan que en esto concepción el lenguaje escrito 

se aprende a través de actividades secuenciales totalmente dirigidos por 

lo maestra y se enfatizan criterios de desempeño y pulcritud mientras los 

niños realizan toreos de lectura y escritura. 
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Morrow (2001 )menciona que en los salones preescolares que se guían por 

esta noción de los maestros dirigen la instrucción hacia el fortalecimiento 

del desarrollo físico, social, emocional e intelectual, lo que les permitirá 

tener un conjunto de competencias en estas áreas. Si el niño posee estas 

competencias estará listo para el aprendizaje de la lectura. 

La segunda aproximación a la enseñanza se relaciona can la filosofía del 

lenguaje integral (Goodman, 1 9860), derivada de la perspectiva 

psicolingüíslica y que fue descrita anteriormente. En esta aproximación, el 

lenguaje se aprende mediante actividades funcionales y centradas en el 

significado. 

Goodman. (1986.b) explica cómo se lleva a cabo la enseñanza de la 

lectura y la escritura en un programa basado en la filosofía del lenguaje 

integral: 

En este programa se integra al lenguaje oral y al escrito y se comienza con 

el lenguaje cotidiano, útil, relevante y funcional a través de todas las 

variedades del lenguaje escrito. utilizando materiales reales en las lenguas 

de los aprendices. Los niños leen primero materiales predecibles que 

presentan conceptos y experiencias que ellos ya han vivido (empaques de. 

cereal. carteles) y a partir de ellos empiezan a reconocer palabras 

familiares en otros materiales con los que no han interactuado y pronto 

estarán reconociendo palabras familiares. 

El papel del maestro es servir como guia. facilitador y observador de los 

niños. 

Morrow (2001) agrega que en la instrucción basada en este enfoque, los 

maestros requieren tener un conjunto de objetivos bien planeados que 

permitan a los estudiantes experimentar acfividades que les ·• facilifen 

desarrollar las habilidades necesarias para ser lectores y escrit~res 
competentes. 
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Barrath Pough (2000} afirma que no existe un "mejor" método para enseñar 

a leer, ya que diferentes métodos moldean fas próclicas sociales de 

diferente forma. Mós que hablar de algún método en parlicular, para ser 

usuarios eficientes del lenguaje escrito, los niños y los adultos requieren una 

variedad de prócticas que los capaciten para: 

Descifrar los códigos escritos, lo que involucra reconocer las 

relaciones entre sonidos y símbolos, así como las convenciones y los 

patrones de los textos. 

Parlicipar del significado del texto, lo cual Implica el conocimiento y 

experiencias adquiridos a través de otros textos. 

Usar los textos de una manera funcional, lo que significa saber para 

qué sirven. 

Analizar críticamente los textos. 

Algunos autores han investigado los efectos de estas dos aproximaciones 

a la promoción del desarrollo de la alfabetización de los niños. 

Dahl y Freepon ( 1995} realizaron una comparación entre dos ambientes 

alfabetizadores distintos (lenguaje integrado y aproximación de 

habilidades} y encontraron diferencias significativas en el sentido que los 

niños dan a lo lectura o la luz de sus experiencias en el ambiente escolar. 

En un ambiente de lenguaje integrado, los niños generan mós nociones 

sintácticos y léxicas del lenguaje, dan mayor aplicación a su conocimiento 

de la correspondencia letra sonido y adicionalmente obtienen una 

comprensión de sus limitaciones como lectores y escritores. 

Estas autoras hacen una distinción entre las habilidades de alfabetización 

y las conductas alfabetizadas. Las primeros se refieren a los conceptos y 

conductas que usan los aprendices cuando leen y escriben. Los segundas 

tienen mayor amplitud, ya que incluyen las reflexiones del aprendiz acerca 
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de su propio actividad alfabetizado. usando el lenguaje oral paro 

interactuar con el escrito: reaccionando a uno historio, elaborando un 

documento escrito o explicando su cuento favorito o otro persona. 

Nielsen y Monson (1996) analizaron los efectos de lo edad en que los niños 

ingresan al kinder y el curriculum (énfasis en desarrollo de lo 

alfabetización y énfasis en aprestamiento) sobre el desarrollo de la 

alfabetización de 83 niños de dos grupos diferentes. o través de 

observaciones de los niños, entrevisla a los maestros y medidas previas y 

posteriores del desempeño en alfabetización. Encontraron diferencias en 

términos del uso del tiempo, contenidos y conductas de los maestras en las 

dos aproximaciones comparados. En el primer grupo, las maestras 

posaban lo mayor porte del tiempo en el desarrollo de conceptos y 

actividades relacionadas con lo lectura de cuentos y lo narración de 

historias. En el salón basado en la segunda aproximación, lo maestra 

posaba la mayor parte del tiempo en realizar ejercicios de cuadernos de 

trabajo y en dar instrucciones. 

En cuanto a los niños. las autoras encontraron diferencias significativas en 

el tiempo que pasaban involucrados en actividades relacionados con la 

lectura y la escritura ( 193 en la postura de aprestamiento, contra 463 en la 

de desarrollo de la alfabetización). 

No se encontraron diferencias significativas en el desempeño de los niños 

en medidas relacionadas con lo alfabetización (repetición de historias, 

conceptos de texto impreso. relaciones símbolo - sonido, escrituro, lectura 

de palabras) 

Los autoras concluyen que sus resultados apoyan lo noción de que no es lo 

edad de entrada al kinder lo que hace diferencio en el desempeño de los 

niños en toreos de lectura y escrituro. sino el currículum en que se 

encuentren. En términos de ganancia. los niños del grupo de desarrollo de 
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la alfabetización, que eran más pequeños tuvieron mejores resultados que 

los del grupo de aprestamiento que eran más grandes. Por ello es 

necesario realizar investigación encaminada a examinar más de cerca el 

ambiente de instrucción en que se desarrollan los pequeños. 

Smith (2001) examinó las creencias pedagógicas de los maestros y sus 

prácticas instruccionales. 

La autora explica que la mayor parle de los maestros de preescolar está 

altamente influenciada por la postura llamada "práctica apropiada en 

términos de desarrollo" (DAP)•. que está basada en la noción Piagetiana 

de que los niños aprenden o través de la manipulación de objetos e ideas 

y de la noción de que el papel de los maestros es construir un ambiente en 

que el niño pueda explorar de manera independiente y manipular objetos 

e ideas. 

Smifh (2001 )analizó la re loción entre los objetivos que los maestros 

expresan paro sus estudiantes. su manera de organizar el ambiente de 

aprendizaje y el desarrollo del lenguaje y la alfabetización de los niños. 

Analizando los respuestas o las entrevistas realizadas a maestras de 

preescolar. lo autora encontró que las creencias de los maestros respecto 

de los objetivos se agrupan en cuatro dimensiones: 1 )Centradas en el 

desarrollo social: 2) centrados en habilidades preacadémicas; 3)centradas 

en el lenguaje y el uso de libros y; 4)centrados en el currículum y su 

contenido. Al observar las actividades en el salón de clases encontró que 

el tiempo dedicado a cada una no correspondía al tiempo que las 

maestras reportaban dedicar. por ejemplo, al juego libre se dedicaba en 

promedio el 353 del tiempo y se reportaba el 203. La autora encontró que 

las variables que correlacionaron con el desempeño de los niños fueron, 

• Por su nombre en Inglés: Developmentally appropñote practica (DAP) 
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independientemente de que el maestro las hubiera reportado o se 

hubieran observado. la presencia de un programa de escritura y el tiempo 

que se dedicaba las actividades en grupos pequeños. 

Collins. Oakor y Hurt (2002) realizaron un estudio para determinar los 

característicos que distinguen a los maestros efectivos para la enseñanza 

de la lectura y escritura desde preescolar hasta quinto de primaria. 

El estudio constó de cuatro fases. En la primera de ellas. un grupo de 

supervisores observó a maestros de preescolar hasta quinto grado 

identificando 1294 categorías que distinguían a los profesores efectivos. En 

la segundo fase. estas categorías se redujeron a 475 por cuatro 

investigadores y se obtuvo lo confiabilidad en las categorías resultantes. En 

ta tercera fose. se intentó relacionar los categorías resultantes con los 

grados escolares y el grado de experiencia de los profesores. En to cuarta 

fase un grupo de jueces jerarquizó las categorías por su nivel de 

importancia para cada grado escolar. 

Los autores encontraron que existen indicadores de eficiencia para cada 

grado escolar. que existió concordancia entre tas características que 

definen a un buen maestro detectadas por tos profesionales en servicio 

(supervisores) y los expertos (jueces) y que la información obtenida puede 

utilizarse para la loma de decisiones. 

Los autores encontraron que las características que definen a un buen 

maestro de preescolar son las siguientes: 

Su papel predominante es el de guía. usan la exploración para promover 

la curiosidad acerca del lenguaje escrito y relacionan tas experiencias de 

la caso con lo escuela. permiten la manipulación de letras y palabras, 

convierten et salón en un segundo hogar agregando et texto impreso. 

relacionan et lenguaje oral de los niños con el lenguaje escrito. Usan 

gesticulaciones e inflexiones para mostrar a tos niños lo variabilidad del 

63 



1.U~"lh Vega l200J) 

lenguaje. De todas estas características, según los expertos, la mós 

importante es la última. 

Los autores concluyen que las características que definen a los maestros 

eficientes se pueden categorizar en seis dominios: 

El primero de ellos se refiere a los roles que asumen los maestros con 

mayor frecuencia en la instrucción de lectura y escritura 

Los maestros efectivos utilizan diferentes estrategias para motivar a 

los estudiantes dependiendo del grado escolar. 

El tercer dominio son las acciones que los maestros utilizan para 

volver a enseñar un tema que no ha sido los suficientemente 

comprendido 

El cuarto dominio se refiere a las técnicas que utilizan los maestros 

para establecer relaciones con los estudiantes 

El quinto se relaciona con la manera en que se imparten las clases 

El sexto dominio se relaciona con el ambiente del salón. 

El quinto y sexto dominios probaron ser los más importantes en preescolar. 

kínder, segundo y quinto de primaria. Con relación al sexto dominio, 

Morrow ( 2001) describe las características que debe tener el ambiente de 

aprendizaje para estimular el desarrollo de lo alfabetización. Este ambiente 

debe ofrecer una gran canlidad de material impreso que sea funcional: 

por ejemplo: etiquetas con los nombres de los niños, del mobiliario que hoy 

en el salón. de las diferentes óreas de actividad; palabras de uso común 

en las paredes; materiales necesarios paro que los niños dibujen y escriban. 

Este ambiente debe tener un órea destinada a la biblioteca del salón y un 

espacio permanente de lectura, así como uno de escritura. Esta autora 

recomiendo que los materiales y actividades de lectura y escritura se 

ajusten a las necesidades individuales de los niños. 
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La información revisada nos da una idea de cuóles san las características 

que debe tener un ambiente preescolar para estimular el desarrollo de la 

alfabetización según los teóricos y los investigadores. Este ambiente debe 

estar constituido de una gran cantidad de material de lectura y escrituro 

que permita la exploración y la manipulación de materiales de lectura y 

escritura, así como la participación en un actividades relacionadas con el 

lenguaje escrito que sirvan a propósitos múltiples. Los autores revisados 

señalan nuevamente lo importancia de aprovechar los experiencias y 

conocimientos que el niño posee respecto del lenguaje escrito. señalando 

la necesidad de que exista una continuidad entre la casa y la escuela y de 

que se respeten y aprovechen las experiencias que el niño tiene en el 

hogar. También se señala que el papel del maestro debe ser de guia y 

facilitador. proporcionando una serie de actividades planeadas y 

organizados para promover el desarrollo de a alfabetización. 

Al hablar de actividades que promueven el desarrollo de la alfabetización 

en niños preescolares. un aspecto que ha sido recurrente lo constituye lo 

lectura de cuentos por parte de padres y maestros. por lo que en la 

siguiente sección se analizaró este tema. 

PAPEL DE LA LECTURA DE CUENTOS EN EL DESARROLLO DE LA 

ALFABETIZACION EN NIÑOS PREESCOLARES 

En 1966, Durkin realizó un estudio con niños que habían aprendido o leer y 

escribir antes de acceder a la instrucción formol. La investigadora encontró 

que existía uno característico común entre estos . niños: sus podres 

acostumbraban leerles cuentos en casa. 

Desde entonces a la fecha ha existido mucha documentación empírico 

respecto de lo relación entre la lectura de cuentos tanto en casa como en 

la escuelo y el desarrollo de lo alfabetización en los niños preescolares. 
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También se ha investigado su relación con el desempeño posterior en la 

lectura y escritura convencionales. 

En esta sección se_ -describiró lo_ que aportan _diversos autores e 

investigadores respecto de las características de la lecturq de cuentos en 

el hogar y en la escuela. su relación _con el aprendizaje del lenguaje_ 

escrito en niños preescolares y con el desempeño en_ la lectura y escritura 

convencionales. 

Peters ( 1993, p. 2) define a la lectura de cuentos de la siguiente manera: 

"no es sólo el acto de sentarse y decir palabras a un niño que escucha. 

Esta actividad estó inmersa en un diólogo entre el niño. el adulto y el libro 

en un contexto social y a través de la interacción social" y enfatiza que la 

lectura de cuentos no debe ser considerada como una preparación para 

construir el conocimiento de la lectura. sino como un vehículo de 

enseñanza a través del cual se adquiere, practica y aplica. A través de 

esta próctica el niño adquiere conocimiento de la función y usos del 

lenguaje escrito. conceptos del texto impreso. actitudes hacia la lectura y 

estrategias de lectura. 

Peters (1993) hace una serie de consideraciones respecto del papel de la 

lectura de cuentos: 

La lectura de cuentos es el uso de lenguaje escrito. descontextualizado, 

cuyo significado depende de los aspectos léxicos y fonológicos. el 

significado es independiente del contexto. Debido a ello. leer a los niños los 

introduce en el lenguaje que es independiente de cualquier otro contexto 

que el mismo lenguaje. 

Retoma a Vigotsky ( 1979) para aclarar que existen dos tipos de_ interacción 

en la lectura de cuentos: a) Las interacciones int~~psico-lógicas. que 

involucran- la n~gociación de significado entre adulto~y nifto.: El papel 

mediador del adulto determina las ideas. habilidades y conceptos 
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necesarios para desarrollar la alfabetización. b)Los aspectos 

intropsicológicos en los que el niño interna liza las interacciones y. esto le 

permite funcionar con independencia. 
--., .-. 

Strickland y. Taylor (1989) identificaron los aspectos que hOcen que la 

lectura de ~uentos estimule el desarrollo el l~ngi:..aje en general y de la 

alfabetización en particular. Mencionan que los p~dres e hijos comparten 

la his.toria en una interacción centrada · ~n el Íllño y personalizada, que 

permite que los padres ayuden a los '·niños a clarificar conceptos y 

relacionarlos con otros ya conocidos. En los. hogares en que se realiza 

cotidianamente esta actividad, los padres la asumen y realizan como una 

actividad placentera y es esto lo que la hace tan importante. 

A pesar de que no está considerado originalmente como una actividad 

poro instruir a los pequeños en el lenguaje. en ella se aprende acerca del 

lenguaje en el momento en que los padres y los niños comparten el 

contenido del cuento y después, cuando platican acerca de él. La plática 

que se da alrededor del texto también amplía el vocabulario y los 

conceptos de los niños. Los padres hablan con los niños y tienden a seguir 

el liderazgo del niño más que dirigir la actividad. 

Fields y Spangler (2000) afirman. apoyando lo dicho por Strickland y Taylor, 

(1989) que a través de la lectura de cuentos transmitimos a los niños la idea 

de que esta actividad es placentera y gracias a ello les transmitimos el 

deseo de aprender a leer. Esta actividad constituye una rutina que forma 

parte de la vida diaria en el hogar, con rituales que satisfacen las 

necesidades de los miembros de la familia. La comunicación que se 

presenta alrededor de la lectura de cuentos constituye un medio para que 

las familias establezcan relaciones y un sentido de familia. ya que a través 

de ella. además de trasmitirse ideas se transmiten creencias y valores. 
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McGee y Richgelds. ( 1990) afirman que. esta rutina represento uno de las 

mejores oportunidoqes para que., los. niños, aprendan sobre el lenguaje y 

que lo interacción que se presento/; aparte ·de ·incluir· modelomiento e 

imitación es un proceso social complejo. ' 

Morrow (2001) recomienda que est~'aclivi~od se ·convierta en un ritual. 

que se realice al mismo tiempo y en el ,,;Ísrno. lugar todos los dios. Al 

establecerse una rutina para los niños. eventJa1m.ente leerón por sí mismos 

antes de ocostar5e, por lo que la lectura individual que realicen también 

debe estimularse. 

A través de esta rutina, les modelamos los conduelas que se ejecutan en 

relación con el texto impreso. al mismo tiempo transmitimos el lenguaje que 

se utiliza cuando nos relacionamos con él. Esto les permite comprender y 

utilizar mejor el lenguaje ya que incremento su vocabulario tonto receptivo 

como expresivo. Estos habilidades promueven tanto el lenguaje oral como 

el escrito y fortalecen el desempeño académico, pues les permite tomar 

claves de este conocimiento del lenguaje para comprender el significado 

que se expresa en los textos. (Fields y Spongler, 2000). 

Morrow (2001) afirmo que el leer o los niños tiene beneficios sobre su 

adquisición de lo lectura y la escrituro; pero también fortalece la 

información que posee y los familiarizo con el lenguaje de los .libros. El 

escuchar historias también les permite crear y escribir sus propios historias. 

La autora puntualizo que lo lectura de cuentos fortalece el, d~sorroilo de 
los niños bósicamenle en los siguientes óreos: 

Fortalece su comprensión y su familiaridad con• el .'06d~bulorio. la 

sintaxis y lo estructuro de los libros. 

Le provee de modelos de lectura. De hecho; cl.icindb empiezan a 

leer, los niños escogen libros que se les honleíd6~revi~~ente. 
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Cuando se les ha leido. los niños desarrollan conocimiento de las 

funciones. forma y convenciones del texto impreso. 

El que se les lea desarrolla en los. niños actitudes. positivas hacia la 

lectura ya que la calidez que genercÍlrnente ~compa~a <:Í la lectura 
• • • o - - - - _. • • ' - ~- -- ,. ' • 

de cuentos involucra el compartir sensO(:iC>nes agradables.:: 

Sheridan (2000) aclara las razones por las que la lectura de cuentos es 

importante para los niños: 

Primero, provee un camino ~ara insertarse en la cultura de la 

comunidad, ya que se . requiere un bagaje mínimo para la 

comunicación diaria y para ello es útil leerles histoñas tradicionales. 

Segundo, las historias atrapan a los niños y una vez que han sido 

enganchados. senllrón la necesidad de aprender a leerlas por sí 

mismos. 

Tercero. las historias proporcionan un marco de referencia para la 

expeñencia. Al leerles una historia y leerla ellos mismos. aprenden, 

mediante aprendizaje vicario. experiencias que les serón útiles en su 

vida cotidiana. ya que los personajes actúan como modelos. 

Muchas experiencias en los libros ayudan a los niños a comprender 

sus propias reacciones. 

Esta autora ofrece una serie de recomendaciones para la lectura de 

cuentos con los niños: 

Es importante recordar que la literatura refleja la vida real; pero no es 

la vida real. por lo que no debe reemplazar a todas l<:Í
1
s Jxperiencias 

mullisensoñales que proveen las bases paro lo lectura Y, la escritura. 
. ' 

Los niños necesitan comprender los propósitos de· lo' letra. impresa, 

por lo que deben expeñmentor escribiendo diferentes'· textos para 

diferentes propósitos y audiencias 
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Las experiencias con el texto impreso deben basarse en experiencias 

ricas con el lenguaje oral. por ejemplo. recitar y componer rimas que 

después escribirán olo.s adultos_ trons7ribirán por ellos 

Lozada y Vega (2002) · proporcicm'!n Un ejemplo de Jos experiencias ricas 

con el lenguaje oral. que. a;.Ja .vez se relacionan de manera muy 

importante con el texto imp~eso en niños preescolares. Estas autoras 

realizaron un estudio que tuvo como objetivo promover el desarrollo del 

lenguaje oral a través . de Ja narrativa infantil. Los niños elaboraban. 

mediante dibujos y texto inventado por ellos, cuentos. noticias. cartas. 

libros. historietas y periódicos murales que posteriormente narraban ante sus 

compañeros y Ja maestra. Las investigadoras transcribían estos mensajes 

para que quedaran registrados por escrito. Se evaluaron los efectos de 

este programa sobre las habilidades narrativas y el desarrollo del lenguaje 

oral de Jos niños, encontrándose diferencias significativas entre el inicio y el 

final de Ja aplicación del programa en ambas medidas. 

Justice y Kaderaveck (2001) mencionan una serie de aspectos que se 

deben considerar cuando se leen cuentos a los niños y que hacen más 

probable que se promueva el desarrollo de la alfabetización: 

Asegurarse de que el niño está involucrado activamente en la 

experiencia y que ella es atractiva. Esto se logra siendo menos 

directivo a Ja hora de leer y propiciando la colaboración entre niño 

y adulto. 

Otra cuestión que hay que considerar es el ser sensible al nivel de 

involucramiento e interés del niño. ya que para algunos niños resulta 

atractivo contestar preguntas durante la lectura. pero para otros no. 

Para promover la conciencia respecto de los convencionalismos del 

texto impreso es conveniente utilizar lenguaje tanto ·verbal. como no -
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verbal que enfatice estos aspectos, por ejemplo, hablar del texto 

impreso y señalarlo. 

Podres y maestros pueden utilizar. la lectura.• tonto•, poro crear 

interacciones positivos con los niños como para desarrollar lectores 

iniciales motivados. involucrados y conoced¿;es' de lo lectura y la 

escrituro. 

Un aspecto que es importante duront.e lo lectu.ro de cuentos es lo 

interacción y lo participación activ6· por porte del niño ya que 

fortalece su comprensión de lo historia. y su sentido de lo estructuro 

dela mismo. 

De Temple (2001) ofrece uno serie de recomendaciones o los podres para 

la lectura de cuentos: 

Escoger una variedad de libros que se asocien con comentarios de 

diferente tipo durante su lectura. 

Leer los libros uno y otro vez. yo que la familiaridad ,C()n~ellos ofrece 

lo oportunidad de una discusión mós complejo. 

Discutir algunos aspectos del libro antes y después de)c(l~ctura para 

explicar ideas. clarificar conceptos y vocabulo;io ~o;Ó~u61. 
- ,-e- ' 

Variar la entonación para interesar al niño en la hlstC>ria' y facilitar la 

comprensión. 

Usar gestos y señalar las ilustraciones para ap,oyar la comprensión del 

niño sin interrumpir la fluidez de la lectura;·:, 

Hacer que la experiencia de. la le¿turb cl"e cuentos se relacione con 

otros activid~des de la vida diar;a; 

Ser uno mismo. como podre, lector de libros. 
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Según Morrow (2001) uno de los objetivos principales de leer a los niños es 

la reconstrucción del significado a partir de la interacción entre adultos y 

niños. La interacción verbal entre niño y adulto tiene una 'Influencia 
' ·-··-.·. ",· ,--- ----

importante pues ofrece un canal de comunicación para ,,el nifio y apoya su 

desarrollo del lenguaje escrito. 

Las conductas que son útiles para desarrollc:i_r_ estOs 9sp¿C::~cis: incluyen: 

promover que el niño responda, moldear y modelc'.l¡ las're;~l.le'stas de los 

niños cuando no son capaces de responder, relaC:ion~~ ici~ respuesÍas a las 

experiencias cotidianas del niño, contestar,· sus. 'i>rebuílias y 'ófrE!'C:er 

reforzamiento positivo a sus respuestas. 
.. . .,. . 

Existe evidencia empírica que permite constatar la relación ~:ntre la lectura 

de cuentos en el hogar y el desarr6i16 del' 1e:~~¿~je '6rci1 '{: esc'rit~; A 

continuación se presentan los resultados 6bi~~idós ----en diversas 

investigaciones. 

Neuman (2000) reportó un estudio realizado -con ._madres -adolescentes, 

encaminado a fortalecer la interacción entre las 111adres: y los niñOs_ a 

través de actividades relacionadas con la lectura (lecturé:i 'de cuentos, 

instrucción y juego). El programa constaba de tres fases: En la prim_era de 

ellas se instruía a las madres sobre cómo dar significado a _la, actl~ldad, 
proporcionar andamiaje y transferir la responsabilidad _de las madres 'a los 

niños; en la segunda fase, las madres llevaban a cabo actividades 

siguiendo estos principios y en la tercera se analizaba la actividCJd~ La 

autora encontró que la lectura de cuentos proporciona nnejores 

oportunidades para el desarrollo de relaciones entre objetos y 

experiencias, en tanto que el juego proporciona las mejores oportunidades 

para construir puentes entre lo conocido por los niños y lo que aún deben 

conocer. Concluye que se requiere una amplia gama de actividades en 
- -

contextos variados para el desarrollo de la alfabetización y que es 
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necesario considerar el ambiente particular en que estos conocimientos Y 

habilidades se desarrollan. 

Castillo y Luna (2002) reportan un estudio en el que observaron los hOgare_s 

de 147 niños de 4 años, rurales de clase baja y urbanos de clase media y 

baja. que se quedan al cuidado de algún adulto en el hogar. Les aplicaron 

un cuestionario para determinar los materiales relacionados con la lectura 

en el hogar y observaron la lectura de cuentos. 

Los autores encontraron diferencias cualitativas entre los- tres tipos de 

familias: en las familias de clase baja, tanto rural como urbana, los libros al 

alcance de los niños son primordialmente libros de texto y en las familias de 

clase media urbana hay mayor variedad: enciclopedias, libros paro niños. 

revistas y periódicos. En lo que se refiere a la interacción durante la lectura 

de cuentos encontraron que en las familias de clase baja (urbanas y 

rurales) hay muchos adultos que silabean. cambian las palabras y no 

hacen entonaciones ni respetan la puntuación; los lectores de clase media 

tienen mejor desempeño y dramatizan los cuentos. 

Estos autores concluyen que existen diferencias cualitativas en la 

interacción que los adultos tienen con los niños durante la lectura de 

cuentos. Sugieren que existan programas gubernamentales encaminados 

a abolir el analfabetismo funcional de los adultos, a capacitarlos para 

tener materiales y actividades apropiados poro estimular el desarrollo de 

la alfabetización en el hogar y paro tener una interacción efectiva 

durante la lectura de cuentos. 

Burges (2002) aclara que el ambiente de alfabetización en el hogar es una 

variable que muchas veces ha sido reducida a medidas como el ingreso, 

la ocupación o la escolaridad de los padres. Esta simplificación no toma en 

consideración los aspectos específicos que son importantes para el 

desarrollo del lenguaje y la alfabetización en sus diferentes estadios. 
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Este autor realizó una investigación para examinar las relaciones entre la 

lectura compartida y el lenguaje oral. espécificamente el desarrollo de 

vocabulario y la conciencia fonológica: ~articiparon 97 niños de 4 y 5 años. 

de familias de clase media. Se evaluó el ambiente de alfabetización en el 

hogar y la frecuencia de la lectura compartida mediante un cuestionario 

que se aplicó a los padres. 

Los resultados indicaron que la lectura: compartida se relaciona con el 

desarrollo del lenguaje oral y la sensibÚidad 'io~ológica, que este estudio 

enriquece el cuerpo de conocimiento que relaciona el ambiente del 

hogar con el proceso educativo y que es necesario educar a los padres en 

métodos específicos para preparar a los niños para el proceso educativ.o. 

Jordan. Snow y Porsche (2000) reportan un estudio realizado con 248 niños 

de kindergarten y sus padres. de los cuales 177 recibieron un programa 

para incrementar la frecuencia y calidad de la interacción con el lenguaje 

a través de la lectura de cuentos y 71 sirvieron como grupo control. El 

P.rograma consistía en sesiones de orientación para los padres; 

modelamiento. próctica supervisada y actividades para realizar. erí el 

hogar. 

Adicionalmente. se tomaron medidas del ambiente . y 1.as actividades 

relacionadas con la lectura en el tiog~r y:s~ evaluó'el leng'úaje ;y las 

habilidades tempranas de lectura de 'ros niños. ' - ' 

Los resultados mostraron diferend~s:;sign;fi~ativas'en)as medidas de 

lenguaje y en algunas de las mediba~::ci;; ciircj~~tiz~~ió~- (~Ó~bbtila~io; 
comprensión de historias. conciencia fo~oÍÓgica ·y,concepÍos de texto 
impreso). < _ / (y · . .. <: 
Al establecerse el poder predictivo de:' l~s varlabÍ~s ~e encontró que el 

ambiente familiar tiene una relación ~oderada con algunas medidas de 

alfabetización y con el desarrollo del.lenguaje. Principalmente en lo que se 
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refiere a las palabras supraordinadas. que han mostrado tener una relación 

importante con las habilidades de lectura en niños de primaria. 

Estos autores concluyen _que el desarrollar en los padres habilidades para 

involucrarse en conversaciones mós complejas y desafiantes puede tener 

una contribución importante al desarrollo del lenguaje oral y de la 

alfabetización de los niños 

Otros autores - han analizado el papel del tipo de interacción que se 

presenta entre los padres niños durante lo lectura de cuentos. De Temple 

(2001) explico que hoy muchas variaciones en la interacción cuando los 

podres leen libros a sus hijos. Esta interacción puede variar desde el padre 

leyendo "de corrido" el texto. sin comentario alguno. hasta platicar de los 

ilustraciones; desde contar uno historia. sin leerla. hasta leer con una 

interacción extenso. 

El tipo de comentarios que se hagan a los textos también puede variar. 

Pueden hacerse comentarios que se centren en lo información inmediata 

que proveen los ilustraciones o comentarios que vayan mós allá. 

promoviendo que el niño haga inferencias. provea interpretaciones y 

relacione el contenido del texto con su vida cotidiana. 

Lo autora enfatizo que los comentarios que se hagan durante la lectura 

de cuentos son un vehículo excelente para fortalecer el desarrollo del 

lenguaje de los niños. El compartir la histoña ofrece la oportunidad de que 

se presenten interacciones verbales más complejas. como explicaciones, 

definiciones y descripciones. También permite hablar de femas que no 

están presentes en el momento. mediante experiencias pasadas. 

predicciones e inferencias. 

Esta investigadora realizó un estudio encaminado a establecer la relación 

entre el tipo de comentarios que emplean los madres cuando leen 

cuentos a sus hijos y el desarrollo del lenguaje oral y escrito de 54 niños 
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preescolares. Realizando tres observaciones o niños de tres. cuatro y cinco 

años, identificó, dos tipos de comentarios que realizan los madres durante 

lo lectura de cuentos: 

Comentarios inmediatos, que se refieren al aquí y ahora, que estón 

totalmente ligados ci ICJ.s ilustraciones o polCJbros en el libro. Comentarios 

no inmediat~s.,qu~· r~1c:Jciono~ el contenido del texío con experiencias . . . . . - . . 

personales de )os niños; comentarios acerco de conocimiento general o 

bien, la soliC:itu~ d~ el~boraC:ión d'~'lnfe're~ci~s y predicciones. 

Como resultado de esto investigación. la autora concluyó que los aspectos 

de la lectura de cuentos en el hogar que mós se relo~iOnan con el 

desarrollo de lo alfabetización son los siguientes: 

El apoyo que se dé a lo alfabetización en elhogor; que lncÍuye el número 

de libros al alcance del niño, la frecuencia de su lectura y lo variedad de 

actividades relacionados con la lectura. 

Todos los tipos de interacción estón relacionados con el desarrollo de lo 

alfabetización, pero, al menos en este estudio, sólo los comentarios no 

inmediatos correlacionan positivamente con el desempeño en lo 

alfabetización. Los niños que tuvieron mayores puntajes en las medidos de 

alfabetización fueron aquellos niños cuyos hogares ofrecían mayor apoyo 

y cuyas madres utilizaban los comentarios no inmediatos con mayor 

frecuencia que los inmediatos. 

Reese y Cox (1999) realizaron uno investigación para determinar los efectos 

de diferentes estilos de interacción durante lo lectura de cuentos, para 

promover el desarrollo de la alfabetización en los niños. 

Los autores trabajaron con 50 niños de cuatro años de edad y sus madres. 

Se lomaron medidos del nivel educativo de los podres combinando el de 

ambos podres, así como medidos previas y posteriores al tratamiento. de 
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vocabulario. conceptos de texto impreso. identificación de letras y 

palabras y comprensión de historias. 

El programa consistió en la lectura de cuentos a los niños por estudiantes 

capacitados que desconocían los objetivos del estudio. Se capacitó a los 

estudiantes para leer a los niños en tres estilos diferentes: Descriptivo, que 

consistía en describir y nombrar las ilustraciones constantemente; 

comprehensivo. centrado en el significado de la historia y con la 

realización de inferencias y predicciones y; orientado al desempeño. en el 

que no se interrumpe la lectura de la historia y hay mucha discusión antes 
' ,,· ·. -' 

y después de la lectura. Realizando análisis de regresión, los ... autores 

encon1raron que los diferentes estilos de lectura predicen .. diferentes 

habilidades de lenguaje y alfabetización. 

Los autores encontraron que en términos generales. el· estilo'. ?escripti".o 

tiene mayores efectos sobre el vocabulario y las habilidades re19'cionacfas 

con el texto impreso. Sin embargo, esos resultados deben an81iz~r~e'·a la IÚz 

de la interacción que se presenta entre el estilo de lectura y i~s: h(]bilid~d~s · 
previas de los niños. Por ejemplo. los niños que tenf~ri ~ri nivel. de 

vocabulario mayor. se beneficiaron más con el estilo orientbd() al 
.. - "• 

desempeño; mientras que los niños que tenían mejores habilidades . de 

comprensión. se beneficiaron más con el estilo descriptivo. 

Las autoras concluyen que diferentes estilos en la lectura de libros 

benefician diferentes habilidades para niños de diferentes niveles. por lo 

que es necesario seguir investigando estos efectos para poder diseñar 

programas efectivos de intervención con niños preescolares. 

De la misma manera que se ha investigado la relación entre la lectura de 

cuentos en el hogar y el desarrollo de la alfabetización. se ha investigado 

esta relación en los escena.nos preescolares. Se presentan algunas 

investigaciones que ilustran los resultados obtenidos. 

77 



Li;oht:rh Vega (2001) 

Dickinson (2001 ) afirma que la lectura. de cuentos apoya el desarrollo de 

habilidades de comprensión de historias y fortalece al amor hacia los libros 

y la lectura, ademós de ser particularmente importante para desarrollar el 

tipo de lenguaje que se utiliza con el lenguaje escrito. La lectura de 

cuentos constituye uno de los pocos momentos en los salones preescolares 

en los que las palabras adquieren un papel protagónico. Los niños tienen 

que prestar atención al lenguaje del libro. integrarlo con la información 

que proviene de las ilustraciones y construir la comprensión de la historia. 

Esta actividad puede ser difícil para los niños que tienen poca experiencia 

con la lectura de cuentos en sus hogares ya que no han tenido 

oportunidad de familiarizarse con los aspectos que la subyacen. Puede ser 

difícil también para los maestros, ya que es difícil involucrar a grupos de 

niños en conversaciones que sean a la vez desafiantes y comprensibles, si 

tienen diversos niveles de habilidades lingüísticas y de experiencia con los 

libros. Como resultado de ello. los maestros deben ser lo suficientemente 

hóbiles para detectar los niveles de comprensión de los niños, para aclarar 

los aspectos confusos y para involucrar a los niños en conversaciones 

desafiantes: pero comprensibles. Los maestros deben ir mós alió de la mera 

lectura. pidiendo a los niños que reconstruyan la historia mediante 

dramatizaciones, releyendo el libro solos o discutiéndolo con sus amigos o 

la maestra. 

Basado en un estudio previo (Dickinson y Smith. 1994) Dickinson (2001) 

comparó 25 salones de clases de niños preescolares en términos del 

tiempo dedicado a la lectura de cuentos y el tipo de interacción que se 

presenta entre maestras y niños durante la lectura. Encontró que existían 

tres tipos de interacción: 

Didáctica-interactiva, en la que las maestras solicitaban casi 

exclusivamente que los niños reprodujeranlos nombres de los personajes o-
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bien el texto que se acababa de leer. Este tipo de interacción estaba 

caracterizado también por el constante establecimiento de las reglas de 

participación. 

Co- constructivo. en la que había pocos comentarios durante la lectura y 

menos aun al final de Ja miSrTiá. Los contenidos de los comentarios se 

referían a esclarecer el vocab~1c:Jrio. las motivaciones de los personajes y a 

relacionar el contenido .dei"lib~o con las experiencias cotidíanas de los 

niños. 

Orientada al desempeño. en Ja que la maestra leía Ja historia 

dramatizándola y ocasionalmente se detenía para hacer comentarios. El 

contenido de las conversaciones era similar a Ja co- constructiva, pero 

había mucha interacción· al terminar la lectura con el fin de relacionar el 

contenido del cuento con las experiencias cotidianas de los niños. 

reflexionar sobre aspectos especificas de la historia o guiarlos en su 

reconstrucción. 

Los resultados mostraron que Jos niños de los salones orienlados al 

desempeño tuvieron mejores puntajes en vocabulario receptivo que los 

niños de los salones didáctico- interactivos, no habiendo diferencias 

significativas con el tipo co-constructivo. El autor concluye que aunque 

muchos maestros afirman que Ja lectura de libros es muy importante para 

desarrollar la alfabetización en los niños y es parte importante de las rutinas 

diarias en el salón, muy pocos de ellos se aproximan a esta tarea de una 

manera planeada e intencional. En algunos casos, los maestros son 

lectores eficientes. pero leen con muy poca frecuencia y en otros. Jos 

maestros leen con frecuencia pero son incapaces de involucrar a Jos niños 

en esta experiencia. 

Rosenhouse. Feitelson. Kilo y Goldstein (1997) investigaron los efectos de 

leer cuentos a los niños de primer grado sobre su desempeño en 

ESTA TESIS NO SALE 
''7E L/~ BIB] J:OTt:C 
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decodificación, comprensión lectora y narración de historias. También 

investigaron si leerles historias de un solo autor afecta su desempeño de 

manera diferente que leerles historias aisladas y cómo afectan diferentes 

tipos de libros la lectura voluntaria. Trabajaron con 1 6 grupos de niños (399 

niños) de 5 a 7 años y sus maestras, con los que formaron 4 grupos 

experimentales. En el primer grupo se pidió a las maestras que leyeran 

historias de diferentes autores. En el segundo grupo, los niños escucharon 

historias aisladas de un mismo autor. En el tercer grupo, los niños 

escucharon historias del mismo autor que el segundo grupo, pero estas 

historias constituían una serie. El cuarto grupo, que era el grupo control, 

realizó las actividades cotidianas: cuadernos de trabajo y dibujos. 

Los resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas en la 

decodificación. comprensión de lectura y narración de historias. Los niños 

del grupo experimental tres fueron significativamente superiores al resto de 

los grupos. En cuanto a la lectura voluntaria, también hubo diferencias 

estadisticamente significativas a favor del tercer grupo. 

Las autoras concluyen que la lectura de cuentos por las maestras, y 

especialmente de ciertos tipos de literatura, afecta la comprensión de la 

lectura y también la habilidad de los escuchas para producir historias mós 

largas. El exponer a los niños a la lectura diaria, afecta su motivación para 

la lectura voluntaria y esto se observó en mayor medida en los niños del 

grupo experimental tres. Esto se relaciona con lo que las autoras llaman "el 

secreto mógico" y que sugiere que a los niños que se encuentran en los 

niveles iniciales de lectura, leerles series de un mismo autor les proporciona 

una base familiar que facilita la comprensión del contenido de los libros, ya 

que los lemas, estructura y patrones de lenguaje son familiares. 

Morrow, O'Connor y Smith (1990) investigaron los efectos de un programa 

de lectura de cuentos en el desarrollo de la alfabetización de niños de 
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kindergarten. Los niños provenían de ocho salones que fueron divididos 

aleatoriamente en cuatro grupos experimentales y cuatro controles. Los 

grupos experimenfales recibieron un programa de lectura de cuentos. en 

tanto que los grupos controles llevaron un programa basado en la noción 

de apreslamiento para la lectura. Los componentes del programa 

experimental incluían lectura en silencio, actividad de lectura dirigida por 

la maestro, periodo recreativo de lectura y resumen del día. 

Los resultados mostraron diferencias significativas o favor del grupo 

experimental en pruebas de comprensión e intentos de los niños de leer sus 

cuentos favoritos. No se encontraron diferencias estadísticamente 

significativas en los conceptos del texto impreso y en medidas 

tradicionales de apreslamienlo para la lectura. Una cuestión importante a 

considerar es la forma como se conciba la lectura. pues de ello depende 

cómo se midan los efectos de un programa como el que se reporta, por lo 

que es necesario determinar qué experiencias tempranas llevan a las 

conduelas alfabetizadas que queremos desarrollar. 

Los autores concluyen que una estrategia instruccional efectiva debe 

incluir un programa de lectura de cuentos complementado con algunós 

elementos de la aproximación de apreslamiento y que el mejor programa -

no es uno u otro. sino una combinación que tome lo mejor de ambos. 

Rocha y Vega (2002) realizaron una investigación que tuvo como objetivo 

capacitar a dos maestras en el uso de estrategias paro promover el 

desarrollo de la alfabetización en niños preescolares mediante_ la- lectura 

de cuentos. El programa constó de tres foses: modelamiento. ejecución 

guiado y ejecución independiente. 

Se formaron tres grupos. un grupo control y dos grupos experimentales: El 
- . . . 

grupo control siguió con sus rutinas normales, en el grupo_experimental uno 

se enfatizó lo interacción de la maestro y los niños durante la lectura del 
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cuento. en el grupo experimental dos. ademós de lo interacción, se 

capacitó a la maestra para activar los esquemas previos de los niños. 

captar su atención, organizar la información presentada y enlazar· la 

información nueva con el conocimiento previo. 

Los resultados mostraron diferencias significativas en el lenguaje oral a 

favor de los grupos experimentales sobre el grupo control, sin obtenerse 

diferencias entre los dos grupos experimentales. Por otro lado, la 

participación de los niños durante la lectura se incrementó como resultado 

del programa, siendo mayor en el grupo experimental dos. 

En esta sección se han analizado las características de lo lectura de 

cuentos que les permiten favorecer el desarrollo de los niños, así como los 

procesos que se llevan a cabo durante esta actividad y sus efectos sobre 

el lenguaje oral y escrito de los niños. Se ha evidenciado que la lectyra de 

cuentos permile a los niños adquirir conocimiento respecto del los 

propósitos, función y característicos del lenguaje escrito. estimulando 

ademós su vocabulario receptivo y expresivo, así como moldeando sus 

actitudes respecto de la lectura. 

La lectura de cuentos es ademós, un acto social, en el que se introduce al 

niño en la cultura de su comunidad a través de la interacción que se 

realiza entre adultos y niños. Como se ha mencionado, el tipo de 

interacción que se realice tiene efectos diferenciales sobre el desarrollo de 

la alfabetización, siendo mejor aquella que permita a los niños relacionar 

los acontecimientos del cuento con sus experiencias personales y producir 

conclusiones. predicciones e inferencias. En los escenarios preescolares 

ademós, los maestros pueden aprovechar las situaciones de grupo para 

fortalecer la comprensión, tanto de las historias como de las características 

del lenguaje escrito. 
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En la lectura de cuentos se pone de manifiesto el interjuego entre el 

contexto interpersonal analizado por la perspectiva sociolingüistica y el 

contexto intrapersonal que es analizado por la perspectiva psicolingüistica. 

Este interjuego da como resultado la cada vez mayor comprensión y el 

mayor conocimiento de los niños respecto del lenguaje escrito que se 

puede observar a través de su desempeño como lectores de cuentos. 

Sulzby (1985) ofrece una coracterización de las etapas por las que pasan 

los niños cuando pretenden leer sus cuentos favoritos a sus padres, 

hermanos o mascotas. 

Cuando los padres leen un cuento al niño. lo hacen de una manera 

interactiva, usualmente haciendo pausas poro explicar o clarificar 

conceptos o bien para establecer relaciones entre el texto y las 

experiencias cotidianas de los niños. Posteriormente. en la medida en que 

el libro se convierte en familiar. los padres pueden leer mayores porciones 

del texto sin interrupciones. Después. los niños empiezan a leer segmentos 

del texto de manera independiente y antes de que sean capaces de leer 

o escribir de manera convencional. son capaces de recitar los libros con 

lenguaje que perece lectura y palabras que suenan como las de los textos. 

Conforme el niño avanza en estos intentos. su lectura se va haciendo mós 

independiente de la interacción con el adulto y mós consistente con los 

convencionalismos del texto impreso. Sulzby describe tres grandes estadios 

en esta sucesión: 

Primero, los padres leen de una manera altamer1te int~ractiva que 

incluye características tanto de lengllai~.orfü •• ~6~o ~·~~. l«;lngÚaje 
,, ,~· 

escrito. 
,:' 

Segundo, en la medida en que el niño gana experie~dá la ledura 

de cuentos se acerca mós a las car~cterí~licas d~I Í~~g~aj~ escrito, 
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con el adulto realizando un monólogo y el niño como escucha y 

observador 

Tercero. la lectura de cuentos se vuelve unci actividad que el niño 

realiza para otra persona o para si . mismo. y como lector 

independiente (sin leer convencionalmente) y. cada vez más, el 

lenguaje que produce se parece al lenguaje escrito. 

Sulzby ofrece una caracterización del desarrollo que siguen los niños en 

esta lectura independiente y conforme se avanza en evolución de este 

desarrollo, los niños van exhibiendo mayor conocimiento de las 

características del lenguaje escrito. Esta caracterización se retomó en el 

presente trabajo para analizar la lectura de cuentos por los niños, 

ubicándolos de acuerdo a las características de su lectura en cada uno 

de los niveles descritos por Sulzby. Cabe aclarar que estos niveles describen 

las caracterísficas de la lectura de los niños cuando aún no lo hacen de 

manera convencional. 

FUNDAMENTOS DEL PRESENTE TRABAJO 

Con base en la revisión teórica realizada, el reporte de investigación que 

se presenta retomó el concepto de desarrollo de fa alfabetización, 

considerando que los niños poseen un gran bagaje de conocimientos 

respecto del lenguaje escrito antes de que accedan a la instrucción en 

lectura y escritura convencionales, cuando ingresan a la primaria. Estos 

conocimientos son tan válidos como los convencionales y sientan los 

bases para ellos. 

En este trabajo se considera que el niño aprende a partir de su 

participación en actividades relacionadas con la lectura y lo escritura en el 

hogar y la escuela. Como resultado de ello va creando concepciones 

respecto de las caracterísficas del lenguaje escrito _ que someterá a 

prueba e irá confirmando o rechazando. conforme . avanza en 
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conocimiento. Este conocimiento se refleja en todas las conductas y 

actitudes que el niño manifiesta en relación con la lectura y la escritura y 

se va desarrollando de manera gradual en la medida en que adquiere 

experiencia con el lenguaje escrito. 

Dadas las consideraciones anteriores, el concepto de aprestamiento, el 

cual ocurre en un punto fijo en el tiempo, no es aplicable a la presente 

investigación. Este concepto considera habilidades aisladas y enfatiza la 

instrucción en ellas, de manera descontextualizada, como requisito para el 

aprendizaje de la lectura y escritura. 

El término utilizado, "desarrollo de la alfabetización" . pretende dar la idea 

de que efectivamente esta alfabetización se está desarrollando de 

manera continua y gradual. en la medida en que los niños van teniendo 

mayor relación con el lenguaje escrito, como resultado de su desarrollo 

general y de la participación en actividades de lectura y escritura. De tal 

suerte que se le concibe como un proceso que inicia muy temprano en la 

vida y aun cuando algunas definiciones marcan un punto en el tiempo (la 

instrucción convencional] para dar fin a este periodo, el aprendizaje 

informal de las características del lenguaje escrito continúa hasta la edad 

adulta. 

Para el estudio de este desarrollo de la alfabetización se ha retomado 

principalmente la perspectiva psicolingüística que enfatiza el contexto 

intrapersonal de los niños en relación con el lenguaje escrito, 

considerando las aportaciones que tiene el ambiente con el que los niños 

interactúan. En el caso de la presente muestra, el ambiente está 

representado por sus casas y los escenarios de educación preescolar a 

que asisten. 
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Dentro del contexto intrapersonat la perspectiva psicolingüística privilegia 

el desarrollo del lenguaje oral y la estrecha interrelación entre el lenguaje 

oral y el lenguaje escrito •.. señalando cel papel de la conciencia 

metalingüístico y de sus compcmentes (fonológica, de las palabras y 

sintóctica) en el desan:ono deUengua]e escrito. Se ha identificado también 

la relación entre la :codificación semóntica y el desarrollo del lenguaje 

·escrito. Este trabajo ;et6rr\Ó ~ la conciencia fonológica y la codificación 

semóntica como ·variabÍes a considerar en el desarrollo de la 

alfabetización. La selección de ellas estó basada tanto en la revisión 

realizada para este estudio como en estudios previos (Vega y Reyes, 1998:. 

Goldr)ne y Vega, 1999; Vega, Reyes y Azpeitia, 1999; Vega, 2001 a). 

En los fundamentos teóricos presentados, se ha enfatizado la importancia 

de los materiales y actividades relacionados con la lectura en el hogar 

para promover el desarrollo de la alfabetización. Se ha mencionado que 

un ambiente rico en alfabetización debe contener materiales diversos 

relacionados con en lenguaje escrito que faciliten la exploración y la 

manipulación del mismo, por lo que en este estudio se identificaron los 

materiales relacionados con el lenguaje escrito al alcance de los niños en 

el hogar. También se puso de manifiesto reiteradamente que la 

participación en actividades relacionadas con la lectura en el hogar 

promueve el desarrollo de conocimientos y habilidades relacionados con 

la alfabetización por lo que también se identificaron las actividades 

relacionadas con la alfabetización que se realizan en el hogar 

De la aproximación sociolingüistica se retoma el anólisis de la interacción 

que se observa durante la lectura de cuentos, tanto por parle de madres 

como de maestras, considerando cómo promueve el des.arrollo de la 

alfabetización en los niños. Los autores consultados privilegian a la lectura 

de cuentos como una actividad que de manera importante permite á los 

niños familiarizarse con las características del lenguaje escrito, así como 
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desarrollar habilidades de lenguaje en general. La interacción que se 

presenta durante la lectura de cuentos proporciona una oportunidad para 

que el niño ·pueda generar .Y probar hipótesis respecto de las 

peculiaridades del lenguaje escrito que le dan su identidad. 

Este conocimiento que los niños van adquiriendo a partir de la lectura de 

cuentos se refleja en su propio desempeño como lectores no 

convencionales por lo que se consideró esta actividad como parte de las 

toreas que los niños realizaron y que permitieron obtener datos para 

caracferizar su desarrollo de la alfabetización. 

La observación de la lectura de cuentos por los niños aunada a la 

indagación de su conocimiento de los conceptos relacionados con el 

texto impreso, de las letras y palabras; así como el anólisis de sus 

producciones escritas (Vukelich, 1997) permitió alcanzar el primer objetivo 

de esta investigación: Caracterizar el desarrollo de la alfabetización en una 

muestra de niños preescolares. La evidencia que se obtuvo acerca del 

desarrollo de la alfabetización se logró utilizando indicadores múltiples. 

Seda y Peorson (1991)argumentan que para poder documentar las 

habilidades y desempeño de los estudiantes, es necesario considerar.una 

variedad de medidas (tanto procedimientos como instrumentos) porque 

cada uno proporciona información especifica. 

Por otra parte, se ubicó el nivel de desarrollo de los niños a partir de la 

realización de tareas directamente relacionadas con la lectura Y .. escritura, 

en el momento mismo en que el pequeño realizaba estas actividades. 

Este último planteamiento es consistente con el enfoque de. la eva1'u'ac1ón 

auténtica, que como menciona Valencia (1997) se lleva a c~bo mediOnfe 

actividades que son similcires a las que ocurren en la vida real, tantode~tro 
como fuera de la escuela.de tal manera que el panorcimci ~el desarrollo 

de la alfabetización del niño sea preciso. La realización de estas tarec:Js en 
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!res momenlos sucesivos (con diferencio de dos meses enlre ellos) y por 

niños de edades diferentes en el mismo momenlo permitió lener uno visión 

fonio longitudinal como lronsversal del desarrollo de los niños (Vega, 2002) 

El ·segundo objelivo de la invesligoción: Analizar la contribución de 

variables Involucradas en el desarrollo de la alfabeflzaclón en niños 

preescolares se realizó desde uno perspectiva mullidimensional e 

inleracliva (Coles, 1989) que consideró tanto el funcionamiento del niño 

como las diversas relaciones e interacciones a las que se enfrentaba. 

Considerar únicamente las variables presentes en el niño, en lérminos de 

nivel de apreslamiento como se hacía anteriormente proporciona como 

resultado información inútil. yo que el niño es interactivo y lronsaclivo 

(Dahl y Freepon.1995) y que esta interacción se traduce en un nivel de 

desarrollo, no fijo y estático. sino dinámico y en constante evolución. De tal 

suerte que lo evaluación del desarrollo de la alfabetización en los 

preescolares requiere posar del modelo de uno evaluación única a un 

modelo ambiental diseñado para coda niño. En este modelo el niño es 

evaluado con los miembros de la familia presentes y lomando en 

consideración factores fonio de la caso como de la escuela (Yace y Riller, 

1995). 

En el coso de lo presente investigación se consideraron, fonio el 

desemper"'io del propio niño en el lenguaje oral y escrilo, como variables 

del entorno: el ambiente de alfabetización en el hogar y lo lectura de 

cuentos por madres y maestras. Cado uno de estos aspectos se evaluó 

considerando los materiales y procedimienlos que permitieran representar 

de una manera más fidedigna el desarrollo del niño en esta área de 

alfabetización, asi como los aspectos en el ambiente que pueden tener 

relación con él (Vega, 2001). Esto permite ubicar el órea específica en el 

88 



Li71leth Vega (2003) 

contexto o en el propio niño. que requiere de intervención para su 

optimización. 

Desde esto perspectiva, los problemas en la adquisición de la lectura no 

serían únicamente el resultado de óreas o procesos deficientes en el niño, 

sino que se ubicarían en un contexto mós amplio considerando no solo sus 

capacidades y limitaciones. sino ademós y de manera muy importante, el 

ambiente de aprendizaje (en Jo escuelo y el hogar) en el cual se 

desenvuelve así como sus interacciones reciprocas con ese ambiente y el 

papel que juegan lodos Jos actores involucrados. De esta manera, Ja 

evaluación adquiere un sentido diferente y su utilidad en el nivel 

profilóctico se incrementa. 

El conocer el papel de cado uno de los factores involucrados permite una 

mejor comprensión del desarrollo de la alfabetización y de la adquisición 

de lo lectura convencional y la realización de acciones para la 

optimización de estos procesos por parte de los pequeños. 

A continuación se presenta el método utilizado para la consecución de los 

objetivos de la investigación. 
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METO DO 

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

..,¡.. Caracterizar el desarrollo de la alfabetización en una muestra de 

niños preescolares 

..,¡.. Analizar la contribución de variables involucradas en el desarrollo 

de la alfabetización en niños preescolares ( edad, habilidades lingüísticas 

en el lenguaje oral, escolaridad de los padres. materiales y actividades de 

lectura en el hogar. conduelas de madres y maestras durante la lectura de 

cuentos). 

PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN 

¿ Cómo influyen las siguientes variables en el desarrollo de la 

· alfabetización en niños preescolares ? 

a) Escolaridad de los padres 

b) Los materiales de lectura al alcance del niño en el hogar 

c) Las actividades de lectura en el hogar 

d) La lectura de cuentos por parte de las madres 

e) La lectura de cuentos por parte de las maestras 

f) Edad de los niños 

g) El desarrollo de habilidades lingüísticas orales 

VARIABLES INDEPENDIENTES 

Variables contextuales 

En el ambiente familiar: 

Escolaridad de los padres: Se computaron ciclos terminados. Para 

determinar el dato que se incluiría en el anólisis se promedió la escolaridad 
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de padre y madre (Cuando en el resultado se encontraba una fracción de 

.5 , se computó el número inmediato superior). 

Los niveles de esta variable son: 

l. Ninguna 

2. Primaria 

3. Secundario 

4. Carrera técnica 

5. Preparatoria 

6. Licenciatura 

7. Posgrado 

Materiales de lectura al alcance del niño en el hogar. 

Se pretende indagar qué materiales de lectura y escritura se encuentran 

cotidianamente al alcance del niño. ya que según Saint Lourent. Giasson y 

Couture (1997) el ambiente debe permitir la manipulación de material 

escrito paro promover el desarrollo de la alfabetización. Estos materiales se 

identificaron a través de un cuestionario. Para su calificación se cuenta el 

número de materiales mencionados. El puntaje máximo posible es el 

número de materiales citados por los padres. (Anexo 1) 

Frecuencia y tipo de actividades relacionados con la lectura en el hogar. 

Según diversos autores (Teale y Sulzby.1989; Saint Laurent Giasson y 

Couture. 1997; Barrath- Pugh.2000) las actividades cotidianas permiten a los 

padres modelar y estimular las actividades relacionadas con el .lenguaje 

escrito, así como el gusto por la lectura. por lo que se identifican las 

actividades relacionadas con la lectura y la frecuencia con que se 

realizan cotidianamente. Se midieron a través del mismo cuestionario 

con el que se identifican los materiales de lectura. Este cuestionario 

91 



ULhclh Vega (2003) 

también incluye preguntas respecto de las características 

socioeconómicas de los podres (ingresos. egresos y escolaridad) así como 

solicitud de autorización para observarlos durante la lectura de cuentos. 

Para su calificación se cuenta la frecuencia de cada actividad que se 

realiza en el hogar y que se incluye en el cuestionario. A mayor frecuencia 

se le da mayor puntoje. siendo 6 el puntaje móximo para cada reactivo Y 

un total de 15 reactivos. El puntaje móximo posible poro las actividades es 

de 90. (Anexo 1 ) 

Lectura de cuentos por las madres/ padres • que se refiere a las 

actividades que realizan los padres antes. durante y después de la lectura 

de cuentos y que estón encaminadas a estimular tonto la comprensión. 

como el desarrollo de la alfabetización en los niños. medida a través de 

una lista cotejable elaborada para este fin. Se cuenta el número de 

conductas presentes durante la actividad. El puntaje máximo posible es de 

40. (Anexo 2) 

En el ambiente de instrucción escolar 

Lectura de cuentos por los maestros. Se refiere a los conductas que 

presenta la maestra antes. durante y después de la lectura de cuentos y 

que están encaminadas a estimular tanto la comprensión como el 

desarrollo de la alfabetización en los niños. Esta lista cotejable es similar a la 

anterior. pero se adopta al escenario de salón de clases y a la lectura a 

grupos de niños. El puntoje móximo posible es de 44. (Anexo 3) 

Variables en el niño 

Edad del niño. Se decidió considerar esta variable en virtud de que 

teóricamente a mayor desarrollo de los niños se espero mayor desarrollo 

de la alfabetización. La edad de los niños se computó en meses cumplidos 

a la fecha de la primera aplicación de los instrumen-tos. 
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Habilidades lingüísticas orales. 

Definida como la extracción y producción de significado a través del uso 

de claves fonéticas y semánticas. Incluye: 

Conciencia fonológica: Definida como la habilidad para escuchar los 

sonidos y comprenderlos en el lenguaje oral (Soderman.Gregory y O'Neill. 

1999. p. 29). 

Codificación semóntica: Uso de palabras. frases y oraciones para codificar 

información significativa (Vellulino y Scanlon, 1982). 

Esta variable se evaluó con el Instrumento para Evaluar Habilidades 

Precurrentes para la Lectura, EPLE (Vega, 1991 a). 

El objetivo del instrumento consiste en determinar el nivel de desarrollo 

lingüístico midiendo una serie de habilidades que según la literatura y la 

evidencia empírica están relacionadas directamente con la adquisición 

de la lectura (Vega.1991 b; Vega.1998). 

Este instrumento consta de 1 O sub pruebas. cada una de las cuales mide un 

aspecto diferente. La tabla siguiente resume la información respecto del 

instrumento 

SUBPRUEBA 

Conciencia 

fonológico 

1 .Pronunciación 

correcta de los 

sonidos del hobla 

2. Discriminación de 

sonidos verbales 

DESCRIPCION REACTIVOS 

Se presenta al nino una serie de palabras y se le 15 

pide que las repita. Se evalúa la pronunciación 

correcto de los fonemas en posición inicial y final 

Se presenlan 1 O pares de palabras (Un par a lo 10 

vez} que tienen sonido igual o bien se diferencian 

por sólo uno de los fonemas pronunciados y se 

pide al niño que diga sí suenan igual o diferente. 

Se cuento el número de respuestas correctas 

, . ' _TESIS cn~l 
LJ:;~;_,.Gn. v.c: Lrrüi..TEN 

PUNTOS 

15 

10 
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SUBPRUEBA DESCRIPCIÓN REACTIVOS PUNTOS 

3.1. Anólisis auditivo Se presenta 10 palabras compuestas de uso 10 10 

común (una a la vez) y se pide al niflo que las 

descomponga en sus componentes. Se cuenla el 

número de respuestas correctas 

3.2 .Slntesls auditiva Esla prueba consliluye una misn10 con la anterior. 10 10 

Se presentan al niño 10 palabras compuestas que 

el experimentador pronuncia separadas en sílabas 

y el pequeño debe repetirlas completas. Se cuento 

el número de respuestas correctas 

Codificación 

semóntica 

4. Reconocimiento Se presenta una lómina con una escena familiar 10 10 

de nombres ante la común 

presentación de 
( padre. madre y niños en la sala) y se le pide que 

lóminas 
identifique objetos que se encuentran en ella ( se 

le seflala y se le pregunta qué es esto). Se cuenta 

el número de objetos identificados 

5. Seguimiento de Se pide al pequeño que realice una serie de 10 10 

instrucciones instrucciones sencillas que se van encadenando. 

Se cuenta el número de instrucciones realizadas 

6. Conocimiento del Se le presentan una serie de palabras comunes y 10 20 
significado de las se le pregunta qué es o cómo es. 

palabras 
Para calificar esta subprueba se otorgan dos 

puntos si el niño da cualquiera de las siguientes 

respuestas: Una caracteristica principal que 

permita diferenciar claramente al objeto, la 

mención de la categoría a lo que pertenece el 

objeto, dos o mós características que en conjunto 

den una ideo clara del significado. un sinónimo. 

Se otorga un punto si el niño: menciona alguna 

carocterlstica que no permita diferenciar 
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SUBPRUEBA DESCRIPCION REACTIVOS PUNTOS 

claromenle al objeto que se está definiendo, dos 6 

mós caracterfsticas demasiado concretos o poco 

relevantes. un uso que no sea principal. 

Se otorgan cero puntos por respuestos erróneos o 

demasiado vagas 

7. Comprensión de Esto subprueba consta de tres partes. 

sinónimos, antónimos En 10 prin1ero de ellos se presentan al niño cinco 
y palabras palabras. uno a uno y se le pide que diga otra 
supraordínadas palabro que sea los mismo que ... Se cuenta el 

número de respuestos correctas 

En lo segunda parte se le presenta al pequerlo una 

palabra común y se le pide que diga una palabra 

que sea lo contrario. En esta parte se proporciona 

una ayuda adicional al nir"lo. al dársele pistas 

verbales poro instigar lo respuesto. Se cuenta el 

número de respuestas correctos 

En la tercera parte se le dicen tres palabras que 

pertenecen a la misma categoria y se le pide al 

nirlo que diga quó son o en qué se parecen. Se 

otorgan dos puntos si el niño contesta un concepto 

general que incluya a ambas palabras. un punto si 

menciona propiedades o características que sean 

compartidos por ambo!>, cero puntos si menciona 

características específicas de cada concepto 

15 

B. Repetición de un Se le lee un cuento y se le pide que lo repita. Se 1 O 

cuento captando las cuenta el número de ideas principales (5) y 

ideos principales y detalles (5) que el niño recuerda 

los de1alles 

9. Diferencia entre Se presentan al niño 5 láminas. una a la vez, que 10 

dibujo y texto contienen una ilustración y un texto referente a la 

20 

10 

10 
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SUBPRUEBA DESCRIPCIÓN REACTIVOS PUNTOS 

dibujo y lexlo ilustración y se le pregunla "sei'\ólame dónde 

dice •.. .. "sei'\ólame dónde hoy ... .. . se cuenta el 

núrTiero de respuestas correctas 

10. Expresión Se pregunla al nii'\o qué eslaba haciendo anles de 5 10 

esponlónea ir al escenario de evaluación y se registra su 

respues1a o bien se aprovecha la iniciativa del nit"lo 

al comentar algún acontecimiento. En esla 

subpruebo se califican cinco aspectos: 

Uso adecuado de sustantivos. verbos, adverbios, 

pronombres y palabras relacionales. 

Vocabulario rico en términos de número 

Vocabulario rico en térn1inos de diversidad 

Elaboración gramatical adecuada 

Adecuada secuenciación de ideos 

TOTAL EPLE 115 135 

.. 
Tabla 1. Subpruebas del EPLE , hab1hdades que miden, reactivos y punta¡es posibles 

La aplicación del EPLE es individual en aproximadamente 20 minutos por 

niño. Los puntajes totales y por subprueba se pueden convertir a 

porcentajes. por lo que. una vez hecha esta conversión. el puntaje 

móximo posible para cada subprueba y total es de 100 y se puede 

obtener un perfil de desempeño del niña que permite ubicar aquellas 

habilidades que requieren estimularse. (Ver protocolo en anexo 4) 

La confiabilidad del EPLE se determinó mediante el índice Alpha de 

Cronbach, obteniéndose los siguientes coeficientes: 

TESiS cn~r 
'FALLA DI;_ ¡_,ú1GEN 
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SUBPRUEBA Coeficiente 

Alpho 

1.Pronunciación correcto de los sonidos del habla .47 

2. Discriminación de sonidos verbales .59 

3.1. Anólisis auditivo .91 

3.2 .Síntesis auditiva .91 

4. Reconocimiento de nombres ante la presentación de láminas .48 

5. Seguimiento de instrucciones .50 

6. Conocimiento del significado de los palabras .49 

7. Comprensión de sinónimos. antónimos y palabras supraordinadas .73 

B. Repetición de un cuento captando las ideas principales y los .16 

detalles 

9. Diferencio entre dibujo y texto .83 

10. Expresión espontáneo .63 

TOTAL EPLE 

Tabla 2. Coeficientes de confiabilidad para cada subprueba del EPLE. Algunos de los 
coeficientes de confiabilidad son bajos (menores a .60), por lo que habría que considerar 
esto al interpretar los resultados 

Se determinó la validez de contenido mediante un procedimiento de 

validación por jueces (10 psicólogos, 10 pedagogos, 10 maestros de 

tercero de preescolar y 10 maestras de primero de primaria) paro la· 

inclusión de las habilidades que constituyen el instrumento (11)., 

seleccionándose aquéllos que hubieran 

indispensables por al menos el 703 de los 

habilidades incluidas originalmente como 

bibliogrófica realizada . 

sido escogidos como 

jueces, de un total de 23 

resultado de lo revisión 

TESIS rn~r--i 
FALLA DE V!L!~m 
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Se obtuvo la validez de criterio (concurrente) a través de su correlación 

con la subprueba de lectura del Inventario de Ejecución Académica 

(Macotela, Bermúdez y Castañeda, 1991 ), obteniéndose una correlación 

de .76 (p<.001) entre los puntajes totales de ambos instrumentos. 

Se obtuvo la validez predictiva mediante un anólisis de regresión, tomando 

como variables predictoras los puntajes obtenidos por los niños en cada 

subprueba y en el puntaje total del EPLE y como variable dependiente el 

puntaje obtenido por los niños en la prueba de lectura del IDEA. El 

Coeficiente de Correlación Múltiple (R) fue de .917 y el coeficiente de 

determinación (R2) ajustado fue de .78. 

Se obtuvo la validez de constructo mediante la aplicación de un programa 

instruccional que promovía el desarrollo de las habilidades lingüísticas 

medidas por el EPLE en un grupo de niños de puntajes bajos y se tuvieron 

dos grupos control. un grupo de niños de punfaje medio y un grupo de 

niños de puntaje alto (Thorndike y Hagan.1989; Nunnally, 1987; Nunnally y 

Bernstein, 1995). Al finalizar el programa se realizó un anólisis de covarianza, 

tomóndose como variable independiente la pertenencia a cada uno de 

los grupos. como covariable el puntaje en el EPLE en pretest y como 

variable dependiente el puntaje del IDEA en postes!. obteniéndose 

diferencias significativas en los grupos (F =4.941. p =.02) debidas al 

enfrenamiento en las habilidades lingüísticas y no a los puntajes en prefest. 

Los dalos de validez y confiabilidad se obtuvieron de una muestra de 60 

niños de la ciudad de México que cursaban el primer grado de primaria. 

Las evaluaciones se realizaron al inicio y al final del año escolar. 

Adicionalmente. existen evidencias empíricas de su aplicabilidad a niños 

preescolares (Goldrine y Vega. 1999) niños de primero a sexto grado de 

primaria (Vega y Reyes. 1998) y niños con necesidades educativas 
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especiales (Vega, Reyes y Azpeitia, 1999) y niños preescolares de uno de 

los escenarios de la presente investigación (Vega, 2001 a) .5 

VARIABLE DEPENDIENTE 

Desarrollo de la alfabetización: Definida como "Los primeros signos de 

habilidades y conocimiento con respecto del lenguaje escrito, el periodo 

entre el nacimiento y el momento en· que los niños reciben instrucción 

convencional en lectura y escritura" (Sulzby y Teale, 1991, en Saint- Laurent. 

Giasson y Couture. 1997, P. 7). Incluye los siguientes aspectos: 

Conocimiento del lenguaje escrito: 

Se pretende identificar los conocimientos que los niños han logrado 

construir acerca de la lectura y la escritura sin haber sido alfabetizados 

convencionalmente 

Este componente de la variable se evaluó mediante el Instrumento de 

Observación de los Logros de la Lectoescritura Inicial (Escamilla, Andrade, 

Basurlo y Ruiz. 1996). que es la versión en español del Observalional Survey 

of Early Literacy Achievement (Clay, 1993). 

A continuación se presenta una tabla que describe cada una de las 

subpruebas del instrumento. 

SUBPRUEBA DESCRIPCION REAC PUNTA 

TI JE 

vos MÁXI 

MO 

Identificación En esto prueba se le presenta uno pógino que contiene 61 61 

de letras todas los letras del abecedario. mayúsculas y minúsculos, 

Y se le pide que digo si conoce cada una por su nombre. 

sonido o conoce alguno palabro que la contenga. Antes 

5 Para mayor información respecto de esto pruebo consultor Vega ( 1991 b) y Vega (1998) 
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Pruebo 

palabras 

Conceptos 

de que empiece a identificar las letras, se le pregunta 

"Qué son éstos". Se cuenta el número de letras 

identificado 

de Se presenta un listado de palabras y se pide al niño que 20 

digo qué dice cado una Se cuento el número de 

palabras identificado 

Se le presento al niño un cuento (incluido en los 25 

de texto moterioles del instrumento) y se le hocen preguntas 

impreso conforme se van pasando las hojas. 

Los preguntas que se hocen indagan el conocimiento de 

los siguientes aspectos: Uso adecuado de los libros, 

Conocimiento de que es el texto el 

que transmite el mensaje, principios de dirección en la 

lectura. concepto de letra. concepto de palabra, 

conocimiento de los signos de puntuación. 

decodificación del mensaje. Se cuento el número de 

respuestas correctas. 

Vocabulario En el vocabulario de escritura se pide al niña que escriba 

de escritura todos los palabras que conoce y se le dan diez minutos 

poro hacerlo. Se cuento el número de palabras escritas 

por el niño 

Muestro 

escritura 

de Se analizan los productos permanentes. En el caso de 3 

esta investigación se tomó el vocabulario de escritura y 

el dictado paro la observación de lo muestro de 

escritura. 

En esta subpruebo se consideran tres aspectos 

Nivel de lenguaje: Que se refiere al nivel de organización 

lingüística utilizada por el niño. que puede ser:l) letras, 

2)palabras. 3)froses de dos palabras. 4)oración. 5) dos o 

LiJ:b.1h Vega (2003) 

20 

25 

El 

número 

de 

palabras 

que el 

niño 

escribe 

18 
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Dictado 

TOTAL 

mós oraciones. 6J dos ternos. 

Calidad del mensaje. Incluye los sigulenles niveles: lJEI 

nii'\o uso letros o los invento, 2Jliene el concepto de que 

el mensaje expresa algo. 3Jcopio un mensaje. 4JUsa 

patrones repetitivos como: Este es un .... SJ Intenta registrar 

sus propias ideas. 6J completa una composición. 

Principios direccionales. incluye los siguientes niveles: 1) 

No muestro evidencia de conocimiento de los principias 

direccionales. 2JMuestra evidencia de algún principio 

direccional. por ejemplo escribe de izquierda a derecha. 

o inicia en la esquina superior izquierda, 3)Muestro 

reversión del patrón direccional (escribe de derecha a 

izquierda y regresa a la derecha 4) Utiliza correctamente 

el patrón direccional. SJ utiliza correctamente el patrón 

direccional y además los espacias entre las palabras. 

6)Escribc un texto extenso sin dificultades en la dirección 

y el espacio. 

En cada uno de los aspectos se toma el nivel más alto al 

que llegó el niño 

Se le dicta un enunciado sencillo. elegido al azar de 39 

cuatro posibles y se le pide que lo escriba. Se cuenta el 

número de gratemos que el niño escribe y que 

corresponden a cada uno de los fonemas dictados 

Esta prueba no arroja un puntaje total. para el presente 

estudio se computó un puntaje compuesto, sumando los 

puntos obtenidos en cada subprueba y dividiéndolo 

entre el total de subpruebas. Es decir. se obtuvo un 

promedio 

Lilh..-th Vega (2003) 

39 

Promedio 

de 

puntos 

obten! 

dos 

Tabla 3. subpruebas del instrumento de Observación de los Logros de la Lectoescntura 
Inicial, aspectos que miden, reactivos y puntajes posibles. 
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Los resultados del instrumento pueden traducirse a porcentajes, excepto 

para el vocabulario de escritura en dónde no existe un puntaje móximo 

posible. Los resultados también pueden convertirse a estaninas, basadas 

en población hispano parlante de Estados Unidos de América. (Ver 

protocolo en anexo 5) 

El instrumento ofrece los siguientes índices de confiabilidad y validez 

Subprueba Confiabilidad Validez de criterio 

Alpha de Cronbach (concurren le) con Aprenda 

Spanish Reading 

Achlevemenl Tes! 

Otoño 1991 Primavera Otoño 1991 Primavera 

1992 1992 

Identificación de letras .94 .96 .60 .66 

Prueba de palabras .95 .97 .72 .75 

Conceptos de texto impreso .69 .82 .53 .51 

Vocabulario de escritura • .95 .87 .66 .65 

Dictado .96 .95 .70 .60 

.. 
Tabla 4. Conf1ab1hdad y validez del Instrumento de Observación de los Logros de la 
Lectoescritura Inicial • La confiabilidad se obtuvo mediante test- retes! 

Los datos que se presentan en esta tabla fueron obtenidos de una muestra 

de 282 niños en otoño de 1991 y 202 en la primavera - de 1992. de 

comunidades urbanas- hispano parlantes de Arizona, Texas e lllinois 

(Escamilla, 1992, citado en Escamilla y cols, 1996) 6 

Cabe aclarar que en el presente estudio no se tomó en consideración el 

resultado de la prueba de palabras en la obtención del puntaje total, en 

virtud de que ningún niño de la muestra pudo identificar palabra alguna. 

•Para mayorlnlormoclón sobre esta pruebo consullar Escomlllo y cols. 11996). 

TESlS r.ON 
FALLÍ\ lfE vr\~g~ 
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Adicionalmente, para la calificación de la subprueba de dictado, se utilizó 

la secuencia de desarrollo de la· escritura. propuesta por Fields y Spangler 

en 2000. Para la calificación; se ubicó. a cada niño en el nivel que· le 

correspondía de acuerdo ª 1as caracierr;lícas de su esC:rúuraYéste tue é1 

puntaje obtenido. 

Se presentan las características de cada uno de los niveles propuestas 

NIVEL 

1.Garabalos 

2.Dibujo 

3.Repetifivo-lineal 

4.lmita escritura convencional 

5.Formas memorizadas 

6.Formas que parecen letras 

7.Letras que corresponden 

palabras 

8.Principios cuantitativos 

9.lnicio de deletreo inventado 

10.Fonético simplificada 

CARACTERISTICAS 

Marcas al azar que no permiten diferenciar entre 

dibujo y escritura 

La Ilustración cuenta la historia 

Las marcas siguen una linea uniforme en tamai'\o y 

forma (parece letra cursiva) 

Puede o no ser lineal, pero contiene elementos de 

palabras reales 

Escribe nombres frecuentes e importantes para él (ej: 

mamó. papó, su nombre) 

Contiene elementos de letras reales. No mós de 2 

formas similares seguidas 

a Cada letra que escribe representa una palabro. No 

hay correspondencia de sonido 

El número de letras es significativo, representa 

hipótesis acerca del número de letras necesario para 

una palabra. Las cosas grandes tienen nombres 

grandes 

Refleja hipótesis de que las letras hacen el sonido de 

su nombre. Nombres de letras como sonidos 

Una letra por palabra o por sílaba, sólo sonidos 

principales, pocas vocales 

TESIS CílM 
FALLA DE ViÚUEN 
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11.Deletreo lnvenlado avanzada Intenta regularizar la relación sonido-símbolo. uso 

vocales. Empiezo a poder leerse 

12.Deletreo estóndor Aula corrección poro igualar los modelos del 

deletreo estándar 

Tabla 5. Caracterist1cas de cada uno de los niveles en el desarrollo de la escritura (F1elds 
y Spangler,2000) 

B. Desempeño durante la lectura de cuentos 

Según Sulzby (1985) los niños que aprenden a leer antes de recibir 

instrucción formal. a menudo son descritos como autodidactas a partir de 

sus cuentos favoritos, intentando leerlos para si mismos, para sus hermanos, 

muñecas o mascotas. 

La lectura de cuentos por parte del niño revela información re,sl?ecto de lo 

que conocen y cómo actúan con relación al lenguaje .• escrito· y según 

Sulzby existe una secuencia de desarrollo en esta actividad. 

Para evaluar cómo leen los pequeños y en que nivel. de.este proceso se 

encuentran en este estudio se utilizó la clasificación propúestá por Sulzby 

(1985) y retomada por Valencia y Sulzby (1991 ). 

Esta clasificación considera los siguientes niveles: 

l. INTENTOS GOBERNADOS POR ILUSTRACIONES 

A. Historias no formadas 

1. Etiquetar y comentar: 

El niño señala el objeto en la ilustración y da su nombre o descripción, 

acompañado de muchos gestos y movimientos. Puede proporcionar 

información adicional sobre el objeto. 

2. Seguir lo acción 

Los intentos se centran en la acción que se representa en cada ilustración, 

puede realizar físicamente la acción o señalar la acción con los dedos. Los 

TESIS r.nM 
FALJ..A lJn . .., •• .i.vEN 
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tiempos verbales utilizados son presente y gerundio. Hay mucho 

acompañamiento de efectos de sonido. 

B Historias formadas 

a) Como en el lenguaje oral 

3. Narración creando un diálogo 

El escucha puede inferir una historia a partir de segmentos de ICÍ narración 

aun cuando no esté totalmente formada. El niño crea la historia a partir de 

un diólogo con el escucha o entre los personajes. A diferencia del nivel 

anterior. se dirige al adulto. pero sin dejar de ver el libro. Ya usa pasado y 

futuro. además de presente y gerundio. 

4. Narración mediante monólogo 

El escucha puede comprender la historia completa. El niño narra la his.toria 

como si la platicara y la narración depende absolutamente de las 

ilustraciones. asumiendo que niño y adulto las observan simullóneamente. 

Las frases y la sintaxis utilizadas son las que se usan cuando se narra .'.'cara a 

cara", aun cuando la historia sea narrada como monólogo. 

b) Como en el lenguaje escrito 

5. Lectura y narración mezcladas 

Es una transición entre el lenguaje oral y el escrito. El niño intercala partes 

que suenan como lenguaje escrito (en entonación, palabras o ambas) con 

partes que continúan sonando como lenguaje oral. La historia puede diferir 

de la historia original, pero hay .conciencia de que hay audiencia. 

Contiene grandes segmentos descontextualizados o suficientemente 

especificados para entenderse sin las ilustraciones. 
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6. Historia similar a lo historia original 

El lenguaje del niño es descontextualizado y .la entonación es como de 

lectura. El . niño crea patrones como los del libro o libros similares. Ve las 

ilustraciones. ·pero su entonación es como de lectura oral expresiva que 

muestro prosodia e inflexiones de lectura oral. 

7. Historia similar a lectura literal 

Muestro conciencio y memoria parcial de segmentos del texto. Algunos 

niños recitan historias completas casi literalmente. Muestro conductos de 

auto corrección que indican que está trotando de "recuperar" la historia. 

11. INTENTOS GOBERNADOS POR EL TEXTO 

8. Negativa o leer basada en lo conciencia de lo impreso 

Se niega a leer porque ha aprendido que el texto y no los ilustraciones es lo 

que lo gente lee. Explico "no conozco los letras", "no puedo leer todavía", 

"necesito que me ayudes o leer los palabras". "No puedo leer. sólo 

simulaba hacerlo". 

9. Lectura basado en algunos aspectos del texto impreso 

El niño se centro en uno o dos aspectos del texto impreso excluyendo otros. 

Puede centrarse en algunas palabras conocidas o en algunas letras y sus 

sonidos asociados. o bien en alguno parte del texto que· recuerde. Su 

lectura parece retroceder. al igual que en el estadio anterior. de tal suerte 

que el niño que "leía" textos completos con entonación de lectura puede 

recitar sólo las palabras que reconoce en el texto. 

1 O. Lectura con estrategias desbalanceados 

Se parece más a la lectura independiente que la lectura basada en 

algunos intentos del texto. pero aún no está lo suficientemente integrada ni 

es flexible estratégicamente. 
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Omite excesivamente palabras desconocidas, sustituye palabras 

desconocidas por palabras que ya conoce, no corrige las palabras sin 

sentido que pronuncia, depende mós del texto que recuerda o del que 

puede predecir que de lo que lee. 

11.Lectura independiente 

Se distingue de la anterior por la cantidad de autorregulación que el niño 

exhibe y la flexibilidad con la que hace auto correcciones. 

El niño que lee independiente puede leer correctamente o equivocarse, 
, , 

cuando se equivoca hace mós auto correcciones, adecuadas y muestra 

conciencia de mós conocimiento. Puede sustituir algunas p'alabras que se 

le dificultan por alguna frase como "lo que,' sea", puede :inferir el 

significado de una palabra que desconoce. Hay dora, evidencia de 

predicción y confirmación de estrategias. 

De acuerdo a las características que el niño presenta durante la lectura, se 

le ubica en el nivel que corresponde. 

TIPO DE INVESTIGACIÓN: 

De campo. no experimental, exploratoria ( Katz.1953; Kerlinger y Lee,2002) 

transversal. ya que toma dalos de niños de diferentes edades en el mismo 

punto en el tiempo y longitudinal pues se seleccionan al azar a 12 niños 

para describir su desarrollo de la alfabetización en tres momentos 

diferentes Papalia. Olds y Feldman. 2001; Ary, Jacobs y Razavieh.1993). 

P ARTI C IP ANTES 

La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo no 

probabilístico intencional (Padua.1987). 

• 83 niños (31 niñas y 52 niños ) de 3 a 6 años 3 meses de, edad, que 

asisten a dos centros de desarrollo y educación infantiLde la ciudad de 

México. 
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A continuación se presenta la distribución de la muestra 

RANGO DE EDAD GRUPO NUMERO DE NINOS PORCENTAJE 

3 años a 3 años, 11 Maternal e 21 25.3 

meses 

(36 a 47 meses) 
.\ ---

Pr~e.scolar 1 y 2 40 48.2 

4 años a 4 años, 11 

meses 

(48 a 59 meses) 

5 años a 6 años 3 Preescolar 3 22 26.5 

meses 

(60 a 75 meses) 

Total 83 100.0 

Tabla 6. Descnpc16n del numero de niños por grupo de edad. 

Los escuelas de donde se tomaron los participantes son dos escuelas 

públicas de la ciudad de México. La primera de ellas corresponde- (] una 

estancia infantil del ISSSTE y la segunda es un centro de desarrollo infantil 

que se encuentra dentro de un centro - comunitario de -la ·Delegación 

Coyoacón. 
'-· .1 \ 

Los niños ingresan a ambas escuelas desde : l_os 45 días de nacidos· y 

pueden permanecer ahí hasta los 6 años d~ -~cf~d.; r.,¿: ~~t~ manera. los 
' .. . ·" .. , . . . ' .. ·,~ . . 

niños de Maternal C llevan en promedio 3 años de' es2olárizaéión, los_ de 

preescolar 1 y 2. 4 años de escolarización~y í~s'd~ p~~~~;:'¿l~r 3, 5 ~fl~s de 

escolarización. 

En la Estancia Infantil del ISSSTE, las acciones pedagógicas se guían por el 

Programa Integral Educativo (1992). 

TJ? ~ rq r1 rn. r 
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En el centro de desarrollo infantil del Centro comunitario de la Delegación 

Coyoacón, los niños llevan el programa de Educación Preescolar de la SEP 

(1992). 

• 70 padres /madres de estos niños;. De> ~sto¿ .70. ~CJdres, 59 

contestaron los cuestionarios y 47 permitieron qÜe se les obsf3iV.ara leyendo .. - ... _ . ~ . ' . -. 

el cuento a sus hijos. > ~ .:- ·~_. 

:: --;··'.; __ .. > ~< ,-... -::?-· .. ":T.::--,~:~;\·-·,~--~~::':,>-~ 
• De los 47 padres a quienes se pud~ obseryar: '" ' 

11 correspondían a la~ edadEJS e de. 3 añbs ~ ,3 <~~~s 1 1 meses; 25 

correspondían a 4 años 4 <años 1\ ~~ses y l l ~()n:~spm1dfan: (] 5 años 6 

años 3 meses 

La dislñbución de la escolaridád de los padres se presenta ~IJ lá siguiente 
tabla: ~:::: .. ~-

ESCOLARIDAD NUMERO DE PADRES 

Ninguno 

Primario 5 

Secundario 15 

Carrero técnico 11 

Preparatorio 24 

Licenciatura 13 

Especialización 1.4 

TolCJI 70 

Tabla7. Descripción del número de padres por nivel de escolaridad. 

La escolañdad se computó en ciclos terminados, promediando la 

escolañdad de padre y madre para obtener el nivel de escolaridad de los 

padres (Ver definición en método) 
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El nivel socioeconómico de la muestro es medio y lo escolaridad promedio 

de los podres es de bachillerato .. La mediana fue_ de 5, es decir. el 503 o 

menos de los padres de lac_muestro llene escolaridad de preparatoria, 

encontróndose el percentH2k en'seciundaria y el percentil 75 también en 

preparatoria. 

• 
antigüedad se p_resentan a continuación: 

MAESTRA y GRUPO QUE FORMACION 

ATIENDE 

! .Maternal C Puericultista, segundo 

3 ai'los a 3 ai'los 11 meses 
semestre de licenciatura en 

psicologfa 

2. Preescolar l y 2 Lic. en pedagogía. sexto 

4 años o 4 años l t meses 
semestre de licenciatura en 

psicología 

3. Preescolar 3 Educadora 

5 años o 6 años 3 meses 

4. Maternal C Niñera (curso de 

3 ai'los o 3 años l lmeses capacitación del DIF) 

5. Preescolar 1.2 y 3 Asistente educativa (DIF) 

4 años a 6 años 3 meses 

datos de formación y 

ANTIGUEDAD 

12 anos 

-- - -- -
-_ 17 años 

' é_: 
15 años. - -

·,=;·" 

28años 

21 años 

Tabla 8. Descnpci6n de la formación y antigüedad de las maestras. 

La antigüedad promedio en el servicio es de 19 años. Las tres primeras 

maestras corresponden o lo Estancia Infantil del ISSSTE y los dos últimos al 

Centro Comunitario. 

ESCENARIOS 

Las aplicaciones de los instrumentos o los niños se hicieron en sus salones 

de clases. en el óreo de iniciación a la lectura. 
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A los padres se les observó en el cubículo de psicología en la Estancia 

Infantil y en.el.salón.de inglés.en.el Centro Comunitario. Ambos libres de 

interrupciones: 

Las maestras fueron observados en sus salones de clases. 

INSTRUMENTOS Y.MATERIALÉS 

Adicionalmente; a los , instrumentos de evaluación descritos paro cada 

variabÍe ·5¡;, ufoil'a;o~ los protocolos de las pruebas. cuentos para los niños, 

una grabé:ici6~a; cf~ <:ludio paro grabar la lectura de cuentos realizado por 

los niños ·Y uno cómara de video para filmar la lectura de cuentos por 

parte de rncidres y maestras. 

Los cuentos. que los niños leyeron fueron seleccionados por ellos de los 

que existían cotidianamente en el salón de clases. Se les .. pidió que 

seleccionaron el cuento que mós les gustara de los que conocían. es decir. 

que yo hablan leido antes. 

A las madres se les pidió que llevaron a la evaluación el cuento favorito de 

su hijo, aquél que con mayor frecuencia les pedía que le leyeran. 

Los cuentos que leyeron las maestros fueron seleccionados por los niños. a 

solicitud de las maestras, de los que existían cotidianamente en el salón de 

clases. 

PROCEDIMIENTO 

Se seleccionaron los instrumentos para la medición de las habilidades 

lingüísticos y el conocimiento del lenguaje escrito; Se elaboró el 

cuestionario para evaluar los materiales y actividade~ de leCturb en el 

hogar. osl como las listos cotejables para lo lectura de.cuentos por porte 

de madres y maestros. El contenido del cuestionario y el de los listos 

cotejables se basó en la bibliografía revisado. 
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Se realizó un estudio piloto con el fin de determinar la aplicabilidad de 

instrumentos y procedimientos. Con base en el estudio piloto se realizaron 

las modificaciones pertinentes a ·instrumentos y procedimientos (Se 

describen en la sección de resultados). Se determinaron los indicadores de 

validez y confiabilidad de los instrumentos. 

Se seleccionaron las escuelas participantes con base en ·un inuestreo no 

probabilístico intencional. 

Se capacitó a las dos aplicadoras de los instrumentos; Pa~a la a¡:::>Hcación 

de los instrumentos se contó con dos estudiantes, u~'a d~ ~a~;t~id'.v. unci de 

licenciatura. La capacitación consistió en la leciuracéy;dis~lJsió'n' de los 

procedimientos de aplicación y calificación y en' 1ci .. ái:>1icO~iól1 súpervisada 

con retroalimentación, asi como en la c~lificaciÓn C:or{junta de varios 

protocolos. ··. ..· 

Se realizó una entrevista con las autoridades de cada insfitÍJci.ón P(]ra 

explicar los objetivos y procedimientos del proyecto y obtener su 

autorización para la realización del mismo. Se tuvo unas reunión con los 

padres de família y maestras de cada institución con los mismos propósitos. 

En la reunión con los padres se les distribuyó un cuestionario con el fin de 

conocer el tipo y frecuencia de las actividades relacionadas con la lectura 

que se realizan en el hogar. así como los materiales de lectura al alcance 

del niño y solicitar su autorización para video grabarlos leyendo un cuento 

a su hijo/ a. 

Se tuvo un periodo de adaptación con los niños para que se familiarizaran 

con las investigadoras y se procedió a la aplicación de los instrumentos a 

los niños en dos sesiones por niño de aproximadamente 20 minu.tos cada 

una En una tercera sesión se pidió a cada niño que leyera su cuento 

favorito a la investigadora. Esta sesión se audio grabó. · 
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Se programaron las sesiones de lectura de cuentos con los padres que 

accedieron a ello. Se realiz.ó la lectura de. cuentos por parte. de los padres 

en una sesión por niño. Esta sesión se video grabó; 

Se video grabó ., a la~ n~6e~t~ai leye~ci6 u~ c~ent~ a su gruJo, una sesión 
para cada grÚp<:), ' ...... . . ... . .. ·· . .. . . 

i. ,·_ 

Se selec~lo~Ó al azar a seis nrnos de cada.~e~cuela :para/ealizar una 

segunda\ (cÍos meses después) y ·. terceraYevc:i'lu~ciÓr; (cuatro\meses 

después);' con el fin de tener datos lon~itll~i~~Í~~ ;pa~(] describir el 

::s~:
0

:::: 
1

:::~::;i:~:~ :es:·leccionó. 6~1'.a!~r ~~~ tr~s para ilustrar el 

desarrollo mediante muestras de sus prod~ccioneseníos·fresmome~tos de 

la evaluación. Por supuesto, también se fi~~erl d6t';,~'tfci'l:~vei~~;;l~s en virtud 

de que se tomaron dalos niños de diferentes·edades>' 
::':: ./.> ._·:::~· :- .. ::·.':, .· 

Se procedió a la calificación de los. instrumentos, la,. elaboración del 

archivo de datos y el anólisis de los mi~rfi()~; : 
Finalmente, se presentó un rep~~~d~1bir~sl.J;t~dos, verbal mediante una 

plótica, e impreso, a auloridade~. personal .y. padres de las instituciones 

participantes: y se entr:gar¿n su~~re~cias impresas a padres y maestras 

para promover el desarrollo de lci alfabetización. 
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Se obtuvieron estadísticos descriptivos de la muestra total y por edad 

para la variable dependiente (desarrollo de la alfabetización y para 

la variable independiente habilidades lingüísticas orales) .. De lo 

misma mCJ~er~, se obtuvieron los estadísticos descriptivos paro las 

variobl~s i~d~pendientes del hogar y de la escuela. 

Se realizó un Anólisis de Varianza en una sola dirección (Kerlinger y 

Lee; 2002¡ con el fin· de Indagar los diferencias entre los grupos.de 

edad. para las habilidades lingüísticos en el lenguaje oral y un 

anólisis de varianza de Kruskall Wallis (Siegel, 1985) para el desarrollo 

de la alfabetización 

Se realizó una prueba t para muestras independientes con el fin de 

indagar diferencias por sexo en las habilidades lingüísticas orales y 

uno U de Mann Whitney con el fin de indagar diferencias por sexo en 

el desarrollo de la alfabetización 

Se realizó un anólisis de correlación entre todos las variables. 

obteniéndose así la matriz de correlación 

Se realizó un anólisis de regresión múltiple, con el fin de determinar la 

contribución de cada una de las variables independientes a la 

variable dependiente 

Se realizó un anólisis cualitativo de los resultados, mediante la 

observación de la lectura de cuentos por madres y maestras. Se 

realizó la descripción de los conductos de madres y maestras antes, 

durante y después de la lectura tendientes a estimular la 

comprensión de la historio y de la características del lenguaje escrito. 
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Se realizó la descripción de las conductas de los niños al leer Jos 

cuentos así como Ja descripción de ·sus respuestas tanto verbales 

como escritas · que evidencian conocimiento del lenguaje escrito 

con el fin· de complementar la información proporcionada por Jos 

anólisis. cuantitativos. en virtud de que los datos numéricos no 

permiten dar cuenta de las diferencias individuales encontradas 

tanto en el desempeño de los niños como el de madres/ padres y 

maestras. 

A continuación se presentan los resultados obtenidos: 

J. Se presentan en primer lugar los resultados que se refieren al primer 

objetivo: Caracterizar el desarrollo de la alfabetización en una muestra de 

niños preescolares 

11. Posteriormente se presentan los resultados descriptivos de las variables 

Independientes: 

111. Finalmente. se presentan los resultados que responden al segundo 

objetivo: Analizar la contribución de variables Involucradas en el desarrollo 

de Ja alfabetización en niños preescolares 

J. Caracterizar el desarrollo de Ja alfabetización en una muestra de niños 

preescolares 

A. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO. Este componente de la 

variable se evaluó mediante el Instrumento de Observación de Jos Logros 

de Ja Lectoescritura Inicial (Escamilla y cols, l 996). En el anexo 5 se 

presenta el protocolo del instrumento. 

Las tareas que se aplicaron fueron: Identificación de letras. prueba de 

palabras. conceptos de texto impreso, vocabulario de escritura. dictado y 

muestra de escritura. Se obtuvo un puntaje total sumando Jos puntajes 
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para cada uno de estos aspectos y dividiéndolo entre.el total de aspectos, 

el cual se.denomina total.y proporciona la medida del conocimiento del 

lenguaje escrito. 

Cabe aclarar que la tarea prueba de palabras se eliminó del ;.resultado 

total de la prueba ya que ninguno de los niños fue ~aP:~~ de identificár 

palabra alguna de la lista de palabras presentada'. 

De la misma manera, la tarea de dictado se calificó de acuerdo a la 

secuencia de desarrollo propuesta por Fields y Spangler (2000), (ver 

descripción de cada uno de los niveles en la definición de la variable 

dependiente en método) pues ninguno de los niños fue capaz de escribir 

un solo grafema que correspondiera al fonema dictado, lo cual servia de 

base para la calificación en los criterios originales. 

La tabla siguiente muestra las medianas y cuartiles para cada una de las 

tareas realizadas: 

TAREAS N PERC 25 MEDIANA PERC 75 

ldentiticación 83 1 4 8 

de letras 

Conceptos de 83 3 6 8 

Texto Impreso 

Vocabulario de 82 o ' 4 

escritura 

Muestra de 82 2 4 5 

escrituro 

Dictado 82 2 4 6 

Total lenguaje 83 1.75 4.2 6 

escrito 

Tabla 9. Resultados obtenidos en las tareas que componen el conoc1m1ento del lengua¡e 
escrito. Muestra total. 
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La gráfica que se presenla a conlinuación permite visualizar los punlajes 

promedio obtenidos por los niños: 

CONOCIMIENTO DEL LENGUA.JE ESCRITO 

i I1 l ._1. f 1:J 
ID TI VE ME DI TOT 

ASPECTOS 

Gráfica 1. Puntajes promedio de los niños en cada uno de los aspectos que componen el 
conocimiento del lenguaje escrito 

Como puede observarse en la gráfico l, los niños son capaces de 

identificar en promedio 4 letras (ID). Con frecuencia son las letras que se 

encuentran en su nombre o en el de sus compañeros de clase. por 

ejemplo. Sofía afirma conocer la "A" y la "F" porque están en su nombre. la 

"K" porque es de Karla y lo "V" porque es de Vlctor. Ocurre lo mismo con 

los letras mayúsculas y minúsculas. 

En lo que se refiere a los conceptos de texto impreso (TI). los niños manejan 

en promedio 6 de ellos. Ejemplos de los conceptos que manejan son: La 

parte de enfrente del libro. el texto impreso lleva el sentido y no lo 

ilustración. lo parte de abajo de la ilustración, en qué porte del texto se 

inicia lo lectura. hacia dónde se sigue, lo identificación de una letra. 

Algunos de los conceptos que los niños no manejan son: El inicio y el fin de 

un texlo, la dirección completa de lo lectura (¿Dónde inicio, hacia dónde 

1 
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me sigo, y luego para dónde me voy?) no son capaces de identificar si se 

cambia el orden de las líneas, las polabras o las letras en un texto y 

tampoco conocen el uso de los signos de puntuación. aunque muchos de 

ellos afirman que sirven para leer. Esta tarea se realiza mediante la lectura 

de un cuento incluido en el instrumento en el que se van formulando las 

preguntas conforme se va leyendo el cuento al niño. 

En el vocabulario de escritura (VE), los niños pueden escribir en promedio 

una palabra escrita de manera convencional, que en muchos casos es su 

nombre. Otros niños escriben el nombre de sus padres, o bien, papó, 

mamó o el de sus compañeros. 

En cuanto a la muestra de escritura (ME) ,el puntaje promedio obtenido fue 

de 4. En esta tarea, se otorgaba el puntaje sumando los puntos que 

obtenla el niño en cada uno de los tres aspectos evaluados ( Ver 

descripción en la definición de la variable). 

Se obtuvo la confiabilidad para los puntajes otorgados seleccionando diez 

muestras al azar y pidiendo a un observador independiente que otorgara 

los puntajes para cada aspecto evaluado para cada niño. Se obtuvo una 

confiabilidad de 80 %. La confiabilidad se obtuvo dividiendo el total __ de 

acuerdos entre el total de observaciones 

Por ejemplo, Liliana obtiene un punto en nivel de lenguaje, pues 'escribe 

letras. un punto en calidad del mensaje pues muestra tener.elconcepto 

de signos y 2 puntos en principios direcciono/es, pues muestra,. parte de 

ellos (escribe de izquierda a derecha). Esto le da un total de 4 puntos en 

muestra de escritura. 

Se presenta a continuación la muestra de escritura de Liliana 'que se ha 

descrito en el pórrafo precedente 
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Fig. 1. Muestra de escritura de Liliana {42 meses) que obtuvo 4 puntos 

Finalmente. se dictaba a los niños un par de enunciados proporcionados 

también por el instrumento y se les pedía que los escribieran. los puntajes 

se otorgaron considerando el nivel en la clasificación de Fiels y Spangler 

(2000). de acuerdo a las características que presentaba la escritura de los 

niños. 

Se obtuvo la confiabilidad de los niveles en que se situó a los niños 

seleccionando al azar una muestra de 20 niños y pidiendo a un observador 

independiente que los situara en el nivel correspondiente de acuerdo a las 

características presentadas por la escritura de los niños. Se obtuvo una 

confiabilidad de 823, dividiendo el total de acuerdos entre el total de 

observaciones. 

Como la grófica 1 muestra, se obtuvo un promedio de 4. es decir. el 503 o 

menos de los niños se ubicaron en este nivel que corresponde a imitar la 

escritura convencional. conteniendo elementos de palabras reales. 

Se presenta un ejemplo de escritura que corresponde a esta categoría: 
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Fig. 2. Ejemplo del nivel 4 de dictado, imita escritura convencional. Paola (50 meses) 
escribió "Tengo un perro e.n mi casa; Lo llevo al parque conmigo" 

El puntoje total de. conocimiento del lenguaje escrito se obtuvo sumando 

los puntajes obtenidos en cado uno de los aspectos evaluados y 

dividiendo lo suma entre el total de aspectos. es decir. se obtuvo un 

promedio . El puntoje total promedio de conocimiento del lenguaje escrito 

fue de 4.2 como se observo en lo grófico 4. 

B. DESEMPEÑO DE LOS NIÑOS DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS . Este 

componente de lo variable dependiente se evaluó pidiendo a cado niño 

que leyera su cuento favorito de los que existían en el salón; Se hizo mucho 

hincapié en que los pequeños seleccionaron un cuento que ya conocían. 

Esto torea se audio grobó. 

Los puntojes se otorgaron con base en lo clasificación propuesta por Sulzby 

en 1985 y retomado por Valencia y Sulzby en 1991 y que se describió en la 

definición de este componente de la variable (Ver método). El puntoje 

otorgado corresponde al nivel en que se ubicó al niño de acuerdo los 

característicos que presentaba al leer el cuento y que corresporidíon a 

alguna de los categorías propuestas por Sulzby. 

Se obtuvo lo confiabilidad de los calificaciones otorgados mediante un 

observador independiente que escuchó lo grabación de 15 niños 
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seleccionados al azar y los ubicó en los niveles correspondientes. La 

confiabilidad obtenida fue de 87%. 

La gráfica siguiente muestra el número de niños que se ubicaron en cada 

uno de los niveles. 

OESEMPERO 0E LOS NIÑOS DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS 
MUESTRA TOTAL 

35 

30 
25 ----- --[ 

------· 

1 ~l.,l .. ,I 
NIV1 NIV2 NIV3 NIV4 

NIVELES 

··---1 

•• ___ :J 
NIVS NIV6 NIV7 

Gráfica 2. Número de niños en cada nivel de la lectura de cuentos 

La frecuencia mayor se obtuvo en el nivel 3 (33 niños) . en et cual los niños 

narran la historia basóndose totalmente en las ilustraciones. sin formar 

completamente la historia. La narración se basa en un diálogo que el niño 

realiza con el adulto o bien entre los personajes del cuento. Incluye 

pasado y futuro. además del presente y gerundio que utiliza en el nivel 2. 

Se transcribe un ejemplo de este nivel en la narración 

P. Una véziin ·nene y había un castillo. Una reina estaba acostado. la mala ya 
encontró al bebé , entonces la mala estaba enojada. Y la hada madrina se lo quiso llevar 

¿Al bebé? 

P. Ajá Entonces habla un ratón japonés (silencio) 

E. ¿Y luego que pasó Paulita? 

P. Se encuentra a una vieja /lada "husando" la espuma. pero la bella d11rmiente le cJio 
miedo. entonces se murió. La princesa dunniente so m11rió. Entonces, el prlncipe llegó 
rápido por!_'!. _'Y!!'_ª· enton_~es el prínciP.e llegó a las escaleras_:_ El f1'1_1?._s_o_cJ_u_rmió, (silencio) 
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E. Y qué más pasó Paola? 

P. Entonces el principe llegó a rescatarla, le dio un beso, ya se fueron juntos. Se 
despertaron , ya no tenlan miedo y las hadas ya vinieron y colorln colorado, este cuento 
se ha acabado. 

Cuadro 1. Ejemplo del nivel 3 de lectura de cuentos, Narración mediante diálogo. Paola 

( 50 meses) leyó "La bella durmiente" P. Paola; E experimentadora 

El nivel que sigue en frecuencia es el nivel 2 (28 niños). en el que el niño sólo 

describe la acción que ocurre en cada ilustración sin formar historia 

alguna. En este nivel, los tiempos verbales que se utilizan son el presente y 

el gerundio. Aunque el niño del ejemplo, utiliza el pasado 

A continuación se muestro un ejemplo de este tipo de narración 

T. Pinocho iba caminando y encontró a un viejito. 

Después se cayó al agua, el viejito también 

Pinocho y el abuelito estaban dentro de una boca 

Este pinocho otra vez se cayó al agua y salió una ballena 

Pinocho estaba platicando con un niño, con un caballo 

Después, una señora con su varita mágica puso a Pinocho en una jau/a 

Este pinocho ya estaba colgado en /a ... en la ... 

E. ¿En la qué Toñito? 

T. En la jaula 

Después un señor quer/a que se subiera a su carro 

Y un lobo y un gato lo estuvieron empujando 

El lobo, el gato y el Pinocho iban formados caminando 

También el abuelito te dio a Pinocho una manzana 

Después una hormiguita estaba parado 

Después la señora que tenia el gorro y la varita lo iba persiguiendo, pero parado. 

El abuelito hizo a Pinocho de madera y ya. 

Cuadro 2. Ejemplo del nivel 2 de la lectura de cuentos Narra la acción" Toñito ( 51meses) 
leyó Pinocho. Leyó todo el cuento del fin al inicio. 

T. Toñito; E. Experimentadora 

El nivel menos frecuente es el nivel 7, (sólo un niño) en el que el niño recita 

la historia casi literalmente. Muestra conductas de auto corrección que 
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indican que estó tratando de recuperar la historia. Su entonación es como 

de lectura oral. 

Se transcribiró la lectura de esta niña al presentar los resultados individuales 

de los niños seleccionados para ilustrar el desarrollo de 10 alfabetización de 

manera longitudinal. 

Todos los niños de la muestra basaron su narración ·en las ilustraciones. sin 

embargo, algunos de ellos. aun cuando leían el cuento basándose en las 

ilustraciones iban siguiendo el texto con el dedo lo que permite afirmar que 

sabían que el texto es el que lleva el mensaje y no la ilustración. Esta 

afirmación. de hecho, se corrobora con los resultados obtenidos en la 

tarea de conceptos de texto impreso del conocimiento de lenguaje 

escrito. 

A confinuación se presentan resultados que permiten tener una visión de 

las diferencias encontradas con relación al desarrollo de los niños. es decir, 

se presentan los resultados para los diferentes grupos de edad. 

Se presentan los resultados para Conocimiento del lenguaje escrito y 

posteriormente para el Desempeño de. los niños durante la lectura de 

cuentos 

A. CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 

La grófica muestra los resultados obtenidos por los niños en cada una de 

las tareas que constituyeron este componente de la variable dependiente: 
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CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 

VE DI 

ASPECTOS 

ME TOT 

036A 47mCtiCS 

a 48 .1 59 ffiC'SCS 

O 60 a 75meses 

1 ill'1,:lh V~g;1 {20((\ 1 

Gráfica 3 Punta¡es promedio por grupo de edad en los aspectos que conforman el 
conocimiento del lengua¡e escrito 

En lo grófico se observo uno clara progresión en los resulfados por grupo 

de edad. 

Se puede observar que los niños mayores pueden identificar en promedio 9 

letros (11) 011 tnnto que los mó<> pequei'ios sólo una. Se observó que los 

nii-,o, de. 36 u 47 111e<.es. roconocen sólo alguna de las vocales. por 

ejemr>to. Liliana reconoce lo o mayúscula y lo o y u niinúsculas. Los niños 

de 48 c1 59 meses reconocen tombién los vocales y ndemós los lelras que 

componen su non1brc o el de sus compañeros. por ejemplo Korla 

reconoce lo .4. de Airnó. la F de Fernando. la J de juego. la Y de Yussif . y 

linolmente lo' rii110' du 60 o 75 ""'"'' reconocen los vocales tanto 

mayt)sculos como n11111·r.,culos y olgunus consonantes por su nombre. por 

ejemplo. Erick reconoce 21 lelru' enlre mayúsculas y rninúsculas por 

ejemplo. la A. F. K. P. H. 0. U. C. O. M, N. E y W. 

En cucrnto o lu' conceptU'., solJ1n el t(:xlo impreso. los niños de 36 a 47 

meses reconoc:<-Jri qut~ t~I lexlo y no lo ilustrcrción es lo que llevo el mensaje. 

lo porte de enfren1e del libro y la porte de ahajo de la ilustroción; los de 48 

a 59 meses. ya identitican además por dónde inicio el lexto. que la página 
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izquierda se lee antes que la derecha y pueden identificar una letra 

aislada; los de 60 a 75 meses pueden además seguir toda la dirección de 

la lectura (de izquierda a derecha y regresar a la izqulerd0) dÓndelnicla y 

termina el texto, identificar una y dos letras y la primera y última letra de 

una palabra. 

En cuanto al vocabulario de escritura, los niños de 36 a 47 meses no 

escriben palabra alguna, los de 48 a 59 meses, una, que generalmente es 

su nombre y los de 60 a 75 meses pueden escribir su nombre y el de sus 

hermanos o padres. 

En cuanto al dictado . los niños de 36 a 47 meses se ubican en promedio 

en el nivel i, que consiste en escribir garabatos. los de 48 a 59 en el nivel 3, 

que consiste en hacer marcas repetidas que siguen una línea, y los niños 

de 60 a 75 meses se ubican en promedio en el nivel 6 que consiste en 

escribir formas que parecen letras 

Se presentan a continuación ejemplos de cada uno de estos niveles 

... 
• 
~ , (· 

~ 

1 "'-., 

( ( ) (ú 
•. . .. 

~ 

Fig. 3. Ejemplo del nivel 1 de dictado, garabatos. André (46 meses) escribió: "Yo tengo 
una gata café. Siempre se duerme en mi cama· y agregó: "punto al final" 
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Fig. 4. Ejemplo del nivel 3 de dictado, repetitivo-lineal, Judith (55 meses) escribió: • Ya 
viene el tren. Se va a parar aquf. Nos vamos a subir. 

r-• 
': .. ~~ 

Fig. 5. Ejemplo del nivel 6 de dictado, fonnas que parecen letras. Jessica ( 67 meses) 
escribió: "Papá está en casa. Dice que vamos a jugar a la pelota• 

En muestro de escritura, los niños de 36 o 47 meses obtuvieron un puntoje 

promedio de 2 puntos, los de 48 o 59 meses un puntoje de 4 puntos y los 

de 60 o 75 meses, un puntoje de 7 puntos. 

Por ejemplo. Frido (47 meses) obtiene O puntos en nivel de lenguaje pues 

todovio no uso letras , 1 punto en calidad del mensaje pues yo intento 

escribir signos y 1 punto en principios direccionales. pues no hoy evidencio 

de ellos. 
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Fig. 6. Muestra de escritura de Frlda que obtuvo dos puntos 

Eva Paulo (64 meses) ob_tuvo 3 puntos en nivel de lenguaje pues escribió 

una combinación de dos palabras. 2 puntos en calidad del mensaje pues 

muestra evidencia de saber que el mensaje lleva significado y 2 puntos en 

principios direccionales pues escribió de izquierda a derecha : 

1-- f 

Fig. 7. Muestra de escritura de Eva Paula que obtuvo 7 puntos 

La secuencia presentada en cada uno de los aspectos que se evaluaran 

como parte del conocimiento del lenguaje escrito evidencia un mayor 

desarrollo de este conocimiento relacionado a un mayor desarrollo 

general. y esto se refleja también en el puntaje total de este componente 
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de lo varioble dependienle . En los punlojes totales también se muestra 

una progresión contorrne los nifios avanzan en edoci, oblenic~ndo los 

siguientes puntajes p1ornedio: 36 a 47 meses. 1.6: 48 a 59 meses. 3.7: 60 a 

75 mese", 6.8. El puntaje rninirno alcanzodo en el total fue de .40 y el 

máximo eje 1 5. 

Se p1esenlon a conli11uoc.:i6n. lo' 1esullodos del otro componente de la 

variable independiente desarrollo de lo alfabetización: 

B. DESEMPEÑO DE LOS NIÑOS DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS. 

La g1áfico siguiente'• muestra el número de niños de cada edad que se 

ubicaron en los diferentes niveles de este componente de ta variable (Ver 

niveles en la clcfinición de la variable dependiente en método) 

DESEMPENO DE LOS NINOS 
1C ~--r-~·--~~ 

16 

14 

[ 
en 

12 :$ 
o 

10 z 
w 
:::> B u 
w 

6 e: 

o ·d'.'il· 
n1 n? n'.1 

DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS 

II c.. 
n•1 n!.i 

NIVELES 

Cil 
niJ 

·-¡ 
O 313 A 47 MESES 
048 A 59 MESES 
• 60 A 75 MESES 
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.J 
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Gráfica 4. Número de nuios en cada nivel de la lectura de cuentos. por edad 
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En la gráfica se puede apreciar que la mayoría de los niños de 39 a 47 

meses (3 a 3:1 laños) se ubican en el nivel 2 (13) , en el que los nifios sólo 

describen la acción de cada ilustración, la mayoría de los niños de 48 a 59 

meses se ubíca~ en el nivel 3 (17) • al igual que los niño.s de 60 a 75 meses 

(10). 

Los niños.de 60.a 75 meses se ubican en segundo lugar en el nivel 4 (7). que 

consiste en narrar la historia basado en las ilustraciones, pero mediante un 

monólogo. En esta narración ya se presenta una historia que el escucha 

puede comprender casi completa. Se presenta un ejemplo: 

D. Erase una vez ... ¿Cuándo se me graba? 

E. Cuentámelo, cuando termines de contarlo escuchamos lo que me contaste, ¿Sale? 

D. Erase una vez un rey que tenia siete hijas que cuando nacieron se volvieron unas 
sirenas. Una la ilamó Arle/, fa otra Malena, fa otra Estreila, la otra Jessica, la otra Diana y 
la otra ... la ilamó tortuguffa. 

Un marino quiso aplastar a Arle/, la mayor de /odas, cuando vio eila se dirigió a un barco. 
Mira, que paree/a una calavera. 

E. Es cierto, parece una calavera. 

D. Se dirigió a un barco que daba mucha luz, cuando vio que una ola arrastró el barco, vio 
que ventan muchos pasajeros. 

Entonces, una señora la convirtió en muchacha, pero sin voz. 

Cuando ella se enteró que se iba a casar el príncipe, sus hermanas le dieron un cuchillo, 
entonces ta sirenffa trató de agarrar el cuchillo, bajándose por una ventana, pero se cayó 
y al pobre sirenffa vivió muy feliz -

E. ¿En dónde Diana? 

D. En sumar. 

Cuadro 3. Ejemplo del nivel 4 de lectura de cuento, narración mediante monólogo. Diana 
Laura( 57 meses) leyó La sirenita. D. Diana E. Experimentadora 

Se obtuvo la significancia de las diferencias entre los grú~Ós de edC;;d para 

cada uno de los componentes del desarrollo de la .alfabetización 

mediante un anólisis de varianza no para métrico en una sola dirección de 

Kruskall- Wallis. Todas las diferencias resultaron significativas con una 

probabilidad menor a .001 
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También se obtuvo la significancia de las diferencias por sexo. mediante 

una U de Mann Whitney, no obteniéndose diferencias significativas en 

ninguno de los componentes del desarrollo de la alfabetización. 

Los resultados descritos muestran los promedios obtenidos por los pequeños 

en cada uno de los componentes de la variable dependiente. 

En siguiente sección, se describen los resultados obtenidos por los doce 

niños seleccionados al azar para hacer una descripción longitudinal del 

desarrollo de la alfabetización. 

Se mostrarón primero los cambios en puntajes observados en las niños en 

las tres evaluaciones realizadas. la primera de ellas se realizó en los meses 

de octubre y noviembre. la segunda en enero y febrero y la tercera en 

mayo y junio. Posteriormente, se presentan los resultados de tres niños. 

seleccionados al azar de los doce originales. uno de cada ,edad, que 

ilustran los cambios observados 

CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 

En la tabla se muestra el promedio de los puntajes obtenidos en las cinco 

tareas aplicadas. La edad que se incluye es la edad que tenían los niños al 

momento de la primera evaluación 

NIÑO EDAD EN PRIMERA SEGUNDA TERCERA 

MESES EVALUACIÓN EVALUACION EVALUACION 

! .Jorge 45 2 2.8 5.8 

2.Ulises 44 6 6.4 7 

3.liliono 42 l.4 2.6 3 

4.Alon 43 2.6 2.2 1.8 

5.Korlo 52 2 4.2 6.3 

6.Sofío 51 7.2 12.8 15.8 
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7.Diana 49 2 2.8 No hay datos 

8.Frida 49 4 4.6 5 

9.Erick Dan 60 9 9.4 12.6 

ID.Angel 60 7.6 6.8 11 

1 1 .José Erick 62 4.6 3.8 5.2 

12.Jessica 67 5 6.6 7.2 

Tabla 10. Resultados obtenidos por los 12 niños seleccionados para ilustrar el desarrollo 
del conocimiento del lenguaje escrito. 

Se puede observar en la mayoría de los casos una progresión en su 

desempeño, siendo el caso más notable el de Sofía, quien tuvo un gran 

incremento de la primera a la segunda evaluación, principalmente el 

conocimiento de las letras del abecedario, mayúsculas y minúsculas ( de 9 

a 31 ). Para la tercera evaluación, Sofía ya conocía casi todas las letras del 

abecedario (47) y también hubo muchos cambios en su conocimiento de 

los conceptos del texto impreso (de 7 en la primera a 15 en la, tercera). Es 

el caso también de Jorge, quien tuvo una progresión importante ·de la 

segunda a la tercera evaluación, principalmente por los con,cep,tos del 

texto impreso que maneja (de 4 a 13 ). Erick Dan y Angel tambíénJuvieron 

un incremento importante de la segunda a la tercera eva1udción.-- en 

ambos casos se incrementó el conocimiento de las letras ; sie;'.ído más 

notorio en el caso de Angel (de 8 a 32). 

Llama la atención el caso de Alan, quien en cada evaluación, obtuvo un .. 

puntaje ligeramente menor. 

LECTURA DE CUENTO POR PARTE DEL NIÑO 

NINO PRIMERA EVALUACION 

Jorge 2. Sigue la acción 

45meses 

SEGUNDA EVALUACION 

2. Sigue lo acción 
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Ulises 2. Sigue lo acción 3. Narración mediante 3. Narración mediante 

44meses 
diólogo diólogo 

Liliano 4.Norroción mediante 4. Narración mediante 4. Narración mediante 

42meses 
monólogo monólogo monólogo 

Alan 3. Narración mediante 3. Narración mediante 3. Narración mediante 

43meses diólogo diólogo diólogo 

Korlo 2.Sigue la acción 2.Sigue lo acción 3. Narración mediante 

52meses 
diólogo 

Solía 5.Lecturo y narración 5. lectura y narración 6. narración similor lo 

51 meses mezclados mezclados historio original 

Diana 3.Norración mediante 5. lectura y narración No hoy datos 

49 meses 
diólogo mezclados 

Frido 3. Narración mediante 3. Narración mediante 5. Lectura y narración 

49 meses diálogo diálogo mezcladas 

Erick Dan 3.Norrocián mediante 5. Lectura y narración 5. Lectura y narración 

60meses diálogo mezcladas mezcladas 

Angel 5. Lectura y narración 5. Lectura y narración 6. Historia similor la 

60meses mezcladas mezcladas historio original 

José Erick 3. narración mediante 3. Narración mediante 3. Narración mediante 

62 meses diálogo diólogo diálogo 

Jessica 3.Narración mediante 6.Historia similor la historia 6. Historia similor o lo 

67 meses diólogo original historio original 

Tabla 11. Resultados en la lectura del cuento en las tres evaluaciones. Ver descnpc1ón de 
las caracteristicas de cada nivel en la definición de la variable dependiente en la sección 
de método 

En este componente no se observa tanta progresión como ocurre con el 

conocimiento del lenguaje escrito. Se observa que la mayoría de los niños 

permanecen en el mismo nivel o bien avanzan uno. salvo en el caso de 
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Diana que pasa del tercer al quinto nivel en la segunda evaluación. pero 

ya no se tienen los dalos de la tercera. pues la niña se dio de baja Y el de 

Jessica que pasa del tercer nivel al sexto . 

A continuación se describirá el desarrollo de tres de estos doce niños en 

cada uno de los componentes de la variable dependiente. Estos tres niños 

fueron elegidos al azar. tomándose un niño por cada grupo de edad. Se 

describen previamente. para cada niño, las características en las variables 

contextuales en el hogar y la escuela. 

UUSES (45 MESES) 

Variables contextua/es 

La escolaridad del padre de Ulises es de profesional técnico y la de su 

madre licenciatura. Los padres de Ulises acostumbran tener en casa libros y 

revistas tanto para niños como para adultos. enciclopedias. periódicos y 

propaganda diversa. así como lápices. crayolas. material didáctico 

gráfico-plástico y papel para escribir o dibujar. 

Acostumbran leer a Ulises más de una vez a la semana. así como permitirle 

que él lea. Diariamente le leen el contenido de instructivos y de objetos de 

uso cotidiano. así como mensajes y letreros que se encuentran en el 

camino a casa. También acostumbran jugar a dibujar y manipular letras o 

palabras. Una vez al mes van a la librería o a la biblioteca. 

Al leer el cuento, la mamó de Ulises mira el libro y las ilustraciones con él 

antes de iniciar la lectura y discute el posible contenido del libro. 

Durante la lectura. la señora lee señalando las ilustraciones y sigue con el 

dedo el texto impreso • haciendo énfasis en que las palabras son las que 

cuentan la historia. Hace comentarios y preguntas respecto del texto y 

estimula a Ulises a hacer predicciones. Hace muchas inflexiones y 

aprovecha las interrupciones del niño para estimular la comprensión. 
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Al finalizar fa lectura pregunta a Ufises si fe gustó la historia y le pide que fa 

cuente con sus propias palabras. 

La maestra lee la historia mostrando fas ilustraciones é:i. los niños. Antes de 

leer muestra el titulo y el nombre del autor, mira':1asifust'raciones con los 

niños y discute el posible contenido con eÚos: T~~~ié~ ~efaciona las 

experiencias cotidianas de los niños con el posible contenido del cuento . 
- ·_ - . -·: -,,.. , ·:·; ~- -,_;-· . 

Durante fa lectura señala las ilustraciones al: leer; hace comentarios y 

preguntas respecto de fa historia, explicando los que los niños no 

comprenden, pregunta los nombres de los personajes y hace conexiones 

entre el texto y los eventos cotidianos para los niños. Estimula a los niños a 

hacer comentarios y el intercambio de experiencias entre ellos • así como 

fa elaboración de inferencias. conclusiones y la predicción del final de la 

historia. Promueve la participación de los niños y aprovecha las 

interrupciones para estimular la comprensión. 

Al finalizar fa lectura pregunta a los niños si fes gustó fa historia, hace 

comentarios respecto de ella, relaciona fo acontecido con las experiencias 

cotidianas de los niños. aprovecha fa comprensión de . los niños para 

reforzar la comprensión de otros niños y pide a los niños que. relean la 

historia, dando fa oportunidad de hacerlo a diferentes niños. 

Desarrollo de la atrabefizaclón 

CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 

En la primera evaluación Ulises identificaba cinco letras, las cuales eran las 

cinco vocales mayúsculas. Para la segunda . evaluación; Jdentiti~aba 
ademós la m mayúscula y minúscula y para la tercera evalua~ión y laº· fa 

e. y fa i minúsculas. en total 10 letras. 

En fa primera evaluación Ulises manejaba los siguie_11_tes conce¡Rtosde texto 

impreso: El texto es quien lleva el sentido y no la ilustración; dónde empezar 
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a leer. que la página izquierda se lee antes de la derecha y la parte de 

abajo del libro. Para la segunda evaluación, además sabía dónde se 

termina de leer . podía aislar una y dos letras en el texto y podía identificar 

una letra mayúscula. Finalmente, para la tercera evaluación sabía además 

en que dirección se sigue después de que se ha iniciado la lectura. En total 

8 conceptos de texto impreso. 

En el vocabulario de escritura, Ulises no escribió palabra alguna en ninguna 

de las tres evaluaciones. escribió sólo letras. que en la primera y segunda 

evaluación fueron la i y la e, mayúsculas en la primera y minúsculos en la 

segundo. En la tercero evaluación escribió ademós lo A. la O y la M. 

En cuanto al dictado. se Incluye a conlinuoción la muestra de lo que 

escribió Ulises cuando se le dictaron las oraciones en cada evaluación. 

. ·, 

-, 

\• 
\ 

¡ - \ 

\ 
\ 
\ 

-·---. 
~-·-------

---
Fig. B. Dictado de Ulises en la primera evaluación. Nivel 4. Imita escritura convencional. 
Ulises escribió: "Tengo un perro en la casa. Lo llevo al parque conmigo·. 
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En lo segundo evaluación, Ulises quedó ubicado en el mismo nivel. 

Finalmente en lo tercero· evaluación, Ulises de ubicó en el nivel 6. Formas 

que parecen letras. 

¡-.. , 

/ 

lJ 
() t/ 

Fig 9. Dictado de Ulises en la tercera evaluación. Ulises escribió. "Tengo un perro en la 
casa. Lo llevo al parque conmigo" 

En cuanto o la muestro de escritura. en lo primera evaluación. Ulises 

obtuvo 3 puntos, yo que escribe letras (1) (reales o inventadas), tiene el 

concepto de signos ( 1) y no hoy evidencia de principios direccionales ( 1) . 

En lo segundo y tercera evaluaciones obtuvo 5 puntos, pues nuevamente 

escribe letras ( 1) . tiene el concepto de que el mensaje expreso oigo .(2). y 

hoy evidencio de porte de los principios direccionales (2). 

LECTURA DE CUENTO 

En lo primero evaluación, únicamente describía la acción representado en 

codo ilustración, sin formar uno historia. Para lo segunda · y tercera 

evaluaciones, Ulises yo narraba la historio,:: que si bien no estaba 

completamente formado, ya podía ser inf~rid~ por el adulto. A 

continuación se transcriben fragmentos de lo primera y tercera 

evaluaciones. 

PRIMERA EVALUAC/ON: 

U. El señor estaba construyendo un muñeco de madera (silencio) 

E. ¿y luego qué pasó U/isas? 

U. El hada tocó a Pinocho (silencio) 

E. ¿Y qué pasó con Pinocho? 

TESIS r.nhT 
FALLA DE \J1tiUEN 
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U. Se movió 
Aqui se iba a la escuela 

A qui lo subieron. .. ¿A cuál? 

E A una carreta 

U. Después lo ence"aroá en una jaula 

Y luego le creció la nariz 

Y luego se convirtieron en burros 

A Pinocho le están creciendo las orejas de burro 

Después se fue al agua 

Aquf está la ballena 

Después se lo tragó 

La ballena estornudó 

Y después estén bailando 

Ya no es un niño de madera. Otro, quiero otro. 

TERCERA EVALUACIÓN 

U. Tú primero 

E No, tú primero y luego yo 

U. Si 

Lir.hcth Vega (2003) 

U. Gepetto construyó un tltere de madera. Entonces el hada vino y lo convirtió en ... ¿En 
qué? 

E. En un muñequito que se podla mover y caminar y hablar 

U. En un muñequito que podfa hablar y caminar y mover sus brazos. Entonces le dio una 
manzana su papé a Pinocho. Entonces un gato y lobo lo siguieron y caminó con ellos, 
entonces un muchacho lo metió en una jaula. Entonces le creció la nariz y le dio una 
oportunidad. Entonces vio un carro y entonces se subió en él y se convirtió en burro, 
entonces fue a nadar y habla una ballena que se llamaba monstruo. Entonces el papé 
murió 

E No, sólo estaba desmayado. 

U. Entraron a su boca y Pinocho salió despertado y su papé desmayado (ininteligible) se 
pusieron feliz y a nadar y entonces la hada lo convirtió en un niño de a verdad. 

Cuadro 4. Lectura de Ulises en la primera y tercera evaluaciones. Ubicándose en los 
niveles 2 y 3 respectivamente. Ulises leyó pinocho 

SOFIA (51 MESES) 
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Variables contextua/es 

La escolaridad de los padres de Sofía es de licenciatura. Ellos acostumbran 

tener en casa libros y revistas para niños y adultos. cuentos para niños. 

periódicos, lópices, crayolas, plumones y papel para escribir y dibujar. 

Leen a Sofía uno vez por semana y ella los observa leer mós de una vez o 

la semana, ofreciéndole un libro mientras leen y papel y lópiz cuando ellos 

escriben. Una vez por semana le leen el contenido de instructivos y objetos 

de uso cotidiano, así como el contenido de mensajes enviados por 

alguien y letreros y mensajes en la calle. Diariamente realizan actividades 

que requieren dibujar y manipular letras o palabras y también dibujan y 

escriben con la niña y hocen comentarios a los textos escritos por ella. Van 

a la biblioteca y o la librería uno vez al mes. 

Con respecto o la lectura del cuento la mamó de Sofía no reoliio 

actividad alguna antes de iniciar.· 

Durante la lectura lee la historio señalando las ilustraciones, hace .. ---- -

comentarios y preguntas respecto del texto, p.regl.Jntciridb sobre el 

contenido de lo historio • así como detalles de lo misma. Hace conexiones 

entre el contenido y los eventos cotidianos:· ~sÚm~la la elaborodón de 

conclusiones, responde a los preguntas· de :sotra .ºy ·aprovecha los 

interrupciones para estimular lo comprensión. 

Después de la lectura. pregunta a la niño si le.gustó la historio, haciendo 

comentarios respecto de la misma y le pide que cuente.la historia. 

Lo maestra de Sofía muestra el título y. el \1omb·r~ del autor antes de iniciar 

la lectura. mira el libro y las ilustraciones ~onlos niños y discute con ellos el 

posible contenido. 

Durante la lectura lee lo historia señálando los ilustraciones, hoce pausas 

par cuestionar a los niños sobre el contenido de la historia, los nombres de 
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los personajes y detalles al interior. Hace conexiones entre el libro y los 

eventos cotidianos y explica lo que los niños no comprenden o 

desconocen. Estimula que los niños hagan comentarios, predicciones e 

inferencias y elaboren conclusiones. Explica el significado de las palabras 

que los niños desconocen y aprovecha las interrupciones para estimular la 

comprensión. Responde a las preguntas de los niños. Hace inflexiones y 

modula la voz de acuerdo a la trama y las características de los 

personajes. 

Después de ta lectura la maestra pregunta a los niños si les gustó la historia. 

hace comentarios respecto de ella y preguntas sobre la trama y nombres y 

características de los personajes, promoviendo la elaboración de 

conclusiones y relacionando lo acontecido con las experiencias cotidianas 

de los niños. 

Desarrollo de la alfabeflzaclón 

CONOCIMIENTO DEL LENGUAJE ESCRITO 

Identificación de letras. En la primera evaluación, Sofía conocfa la F. P. O, 

L de Luis, S de Sofía, V de Víctor. f, o .s por sonido, para la segunda 

evaluación este conocimiento se incrementó considerablemente. Ahora 

conocfa, ademós de las anteriores, la A. K de Karla ,B, H. J. U, C. Y. M. N, s. 
X. l. E. R. a, f. k, o, j, c. i, a, v, m. Todas por su nombre. Para la tercero 

evaluación, ademós conocfo: LL. z. Q, D, G, T. p, z. y, x. t. rr ,g. (47 letras en 

total). 

En cuanto a los conceptos de texto impreso, en la primera evaluación. 

Sofía identificaba la parte de enfrente del libro. sabfa que el textó imb~e~;;, 
es el que lleva el mensaje y no la ilustración, dónde seguir la lectura. que 

habfa que regresarse a la izquierda al iniciar el segundo renglón, la parte 

de abajo del libro. Dónde se empieza a leer cuando las letras están de 

cabeza. que la página izquierda se lee antes que la derecha, identificaba 
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uno y dos letras, así como uno y dos palabras. Para la segunda 

evaluación, sabía dónde iniciar la lectura, seguía el texto con el dedo 

mientras se le lefa, , conocía el significado del punto. podía encontrar dos 

letras minúscuÍas correspondientes a dos mayúsculas que se le señalan en 

el texto y podía ubicar la primera y la última letra en una palabra. En la 

tercera evaluación· tenla exactamente los mismos conceptos que en la 

segunda. 

En el vocabulario de escritura, Solla no escribió palabm al.guna en la 

primera evaluación. en la segunda escribió casi corl1p1e'to sl.J nombre y dos 

palabras que copió de los adornos del salón. én I~ t~~¿~r~ . ~valuación. 
'··;·-.·· 

escribió su nombre y papó. mamó , o. i • . y 
... ·. . ·; -.. 

En el dictado. Sofía alcanzó en las tres ocasiones el nivel 7;'Letras que no 

corresponden a los sonidos de las palabras. uno· 1etrÓ p6r pala6ra 

Se incluye una muestra del diclado de Sofía 

-... 
{_ ~ J A- (..__., ¡..._. F o \J L __ .... · 

\ 
~ .··. 

Fig. 10. Muestra de dictado de Sofla. Nivel 7 Una letra por palabra, que no corresponde a 
los sonidos de fas palabras. Sofla escribió: "Yo tengo una gata· café. Le gusta donnir en 
mi cama" · · 

Finalmente. en muestra de escritura. Sofía obtuvo 5 punfos en lo primera 

evaluación. ya que escribla letras (1 );teriró ~1'6C>'~cE:~t6·¡je qu~ el mensaje 

expresa algo (2) y mostraba evidenció de parte de los principios 

direccionales (2). 
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En la segunda y tercera evaluaciones Sofía además escribió palabras (2) y 

mostró evidencia de la totalidad de los principios direccionales. Se muestra 

como ejemplo la segunda evaluación: 

• ) cv _;~ 

~ \ I .f'J\ 

Fig. 11 Ejemplo de la muestra de escritura de Sofla que obtuvo 8 puntos. 

LECTURA DE CUENTO. 

En la primera y segunda evaluaciones. Sofía se ubicó en el nivel 5, lectura y 

narración mezcladas que consiste en que partes de la narración se 

escuchan como si la niña estuviera leyendo y partes como lenguaje oral. 

La niña tiene plena conciencia _de que hay audiencia escuchando su 
. . 

narración y el escucha comprende perfectamente la historia sin las 

ilustraciones. 

En la tercera evaluación. Sofía se ubicó en el nivel 7, En e~te ni_vel, la 

entonación es como de lectura y la historia es muy similar a la historia 

original que se está narrando. 

Se muestran ejemplos de ambos niveles. 

TESIS r.nM 
FALLA DE v.üuEN 
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PRIMERA EVALUACIÓN 

S. Habla una vez un bebé y los reyes querlan tener una hija, la tuvieron, pero como no 
invitaron a la bruja, el/a les dijo "Cuando llegue a cumplir 18 años, se pinchará el dedo". 
Entonces le dijo "¿Quieres salvara mi hija? Y la salvó, pero estaba la viejita cosiendo con 
un huso y un hilo. Entonces tocó el huso y se desmayó. El hada dunnió a todos. ¿Este, 
porqué bosteza? 

E. Porque todavla no se queda bien donnido 

S. La hada despertó a todos y el prlncipe llegó al pals y vio que lodos estaban dormidos y 
entonces se desmayó y le dio un beso y Jos despertó a lodos y fueron felices para 
siempre y este cuento se ha acabado. 

TERCERA EVALUAC/ON 

S. Habla una vez un palacio donde vivla una bella muchacha y su rey. Estaban 
decepcionados por tener una hija. La más mayor era la más linda. Para celebrar el bautizo 
de la bebé pusieron una mesa con cosas lindas. La vieja dijo: •¿Por qué no me invitaron 
a mi?. Yo querla invitarme también" . Y la vieja se puso un disfraz de mujer buena y 
quer/a hacerla un hechizo a la bebé, la bebé tan feliz estaba viendo cómo estaban 
platicando. "Al pasar muchos años - dijo la bruja - al crecer 8 años, 28 años, se pinchará 
el dedo en el huso de una rueca y morirá". El rey mandó a quemar todos los husos para 
qua la hija no se picara, eso es lo que estaban haciendo. La princesita fue creciendo y a 
ella le gustaba mucho visitar a los vecinos. La viejecita estaba cosiendo un suéter. Dijo la 
viejecita a la princesa: ·ven, acércate•. La princesa se pinchó y para nunca se desmayó. 
Sus padres la pusieron en una camita muy comodita y la princesa se durmió. La hada 
llegó y hizo con su varifa que todos los del mundo se durmieran. El príncipe llegó y con 
su espada corló todas las ramas y fue al séptimo correr donde estaba la princesa y juntos 
se enamoraron y tan tan. 

Cuadro12. Primera y tercera lectura de Sofia, ubicándose en los niveles 5 y 7 
respectivamente. Sofia leyó La bella durmiente 

ANGEL (60 MESES) 

Variables contextuales 

La escolaridad del padre de Angel es de primaria y la de su madre de 

profesional técnico. Ellos tienen en casa libros para niños y adultos, revistas 

para ninos y adultos. cuentos para niños. enciclopedias. propaganda 

diversa. lópices. crayolas y papel para esé:ribirydibÚjar:.; ·-· 
' -.~.:/·.; ' . ·. ·--:-,-.~ 

Las actividades que realizcm diario s~11 leer al niño, lee.rlt;J el contenido de 

objetos de uso cotidiano, l~erie l~!Íeros cu::i~do v~rÍ ¿cir ,;, calle y realizar 

actividades. que . requierCJn rnanf~0réi~. Ó dib~jClr ·retros 'o. palabras. Mós de 

una vez por semana -Angel lee -a sus padres, le ofrecen lápiz y papel 

cuando escñben, le leen el contenido de instructivos, le explican los 

1 

Tf,SlS r.nN 
VALLA DE '.J1ÜuEN 
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diferentes usos de la lectura y la escritura. dibujan con él y hacen 

comentarios sobre los textos escritos por Angel. Uno vez por semana_ los 

observo leer y le leen mensajes enviados por alguien ajeno a la familia .. 

Una vez al mes lo llevan a la librería y menos de una vez al mes le _dan un 

libro mientras ellos leen y lo llevan a la biblioteca. 

Al leer el cuento. la mamó de Angel no realiza actividad alg.unc:l a~·tes de 

la lectura. 

Durante la lectura la señora lee la historia señalando las ilustráciones, HClce 

comentarios respecto del texto. 

Después de la lectura pregunta al niño si le gustó la historia. hace 

comentarios respecto de la historia. relaciona lo acontecido con· las 

experiencias cotidianas, pide a Angel que intente leer la historia y lo instiga 

para que cuente la totalidad de la historia. sin centrarse sólo en algunas 

ilustraciones y le hace preguntas respecto de la trama. 

La maestra de Angel mira el libro y las ilustraciones con los niños antes·de 
- - .. -

iniciar la lectura. discute con ellos y relaciona las experienciascotidiar:ias 

con el posible contenido. 
. . 

Durante la lectura. la maestra lee la historia señalando las ilustrádones; 

hace comentarios respecto del texto, hace preguntas sobre E;¡' co~tl:inidÓ · 
. < :··-'"\ ,'· ' 

de la historia, pregunta el nombre y características de los personajes. ·as! 

como detalles de la historia. Estimula a los niños a hace~:~om~~forios, 
predicciones, inferencias y a predecir el final del texto. R~s~Ó~d~ca las 

preguntas de los niños. aprovecha las interrupciones para .estirriÍJIClr la 

comprensión y promueve que los todos los niños participen.·.;' 
' - - . ' 

Después de la lectura pregunta a los niños si les gustó la ·historia. hace 

comentarios respecto de la misma'. pide a los niños que cuentenal historia 

con sus palabras. los estimula para que se refieran a la totalidad de la 

historia, aprovecha la comprensión de algunos niños para reforzar la 
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comprensión de los demós. Los niños eligen representar lo historia en los 

espacios recreativos del salón. 

Desarrollo de la a1'abetlzaclón, 

CONOCIMIENTO DEL L'ENÓl.JA:iE ~.SCRITO 
·:f . . . . 

En la identificación de letras~ en la primera.evaluación, Angel identificaba 

la A, P. O, e; X. E. a. o. e: En la segunda identificó las mismas letras. menos 

la X y en la tercera evaluación idenfificó la A'.LL; z. o. u. L. M. s. e, a. z. o, u. 

t. m. n. s. x. i. a, e. 21 letras en total. 

En los conceptos de texto impreso, en la primero evaluación. Angel 

conocía la parte de enfrente del libro. que el texto impreso lleva el sentido, 

dónde empezar a leer, dónde seguir, que se debe regresar a la izquierda 

al cambiar de renglón, dónde se inicia y dónde se termino de leer en un 

párrafo, lo parte de abajo de la ilustración, que la página izquierdo se lee 

antes que la derecha. pudo aislar una y dos letras y la primera y la última 

letra de una palabra (11). En la segunda evaluación. Angel, ademós de lo 

anterior, pudo identificar una letra mayúscula ( 12). En · 1a tercera 

evaluación, ademós pudo seguir con el dedo lo que se le lefa. conocfa el 

significado del punto y pudo aislar una y dos palabras. En . total 14 

conceptos. 

En cuanto al vocabulario de escritura, en la primera evaluación Angel 

escribió su nombre. hoja {que copió del protocolo) y la O. En la segunda 

evaluación escribió su nombre y todas las vocales y en la tercera 

evaluación escribió Angel. mamá. todas las vocales y algunas consonantes 

(E. v. C. D. LL. z. M) y los números 2 y 3. 
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En cuanto al dictado, se ubicó en el nivel 6, Formas que parecen letras. en 

la tres evaluaciones. Se muestra en ejemplo: 

~ ~· 

O Ye !A o ~Ah,,...,c--A h ou 1.), O.JA(\' L ... F U 

Fig. 12. Ejemplo del dictado de Angel. Se ubicó en el nivel 6, Formas que parecen letras. 
Angel escribió: "Yo tengo una gata café. Le gusta dormir en mi cama" 

Finalmente. en la muestra de escritura obtuvo un puntaje de 6 en la 

primera evaluación. pues escribió palabras (2), mostró evidencia de saber 

que el texto significa algo (2) y mostró conocimiento parcial de los 

principios direccionales (2) 

o 
I -... ~ 

Q,' .. 
o cie \ 

\ 

r ... ~~ j A s....---; 1 

... "-.} ! 
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En Ja lercera evaluación, obtuvo 8. pues escribió palabras (2). moslró 

evidencia de saber. que el mensaje expresa algo (2) _y_ utilizó lodos los 

principios direccionales (izquierda-derecha y regresar a la izquierda) (4). 

L_ L 

Fig. 14. Muestra de escritura de Angel, tercera evaluación, que obtuvo 8 puntos. 

LECTURA DE CUENTO 
. . -

Al igual que Sofía. ".-ngel_se utiicó,'e_n_~J.nivetS.le~tura_y narración 

mezcladas en la primera y:. segundo( evaluaciones'.' -En - .·Ja tercera 

evaluación. se ubicó en el nivel 6. leclura similar a Ja hisloria original. Se 

transcriben fragmentos de la primera y tercera evaluaciones. 

PRIMERA EVALUACION: 

A Un dla era el abuelito, entonces pintó a un niño de madera y después le compró útiles y 
cuadernos con todo el dinero que tenla y después dijo: "Ven al circo de la risa y entonces 
que ya fueron y Pepe Grillo le dijo" no vayas• y entonces le empezó a crecer la nariz y 
después se le hizo un nido y le llegaron los péjaros, jiJi.ji y después estaban en la feria y 
a Pinocho se le empezó a hacer cola da burro y orejas da burro ... 

E Porqué 

TESIS CílN. 
f ALl.A DE v1uG:EN 
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A. Pues porque no habla obedecido a su papá que fuera a la escuela. Entonces un dla 
habla una ballena y se /os tragó y se le apareció su papá y después Pinocho hizo que 
estornudara la ballena y zuum, se salieron y se tenninó. Fin 

TERCERA EVALUACION 

Un dla, el abuela estaba haciendo un muñeco de madera, entonces apareció la hada y ta 
convirtió en ... para que se moviera, entonces, Pepe Grilla /o iban a llevar a la escueta y 
entonces su papá con lodo el dinero que tenla le compró útiles y cuadernas y le llevó una 
manzana a la maestra y que se encontró a un gata y a un loba y entonces le dijeron que 
/o iban a llevar a /os juegas y entonces /o encerraron en una jaula y Pepe grillo se apuso a 
entrar y entonces le creció la nariz y la hada madrina se enojó. Entonces después estaban 
en los juegos y le creció las orejas como burro y una cala como burro y entonces que ya 
su papá estaba al// , entonces el... el... /o tragó y le dijo que cablan muchas cajas, 
entonces /o picó para que estornudara, entonces salió el abuela y ... 

E Pinocho 

A. Pinocha y ya acabó 

Cuadro 6. Primera y tercera lecturas de Angel, ubicándose en los niveles 5 y 6 
respectivamente. Angel leyó Pinocho. 

Los resultados mostrados hasta el momento responden al primer objetivo 

de lo investigación: Caracterizar el desarrollo de lo alfabetización en los 

niños preescolares. 

A continuación se presentan los resultados descriptivos de los variables 

independientes. que se relocionorón con lo variable dependiente para dar 

respuesto al segundo objetivo de lo investigación. 

11. Resultados descrlpHvos de las variables Independientes 

Los resultados de los variables independientes se presentan en el siguiente 

orden: 

VARIABLES INDEPENDIENTES 

Contextuo/es 

Escolaridad de los podres 

Número de materiales de lectura al alcance del niño en el hogar 

Actividades relacionadas con la lectura en el hogar 

Lectura de cuento por parte de los madres 

Lectura de cuento por porte de los maestros 
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En e/niño 

Edad 

Habilidades lingüísticas en el lenguaje oral 

Se presentan en primer lugar los resultados de la muestra total y después los 

resultados por grupo de edad. 

VARIABLES CONTEXTUALES 

En el ambiente familiar 

ESCOLARIDAD DE LOS PADRES. 

Los resultados de esta variable ya se presentaron en la sección en la que se 

describió la muestra. Como se recordará la mediana fue de 5, es decir, el 

503 o menos de los padres de ··la muestra tiene escolaridad de 

preparatoria, encontrándose el 'perceí{rn 2S ef1 se~undarici y el percentil 7 5 
' . _,,, .,,_ ' . : .·- '-.-.--. - .;, : - -- . 

también en preparatorio. 

MATERIALES AL ALCANCE DEL NIÑO RELACIONA~OS CON LALÉCTURA EN 

EL HOGAR. 

Esta variable se midió a través del Cuestionario , dé•·. Actividades 

Relacionadas con lo Lectura en el Hogar, 'que se describe en el método en . . 
este mismo trabajo y que se presento como anexo al final (Anexo 1) 

Se obtuvieron 59 cuestionarios contestados por los padres. En promedio, 

los padres reportaron tener una variedad de 9 materiales relacionados con 

la lectura al alcance del niño. El percenlil 25 se ubicó en 7 materiales y el 

percentil 75 en 11 materiales. El puntaje máximo para esta variable fue el 

número de materiales que los padres mencionaran. Originalmente se 

sugieren 15 en el cuestionario; pero los padres pueden agregar aquellos 

que sí tienen en el hogar y que no están mencionados en el cuestionario. 

Los materiales que se mencionaron con mayor frecuencia fueron cuentos, 

libros y revistas para niños. papel para escribir o dibujar y croyolas o 

colores; los menos mencionados fueron historietas (cómics), circulares y 

148 



Lilbclh Vega (2003) 

católogos. Es importante mencionar que estos dos últimos y la 

propaganda diversa, en general no eran .considerados por los podres 

como materiales que pudieron ser útiles .poro piómoverel co~ocimiento 
del lenguaje escrito en sus hijos, ya q~e p~Ócticamente no fueron 

mencionados. 

Los padres añadieron a la lista original ·materiales como: computadora. 

películas para niños, acuarelas, letras de. plóslico, pizarrón y libros de otros 

niveles educativos como primaria, secundaria, preparatorio y psicología. 

ACTIVIDADES RELACIONADAS CON LA LECTURA EN EL HOGAR. 

Esta variable se midió a través del cuestionario de actividades 

relacionadas con la lectura en el hogar (ver anexo 1 ) 

En él se incluían 15 actividades que según la literatura revisada pueden 

realizarse de manera cotidiana paro estimular el desarrollo de · la 

alfabetización en los pequeños (cada actividad constituía un reactivo). 

Cada reactivo tenía seis opciones de respuesta. siendo 6 .el puntaje_ 

móximo paro cada'feaclivo y 90 el puntaje móximo posible. 

Se realizó un anólisis de los reactivos mediante una X2 (Ji c~adrada) paro 

cada reactivo comparando las frecuencias obtenidas para ·_coda opción 

de respuesta contra las frecue~cias esperadas por azar. De ~sta.:m¿~era se 

eliminaron el reactivo 6. "Papó, mamó u otros miembr~s de_ la familia leen 

el contenido de instructivos de ·juguetes u otros objetos •al_ nifiC>" y el 

reactivo 9, "Papó, mamó u otros miembros de la familia explican al niño 

los diferentes usos de la lectura y la escri!Ura" ya ·que las frecuencias 

obtenidas para cada opción no fueron significativamente diferentes de las 

que se esperarían por azor ( P = .287 y .095, respectivamente) . 

Como resultado de este anóiisis, para la_ obtención del puntaje total del 

cuestionario se consideraron 13 reactivos en total, ·siendo el puntaje 

móximo posible de 78. 
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Se obtuvieron los siguientes resultados 

Percenlil 25 45 

Mediana 53 

Percentil 75 58 

Como se puede observar. el. 503 de los padres se ubica en o por debajo 

del puntaje 53, habiendo muy poca diferencia entre el puntaje debajo del 

cual se ubica el 503 de los padres y el puntaje por debajo del cual se 

ubica el 75% de los padres (58). en tanto que el 253 de los padres se ubica 

por debajo del . puntaje 45. Cabe mencionar que existe un rango muy 

amplio en el puntaje obtenido por los padres en esta variable ya que· el 

puntaje mínimo fue de 7 y el móximo de 75. 

Las actividades que se realizaron con mayar y menor frecuencia • se 

obtuvieron sumando las frecuencias para la opción 1 "diario'' y la opción 2. 

"mós de una vez por semana" . 

La tabla siguiente muestra las actividades mós frecuentes. y.: las ír!enos 

frecuentes realizadas por los padres 

REACTIVO 

ACTIVIDADES 

MÁS 

FRECUENTES 

5 Papó, mamó u otros miembros de la familia ofrecen al nli'\o 

lópiz y papel cuando ellos escriben '·.primera 

opción 

10 Papó, mamó u otros miembros de la familia leen al nii'\o 48/ 32 en la 

letreros y mensajes que se encuentran en el camino cuando 

van por la calle 

primera 

opción 
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11 Papó. mamó u otros miembros de la familia realizan con el 42 

nino actividades que requieran manipular o dibujar letras o 

palabras 

12 Papó, mamó u otros miembros de la familia dibujan o 40 

escriben con el nino 

ACTIVIDADES 

MENOS 

FRECUENTES 

15 Papó, mamó u otros miembros de la familia acuden a la 6 

librería con el propósito de comprar libros para el nino 

14 Algún miembro de la familia visifa la biblioteca con el nii'lo 3 

.. 
Tabla 12. Act1v1dades más frecuentes y menos frecuentes relacionadas con la lectura en 
el hogar. 

Como se puede observar • las actividades mós frecuentes se refieren a 

actividades que requieren escribir o dibujar con el niño y la actividad 

cotidiana de leer los letreros cuando van por la calle, la cual ha sido 

señalada como una actividad que contribuye de manera important,e al 

desarrollo de la alfabetización (Saint Lourent. Giasson y Couture. 1997; 

Ferreiro, 1998). 
- . ' . ·. '.~: ", : ·- -

Existen actividades que se presentaron con menor. frecuencia y"que 

algunos de los podres comentaron que no se podíon~eá1iZcír/pÓrque su 

hijo "no sabe leer". Como ejemplo de ellos tenemos "Papó. ,;,_o-mó u otros 
.·. ··;, :,-./-·;- -;· 

miembros de la familia ofrecen al niño un libro poro leer. mientras ellos 

leen" (24 sumando lo primera y segundo opciónes y 7 poro lo primera 

opción}; y "El niño lee a popó. mamá u otros miembros de la familia" (28 

sumando la primero y segunda opciones y 7 poro lo primera opción}. 
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CONDUCTAS DE LAS MADRES /PADRES DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS. 
. . 

Se obtuvieron en tOfol 47 observaciones de lo leduro de cuerítós por parte 

de las madres/padres: En esto actividad porticiporon'42 madres, 4 podres 
- . . . 

y en un coso ambos. podres. 

Esto actividad se video grabó con el fin .. de· poder obtener un producto 

permanente que permitiera un onólisis posterior. 

Se pidió a los padres que llevaran el cuento favorito de sus hijos ("el que 

mós les piden que les lean"). La mayoría de los libros seleccionados por los 

podres eran textos narrativos: cuentos clósicos. como pinocho, la bella 

durmiente, la ceniciento, los tres cochinitos, lo bella y la bestia . 

Igualmente. los libros que llevaban los padres eran libros con poco texto, 

letra grande y muchas ilustraciones; aunque en un caso un podre llevó un 

libro que no tenía ilustraciones. Cu.ando los padres no llevaban cuento, la 

investigadora les proporcionó cÚentos similares o éstos y de la serie 

"Manchitos" (Ed. Trillas. 1983). 
- . 

Los registros de lo lectura de cuentos por'p<:lrte de.los pCJdres se realizaron 

mediante lo observación de las grabacioíles;:.a··ctravés de uno listo 

cotejable que se diseñó para ese fin ( Ver ~nexó 21. ,se rcigistraba silo 

madre o el podre realizaban cada condUcta, independientemente de la 

frecuencia. El puntaje móximo posible es de 40. 

Como resultado del estudio piloto este .insfiumento sufrió algunas 

modificaciones que a continuación se mencionan: Se cambió la 

redacción de algunos reactivos que no 'estaban claros; por ejemplo, en 

lugar de modelo, se incluyó promueve. Se agregaron algunas categorías 

que originalmente no estaban incluidCJs y que. se observaron en el estudio 
' . . . . - - . . 

piloto, por ejemplo, hoce preguntas descriptivos (detalles al interior de lo 

historio). Se incluyó una misma categoría. eri diferentes momentos, por 
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ejemplo Explico lo que el niño no comprende o desconoce que estaba 

antes de la lectura se introdujo también durante y después de la lectura. 

Para obtener lo confiabilidad entre observadores, se seleccionaron al azar 

los registros de 1 o padres para ser calificados por un observador 

independiente, obteniéndose una confiabilidad promedio de 94% , con un 

rango de 85% o 100%. La confiabilidad se obtuvo dividiendo el toial de 

acuerdos entre el total de observaciones, para cada caso (Bakeman y 

Gottman. 1989). 

A continuación se presentan los resultados obtenidos por las madres / 

padres. 

Percentil 25 7 

Mediana 11 

Percentil 75 14 

Como se puede observar, 7 es el puntaje debajo del cual se ubica el 25% 

de las madres. 11 el puntaje debajo del cual se ubica el 50% y 14. el 75% de 

las madres. Si se considera que el puntoje total posible es de 40, · pudiera 

parecer que al leer cuentos las madres realizan pocas conductas que 

pueden estimular el desarrollo de la alfabetización. 

Se seleccionó al azar una muestro de 1 O registros de las madres para hacer 

un anólisis mós fino de la lectura del cuento. 

Con base en los resultados de esta muestra, a continuación 'se hace una 

descripción de las conductas de las madres antes, dur~nt~ y ~~sp'Jés.de ia 

lectura de cuentos. 

Antes . La conducta mós frecuente de las madres a~tei d~ la leciura de 

cuentos fue mirar las ilustraciones con el ~iño (6 rTi<:;CíresY·v la .que no se 

presentó fue explicar lo que el niño desconoce. Relacionar las experiencias 
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cotidianos del niño con el posible contenido del cuento se presentó solo en 

un caso. 

Se presenta un ejemplo de los condudas de las momós antes de la 

lectura: 

M. Vamos a leer, ¿Cómo se llama? 

N. Pinocho 

M. Al niño que le crece la qué 

N. No responde 

M. Mira, es Gepetto, y aqul está construyendo a Pinocho 

M. Mira, dice .... 

Cuadro 7. Madre 1 antes de la lectura 

M madre; N niño 

Otra mamó inició de esto manera 

M. ¿Te acuerdas cómo se llama este cuento? 

N. Margarita /lace berrinches 

M. Ay, Margarita, no hagas berrinches ¿Por qué no debemos hacer 
berrincfles? 

N. Porque nuestros papás no nos dan lo que queremos 

M. Si, porque /lay otras maneras de pedir las cosas, vamos a ver qué le pasó 
a Margarita ... 

Cuadro 8. Madre 2 antes de la lectura 

M madre; N niño 

Durante lo lectura. lo mayoría de las madres leyó lo historia (9), es decir, 

leían el texto. no narraban lo historio, apoyóndose en los ilustrodones (8). 6 

madres hacían comentarios respecto del texto y señalaban con el,dedo lo 

que leían. Ninguna de los madres estimuló al niño a predecir el final de la 

historio, promovió que el niño intentara identificar palabras o lo estimuló 

poro que intentara leer. Una madre promovía que el niño conociera los 

convencionalismos de la lectura. señalando con el dedo y diciendo 

continuamente "mira. aquí dice" "aquí empieza" "aquí termino". 
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Se presenta un ejemplo de un padre que leyó una historia sobre los 

vampiros: 

P.... Dicen que los vampiros no se reflejan en el espejo, as/ los puedes 
reccmocer tú y no les gusta el ajo ¿Por qué crees que no les gusta el ajo 

N. Huele feo 

P. Fljate, luego dice: Cómo deshacerse de él. Enterrándoles una estaca. 
¿Sabes lo que es una estaca? 

N.No 

P. Es un palo que tiene filo. Dice: O deja que se consuma a la luz del sol. Ellos 
no pueden ver la luz, por eso salen de noche. Pero si existen ¿Tú crees que 
existan? 

N. Son murciélagos 

P. A qui dice: Si existen, son murciélagos de América del Sur, como tú dices ... 

P. Mira, (señala Ja ilustración) este es un murciélago, un vampiro ... 

Cuadro 9. Un padre durante la lectura 

P padre; N nii'lo 

Después de la lectura hubo poca actividad. sólo tres madres preguntaron 

a los niños si les gustó la historia. hicieron comentarios respecto de la 

misma. relacionaron lo acontecido en el cuento con las experiencias 

cotidianas de los niños o pidieron al niño que contara el cuento con sus 

propias palabras. Sólo dos madres los estimularon a que intentaran leer la 

historia. 

El mismo padre. terminó así la historia: 

P. ¿Te gustó? ¿Le entendiste o no? 

N. Asiente con la cabeza 

P. ¿Sabes cuáles son los vampiros?. Mira, asf los pintan (señala la 
ilustración). Asf dice la leyenda que son, pero no se ha visto un ser humano 
que tenga esas características. 

P. Tú tienes un disfraz, ¿no? De vampiro ¿y te gusta? 

N. Asiente con la cabeza 

P. ¿Te cuento otro o ya no?. ¿Le puedo contar otro? 

Cuadro 10. El mismo padre después de la lectura. 

P padre; N nil\o 
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Otro mamó, terminó así 

M .. . Y colorln, colorado, este cuento se ha acabado. Ahora tú léelo. A ver 

N. Al mediad/a estaba regando 

M. Y luego, qué pasó 

N. Y le salió una semi/lita. A mediad/a la flor, nació una niña ... 

N... Se casó con un pequeño prfncipe que era tan pequeño como ella y 
colorln, colorado, este cuento se ha acabado 

Cuadro 11 . Una madre después de la lectura 

M madre; N niño 

Como puede observarse, la mayor parte de la actividad por parte de las 

madres se presenta durante la lectura del cuento -y estó ~~c~minada 
bósicamente a lograr la comprensión de la historia, mt:Js que pretender 

que los niños conozcan los convencionalismos que se· l.Jtiliian durante la 

lectura o intenten identificar palabras o leer par si ··r11~n,6i. es dec:ir, 

interactuar con el texto. 

CONDUCTAS DE LAS MAESTRAS DURANTE LA LECTURA DE CUENTOS 

La lectura de los cuentos por las maestras se realizó en sus salones de 

clases en los horarios que ellas consideraron apropiados. 

Las maestras pidieron a los niños que seleccionaran los libros que se 

leyeron, dichos libros eran textos narrativos. En tres casos la historia se 

refería a alguna enseñanza respecto de conductos apropiadas de los 

niños en el ambiente social inmediato, en dos casos eran cuentos clósicos 

(La bella durmiente y los tres cerditos). Todos los cuentos inclulan muchas 

ilustraciones y poco texto. 

Cada sesión de lectura de cuentos se videograbó con el fin de . tener 

producto permanente que permitiera un anólisis posterior. 

Los resultados de la lectura de cuentos por las maestras se. obtuvieron a 

través de una lista cotejable diseñada para ese .fin -(Ver anexo 3). Se 

contaba si se presentaba la conducta en cuestión sin importar la 
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frecuencia de cada una. El puntaje total posible era de 44. Como 

resultado del estudio piloto esta lista sufrió modificaciones similares a la lista 

de las madres. 

La lista se confiabilizó mediante un observador independiente. 

obteniéndose una confiabilidad promedio de 873. con un rango de 80 a 

983. La confiabilidad para cada registro se obtuvo dividiendo el número 

de acuerdos entre el total de observaciones. 

Los resultados obtenidos en la lectura de cuentos por las maestras son los 

siguientes: 

Percentil 25 8 

Mediana 21 

Percentil 75 30 

Como puede observarse. en o debajo del puntaje 8 se ubican el 253 de 

las maestras (1). en o debajo del 21 et.so% (2) debajo del pu~taje 30 el 

753 (4). 

En la siguiente grófica se pueden observar los puntajes totales para cada 
' : ~ -"- . ,,''" -··. -. ,' - ' 

una de las educadoras: 

Los números que identifican a cadCJ maestra corresponden a los números 

presentados en tá tabla qUe describe su formación y antigüedad (Ver 

método) 
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Grófico 5. Punloies totales de tos maestras al leer los cuenlos 
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Puede observarse que el desempeño de los tres primeras maestros es muy 

similor y el de la maestro 4 es un poco menor. Sin embargo, el de lo 

maestra 5 se encuentra muy por debajo de sus compañeros. 

Se explicará con rnás detalle lo que hacían las maestras antes, durante y 

después de la lectura. 

Antes de la lectura. Todas las maestras pidieron a los niños que 

seleccionaran el cuento. Sólo una mostró el título y el nombre del autor. 

Cuatro de ellas discutieron el posible contenido del libro con los niños y les 

modelaron cómo se usa. les enseñaron la portado, dónde inicia, les 

explicaban que tenían que posar la página, mostraban los ilustraciones y 

dónde empezaban a leer. 

Durante la lectura. Todos las maestras leyeron la historio y señalaron las 

iluslrociones. Todas ellas hicieron comentarios y preguntas respecto del 

lexlo, 4 de ellas explicaron lo que los niños no comprenden o desconocen, 

los estimularon a hacer comentarios y predicciones. respondieron a las 

preguntas de los niños y aprovecharon las interrupciones de los niños para 

estimular lo comprensión. 

'YESIS r.n::;]r 
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Ninguna de las maestras narró la historia, siguió con el dedo el texto 

impreso, estimuló a los niños a anticipar el final de la historia. permitió a los 

niños intentar leer. promovió la identificación de palabras o el 

conocimiento de los convencionalismos de la lectura. Dos de las maestras 

modularon la voz e hicieron inflexiones de acuerdo al contenido del texto. 

Después de .la lectura. 4 de las maestras preguntaron a los niños si les gustó 

la historia, 3 de ellas. hicieron comentarios respecto de la misma. sólo una 

pidió a los niños que representaran la historia por medio de dibujos o 

palabras y sólo 1 . les pidió que lcfreleyeran y le dio oportunidad de hacerlo 

a diferentes niños y sólo una pidió a los niños que contaran la historia con 

sus propias palabras. 

Las maestras 1. 2 y 3 hicieron muchos comentarlos respecto· de la historia 

después de la lectura del cuento. 

Se presenta la lectura de una maestra para ilustrar. las. conductas antes, 

durante y después de la lectura. M se refiere a la maestra y N a los niños 

ANTES 

M. ¿Cómo se llama este cuento? ¿Cómo creen que se llama? . 

N. El burrito 

M. ¿El burrito? ¿Este es un burrito?. Esta es una cabra. Y estos son unos •.. 

N. Perritos 

M. Perritos, son unos perritos. ¿Cuántos perritos hay? 

M y N. Uno, dos ... seis 

M. Aquf dice seis, seis cachorritos traviesos. Vamos a ver el cuento. 

DURANTE 

M Dice: Doña peffa pinta tiene seis cachorros ... 

M. .. Los cachorros saben que cuando su mamá trabaja, ellos pueden 
divertirse haciendo travesuras. De esto es de lo que se trata el cuento. Vamos 
a ver qué travesuras hacen mientras su mamá trabaja ... 

M ... ¿Tremendos, verdad? ¿A quién se parecen? 

N. A nosotros 

M. ¿Por qué se parecen a ustedes? 

TESIS 
r.'Arr·1··· i: .u Ji\ 1JL 
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N. Porque somos muy latosos 
M... Y Jos cachorros ladran y persiguen a los pollitos ¿Y qué les pasará a los 
pollitos? 

N. Se mueren 

M. ¿Se mueren?. Cuando ladran Jos perritos tras ellos; qué sien.ten los P.ollitos 

N. Se asustan 

M . ... Ven a dos temeros pastando en la llanura. ¿Si saben qué.·son los 
temeros? 

N.No 
M. Son Jos bebés de /as vacas. Estos son los temeros (Señala la ilustración) 
vean qué cara tienen los temeros. ¿ Qué cara tienen los temeros? 

N. De susto 

M .... Llega la señora vaca (sic) y qué le preguntará a la señora gata 

N. Si no ha visto a sus perritos 

M. ¿Y qué le dice la señora gata? 

N. Que no sabe dónde están 

M. ¿Qué creen que haya hecho la señora cabra con los perritos? 

N. Los castigó 

M. Veamos qué hizo la señora cabra con los perritos. Soffa, qué crees que 
haya hecho la señora cabra con los cachorritos 

S. Los metió en una canasta 

M. Ya viste la figura que sigue. Si, efectivamente ... 

M. Y colorfn, colorado ... 

DESPui:s 
M. ¿Quiénes son estos personajes? 

M y N. Mamá perra, sus hijitos, señora cabra ... 

M. Dfganme, cómo se duermen los perritos 

N. En una canasta 

M. ¿Qué les hicieron, los atTU//aron, les contaron un cuento? 

N. Cuento 

M. ¿Qué les gusta más, que les contaran un cuento o que los atTUllaran? 

N. Que les contaran un cuento 

M. ¿Asf les gusta dormir a ustedes? 

N. Movimientos de cabeza indicando afirmación 

M. ¿Les gustó el cuento? 

N. Sflll 

160 



l.i.1hi.:th Veg11 (200JI 

M. Bueno. Colorín, colorado 

N. Este cuento se ha acabado. 

Cuadro 12. Conductas de las maestras antes, durante y después de la lectura 

M maestra; N nii'los; S Sofla 

Hubo una maestra (la maestra 1) quien creó un espacio de discusión 

respecto de la historia al final de la lectura. les hizo preguntas respecto de 

la trama, les pidió sacar conclusiones y hacer inferencias y relacionó las 

experiencias cotidianas de los pequeños con la enseñanza que trasmitía el 

cuento. 

Se presenta un fragmento de esta interacción. Es un cuento que frota de 

un cachorrito que se escondió de su mamó en el supermercado y 

realmente se perdió: 

M. ¿Les gustó? ¿Qué piensan de este cuento? 

N. Que se perdió 

M. Pero ustedes creen que hizo bien Puchi en esconderse de su mamá? 

N.No 

M. ¿No, verdad?. Como broma está muy pesada, ¿O no, Camila, tú te 
esconderlas de tu mamé? 

C. Dice que no con un movimiento de cabeza 

M. ¿Por qué creen que perjudicó a Puchi esconderse? 

N (Silencio) 

M. Porque la mamá empezó a caminar en el supermercado. Ella se fue 
alejando da Puchi y entonces se hizo realidad. Se perdió· Puchi. Pero tuvo 
varias experiencias, como cuáles Jorge. 

N. ( Silencio) 

M. ¿Quién se acercó a ofrecerla un pedazo da pan? 

N. Una niña 

M. ¿Pero no aceptó, verdad? ¿Por qué crean qua no aceptó ninguna de las 
cosas que le estaban ofreciendo? Ya nos explicó U/isas por qué no debamos 
tomar cosas de gente extraña. ¿Qué ta puedan hacer? 

U. Ta pueden maltratar 

M. Ulises, muy bien. Te pueden maltratar, te pueden robar. Lo que nos quiere 
decir aste cuento de Puchi, Cuchi, se llama Cuchi, as qua no debemos hacer 
aste tipo de bromas a mamá y aparta obedecer y NO tomar nunca cosas de 
gante extraña ... 

TESlS r,rrn 
VALLA DE u1uGEN 
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M ..• Entonces, muy importante que no nos separemos ¿de quién? 

N. De mamá 

M. De mamá. Bueno, ¿tes gustó? 

N. A mi me gustó por el perrito. 

M. El perrito está bien bonito ¿verdad? ¿Quieren verlo?. Se los voy a ir 
pasando (pasa el cuento). Ahorita que termines, André, se lo pasas a Camila 
para que ella vea a Cuchi. Mañana escogen ustedes el cuento, nada más me 
recuerdan. 

La maestra sigue haciendo comentarios mientras los niños se pasan el 
cuento. .· 

Cuadro 13. Una maestra después de la lectura del cuento 

M maestra: N Nh'los : U Ulises 

La maestra 3 pidió a los niños que reprodujeran el cuento mediante una 

representación dramática pidiendo a los niños que personificaran los 

personajes del cuento, y la maestra 5 pidió a uno de los pequeños que 

contara la historia con sus propias palabras "pues estuvo jugando toda el 

tiempo". 

La mayor actividad de las maestras. al igual que la de las madres se llevó 

a cabo durante la lectura del cuento, sin embargo. a diferencia de las 

primeras. las maestras también tuvieron mucha actividad después de la 

lectura del mismo. En el caso particular de la lectura del cuento al grupo 

de niños. las experiencias y comentarios de unos y otros niños pueden ser 

aprovechadas para promover el conocimiento y comprensión del 

contenido del texto y de los convencionalismos del lenguaje escrito. 

(Dickinson. 2001) 

VARIABLES EN EL NIÑO 

HABILIDADES LINGÜISTICAS ORALES (Muestra Total) 

Se presentan a continuación los puntajes promedio obtenidos por los niños 

en cada una de las habilidades evaluadas mediante el instrumento que se 
utilizó para medir esta variable independiente (Anexo 4) 

TESIS CON 
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-· -· 
HABILIDAD PUNTAJF MIN/MAX 

PROMEDIO 
·-· 

CONCIENCIA fONOLÓCIC/\ 

Pronunciación corrc:tcta de los sonidos-del habla 66.92 0/100 

Disc1irni11oción de s.orndos 65.0!:> 0/100 

Anóli~is y síntesis auditivas 43.01 0/100 

CODIFICACIÓN S[MANf/CA 

Rcconocin1icnto de non1brus ante la prosen 1-,iciÓnde 57.59 0/100 
lárninas 

Scguirniento de instrucciones 94.94 10/100 

Conocimiento del signiticado de las palabras 46.93 0/80 

Sinónirnos. antónimos y polab1os supraordinadas 26.57 0/85 

Repetición de un Cl.it:nto captando las ideas principales 40.96 0/90 
y lm dolollm 

Diferencia entre dibujo y texto 78.67 0/100 

Expresión esponlónea 64.10 0/100 

Punlojo total dt.:· hobilidades lingüísticas 54 15/86 
-- ·- .. 

Tabla 13. Punta1es promedio obtenidos por los nmos en cada una de las habilidades 
lingüísticas evaluadas. El puntaje máximo posible para cada habilidad y total es de 100 

N; 83 

En la gráfica que se presento a conlinuoción se pueden visualizar los 

resultados presentados en lo tablo 5. 

HABILIDADES LINGÜISTICAS ORALES 

·:[. t 60. 

~~ 
PRO OISC AYS REC INS PAL SIN CUEN DUJ EXP TOT 

HABILIDADES 

1 
i 
i 
' i 
j 
i 

Gráfica 6 . Puntajes promedio en cada una de las habilidades lingüísticas orales 
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Se puede observar que la mayoría de los puntajes se sitúan por debajo 
del 803 

En aquellas habilidades que se refieren a la conciencio . fonológica. el 

puntaje más bajo se obtuvo en lo que se refiere a la realización de anólisis 

y síntesis auditiva (AYS). ya que fue difícil para muchos niños descomponer 

palabras en sus unidades. en fonio que depi::ndiendo ·de la edad. la 

pronunciación de los fonemas (PRO) y la discriminación de sonidos (DISC) 

fueron mós fóciles de realizar. 

En cuanto a las variables que se refieren a la obtención de significado 

mediante claves semánticas (codificación semántica). la tarea mós fócil 

para los niños la constituyó el poder seguir instrucciones (INS). en tanto que 

la mós difícil consistió en poder proporcionar sinónimos y antónimos de las 

palabras (SIN), así como el poder proporcionar la palabra supraordinada 

que subyace a dos conceptos (por ej: animales cuando se le pregunta 

qué son un perro, un gato y un ratón). que se evalúa en esta misma 

sub prueba. 

También por debajo del 60% se ubican el reconocimiento de nombres ante 

la presentación de lóminas(REC). el poder proporcionar una descripción 

que permita saber si el niño conoce el significado de la palabra (PAL} y el 

poder repetir un cuento captando las ideas principales ·y los ·detalles 

(CUEN). 

En cuanto a la expresión espontónea, (EXPJ este fue uno. de· .. los· puntajes 

mós altos. ya que los niños fueron capaces de narrar un ~cont~cimiento 
común, usando un vocabulario de cerca de so palabras en prOmedio, con 

adecuada concordancia entre género y número ··de. ·sustantivos y 

adjetivos. verbos y adverbios, etc .. una adecuada secúenciación de ideas 

y mediante el uso de diferentes categorías gramaticales (sustantivos, 

adjefivos. verbos. adverbios, pronombres, preposiciones, conjunciones). 

aun cuando este último aspecto y el de la concordancia fue menos 
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manejado por los niños más. pequeños. como se verá en los resultados por 

edad. 

El puntaje total . (TOT) .·en el desarrollo de las habilidades lingüísticas en el 

lenguaje oral fue de 54. 

HABILIDADES UNGÜÍSTICAS ORALES (Por grupo de edad) 

Los resultados obtenidos mediante la evaluación de las habilidades 

lingüísticas se .obtuvieron también para cada grupo de edad. Las edades 

de Jos niños se computaron en meses cumplidos a la fecha de la primera 

aplicación. pero para fines descriptivos, se dividió a los niños en tres grupos 

de edad: 1) de 3 años cumplidos a 3 años 11 meses cumplidos (36 o 47 

meses); 2) de 4 años cumplidos a 4 años 11 meses cumplidos (48 a 59 

meses) y 3) de 5 años cumplidos a 6 años, 3 meses (60 a 75 meses). A 

continuación se presentan los puntajes promedio obtenidos por cada uno 

de estos tres grupos de edad en las habilidades lingüisticas orales. 

PUNTAJE PUNTAJE PUNTAJE 

PROMEDIO PROMEDIO PROMEDIO 

HABILIDAD 36 A47 MESES 48A59 MESES 60 A 75 MESES 

N =21 N = 40 N = 22 

CONCIENCIA FONOLÓGICA 

Pronunciación correcta de los sonidos del 52.90 68.93 76.64 

habla 

Discriminación de sonidos 54.29 65.75 74.09 

Anólisis y sintesis auditivas 23.10 46.88 55 

CODIFICACIÓN SEMANTICA 

Reconocimiento de nombres ante la 41.43 59.50 69.55 

presentación de lóminas 

Seguimiento de instrucciones 89.52 95.75 98.64 

\ 'TI:SIB r,nN 1 
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Conocimiento del significado de lus 39.29 47.63 52.95 

palabra' 

Comprensión de sir1ónin1os. antónin1os y 17.14 22.50 42.95 

palabras supraardinadas 

Repetición de un cuenta captando las ideas 27.62 42 51.82 

principales y los detalles 

Diferencia entre dibujo y texto 62.38 80 91.82 

Expresión espontánea 55.24 66.25 68.64 

lotal de habilidades lingülsticas 41.76 55.08 63.73 

Tabla 14. Puntaies promedio obtenidos por cada grupa de edad en cada una de las 
habilidades lingüisticas evaluadas. El puntaje máximo posible para cada subprueba y 
total es de 100 

A continuación se presenta una grófica que permite visualizar estos 

resultados: 

HABILIDADES LINGÜÍSTICAS ORALES 

100 

90 

80 

70 .. 
60 w 

~ 50 

~ 40 

30 

20 

10 

o 
PRO OISC AYS REC INS PAL SIN CUEN DIB EXP TOT 

HABILIDADES 

Gráfica 7. Puntajes promedio en las habilidades lingülsticas orales por grupo de edad 

Se observa que el perfil de desempeño es similor paro los tres grupos de 

edad en todos los aspectos evaluados. siendo mayor el desempeño de los 

niños de 60 a 75 meses que el de sus compañeros y menor el de los niños 

TESIS co~r 
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de 36 a 47 meses que el de los otros dos grupos de edad. Es decir, se 

observo uno cloro secuencio de desarrollo en estos resullodos. 

Al igual que en los resultados grupales. en lo conciencio fonológico. el 

desempeño inferior se encuentro en al análisis y síntesis auditivos (AYS). 

siendo esto claramente más complicado poro los más pequeñitos. Se 

observó al interior de lo evaluación de este aspeclo, que es más fácil paro 

los niños "juntar" palabras que se les presentan separados que separar 

palabras que se les presentan juntos (por ejemplo, es más fácil juntar "ca-

rre-ta", que separar "anteojos"). Hoy mucho similitud también en los 

resullados que se presentan en la pronunciación de los sonidos del habla 

(PRO) y en lo discriminación audilivo (DISC). Conforme los niños avanzan 

en edad son más hábiles para pronunciar sonidos dentro de las palabras y 

poder identificar dos palabras que suenan igual o diferente, por ejemplo " 

pon-bon", día-lío". 

En cuanto a las habilidades relacionadas con la codificación semántico. 

nuevamente el puntaje más bajo se obtuvo en la identificación de los 

sinónimos. antónimos y palabras supraordinados (SIN), siendo muy similar el 

desempeño de los niños de 36 a 47 meses y el de los niños de 48 o 60. En 

esto toreo en particular, se observa que tos niños de 60 a 75 meses superan 

claramente o sus compañeros. Se observó también que es más difícil poro 

los niños encontrar una palabro que "sea lo mismo que .... " que una que 

sea lo contrario. 

Por otro parte, en lo repetición de un cuento captando los ideas 

principales y los detalles (CUEN) se observó que es más difícil para los niños 

recordar las características de los personajes del mismo que los ideos 

principales. por ejemplo, lo mayoría de los niños recuerdo que Héctor 

quiere mucho o su oso; pero muy pocos mencionan que el oso es negro. 
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En la descripción de los objetos que evidencian un conocimiento del 

significado de las palabras {PAL). también se observa una progresión. 

aunque los puntajes son muy similares. Esto puede deberse a que los niños 

más pequeños mencionan características muy concretas de los objetos 

que no permiten diferenciarlos claramente de otros. Por ejemplo. los más 

niños pequeños dicen que "una flor es una bolita con un palito" y algunos 

de los más grandes ya la ubican en una categoría más general, diciendo 

que "es una planta". 

En la diferenciación entre el dibujo y el texto, los niños de 60 a 75 meses {5 

a 6;3 años) se ubican cerca de un puntaje perfecto. Esto se debe a que la 

mayoría ya tienen muy claro que el texto impreso es el que lleva el 

mensaje y no la ilustración que se les muestra de manera simultánea, por 

ejemplo, muchos de ellos dicen que la ilustración "no dice nada, porque 

no tiene letras" { algunos dicen: "porque no tiene números" ). 

En el puntaje total de las habilidades lingüísticas orales se observa de 

manera clara una progresión entre los tres grupos de edad, por lo que 

estos resultados sugieren que a mayor desarrollo de los niños. mayor 

desarrollo de las habílidades lingüísticas en el lenguaje oral. De acuerdo a 

la literatura revisada {Garton y Pratt.1991; Goodman.1986b: Fields y 

Spangler. 2000) que habla de una clara relación entre el lenguaje oral y el 

lenguaje escrito, esta variable {habilidades· lingüísticas orales) fue 

considerada como variable independiente para analizar su contribución 

en el desarrollo de la alfabetización de la muestra estudiada. 

Se obtuvo la significancia de estas diferencias mediante ·un .análisis de 

varianza en una sola dirección, tomando como variable independiente la 

edad de los niños y como variables dependientes las habilidades 

lingüísticas orales 
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HABILIDAD F POST HOC (Tukey) 

1.Pronunciación correcta de los sonidos del habla 5.252 .. 3y 1 

3y2 

2.Discriminación de sonidos verbales 4.544. 3y1 

3.Anólisis y síntesis auditivas 5.516 .. 3y1 

2y1 

4. Reconocimiento de nombres ante la 11.199 ... 3y1 

presentación de lóminas 2y 1 

5. Seguimiento de instrucciones 4.042• 3y 1 

6. Conocimiento del significado de los palabras 3.149• 3y1 

7 .Comprensión de sinónimos, antónimos y 11.670• .. 3y 1 

palabras supraordinodas 3y2 

8. Repetición de un cuento captando las ideas 9.462 ... 3y1 

principales y los detalles 
2y1 

9. Diferencia entre dibujo y texto 8.864 ... 3yl 

10. Expresión espontánea 3.348· 2yl 

TOJAL 15.286 ... 3y:l 

3y 2 

2yl 

.. .. 
Tabla 15. S1gmf1canc1a de las d1ferenc1as por edad obtenidas en las hab1hdades 
lingüísticas orales 

* P < .05; ** P= .01; ••• P < .001 

En el anólisis post hoc se presenta primero el grupo quf:¡ tuvo. media mayor 

Como puede observarse, todas las diferencias resultaron significativas a 

favor del grupo de 60 a 75 meses. siendo esta diferencia mayor en el 

puntaje total y en dos de las habilidades que se relacionan con la 

obtención de significado a través de claves semánticas. como son el 
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reconocimiento de nombres (conceptos) y la comprensión éle sinónimos. 

antónimos y palabras supraordinadas (relaciones entre conceptos). 

Finalmente. se obtuvo la significancia de las diferenci~s ~or sexo. mediante 

una prueba t para muestras independientes no obteniéndose diferencias 

significativas para ninguna de las habilidades lingüísticas evaluadas 

A continuación se presentarán los resultados de los análisis 

correspondientes al segundo objetivo de la investigación: 

111. Analizar la contribución de variables Involucradas en el desarrollo de la 

alfabetización en niños preescolares ( Edad, Habllldades lingüísticas orales, 

escolaridad de los padres, materiales y actividades de lectura en el hogar , 

conductas de madres/ padres y maestras durante la lectura de cuentos.) 

En primer lugar se realizó un análisis de correlación para establecer la 

relación entre las variables independientes entre sí y con la variable 

dependiente. 

Posteriormente. se realizó. un análisis de regre.sión. con el fin de. ubicar la 

contribución de cada vbriCJbl~ irid~per1dient~yde iodos én conjunto al 

desarrollo de la alfabetización. 

A. ESTABLECIMIENTO DE LA RELACIONES ENTRE LAS VARIABLES 

La tabla a continuación muestra los coeficientes obtenidos entre las 

variables independientes y Ja variable dependiente. así como Ja 

correlación entre las variables independientes. Como se recordará las 

variables Independientes fueron 
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La escolaridad de los padres 

Los materiales de lectura al alcance del niño en el hogar 

Las actividades de lectura en el ho'gar 

La lectura de cuentos por porte de modres(padres 

La lectura de cuentos por porte de las maestras 

La edad de los niños 

Las habilidades lingüísticas del niño en el lenguaje oral 

LUlll.1h Vega (200J) 

Y lo variable dependiente fue el desarrollo de la alfabetización. que tiene 
. ·. ' '··. 

dos componentes: conocimiento del lengucij~ ~~scrito y)ectura de cuento 

por parte del niño. Paro obtener. el punt~je de desa~ollo de la 

alfabetización se obtuvo un puntoje compuesto ~rorÍ'ledioncf~ el puntaje 

obtenido en el conocimiento del lenguaje escrito ~;·el ·~bt'enido en la 

lectura del cuento. 
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Edad Escolaridad Materiales Actividades Lectura Lectura Habilidades Desarrollo de 
podres de de lectura de de lingüísticos olfobetizoción 

lectura en en el hogar cuentos cuentos orales 
el hooar madres maestros 

Edad 1.00 -.159 .204 .252 .082 .232º .581°0 .74700 

Escaloridod 1.00 .338° .655°0 .283 .376'' .239' .133 
oadres 
Materiales de 1.00 .469" .303' .168 .063 .092 
lectura en el 
hogar 
Actividades 1.00 .186 .394" .016 .147 
de lectura en 
el hooar 
Lectura de 1.00 .182 .222 .187 
cuentos 
madres 
Lectura de 1.00 .200 .249° 
cuentos 
maestros 
Habilidades 1.00 .633' 
lingüísticas 
orales 
Desarrollo de 1.00 
olfobetizoción 

Tabla 16. Coeficientes de correlación. Los coeficientes que resultaron significativos se presentan en negritas 
' Prob<.05 . 
"Prob < .01 
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En lo tablo 1 6, se puede observar que lo edad de los niños correlaciono 

significativamente con el desarrollo de lo alfabetización. Por otro porte. 

esto variable correlaciono con lo lectura de cuentos por porte de los 

maestros. 

Lo escolaridad de los podres no correlacionó de manero significativo con 

lo variable dependiente, pero sí lo hizo con los habilidades lingülslicos en el 

lenguaje oral y con los materiales de lectura al alcance de los niños y los 

actividades de lectura que se realizan en el hogar. 

Los materiales de lectura al alcance de los niños guardan relación con los 

actividades de lectura que se realizan en el hogar, lo cual es hasta cierto 

punto evidente y con lo lectura de cuentos por parle de los madres. Cabe 

aclarar que esto es lo único variable con lo que lo lectura de cuentos por 

porte de los madres/ podres tuvo correlación significativo. 

Los actividades de lectura correlacionaron positivamente con lo lectura de 

cuentos por parte de los maestros. Llamo lo atención uno posible relación 

entre lo escolaridad de los podres, los actividades de lectura en el hogar y 

lo lectura de cuento por porte de los maestros. 

Resumiendo. la edad fue lo variable independiente que correlacionó rriós 

alto con el desarrollo de lo alfabetización, seguido por ICs t16billd~'des · 
lingüísticos orales y lo lectura de cuentos por los maestros. 

B. ESTABLECIMIENTO 

INDEPENDIENTES 

Uno vez establecidos los coeficientes de correlación-de·:· 16~ :v~'hables 
independientes entre sí y con lo variable dependiEl~te2;0~r6~~di6 ~·la 
realización de un onólisis de regresión.para dE:itérryiinor lo.contribución de 

todos los variables independientes en ~onjt:.nto y d~ c:'aé:lci uno por 

separado al desarrollo dE! la alfat:letizació~ 'er1 ios niños'~r«:l~~¿61t:lr~s. 
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Las variables Independientes (Predictoras) que se consideraron son las 

siguientes: 

Escolaridad de los padre.s · · 

Materiales dci l~~turci eniel h¿,'~~r al alca rice del niño 

Actividades de lectlJra e;ri 'eí hogar .• 

Lectura de ¿u~~t~s por;p~rl~.d~ las madres 
:- . . ·- ·,·'/·~,:;··. i'.r·> .. '.r/., ~·:;:;: -,, . ~, ·.~ 

Lectura de.'cuentos
0

pofi:>arte'Cfe las moesfras 

Habilid;de~li~g6fstl~~s -~rbl:~;~el niñb 

Como varlabl~depe~dié~t.;·~~ ¿~h~lde,rÓ el desarrollo de la alfabetización. 

El método utilizado para ~eal~a~:;,;I cinólisis de regresión fue el método paso 

a paso (stepwise). utilizóndose como criterio de inclusión de las variables 

independientes al modelo de regresión, el que el incremento en R2 fuera 

significativo al menos al .05 y para eliminarla del modelo, que la 

probabilidad fuera de .1 O. A continuación se presentan los resultados del 

anólisis realizado: 

VARIABLE R2 R2 Cambio en Significan Beta Probabili 

INDEPENDIENTE ajustada R2 cia del dad 

cambio 

Edad .509 .498 .509 .000 .305 .036 

Habilidades .587 .568 .079 . .006 .494 .000 

Lingüísticas croles '· 1 ... · 

Lectura de .639 .614 .052 .018 .276 .018 

cuento por las 

maestras 

.. 
Tabla 17. Resultados del Anáhs1s de Regresión, tomando como vanable dependiente el 
Desarrollo de la Alfabetización 
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En la tabla 17 se puede observar que las tres variables que cumplieron con 

los requisitos para ser incluidos en el modelo de regresión fueron la edad 

de los niños. las habilidades lingüísticas en orales y la lectura del cuento por 

parte de las maestros. En conjunto estos variables explican el 61 3 de la 

varianza en el desarrollo de lo alfabetización en los niños (R2 ajustada = 
.614). 

Los Coeficientes de Regresión Estandarizados obtenidos (Beta) indican 

que al incrementarse en una unidad la edad. el desarrollo de la 

alfabetización se incremento en .30. al incrementarse en un punto el 

puntoje en los habilidades lingüísticos orales, el desarrollo de la 

alfabetización se incremento en .49 y al incrementarse en un punto lo 

lectura de cuentos por las maestras. el desarrollo de lo alfabetización se 

incremento en .28 

El valor que se obtuvo poro lo constante (o) fue de 2. 46. esto es, es lo que 

valdría lo variable dependiente cuando todas la~·variables independientes 

valen cero. 

Lo ecuación. de!egreslón se presenta como sigue: 

Desarrollo .. ~: ICJ., ~:lfobetizoción = 2.46 + .30(~dod) ·.+ A9 (habilidades 

lingüísticas oralesf+~28 ( lectura de cuentos por lc:i maestra); 
Se obtuvieron también los correlaciones parciales y semi parciales entre 

los variables independientes incluidos en ¿¡. modelo y la variable 

dependiente. 

Lo tablo siguiente muestra los valores obtenidos. 
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VARIABLES CORRELACION CORRELACION 

INDEPENDIENTES CORRELACION PARCIAL SEMIPARCIAL 

Edad .713 .317 .201 

Hob. lingüísticos .656 .506 .352 

orales 

Lectura de cuentos .353 .355 .228 

por lo maestro 

Tabla 1 B. Correlaciones simples, parciales y semi parciales de tas , _vanables 
independientes y el desarrollo de ta alfabetización 

Como se observa en estos resultados, las correlaciones de orden cero 

(simples) indican que la edad es lo variable que tiene mayor correlación 

con el desarrollo de la alfabetización. Sin embargo, al controlar los efectos 

de las otros variables independientes sobre lo variable independiente en 

cuestión (correlación semiporcial) el panorama cambio, yo que el 

coeficiente de correlación de lo edad con el desarrollo de lo 

alfabetización disminuye o .201. el de las habilidades lingüísticos en el 

lenguaje oral disminuye de .656 a .352 y el de lo lectura de cuentos por 

porte de lo maestro disminuye de .353 a .328. Como resultado de este 

onólisis, lo edad posó de ser lo variable mós importante o la tercera en 

importancia. 

Al realizar la correlación parcial, esto es, controlar los efectos de los otros 

variables independientes sobre ambos, variable independiente y 

dependiente se observo que la variable que mós se relaciono con el 

desarrollo de la alfabetización son los habilidades lingüísticos orales (.506), 

en segundo lugar, lo lectura del cuento por parte de los maestros (.355) y 

por último la edad (.317) que como se puede verificar como resultado de 

este último onólisis existen efectos de multicolineolidad por su relación con 

las otras variables independientes. 
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Como resultado de los análisis realizados, las tres variables independientes 

que cumplieron los requisitos para ser incluidos en el modelo son la edad 

de los niños, las habilidades lingüísticas en el lenguaje oral y la lectura del 

cuento por parte de las maestras. contribuyendo las tres o un 613 de lo 

vañanza en el desarrollo de la alfabetización. Con base en los resultados 

obtenidos en las correlaciones parciales y semiparcioles se observa que 

las habilidades lingüísticas en el lenguaje oral es la variable que más se 

relaciona con el desarrollo de la alfabetización. seguida por la lectura de 

cuentos por parte de las maestras y finalmente la edad de los niños. En la 

sección de discusión se abundará sobre los relaciones encontradas y el 

papel de las variables independientes que no fueron incluidas en el análisis 

de regresión. 

Para corroborar estos resultados se realizó el análisis de regresión, 

incluyendo las mismas variables independientes excepto la edad y como 

variable dependiente el desarrollo de la alfabetización. El método utilizado 

fue el mismo (stepwise) y los criterios de inclusión (p=.05) y exclusión (p=.1 O) 

de los variables al modelo fueron los mismos. Los resultados obtenidos 

fueron los siguientes: 

VARIABLE R> Cambio Significoncio Beta Probabilidad 

INDEPENDIENTE R> ajustada en R2 
Del cambio de Beta 

Habilidades 

lingüisticas .430 .417 .430 .000 .691 .000 
orales 

Lectura de 

cuentos por la .599 .580 .169 .000 .412 .000 
maestra 

.. 
Tabla 19. Resultados del anáhs1s de regresión, excluyendo al edad y tomando como 
variable dependiente el desarrollo de la alfabetización 
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En la tabla 19 se puede observar que nuevamente las variables que 

cumplieran can los requisitos para ser incluidos en el modelo fueron las 

habilidades lingüísticos en el lenguaje oral y lo lectura de cuentos por los 

maestras. explicando ambas el 583 de lo varianza en el desarrolla de la 

alfabetización (R2 ajustada= .580). 

Los Coeficientes de Regresión Estandarizados obtenidas.(Beto)indican que 

al incrementarse los habilidades lingüísticos en una unidad. el desarrollo de 

la alfabetización se incremento en .69. Al incrementarse .1a, lectura de . . . 

cuentos por la maestra en una unidad, el desórrallo de ia alfabe,tizaé:ión se 

incremento en .41 

El volar que se obtuvo para la constante (o) fue de L6i;· esto es. es la que 

valdría la variable dependiente cuando lodos la~ variables ¡~dependientes 
valen cera. 

La ecuación de regresión se presenta como sigue: 

Desarrolla de lo alfabetización = 1.67 + .. 69 (habilidades lingüísticas orales) 

+ .41 (lectura de cuentas par la maestra) 

En este anólisis también se obtuvieran los correlaciones parciales y 

semiporciales entre las variables independientes incluidas en el modela y 

la variable dependiente. La tablo siguiente muestra los valares obtenidos. 

VARIABLES CORRELACION CORRELACION CORRELACION 

INDEPENDIENTES PARCIAL SEMIPARCIAL 

Habilidades 

lingüísticos orales .656 .736 .689 

Lectura de cuento 

por lo maestro .353 .544 .411 

Tabla 20. Correlaciones simples, parciales y sem1parc1ales de 
independientes, excluyendo la edad, y el desarrollo de la alfabetización 

las variables 
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Como se observa en estos resultados, las correlaciones de orden cero 

(simples) son congruentes con las correlaciones parciales y semiparciales al 

observarse que las habilidades lingüísticas orales estón mós 

correlacionadas con el desarrollo de la alfabetización que la lectura· de 

cuentos por la maestra. Siendo las correlaciones parciales de .736 y· ,544 

respectivamente, esto es, la relación entre cada una de las variables 

independientes incluidas en el modela y la variable dependiente al 

controlar los efectos de las otras variables independientes sobre variable 

dependiente e independiente. 

Estos resultados corroboran los obtenidos en el anólisis de regresión en el 

que se incluyó la edad, por lo que las variables que permiten predecir el 

desarrollo de la alfabetización en la muestra estudiada son: las habilidades 

lingüísticas orales, la lectura de cuentos por la maestra y la edad de los 

niños. 

Se presenta como anexo una tabla que resume los resultados obtenidos al 

realizar el análisis de regresión tomando como variables independientes a 

las mismas variables consideradas en los anólisis que se han reportado y 

como variable dependiente a cada uno de los componentes del 

desarrollo de la alfabetización (anexo 6) 

ANÁLISIS DE REGRESIÓN PARA CADA GRUPO DE EDAD 

Finalmente. se realizó un anólisis de regresión por cada grupo de edad 

tomando como variables independientes las mismas vari.ables qüe para el 

anólisis general (escolaridad de los padres. materiales dé ledura al 

alcance del niño. actividades de lectura en el hogar, lectura de cuentos 

por las madres, lectura de cuentos por las maes!Ías y .·habilidades 

lingüísticas orales) y como variable dependiente el desarrollo de la 

alfabetización, utilizando el mismo método y los mismos criterios para la 
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inclusión de las variables independientes al modelo de regresión: Se 

presentan los resultados obtenidos. 

36 A 47 MESES 

La única variable que cumplió con los criterios fue las habilidades 

lingüfs1icas orales. obteniéndose una R2 ajustada de .494. Es decir, que el 

desarrollo en las habilidades lingüísticas orales explica un 493 de la 

varianza en el desarrollo de la alfabetización para los niños de 36 a 47 

meses. El coeficiente Beta fue de .735, por lo que se puede afirmar que en 

los niños de esta edad. al incrementarse las habilidades lingüísticas orales 

en un punto, el desarrollo de la alfabetización se incrementa en .73 y 

finalmente. la correlación parcial obtuvo el valor de .735 

48 A59 MESES 

Las variables que se incluyeron en el modelo fueron las habilidades 

lingüísticas orales y la lectura de cuentos por la maestra. lo cual coincide 

con los resultados generales. Se obtuvo una R2 ajustada de . 456, es decir 

que para los niños de esta edad. las dos variables explican el 47 3 de la 

varianza en el desarrollo de la alfabetización. Los coeficientes de regresión 

estandarizados ( Beta) fueron de .665 y .372. respectivamente. por lo que 

se puede decir que al incrementarse el puntaje en las habilidades 

lingüísticas en un punto. el desarrollo de la alfabetización se incrementa en 

.66 y al incrementarse el valor de la lectura de la maestra en un punto, el 

desarrollo de la alfabetización se incrementa en .37. Finalmente, las 

correlaciones parciales fueron de .681 para las habilidades lingüísticas 

orales y de .462 para la lectura de cuento por parte de la educadora. 

60 o 75 MESES 

Para esta edad, la variable que cumplió con el criterio para ser incluida en 

el modelo fue los materiales de lectura al alcance del niño, obteniéndose 

una R2 de .500, una beta de .750 y una correlación parcial de .75. Por lo 
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que se puede afirmar que para los niños de esta edad, los materiales de 

lectura a su alcance explican un 503 de la varianza eri el desaffollo de la 

alfabetización. y que al incrementOrse· los materiales de lectura en un 

punto, el des¿rl"c;u~ d~·la alfabetizaéió~ se in~rem~nta e~ .7S 

Se analiza~~ larel~ci¿n de estos resultados con los resuUados generales en 

la sección de discusión. 

181 



LiJt-.-ch Vega (2001) 

DISCUSION Y CONCLUSIONES 

El primer objetivo de este trabajo fue: 

Caracterizar el desarrollo de la alfabetización -en una muestra de niños 

preescolares. 

Los resultados obtenidos han permitido constatar dos aspectos principales 

con respecto de este objetivo: 

1 )Los niños han construido conocimiento respecto del lenguaje escrito aun 

sin haber accedido a la instrucción formal en -le:ct-ura y escritura. 

2)Los niños de diferentes edades tienen c~~~c;imi¿~tos' y niveles de 

desarrollo diferentes. 

Se discutirá cada uno de estos aspectos: 

1 )Los niños han construido conocimiento r~ip~~todel lenguaje escrito 

aun sin haber recibido instrucción formal. ,. .• •. ; .. ~~ 

Este hallazgo resulta congruente con e) concept()_-C:Je _desarrollo de la 

alfabetización que sirvió de marco de referencia para el presente trabajo y 

que establece que los niños construyen conocimiento y desarrollan 

habilidades relacionadas con el lenguaje escrito sin recibir instrucción 

directa (Clay, 1989; Di.xon-Krauss, 1997; Justice y Kaderaveck, 2002). Los 

salones preescolares con los que interactúan cotidianamente promueven 

este conocimiento y habilidades ya que están repletos de muestras de 

lenguaje escrito. tal como lo sugiere Morrow (2001). 

Los conocimientos que los niños han construido respecto de los conceptos 

relacionados con el texto impreso se pueden observar. tan:to en 'sus 

respuestas· a los aspectos que componen esta subprueba, como en· su 

desempeño como lectores de cuentos. En ellos se puede ~bse"r..<:;r qu~ los 

niños saben que el texto es quien lleva el mensaje y no la ilustración.- que 

tienen conocimiento del uso del libro, esto es, la parte de enfrente, pasar 
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las póginas en el orden correcto. que la pógina izquierda se lee antes que 

la derecha. Estas observaciones .. se . corroboran con lo prueba de 

diferencia entre dibujo y texto 'del EPLE. Los autores revisados en el marco 

teórico de este trabajo coinC:id~n ~n que estos aspectos se aprenden a 
._.·_, '·~.;- ·::.:-"_ «··.-. ·~ 

través de la interacción cotidiana con el lenguaje escrito ( Clay, l 989;-

Ferreiro.1998). 

La escritura de los niños también muestra los conocimientos que han 

construido respecto del lenguaje escrito. Se observa nuevamente el 

conocimiento de los principios direccionales. como se ve en la escritura de 

Liliana (resultados. fig.1) quien muestra evidencia de conocer que se 

escribe de izquierda a derecha. de que se escriben letras, las cuales si bien 

no son letras convencionales. sí son un intento de representar el significado 

mediante signos. La escritura de Liliana refleja sus intentos por tratar de 

representar las letras que observa en el ambiente con el que interactúa de 

manera cotidiana, una vez que ha descubierto que la escritura. a 

diferencia del dibujo. no representa la forma de los objetos (Fields y 

Spangler, 2000). 

Un aspecto que resulta particularmente interesante. como evídenck::i de la 

construcción que realizan los niños a partir de las experlendaslcoli~ianas. 
se refiere a la identificación de letras. Muchos de ellos las.id~ntificaban 
porque forman parte de su nombre. o bien del de algunos de sus 

compañeros. Esto se relaciona directamente con los letreros qü~ las 

maestras tienen en el salón de clases y que contienen los nom_bres ·de los 

niños, lo que les permite asociar estos aspectos impresos con las letras en 

cuestión. Por ejemplo. en una de las escuelas se acostumbra que los niños 

pasen a los rincones de juego, tomando un gafete que tiene impreso su 

nombre. En esta actividad los niños tienen la oportunidad de relacionar el 

lenguaje escrito con una situación cotidiana y útil y ademós identificar uno 

de los usos de la lectura. Esta actividad y otras similares les permiten saber 
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que el texto llevo el mensaje y algunos particularidades de lo escrituro del 

texto como lo dirección de lo mismo. (Dohl y Freepon.1995; Nielsen y 

Monson. 1996). Los actividades de este tipo, que se realizan 

cotidianamente 13~ _los salones preescolares informan a los niños, c;1 igual 

que las que se realizan en el hogar, de los usos y particularidades del 

lenguaje escrito y el conocimiento que los niños van construyendo se nutre 

de ia ir¡terocción que tiene con ambos ambientes. tal como se postulo en 

las perspectivas teóricas revisados en este trabajo. 

Dado que el instrumento utilizado se aplico también o niños qu_e estón 

iniciando el aprendizaje de la lectura y lo escrituro convencionales, se 

espera que sean capaces de identificar palabras. lo que por supuesto, 

estos niños preescolares no son capaces de hacer. Sin embargo, sus 

respuestos mostraron evidencio de conocimiento tácito de la palabro 

como unidad de significado, yo que al pedírseles que trataran de leerlos. 

muchos de los niños daban como respuesto a cado 

uno de las palabras presentados, otro palabra cualquiera que se les 

ocurría en el momento. que si bien no correspondía al estímulo impreso, si 

correspondía en el sentido de que ofrecían la misma unidad lingüístico 

(uno palabra) como respuesta a la petición de lectura. Roberts - (1992) 

encontró que los niños van construyendo un conocimiento -télcito de ia 

palabro como unidad de significado, primero en el lenguaje · orbl y. luego 

en el escrito. Este conocimiento inicio su desarrollo en el periodo 

preoperacionot. de acuerdo o Piaget. que corresponde a esto etapa 

preescolar. 

Existen algunos conocimientos que los niños en promedio no manejan, por 

ejemplo. el uso de los signos de puntuación. Este conocimienfo parece 

estor mós relacionado con lo instrucción formol yo que requiere el 

conocer regios muy específicos de uso en el lenguaje escrito. En un estudio 

realizado con niños de primero o sexto de primario, Díaz (1995) encontró 
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que la instrucción respecto de los signos de puntuación inicia con el punto 

en segundo grado y que los niños siguen una serie de etapas en la 

construcción de su conocimiento que no termina para todos los signos al 

terminar la primaria. El grado de conocimiento que los niños construyen 

depende de la complejidad del signo y de las circunstancias de su uso. En 

la muestra estudiada en la presente investigación. aun cuando los niños no 

conocían el uso de dichos signos. muchos de ellos contestaban que sirven 

"para leer" • lo cual evidencia las hipótesis que construyen respecto de las 

particularidades del texto impreso. Los niños reconocen que esos signos 

son útiles en el lenguaje escrito; pero aún no son capaces de asignarles su 

función. e incluso. algunos resultados parecen evidenciar un conocimiento 

tócito de sus funciones. Por ejemplo. André de 46 meses. al escribir el 

enunciado que se le dictó. escribió: "punto al final" (Fig. 3. resultados). 

Estos resultados son congruentes con los encontrados por Díaz y 

corresponderían a la primera etapa identificada por este autor y que 

denominó "generalización". 

Los niños preescolares construyen su conocimiento del lenguaje escrito o 

partir de lo observación y la participación en actividades cotidianas 

relacionadas con la lectura y la escritura (McGee y Richgels.1990; Dahl y 

Freepon, 1995; Ferreiro.1998). En el caso de la muestra estudiada. esto se 

pone de manifiesto en virtud de que en ninguna de las dos escuelas existe 

un programa encaminado a enseñar a los niños la lectura o la escritura de 

manera convencional. ni propositiva. Sin embargo. en los reportes de las 

madres a través de los cuestionaños contestados. se observa que en los 

hogares de los niños se realizan cotidianamente actividades relacionadas 

con la lectura y la escritura. siendo las mós frecuentes: leer los letreros 

cuando van por la calle y escribir y dibujar con el niño. 

La importancia de estas actividades para promover el desarrollo de la 

alfabetización en los niños preescolares ha sido señalada por diversos 
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autores (Purcell-Gotes, 1996; Saint Lourent. Giosson y Couture, 1997; Boumon 

y Thomas, 1997; Ferreiro, 1998) por lo que los conocimientos construidos por 

los niños de. lo muestf"a púeden estor relacionados con su realización. De 

la misma manero, si bien lo enseñanza del lenguaje escrito no se realizo de 

manero prepositiva en el contexto escolar. sí se realizan actividades 

cotidianas que tienen que ver con el lenguaje escrito, como la lectura de 

cuentos· y el. posar a los rincones de juego mediante un gafete que tiene 

impreso el nombre de cado niño. 

2) Los niños de diferentes edades tienen conocimientos y niveles de 

desarrollo diferentes: 

En cuanto al desempeño de los niños de acuerdo o su nivel de desarrollo, 

se observo que el patrón de desempeño es muy semejante. es decir, los 

aspectos que mós se conocen son los mismos en los tres grupos de edad y 

corresponden al manejo de conceptos del texto impreso, que se 

evidencian tonto en su respuesto o esto prueba. como en sus 

producciones escritos y en la identificación de letras. 

Estos resultados confirman el hecho de que el desarrollo de lo 

alfabetización es un proceso continuo que inicio muy temprano en la vida 

del niño, y que va dando como resultado mayor conocimiento en lo 

medido en que su propio desarrollo le hoyo dado mayor oportunidad de 

interactuar con la lectura y la escritura y cuestionarse respecto de su 

naturaleza ( Borrott Pough, 2000 }. 

Al igual que en el caso de lo muestro total, en el caso de lo lectura de 

cuentos por los niños por edades. se pudo obtener información del 

conocimiento que han logrado construir respecto del lenguaje escrito. Esto 

información evidencia que existen diferencias relacionados con el nivel de 

desarrollo general de los niños (grófico 4). Sin embargo, en esta toreo no 

se observan diferencias ton notables como en las toreos correspondientes 
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al instrumento de observación de los logros de Ja lectoescrilura inicial. en el 

que las diferencias se observan primordialmente en Jo que se refiere al 

conocimiento de las letras y al vocabulario de escritura (grófica 3). 

Esto puede deberse a que, si bien no se tienen datos sistemóticos. se 

observó incidentalmente que en los dos escenarios preescolares se tiene 

la concepción de que a medida que Jos niños se acercan al momento en 

que deberón recibir instrucción formal en lectura se les debe dar este tipo 

de instrucción. Esta concepción sería acorde a la aproximación de 

aprestamiento que se ha mencionado en el presente trabajo ( Dahl y 

Freepon.1995; Nielsen y Monson,1996; Smith.2001). por Jo que las maestras 

del grupo de tercero de preescolar (sobre todo en uno de los escenarios) 

llevan a cabo actividades de identificación de fonemas y asociación de 

los mismos con los gratemos correspondientes. Este tipo de actividad, 

aunado al conocimiento que Jos niños han logrado construir debido a su 

nivel de desarrollo y su interacción con el lenguaje escrito en el hogar y 

en Ja escuela. podria dar como resultado el mayor conocimiento de 

aspectos formales. tales como el conocimiento de las letras por su nombre 

y sonido, que se observó en Jos niños de 5 años a 6 años. 3 meses. Los 

niños de los otros dos grupm identifican las letras porque forman parte de 

palabras conocidas y algunas por su nombre. Purcell Gales (1996) enfatiza 

que el conocimiento del lenguaje escrito se construye tanto en el hogar. 

como en la escuela y que un aspecto crítico lo constituye la relación que 

se establece entre el conocimiento informal construido en el hogar y el 

conocimiento que se construye en Ja escuela debido a Ja instrucción. La 

interrelación de eslos dos aspectos podría dar como resultado el mayor 

conocimiento de Jos nombres de las letras de Jos niños de 5 años a 6 años 

3 meses. 

Los datos longitudinales obtenidos a través de Ja submuestra de doce niños 

permiten constatar Ja progresión del desarrollo que se observó a través de 
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los· dalos transversales. Los resultados de esta submuestra permitieron 

ubicar de manera más precisa los conocimientos que hacen la diferencia 

en los diferentes niveles de edad. Por ejemplo, en la lectura de cuentos se 

puede ver que los niños mós pequeños hacen una narración que se 

relaciona bósicamente con lo que es evidente en las ilustraciones y que en 

su mayoría las caracterfslicas de su narración corresponden al lenguaje 

oral (diálogo con el escucha. palabras y entonación utilizadas). Los niños 

mayores (2 niños de 48 a 60 y lodos los de 60 a 75 meses) incluyen en su 

narración aspectos que caracterizan a la lectura. por ejemplo. lectura 

como monólogo y entonación que se usa en la lectura (Sulzby, 1985; 

Valencia y Sulzby, 1991 ). 

Las muestras de escritura de estos niños permiten identificar también los 

diferentes niveles de desarrollo de acuerdo o su edad. Los niños mós 

pequeños tienen lo idea de que el lenguaje expreso oigo y pretenden 

escribir signos y los niños mós grandecitos aúnan a esto uno aproximación 

mós cercano a la escrituro convencional y el conocimiento de lo 

dirección de lo escritura (Y. Goodman. 1986; Tolchinsky y Levin. 1986; 

Escomillo, Androde. 8asurto y Ruiz. 1996; Fields y Spongler, 2000). 

Los descripciones que se realizaron del desarrollo de tres niños 

complementan la información presentada, yo que en ellos se observa 

claramente que el desarrollo de la alfabetización es un proceso gradual 

que permite un mayor nivel de dominio a medida que se avanza en.él. 

Esto se observa en su progresión del conocimiento de los letras: Angel pasó 

de 9 o 21 • Sofía de 7 o 47 y Ulises de 5 e;;_ 1 O. Se obser-Vd también en su 
., - - . i.- .~ --. . -___ : ,. - - - . - -

manejo de los conceptos del texto impreso, lo cual se evidencio en.el caso 

de Angel quien incluso ya conocía el uso del punto; Sus P~oducciones 
escritos también evidencian este desorr~llo y e~ ~I cc;'so de SC)fí(] y Angel, 

escriben yo palabras comunes y. -~refenderÍ- repres~ntar el significado 

188 



mediante las letras que conocen. Evidencian ya una idea de que los 

grafemas se asocian al lenguaje hablado, aun cuando no son todavía 

capaces de establecer la relación grafema- fonema que está más 

relacionada con lo enseñanza convencional. 

La lectura de los cuentos también evidencia esta situación. ya que los tres 

niños muestran un manejo adecuado de los libros: inician por lo portado, 

pasan los páginas. leen primero la página izquierda y después lo derecha, 

observándose en Ulises una progresión de lo simple descripción de los 

ilustraciones al intento de narrar uno historia y en el caso de Sofía y Angel al 

conocimiento de algunos de los convencionalismos al leer. como son la 

entonación y lo conciencio de que existe audiencia. 

Las diferencias individuales dentro de los grupos de edad, pudieran 

deberse al ambiente de alfabetización en el hogar. yo que los niños que 

obtienen los puntojes más ollas en codo grupo de edad (Ulises. Sofía y 

Erick Don) son también aquellos niños en cuyos hogares. de acuerdo o los 

resultados de los cuestionarios. tienen mayor cantidad de materiales de 

lectura al alcance del niño y se realizan más actividades relacionados con 

lo lectura en el hogar. Borrath- Pugh (2000) explica que lo que los niños 

aprenden respecto del lenguaje escrito depende de sus interacciones con 

eventos relacionados con él y que éstas son diferentes de família a familia. 

De igual manero, durante la lectura de cuentos por los madres de estos 

tres niños. se observó una interacción que estimulaba la elaboración de 

predicciones. conclusiones e inferencias. que aprovechaba las 

interrupciones para estimular la comprensión. que relaciona el contenido 

del texto con los eventos cotidianos en la vida de los niños y que les solicita 

la reconstrucción de lo historia. Autores como De Temple (2000) y Dickinson 

(2001 )mencionan que es este tipo de interacción el que promueve en 

mayor medida el desarrollo de la alfabetización. 
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Adicionalmente. se observa que; para cada grupo de edad. los dos niños 

que tienen los puntajes mós altos proceden del mismo salón de clases. Este 

hecho podría corroborar el papel del ambiente escolar en el desarrollo de 

la alfabetización. el cual complementa al hogar como promotor de dicho 

desarrollo. Collins, Oakar y Hurt (2002) identificaron una serie de variables 

que hacen que una maestra sea efectiva para promover el desarrollo de 

lo alfabetización. En el caso de las maestras de niños preescolares su papel 

predominante es el de guia, utilizar la exploración para estimular la 

curiosidad acerca del lenguaje escrito y relacionar las experiencias de la 

casa y lo escuela. 

En la presente investigación no se lomaron dalos sislemólicos del ambiente 

y las actividades del salón de clases; pero la observación de la lectura de 

cuentos permite identificar algunas de las características de la interacción 

de las maestras y los niños que pudieran ser responsables de estos 

resultados. Por ejemplo, la maestra del grupo de niños de 36 a 47 meses 

estableció un espacio de discusión al final de la lectura con el fin de que 

los niños reflexionaran sobre el contenido del cuento. La maestra de los 

niños de 48 o 59 meses tuvo una interacción muy activa con los niños 

durante la lectura del cuento. estimulándolos a hacer comentarios. 

predicciones. conclusiones e inferencias y relacionando el contenido del 

cuento con los eventos cotidianos en la vida de los niños. La maestra de los 

niños de 60 o 75 meses tuvo también una interacción muy rica durante la 

lectura del cuento. refiriéndose más al aquí y ahora; pero al final pidió a los 

niños que reprodujeran la historia y ellos eligieron hacerlo mediante una 

representación dramática. En esta representación. la maestra fungió 

como guia y los niños organizaron y realizaron la actividad. 

Los resullados analizados hasta el momento permiten responder al primer 

objetivo ya que muestran evidencia de que el conocimiento y habilidades 

respecto de la alfabetización se construyen sin haber recibido instrucción 
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forma en lectura y escrituro. que los niños tienen un gran bagaje de 

conocimientos respecto de esta área y que el desarrollo que se va 

presentando está muy relacionado con el nivel de desarrollo general de los 

niños. 

Los resultados también permitieron constatar que existe un patrón similar de 

desarrollo paro los tres grupos de edad analizados y que existen diferencias 

en términos del nivel de desarrollo. dependiendo de la edad de los niños. 

Parece haber relación entre el conocimiento respecto del lenguaje escrito 

al interior de los grupos de edad, las actividades de lectura en el hogar y 

las características del salón al que los niños pertenecen. 

La discusión realizada hasta el momento responde al primer objetivo de la 

investigación que consistió en caracterizar el desarrollo de la alfabefü;ación 

en una muestra de niños preescolares. A continuación se discutirán los 

resultados que se relacionan con el segundo objetivo: 

Ana/izar lo contribución de variables involucradas en el desarrollo de ta 

alfabetización en niños preescolares (edad. habilidades lingüísticas en el 

lenguaje oral. escolaridad de los padres. materiales y actividades de 

lectura en el hogar, conductas de madres /padres y maestras durante la 

lectura de cuentos). 

Con relación a este objetivo se obtuvieron los siguientes hallazgos: 

1 )Las variables independientes que contribuyeron al desarrollo de la 

alfabetización en la muestra estudiada fueron: 

_ Las habilidades lingüísticas orales 

_ La lectura de cuentos por las maestras 

_ La edad de los niños 

2) No se encontraron relaciones estadísticamente significativas entre las 

variables del hogar (escolaridad de los padres, materiales de lectura al 
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alcance del niño en el hogar. actividades de lectura y lectura de cuentos 

por los madres) y el desarrollo de la alfabetización. aun cuando esto 

relación está muy fundamentado en la literatura. 

3) Existen algunas relaciones entre los variables independientes que 

merecen ser discutidos 

Por ejemplo. lo escolaridad de los padres se relaciono con los habilidades 

lingüísticos orales. con los materiales y actividades relacionados con la 

lectura en el hogar y con lo lectura de cuentos por los maestros. 

las actividades de lectura que se llevan o cabo en el hogar se relaciono 

con la lectura de cuentos por los maestros. 

4) Los resultados de los análisis de regresión reolizodos, sin tomar en c,uento 

la edad y paro cada grupo de edad, corroboran to contribución de los 

habilidades lingüisticas y lo lectura de cuentos por los maestros; 

Se procederá a discutir codo uno de estos hallazgos: 

1 ) Los variables que contribuyen más o la varianza en el desarrollo de 

la alfabetización fueron: habilidades lingüfsticas orales, lectura de 

cuentos por las maestras y edad de los niños. 

Los resultados de las correlaciones simples entre los variables presentan 

evidencia de esta situación. yo que lo variable edad fue lo que tuvo la 

correlación significativa más alto. seguido por las habilidades lingüísticos 

orales y finalmente la lectura de cuentos por las maestras. 

Al realizarse el análisis de regresión. se conserva este orden. observándose 

que las tres variables en conjunto explican el 61 % de la varianza en el 

desarrollo de lo alfabetización. 

Al obtenerse las correlaciones parciales el panorama cambia, yo que se 

observo que las habilidades lingüísticos orales es lo variable que tiene lo 

correlación más alto, lo que concuerda con los enfatizado por los autores 
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revisados en el presente trabajo en lo que se refiere a la estrecho relación 

entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito (Goodman, 1986 b; Garlan y 

Prall.1991; Fields y Spangler. 2000). Según Glazer (1989) este desarrollo del 

lenguaje oral es un vehículo para el desarrollo del lenguaje escrito y ayuda 

al niño a utilizar su conocimiento del lenguaje en todas sus actividades 

relacionadas con la lectura y la escritura. 

Específicamente, en esta investigación se estableció la relación entre la 

conciencia fonológica, medida a través de las tres primeras subpruebas de 

EPLE, y el desarrollo de la alfabetización. La importancia de esta habilidad 

ha sido enfatizada por varios autores, quienes han establecido que se 

requiere una buena habilidad para identificar y manipular los 

componentes de las palabras (sílabas y fonemas) para poder acceder con 

éxito al aprendizaje de la lectura (Jiménez, 1992; Soderman, Gregory y 

O'Neill. 1999; Morrow. 2000). En el caso de la muestra estudiada, 

básicamente se pidió a los niños que identificaran sonidos aislados al inicio 

y dentro de las palabras (subprueba 2). y que identificaran sílabas y 

palabras aisladas. es decir. las tareas que realizaron se ubicaron en el nivel 

fonético, silábico y léxico. Autores como Nation y Hulme (1997) y Vernon 

( 1998) han evidenciado que el nivel más fácil de lograr es el léxico, seguido 

por el silábico y finalmente el fonético. 

Otra habilidad lingüística que se analizó en el presente trabajo fue la 

codificación semántica (Vellutino y Scanlon, 1982) medida por las últimas 

siete subpruebas del EPLE. la cual parece ser lambién responsable de las 

varianza en el desarrollo de la alfabetización. Esta habilidad de extraer 

significado a través del propio significado de palabras. frases y oraciones 

puede deberse a un buen manejo del vocabulario. tanto receptivo 

(subprueba 4) como expresivo (subprueba 6). La importancia de la riqueza 

de vocabulario en el desarrollo de la alfabetización ha sido establecida 

por Dicldnson (2001 ). El manejo de las relaciones entre conceptos y de las 
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palabras supraordinadas (subprueba 7) ha sido enfatizado por Jordan, 

Snow y Porsche (2000). Curtís (1980) ha enfatizado la comprensión de lo 

que se escucha (subpruebas 5 y 8) y autores como Fields y Spangler (2000) 

han enfatizado la importancia de que los niños sean capaces de 

diferenciar entre el dibujo y la escritura (subprueba 9). Finalmente 

mediante la expresión espontánea (subprueba 10) los niños proporcionan 

evidencia tanto de su vocabulario expresivo, como de su manejo de los 

aspectos fonológicos, semánticos y sintácticos en el lenguaje oral. 

El conocimiento y habilidad de los niños con el lenguaje oral les permitirán, 

entre otras cosas, tener una mejor comprensión de los aspectos que se 

refieren a las habilidades de decodificación del texto impreso y que tienen 

que ver con el establecimiento de la correspondencia grafema-fonema. 

Eslas habilidades se desarrollarán una vez que accedan a la inslrucción 

formal en lectura y escritura (generalmente a su ingreso a la primaria). 

La segunda variable en importancia. después de la obtención de las 

correlaciones parciales y semiparciales la constituye la lectura de cuentos 

por parte de las maestros. enfatizando así el papel que juega el ambiente 

de instrucción escolar. El papel de esta variable puede estar relacionado 

con lo que afirma Barrath Pough (2000) respecto de la homogeneidad del 

ambiente escolar para promover aquellas conductas relacionadas con el 

desarrollo de la alfabetización que son valoradas en un contexto 

alfabetizado en particular. 

Adicionalmente. se ha enfalizado la relación entre cierto tipo de 

interacción durante la lectura de cuentos y el desarrollo de la 

allabetización{De Temple.2001; Dickinson.2001; Rocha y Vega, 2002). En el 

caso de las maestras de la muestro estudiada, tendieron a solicitar a los 

niños que elaboraran conclusiones. así como inferencias y predicciones y a 

relacionar el contenido del cuento con sus experiencias cotidianas. 
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Ejemplo de ello es el extracto presentado en el cuadro 13 de los resultados. 

en donde la maestra aprovechó el cuento para hacer reflexionar a los 

niños respecto del peligro de alejarse de mamá y aceptar cosas de 

extraños. Este tipo de interacción es el que más contribuye al desarrollo de 

la alfabetización según los autores citados. 

Esta variable enfatiza la importancia que tiene el contexto preescolar y en 

particular la interacción que se da entre las maestras y los niños en relación 

con el lenguaje escrito. Como ya se mencionó. en la etapa preescolar el 

papel predominante de la maestra es el de guía. promoviendo la 

exploración y relacionado las experiencias de la casa y la escuela (Collins, 

Oakar y Hurt. 2002). 

Finalmente. la edad es la tercera variable que da cuenta de las relaciones 

entre las variables independientes y la variable dependiente. La edad es 

una variable que representa importancia por su relación con otras 

aspectos. El tener mayor edad representa. en principio. un mayor nivel de 

desarrollo. por lo que se puede establecer que efectivamente el nivel de 

desarrollo de los niños. y en particular el desarrollo del lenguaje oral. es una 

variable importante en el desarrollo de la alfabetización. Por otra parte. el 

tener mayor edad representa la oportunidad de haber sido expuesto 

durante más tiempo a la interacción con el lenguaje escrito. y si esta 

interacción ha podido promover mayor familiaridad con el mismo, se 

esperaria un mayor desarrollo de la alfabetización. 

2) No se encontraron relaciones estadísticamente significalivas entre 

las variables del hogar (escolaridad de los padres. materiales de 

lectura al alcance del niño en el hogar. actividades de lectura y 

lectura de cuentos por las madres) y el desarrollo de la alfabetización 

aun cuando esta relación está muy fundamentada en la literatura. 

195 



1.idJcih Vega (200JJ 

Ninguna de las variables mencionadas tuvo una correlación significativa. 

aunque en términos de la fuerza de la relación. la lectura de cuentos 

realizada por las madres es la variable que tiene la correloción más alta y 

esta relación ha sido ampliamente considerada en la literatura (Reese y 

Cox.1999; Jordan.Snow y Porsche.2000; Neuman,2000; Burges.2002). 

En este caso. habría que establecer si la sola lectura es suficiente para 

estimular el desarrollo de la alfabetización o si esta lectura debe tener 

ciertas características que la hagan más efectiva en el sentido de la 

promoción de ciertas conductas y habilidades en el niño más relacionadas 

con dicho desarrollo. Autores como De Temple (2001 ); Dickinson(2001 ); 

Rocha y Vega (2002) establecen que son ciertos tipos de interacción 

durante la lectura de los cuentos los que hacen más probable un mayor 

desarrollo de ta alfabetización en los niños. 

En general. son aquellas interacciones que estimulan la formación de 

inferencias y predicciones y que relacionan el contenido del texto con las 

experiencias cotidianas de los niños las que favorecen más el desarrollo de 

la alfabetización. Las madres de la presente muestra tendieron a 

establecer interacciones más relacionadas con et aquí y ahora. pidiendo a 

los niños respuestas descriptivas respecto de características de tos 

personajes o detalles de ta historia. Hubo algunos casos. como el del padre 

que se presenta en el extracto del cuadro 9 de los resultados. en el que sí 

existen cuestionamientos que permiten al niño reflexionar sobre et 

contenido de la historia. El papel del tipo de interacción se corrobora al 

analizarse los resultados de los niños que se utilizaron para obtener datos 

longitudinales del desarrollo de la alfabetización, ya que como se 

mencionó anteriormente. las madres de los niños que tuvieron los puntajes 

más altos en el desarrollo de la alfabetización tendían a tener el tipo de 

interacción que más promueve este desarrollo. 
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Los materiales y actividades relacionados con la lectura en el hogar no 

tuvieron relación con la mismo. Esto puede deberse a que si bien se 

reporta la realización de estos actividades. no se tuvo la oportunidad de 

observar si efectivamente se llevan a cabo como se reportan y por otra 

parte y muy importante. no se tuvo evidencio del grado de participación 

de los niños en estos actividades. Este aspecto en particular ha sido 

considerado fundamental por los autores que establecen la relación entre 

las actividades en el hogar y el desarrollo de la alfabetización (Me Gee y 

Richgels.1991; Dohl y Freepon.1995; Purcell-Gates.1996; Jordan.Snow y 

Porsche.2000; Morrow.2001; Britfo,2001). Hubiera sido necesario realizar 

observaciones en el hogar paro establecer si es la sola presencia de estas 

actividades lo que se relaciona con el desarrollo de la alfabetización o 

odemós de ella. el nivel de participación de los niños. Sin embargo. a 

tn;:ivés de las actividades mós y menos frecuentes que se observan en los 

cuestionarios se puede identificar que los actividades de lectura consisten 

en leerle y modelarle actividades de lectura; pero no en hacerlo participar 

activamente. por ejemplo. pidiéndole que leo o comentando sus lecturas. 

Por otra parte. las actividades incluidas en el cuestionario se basaron en la 

literatura revisada; pero no pueden representar toda lo gama de 

actividades que se realizan cotidianamente y que pueden estimular el 

desarrollo de lo alfabetización. 

3) Existen algunos relaciones entre las variables independientes que 

merecen ser discutidas. 

Se observa uno alta correlación entre lo edad de los niños y los habilidades 

lingüísticos en el lenguaje oral. lo cual es hasta cierto punto esperado, ya 

que los niños más grandes deben tener un mayor desarrollo del lenguaje al 

haber tenido mayor oportunidad de interactuar con él. La edad de los 

niños también correlaciono significativamente con lo lectura de cuentos 

por parte de las maestras lo cual puede querer decir que. a medida que 
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los niños son mayores. las maestros ponen mayor énfasis en los aspectos 

que hacen dislintivo al lenguaje escrilo duronte la lectura de los cuentos. 

Esto se observa comparando la lectura de las maestros de los niños 

maternales y de las de tercero de preescolar, ya que en el caso de las 

primeros. la lectura se parece más a la narración y de las última a la 

lectura. 

La escolaridad de los padres se relaciona también de manera significativa 

con la lectura de cuentos por las maestras, y a su vez esta última con las 

actividades de lectura que se realizan en los hogares, lo que puede querer 

decir que los padres de mayor escolaridad se interesan más en tener 

intercambios con las educadoras. que les permitan conocer las 

actividades que realizan sus hijos en la escuela y tratar de 

complementarlas mediante actividades relacionadas con la lectura en el 

hogar. Burges (2002) menciona que el nivel socioeconómico de los padres 

representa un conglomerado de actitudes. actividades y oportunidades 

que se relacionan con el interés que se tiene por la lectura y la manera de 

promoverla en los niños. 

La escolaridad de los padres tiene relación con los materiales y las 

actividades de lectura que se llevan a cabo en el hogar. Lo que significa 

que a mayor escolaridad los padres tienen mayor interés en proveer a sus 

hijos de materiales que les permitan interactuar con el lenguaje escrito. 

Igualmente llevan a cabo más actividades relacionadas con el mismo e 

incluso pueden ellos mismos servir como modelos. La relación entre la 

escolaridad de los padres y la frecuencia y variedad de actividades de 

lecturo ha sido establecida por Baker. Soneschein. Serpell y Scher ( 1996); 

Sanders. Gerson. Huffman y Mendoza (2000) y Castillo y Luna (2002) 

Al analizar los resultados descriptivos respecto de estas variables se puede 

ver que en los hogares de los padres entrevistados existe una variedad de 
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ma1eriales de lec1ura al alcance de los niños en el hogar y que los 

ma1eriales que se encuen1ran con mayor frecuencia son los que 

1radicionalmen1e se considera que pueden proveer el conocimien1o del 

lenguaje escri1o (cuen1os. libros y revis1as para niños y papel. crayolas y 

colores) en 1an1o que los ma1eriales de uso co1idiano no fueron 

mencionados por los padres como ma1eriales que permi1en promover es1e 

desarrollo. En la concepción del desarrollo de la alfabe1ización, cualquier 

ma1erial impreso de uso co1idiano puede ser u1ilizado para favorecer el 

conocimiento del lenguaje escri1o.(Goodman. l 986b;Sain1 Laurenl. Giasson 

y Coulure, 1997). 

Por aira parte. las actividades mós frecuen1es relacionadas con la lec1ura 

en el hogar consideran ac1ividades de lópiz y papel como dibujar y escribir 

con el niño manipulando le1ras o palabras (es decir. nuevamen1e 

ac1ividades que se parecen a las actividades escolarizadas. en una 

aproximación de habilidades. (Dahl y Freepon.1995;Nielsen y Monson,1996: 

Baker.Sonneschein.Serpell y Scher.1996; Sonnenschein.Baker,Sarpell y 

Schmidl.2000). La segunda ac1ividad mós frecuente. leer le1reros por la 

calle. ha sido señalada como una actividad que efec1ivamente es muy útil 

para promover el desarrollo de la alfabe1ización ya que permite al niño 

conocer tanto las caracteris1icas del lenguaje escri1o como su utilidad y su 

relación con la vida cotidiana (Ferreiro.1998;Sainl Laurent. Giasson y 

Cou1ure. 1997) 

La escolaridad de los padres también correlaciona significa1ivamente con 

el desarrollo de las habilidades lingüísticas orales. lo que puede 

relacionarse con un discurso mós completo y variado en los hogares de los 

padres que tienen mayor escolaridad y esto a su vez. relacionarse con el 

desarrollo de las habilidades lingüísticas (Snow. Tabors y Dickinson.2001 ). 

Ademós. la correlación significativa de la escolaridad de los padres con los 

ma1eriales y actividades de lectura en el hogar y a su vez con las 
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habilidades lingüísticas pudiera querer decir que los padres. a través de los 

materiales y actividades de lectura están estimulando el desarrollo del 

lenguaje oral en sus hijos. promoviendo así el desarrollo de la alfabetización 

( Me Gee y Richgels.1990; Soderman. Gregory y O' Neill, 1999; Snow, Tabors 

y Dicldnson. 2001} y que esto ocurre más a medida que los padres tienen 

mayor escolaridad. 

4) Los resultados de los análisis de regresión realizados. eliminado la 

edad y para cada grupo de edad, corroboran la contribución de las 

habilidades lingüísticas y la lectura de cuentos por las maestras. 

Al realizarse el análisis de regresión, excluyendo a la edad de los niños 

como variable independiente se puede observar nuevamente que las 

variables responsables de la varianza en el desarrollo de la alfabetización 

se conservan. esto es. las habilidades lingüísticas orales y la lectura de 

cuentos por la maestra siguen siendo las variables que permiten predecir el 

desarrollo de la alfabetización. 

Las variables incluidas en el modelo de regresión en el análisis general se 

conservan al hacerse el análisis por edades. Para los niños más pequeños 

se conservó la variable habilidades lingüísticas orales y para los niños de 48 

a 60 meses se conservó tanto esta variable como la lectura de cuentos 

por la maestra. Para los de 60 a 75 meses la variable responsable fue los 

materiales de lectura en el hogar. Este panorama puede evidenciar la 

aproximación que los niños van teniendo a la instrucción en la lectura. lo 

que podría relacionarse con una concepción tradicional de padres y 

maestras de la adquisición de la lectura y con el hecho de que los padres 

se involucran más en las actividades de alfabetización a medida que los 

niños se aproximan a la alfabetización convencional. Adicionalmente, 

puede ser que los niños tengan mayor facilidad para acceder a los 
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materiales de lectura en virtud de que dado su nivel de desarrollo es más 

fácil relacionarse con ellos y manipularlos. 

CONCLUSIONES 

Se lograron los objetivos de la investigación al establecerse: 

..i.. Las características por edad en la progresión en el desarrollo de la 

alfabetización de los niños de la muestra estudiada 

..i.. La contribución de cada una de las variables. analizadas al desarrollo 

de la alfabetización, así como la contribución de las v.ari~bles en su 

conjunto. 
. ' -· 

El palrón de desempeño en las habilidades lingüfsticas i:i~ el lenguCJje oral 

es el mismo para todas las edades, y se observa' Unó.~~~Úé~Cia de 

desarrollo en dichas habilidades. 

Los niños han logrado conslruir conocimiento acerca. dei° len-gÚCJje escrito 

aun sin haber recibido instrucción formal y tambié~' -~e- "~l:>~~rvd una 

secuencia de desarrollo en este desempeño. 

El desarrollo de la alfabetización se hace evidente tanto en los conceptos 

que los niños manejan acerca del texto impreso. como en el mánejo de los 

convencionalismos del lenguaje escrito que se observan a través--de la 

lectura de cuentos y de sus producciones escritas. 

Las variables que conlribuyen a la varianza en el desarrolio de la 

alfabetización. en la muestra estudiada fueron: 

;..... Las habilidades lingüísticas orales (fonológicas y semánticas}. 

:.- La lectura de cuentos por parle de las educadoras. 

:.- La edad de los niños. que se relaciona con su nivel de desarrollo 

general. 
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La escolaridad de los padres se relaciona can los materiales y actividades 

de lectura al alcance de los niños en el hogar y con las habilidades 

lingüisticas orales. lo que puede querer decir que a través de estos 

materiales los padres estimulan el desarrollo del lenguaje oral y dada la 

estrecha relación entre los dos sistemas de lenguaje, el desarrollo de la 

alfobe1ización. 

Es necesario examinar con mayor detalle la relación de los materiales y 

actividades de lectura en el hogar con el desarrollo de la alfabetización, 

ya que las técnicos utilizados en lo investigación que aquí se reporta no 

permitieron identificar aquellos aspectos de estas variables responsables de 

lo relación que se reporto en lo literatura. 

Por otra porte. se requiere realizar un análisis más preciso de la relación 

existente entre el tipo de interacción que se produce durante la lectura de 

cuentos en el hogar y el desarrollo de la alfabetización en los niños. yo que 

aunque los resultados individuales proporcionaron indicios de esta relació_n. 

no se estableció como relación significativa. 

Es preciso aclarar que los resultados obtenidos son aplicables a la muestra 

estudiado y que se requiere replicar el estudio con otras muestras de niños. 

padres y maestros cuyos característicos sean diferentes para poder 

es1oblecer la posibilidad de generalización de los resultados. aunque los 

resultados obtenidos se encuentran documen1ados en lo literatura, por 

ejemplo: el papel del lenguaje oral. lo construcción de conocimientos 

respecto del lenguaje escrito. el papel del escenario preescolar. 

Con base en estos resultados. se puede concluir que los programas 

encaminados o la promoción del desarrollo de la alfabetización, en 

principio. deberían promover los habilidades lingüísticos orales en los niños, 

así como lo lectura de cuentos en los escenarios preescolares y. en el 

hogar, privilegiando una ínteracción que vaya más allá del aquí y ahora. 
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promoviendo en los niños la elaboración de predicciones. conclusiones e 

inferencias y relacionando sus experiencias cotidianas con el contenido de 

los cuentos. 

LIMITACIONES: 

Las limitaciones de la presente investigación se refieren bósicamente al 

tamaño y la representatividad de la muestra. Dado que el muestreo fue 

intencional. los resultados no pueden generalizarse a la población de niños 

preescolares. Sin embargo. estos resultados corroboran lo encontrado en el 

estudio piloto que se instrumentó para probar los instrumentos y 

procedimientos a utilizar. En este estudio (Vega.2001) se obtuvo como 

resultado la identificación de las mismas variables como responsables de la 

mayor parte de la varianza en el desarrollo de la alfabetización . 

Adicionalmente. los padres que permitieron que se les observara durante la 

lectura de cuentos pueden tener caracteristicas que los hagan diferentes 

al resto de la población en virtud de su participación voluntaria en el 

estudio. Estos padres pueden estar mós interesados en promover el 

desarrollo de la alfabetización de sus niños que los padres que no 

aceptaron ser observados. o bien. pueden estar mós acostumbrados a 

dicha lectura o pueden querer recibir asesoría como producto de su 

participación en el estudio, que de hecho ocurrió mediante una plótica en 

la que se presentaron los resultados a personal y padres de la dos 

instituciones y se repartieron sugerencias por escrito tanto a las maestras 

como a los padres. Adicionalmente. se entregó un reporte por escrito a 

cada inslifución. 

No se realizaron observaciones sistemóticas que permitieran constatar el 

ambiente ni las actividades de alfabetización en el salón de clases. 

aunque se posee información incidental ya que se trabajó dentro de los 

salones No se realizaron observaciones en el hogar que permitieran 
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corroborar y complementar lo información proporcionado en los 

cuestionarios y el grado de porticipodón de los niños en los actividades 

relacionados con lo lectura en el hogar. 

APORTACIONES 

Considerando los limitaciones mencionados, este trabajo aporto datos 

empíricos acerco de lo relación del desarrollo de lo alfabetización con el 

desarrollo en el lenguaje oral y las variables del hogar, así como el papel 

de lo lectura de cuentos por madres y maestros. 

Los resultados encontrados permiten constatar algunas de los relaciones 

establecidos previamente. tonto por los fundamentos teóricos. como por la 

evidencia empírica que sirvió de morco de referencia al presente trabajo: 

Lo estrecho relación entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. lo relación 

entre las actividades en el hogar y el lenguaje oral. el papel de lo 

interacción de maestros y niños durante la lectura de cuentos en el 

desarrolla de la alfabetización y lo estrecho relación entre el desarrollo del 

niño y su desarrollo de lo alfabetización. 

Otros resultados, que no ocurrieron conforme o lo esperado, permiten 

constatar que los relaciones entre las variables son mós complejos de lo 

que pudiera concluirse o partir de la literatura. Estos hallazgos plantean lo 

necesidad de identificar aspectos más específicos. por ejemplo, en lo 

relación entre las variables del hogar y el desarrollo de lo alfabetización. 

Este estudio aporto elementos que permiten esclarecer lo relación entre los 

voñobles estudiados y el desarrollo de lo alfabetización en los niños 

preescolares. Esta aportación permitiró. en principio, considerar ,los 

aspectos que acentuarse al realizarse acciones encaminados o promover 

el desarrollo de lo alfabetización en niños preescolares. Con base en los 

resultados presentados, los aspectos a enfatizar se refieren o lo promoción 

del desarrollo en el lenguaje oral, enfatizándose lo conciencia fonológica y 
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lo codificación semántica y la. promoción de la lectura de cuentos en los 

escenarios preescolares. considerando el tipo de interacción que 

promueve el desarrollo de la alfabetización. 

Las acciones que se realicen, fundamentadas en los resultados .de la 

investigación revisten un valor preventivo muy importante aL hacer más 

probable que el desempeño en la lectura y escritura convencionales sea 

exitoso. 

Los resultados obtenidos plantean la necesidad de investigación futura, 

que permita: 

Replicar este estudio con otras muestras para determinar si las relaciones 

encontrados se corroboran. 

Esclarecer el papel de la participación de los niños en las actividades 

relacionadas con la lectura y la escrituro en el hogar. Así como identificar 

una mayor variedad de actividades relacionadas con la lectura en el 

hogar. 

Analizar el tipo de relación que se presento durante la lectura de cuentos y 

su relación con el desarrollo de la alfabetización, tanto en general, como 

con aspectos especificas del mismo. 

Establecer la relación entre la estimulación que se da al desarrollo del 

lenguaje oral en el hogar y el desarrollo de la alfabetización. 

Analizar la relación entre el ambiente en la escuelo y el hogar que permita 

que se complementen para la creación de un ambiente rico eri 

experiencias que promueva un desarrollo más exitoso. 
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Anexo 1 

CUESTIONARIO DE ACTIVIDADES RELACIONADAS CON LA LECTURA QUE 
SE REALIZAN EN EL HOGAR 

ESTIMADO (A) PADRE Y I O MADRE DE FAMILIA 

El presente cuestionario tiene la finalidad de identificar aquellas actividades 
relacionadas con la lectura que se llevan a cabo en el hogar. 
Le rogamos contestar con absoluta veracidad ya que sus respuestas serán 
absolutamente confidenciales y servirán sólo para fines de investigación. 
Agradecemos su colaboración 

NOMBRE DEL Nll"IO(A), ___________________ _ 

GRADO ___________ FECHA. _____________ _ 

CONTESTA EL CUESTIONARIO: Padre ( Madre ( 

NOMBRE DE QUIEN._:_:C::.:0=.N:...:....:..T.::E.::Sc.:.T.:...A'-==================-' 

1 INFORMACION SOCIOECONOMICA 

ESCOLARIDAD DEL PADRE. __________________ _ 

ESCOLARIDAD DE LA MADRE. ________________ _ 

INGRESOS PROMEDIO MENSUALES. ______________ _ 

EGRESOS PROMEDIO MENSUALES 

11 MATERIALES DE LECTURA 
Por favor MARQUE aquellos materiales de lectura que se encuentran en su hogar 
y que ESTÁN A DISPOSICIÓN DEL NIÑO 

) libros para niños 
) libros para adultos 
) Enciclopedias 
) revistas para niños 
) revistas para adultos 
) Cuentos para niños 
) Cómics 
) Catálogos 

~~.~~-
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cOOstionario de actividades do lectura en el hogar 
Llzbeth Vega (2001) 

) Periódicos 
) Circulares 
) Propaganda diversa 
) Papel para escribir o dibujar 
) Lápices 
) Crayolas o colores 
) Otros Especificar:-----------------------

111. ACTIVIDADES DE LECTURA 
MARQUE el número que corresponda en su caso, a la frase que se presenta a la 
izquierda. · 

QUE SIGNIFICA CADA NUMERO: 
1. Diario 
2. Más de una vez por semana 
3. Una vez por semana 
4. Cada quince dias 
5. Una vez al mes 
6. Menos de una vez al mes 

1. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen al niño 1 2 3 4 5 6 

2. El niño lee a papá, mamá u otros miembros de la familia 1 2 3 4 5 6 

3. El niño observa leer a papá, mamá u otros miembros de 
ia familia 1 2 3 4 5 6 
4. Papá, mamá u otros miembros de la familia ofrecen al 
niño un libro para leer, mientras ellos leen 1 2 3 4 5 6 
5. Papá, mamá u otros miembros de la familia ofrecen al 
niño un lápiz v papel cuando ellos escriben 1 2 3 4 5 6 
6. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen el 
contenido de instructivos de juguetes u otros objetos al 
niño 1 2 3 4 5 6 
7. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen al niño 
el nombre o contenido de alimentos, medicamentos, u otros 
obietos de uso cotidiano 1 2 3 4 5 6 
8. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen al niño 
el contenido de mensajes enviados por alguno de ellos o 

TESIS~ 
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Cuestionario de actMdadcs de lectura en el hogar 
Lizbeth Vega (2001) 

una persona ajena a la familia ( Por. Ei. la maestra) 1 2 3 4 5 6 
9. Papá, mamá u otros miembros de la familia explican al 
niño los diferentes usos de la lectura y escritura 1 2 3 4 5 6 
10. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen al niño 
letreros y mensajes que se encuentran en el camino cuando 
van cor la calle 1 2 3 4 5 6 
11. Papá, mamá u otros miembros de la familia realizan 
actividades con el niño que requieran manipular o dibujar 
letras o calabras 1 2 3 4 5 6 
12. Papá, mamá u otros miembros de la familia dibujan o 
escriben con el niño 1 2 3 4 5 6 
13. Papá, mamá u otros miembros de la familia leen y 
comentan los textos escritos cor el niño 1 2 3 4 5 6 

14. Algún miembro de la familia visita la biblioteca con el 1 2 3 4 5 6 
niño 
16. Papá, mamá u otros miembros de la familia acuden a la 
librerla con el propósito de comorar libros para el niño 1 2 3 4 5 6 

IV. Si usted estuviera de acuerdo en permitir que se le observe en una actividad 
de lectura de cuentos con su hijo, por favor marque la opción DE ACUERDO 

) DE ACUERDO 

) EN DESACUERDO 

Si contesó DE ACUERDO, por favor especifique el horario (dentro del horario 
habitual de clases del niño) 

MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACIÓN 

3 



Anexo 2 

LISTA COTEJABLE PARA LA LECTURA DE CUENTOS POR PARTE DE LOS 
PADRES 

Lizbeth Ve a, 2001 
NOMBRE DEL N11'40 _____________________ _ 

EDAD ______ ESCUELA_~----------------· 
GRADO ______ ~ FECHA·-~-------------
LEE: PADRE ( MADRE ( ) OTRA PERSONA----

APLICADOR 

ACTIVIDADES DEL PADRE RESPUESTA DEL NINO 
ANTES DE LA LECTURA 
Mira el libro v las ilustraciones con el niño 
Modela el uso del libro 
Discute con el niño el posible contenido del libro, 
estimulándolo a hacer predicciones 
Relaciona las experiencias cotidianas del niño con 
el posible contenido del cuento 
Explica lo que el niño desconoce 

DURANTE LA LECTURA 
Narra la historia 
Lee la historia 
Señala las ilustraciones 
Al leer, sigue con el dedo el texto impreso 
enfatizando que las palabras son las que cuentan la 
historia y la dirección de la lectura 
Hace pausas para cuestionar al niño respecto de 
palabras conocidas 
Hace comentarios v /o preountas respecto del texto 
Hace conexiones entre el texto y los eventos 
cotidianos que el niño conoce 
Explica lo que el niño no comprende o desconoce 
Estimula al niño a hacer comentarios 
Hace preguntas sobre el contenido de la historia 
(trama) 
Prequnta los nombres de los personaies 
Preciunta características de los personajes 
Hace preguntas descriptivas (respecto de los 
detalles al interior de la historia) 

T~~1;:; ('(:,:.f \ 
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Se apova en las ilustraciones. 
Muestra el uso del texto (señalando lo que lee) 
Estimula al niño a hacer nredicciones 
Estimula al niño a anticioar el final de la historia 
Estimula la elaboración de inferencias 
Estimula la oredicción del final del texto 
Estimula la elaboración de conclusiones 
Permite al niíio aue intente leer 
Estimula al niño nara aue intente leer 
Explica el significado de las palabras que el niño 
desconoce 
Resnonde a las orenuntas del niíio 
Promueve aue el niíio intente identificar oalabras 
Promueve que el niíio conozca los 
convencionalismos de la lectura 
Cuando el niíio interrumpe, aprovecha las 
interruociones oara estimular la comorensión 

DESPUÉS DE LA LECTURA 
Prenunta al niño si le nustó la historia 
Hace comentarios respecto de la historia 
Al comentar la historia, relaciona lo acontecido en 
ella con las exoeriencias cotidianas del niño 
Pide al niíio que cuente la historia en sus propias 

'oalabras 
Si al contar la historia el niíio se cemtra sólo en una 
o algunas ilustraciones, le instiga por medio de 
preguntas o comentarios para que se refiera a la 
totalidad de la historia 
Pide al niíio oue relea la historia 
Estimula los intentos del niíio oor releer la historia 
Si el niño rehúsa leer, lo estimula nara aue lo intente 
TOTAL 

Lista Cotejable 
Lectura de cuentos /padtes 

Lllbeth Vega 2001 

TE818 rn~r 
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Anexo 3 

LISTA COTEJABLE PARA LA LECTURA DE CUENTOS EN LA ESCUELA 
Lizbeth Ve a, 2001 

MAESTRA.~-------------~ 

NÚMERO DE Nll\IOS PRESENTES ------

APLICADOR(a) 

ACTIVIDADES DE LA MAESTRA 
ANTES DE LA LECTURA 
Pide a los niños que seleccionen el libro que les 
gustarla que les leyeran 
Muestra el tltulo del libro y el nombre del autor 
Mira el libro y las ilustraciones con los niños 
Modela el uso del libro 
Discute con los niños el posible contenido del libro, 
estimulándolos a hacer predicciones 
Relaciona las experiencias cotidianas de los niños 
con el posible contenido del cuento 
Explica lo que los niños desconocen 

DURANTE LA LECTURA 
Narra la historia 
Lee la historia 
Señala las ilustraciones 
Al leer, sigue con el dedo el texto impreso 
enfatizando que las palabras son las que cuentan la 
historia v la dirección de la lectura 
Hace pausas para cuestionar a los niños respecto 
de palabras conocidas 
Hace comentarios y I o oreountas resoecto del texto 
Hace conexiones entre el texto y los eventos 
cotidianos que los niños conocen 
Explica lo que los niños no comprenden o 
desconocen 
Hace preguntas sobre el contenido de la historia 
(trama) 
Pregunta los nombres de los personajes 
Preounta características de los personajes 
Hace preguntas descriptivas (respecto de los 
detalles al interior de la historia) 

FECH~~~~~~~~-

INICIO ____ FIN __ 

RESPUESTA DEL NINO 

··TESIS (;ílN 
f 
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Estimula a los niños a hacer comentarios 
Estimula a los a niños a hacer predicciones 
Estimula a los niños a anticipar el final de la historia 
Estimula el intercambio de experiencias entre los 
niños 
Estimula la elaboración de inferencias 
Estimula la predicción del final del texto 
Estimula la elaboración de conclusiones 
Permite a los niños que intenten leer 
Estimula a los niños para que intenten leer 
Explica el significado de las palabras que los niños 
desconocen 
Responde a las preountas de los niños 
Promueve que los niños intenten identificar palabras 
Promueve que los niños conozcan los 
convencionalismos de la lectura 
Cuando los niños interrumpen, aprovecha las 
interrupciones para estimular la comprensión 
Promueve que todos los niños participen 

DESPUES DE LA LECTURA 
Pregunta a los niños si le !lUStó la historia 
Hace comentarios respecto de la historia 
Al comentar la historia, relaciona lo acontecido en 
ella con las experiencias cotidianas de los niños 
Pide a los niños que representen por medio de 
dibuios o palabras lo acontecido en la historia 
Pide a los niños que cuenten la historia en sus 
propias palabras 
Si al contar los niños se centra sólo en una o 
algunas ilustraciones, les instiga por medio de 
preguntas o comentarios para que se refieran a la 
totalidad de la historia 
Aprovecha la participación de los niños que han 
comprendido la historia para reforzar la 
comprensión de los niños oue no lo han hecho 
Pide a los niños que relean la historia. dando la 
oportunidad de hacerlo a diferentes niños 
Estimula los intentos de los niños por releer la 
historia 
Si los niños rehúsan leer, los estimula para que lo 
intenten 
TOTAL 

L1Sta eo1eiablc pata 
ta leclura de cuenlos en la escuela 

Lizbcth Vega 2001 
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Anexo 4 

INSTRUMENTO PARA EVALUAR HABILIDADES PRECURRENTES 

PARA LA LECTURA (EPLE) 

Lizbclh O. Vega Perez (1991) 

PROTOCOLO 

Nombre del niño. ___________ _ 

Edad años meses GnJdo cscolur __ 

Nombre del padre ________ _ Edad __ _ 

Ocupación Escoluridnd ____ _ 

Nombre de la madre-------------- ___ [.;dad ___ _ 

Ocup:.ición __ ----·- ___ -----~-- _ Eiicoluridud 

! Din•cción -------------------· 

\ ---· _____________ -------------- _. ___ TclCfono 
-· ----------------------~-----------__J 

Fecha de aplicación ------

Inicio ________ TCnnino --------------

Motivo de In cvaluución --------------------

Nombre y profesión del aplicudor ___ _ 

p 100 
o 90 
r 80 
e 70 
e 60 
n 50 
t 40 
a 30 

20 
e 10 
s o 

PERFIL DE EJECUCION 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
subtests 

Finna. ____________ Ccd. Prof ______ _ 

TESIS CON 
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Vega. Li;hclh ( 1'llJ1) EPI.E 
l<cgisln> de derechos de m11nr .55-11·91 

INSTRUMENTO PARA EVALUAR llABILIDADES PRECURRENTES 
PARA LA LECTURA (EPLE) 

Lizbcth O. Vega Pércz ( 1991) 

PROTOCOLO 

SUBTEST !. PRONUNCIACION CORRECTA DE SONIDOS DEL HABLA 

REACTIVO RESPUESTA Dl!:L NINO CORRECTA INCORRECTA 

GIS 
FLAN 
REAL 

OLMO 
PEDRO 
BLUSA 
GRITO 
MIXTO 
PERFIL ------ -·-·--- ~--- ·- -- ------·- - -----~ 
ARANA 
OBJETO 
PL1':13EYO 
DESGl.OSA 

Total de aciertos º/o 

Comprendió instrucción_. _______ 2 

Comentarios _________ -~------- _ 

SUBTEST 2. DISCRIMINACION DE SONIDOS. 

REAC'TIVOS CORRECTO INCORRECTO 
PAN -13AN 
IJlA -TIA 
PATA-BATA 
RAMA-RAMA 
-MONO - MONO ·-----·-----
CORREDOR -· co~TEDÜR ___ _ 
PALETA · PAL.ETA 
BESARA - PESARA 
ALEMAN - ADEMAN 
PANAL- BANAi. 

Total de aciertos % 
Comprendió instrucción __ 1.==_2 ___ _ 
Si tradujo 

TESIS r.n1'i 
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SUBTEST 3. ANALISIS Y S.JNTESIS AUDITIVAS. 

u)SINTF.SIS 

Rl!:ACTIVOS 
CU-CHE 
TE- MA 
CA - RRE -TA 
ca RO-N/\ 
RO- PE- RO 
TE - LE - FO - NO 
LA - PI - CE - RO 
CE - NI - Cf!: - RO 
TE - LE - VI - SI - UN 
DES - AR - MA - DOI~ 

Vega. 1.i:tbclh ( 1991) El'LI~ 
Registro de derecho~ d..: aulor 5541 ·9 I 

CURRf!:CTO INCURRf!:C..'TO 

1 Tota~icic"rtns _ -·u~ º/0 ___ _ 

! Comprendió instrucción ____ !______ 2 
1 

1 Si tradujo~-------- -------------··----

! Comentarios-----~---------------
·-----------------------------------" 

SUBTEST 3. ANALISIS Y SINTESIS AUDITIVAS 

u) ANA LISIS 

REACTIVO 
ANTEOJOS 
St)13RECAHliO 
INTERPERSONAL 

AUTOPISTA 
CUENTAGOTAS 
MARCA PASOS 
ANT~:SALA 

PORTAVIONES 
c-(JJ(jjiL~;ANOS 

CURRf!:CTO INCORRECTO 

--·--------~------·-------------
Total de aciertos % 

Comprendió instnicción __ 1 __ 2 __ _ 

Si tradujo----------------------

Comentarios ___________________ _ 



Vega. 1.i:thcth ( 1991) EPl.l! 
Rcgi.,lru Je Jcrcchos Je autor 5541 ·9 I 

SUE3TEST 4. RECUPERACION DE NOME3RES ANTE LA PRESENTACION DE 
LAMINAS 

IU:ACTIVO CORRECTO JNCOlrnl!:C...'TO 
Vl!:NTANA 
CORTINA 
PERJODICO 
CUADRO 
TEl.EVISION 
FLORERO 
CARREOLA 
LIBRERO 
MESITA 
l.AMPARA 

Total de ucicrtos 'h, 

Comprendió instrucción __ 1~~2 __ _ 

Si tradujo---·_ 

Comentarios 

'- . 1 Total de aciertos ___ ~_"/., __ _ 

1 Comprendió instrucción _____ l ___ 2 __ _ 

J Cumcnt..uios -------



Vcgu. l.i,1.lCth (1991) EPLE 
Hcgistro de Jcrcdms de autor 554 l ·9 I 

SUBTEST 6. CONOCIMIENTO DEL SIONll'ICADO DE LAS PALABRAS 

ANOTE EXACTA Y TEXTUALMENTE CADA RESPUESTA DEL NIÑO . , . . 
l~EACTIVO RESPUESTA DEL NINO 

l'LOR 

CASA 

LIBRO 

. 
SUETER 

BEBE 

LAPIZ 

SONAJA 

CARRO 

PERRO 

PAPA 

Total de aciertos ___ 0/n __ 

Comprendió instrucción __ l ___ 2 __ 

Si tradujo 

Comentarios 

TEST~ rnN 
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Vega. Li'hcth ( fgq 1) EPI.E 
Registro de Jcrcchos de autor 55-l 1-9 I 

SUOTEST 7. COMPRENSION DE SINONIMOS, ANTONIMOS Y PALABRAS SUPRAORDINADAS 

ANOTE EXACTA Y TEXTUALMENTE CADA RESPUESTA DEL NIÑO. 

a}Sinónimos 

Asno 

¡~,. 

1 
b)Antónimos 

e) Palubrus Supraordinadus (conceptos) 

REACTIVO RESPUESTA DEL NINO 
ANIMALES 

FLORES 

FRUTAS 

MEDIOS D~: TRANSPORTE 

INSTRU~1"NTOS 

MUSICALES 

!.---~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

t Total de aciertos ___ 0/u __ 

: Comprendió instrucción ___ l ___ 2 __ _ 

1 
~ Si tradujo 
1 

l~~:~.~~-~~~---------------



Vega., Lizbcth ( 1991) EPLE 
J(cgi!.trn Uc Jcrc~hos Je autor 5541-91 

SUBTEST 8. REPETICION DE UN CUENTO, CAPTANDO LAS IDEAS PRINCIPALES Y LOS 
DETALLES. 

ANOTE EXACTA Y TEXTUALMENTE LA RESPUESTA DEL NllilO. 

Total de ideas principulcs ______ Total de detalles __ _ 

Total de aciertos ___ 0/o __ _ 

SUBTEST 9. DIFERENCIA ENTRE DIBUJO Y TEXTO. 

lLUSTRAClllN T1':XTO 
e l e l 

1 
2 
3 
4 
5 

¡Total de nc1crtos % ~ 

1
Comprcndio1nst~~1:~-~~l ___ 2 ___ _ 

Si tradujo--------------~---·------­

Comentarios --------

~-

TESIS co~s 
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SUBTEST 10. EXPRE:SION ESPONTANEA 

Vega. l..izf....."tt~ ( 11J9-I) EPLE 
~cgi!-.trt1 e.Je Jcrcchns Je aul1lr 55.t 1·91 

ANOTE EXACTA Y TEXTUALMENTE Lll RESPUESTA UEL NIÑO. 

Uso adecuado de sustantivos _______ _ 

Vocnbu lurio rico en tCrminos de: 

Número---~------ Diversidad--·----

Elaboración gramatical udccuadu ------

Adecuada sccucnciación de ideos ------ % ____ _ 

Total de aciertos posibles EPLE _____ _ 

Total de aciertos ____________ 1Yo _____ _ 

'---------·-------------------··--------------------~ 

CONCLUSIONES--------------------------

----------

Firma: 



Anexo 5 

FORMATOS PARA LAS TAREAS DEL INSTRUMENTO DE OBSERVACIÓN DE 
LOS LOGROS DE LA LECTOESCRITURA INICIAL 

IDENTIFICACIÓN DE LETRAS.- Se presenta una hoja que incluye el total de las 
letras del abecedario, tanto mayúsculas como minúsculas ordenadas al azar y se 
le pregunta al nino ¿Qué son estas? . Se le pide que diga cuáles conoce, ya sea 
por su sonido, por su nombre, o bien si conoce palabras que contengan esa letra. 
A cada renglón de mayúsculas corresponde uno de minúsculas. Pero en la hoja 
aparecen primero todas las mayúsculas y a continuación todas las minúsculas. 

A F K p LL z 
B H o J u CH 

e y L a M ¡¡;¡ 

D N s X E 

G R V T w 

o k p 11 z 

b h o u ch 

c y q m ñ 

d n s X a 

e g V w 

rr g 

Los resultados se registran en el siguiente protocolo y se registra el total de letras 
que el niño identifica, por sonido, por nombre o por palabras que la contengan. 



Resultado 

HOJA DE RESULTADOS SOBRE LA IDENTIFICACIÓN DE LETRAS 

Fecha----

Nombre--------- Escuela----- Grado ------

Maestra de clase 
A s Palabra R.I. 

A 
F 

.K 
p 

LL 
z 
6 
H 
o 
J 
u 

CH 
e 
y 
L 
Q 

M 
N 
D 
N 
s 
X 
1 

E 
G 
R 
V 
T 
w 

>---· 

Totales 

a 
f 
k 
D 

11 
z 
b 
h 
o 
i 
u 

ch 
e 
V 

1 
o 
m 
ñ 
d 
n 
s 
X 

i 
a 
e 
n 

r 
V 

t 
w 
rr 
p; 

A 
Anotador 

s Palabra R.I. 

TESIS CON-; 
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CONCEPTOS DE TEXTO IMPRESO: Se utiliza un libro de cuentos (Las piedras o 
Arena) incluido en el material del instrumento. Conforme se lee el libro al niño, se 
hacen preguntas sobre los aspectos que se mencionan en el siguiente protocolo y 
se registra el total de aciertos: 

HOJA DE RESULTADOS SOBRE CONCEPTOS DE TEXTO IMPRESO l-zl
5 Resultado ~ 

Fecha 

Nombre Escuela Grado 
Maestra de clase Anotador 
Use el escrito para administrar la tarea 

Página Resulta Pregunta Comentario 
do 

La cubierta 1. La oarte de enfrente 
2/3 2. El texto impreso lleva el sentido ( no la 

ilustración) 
4/5 3. Dónde empezar 
4/5 4. Dónde seguir 
4/5 5.Regresar a la izquierda 
4/5 6. Aparear palabra por palabra 
6 7. Concepto de inicio y fin 
7 8. La parte de abajo 
8/9 9. Empieza con "La" (Las piedras) o "Las" 

(Arena). Linea de abajo; Linea de arriba o 
voltea el libro 

10/11 10. Cambio en el orden de las lineas 
12/13 11. Página izquierda antes de la derecha 
12/13 12. Un cambio en el orden de las palabras 
12/13 13. Un cambio en el orden de las letras 
14/15 14. Un cambio en el orden de las letras 
14/15 15. Significado de los signos de 
14/15 interroaación 
16/17 16.Significado del punto 
16/17 17. Significado de al coma 
16/17 18. Significado de las comillas 
16/17 19. significado del acento 
16/17 20. Encuentra Pp- Ee (Las piedras) 

Ee- Mm (Arenal 
18/19 21. Palabras reversibles: 

la, ya (Las piedras) 
las. ya (Arena) 

20 22. Una letra, dos letras 
20 23. Una palabra, dos palabras 
20 24. La primera y la última letra de una 
20 palabra 

25. Letra mavúscula 

TESIS r.m.r 
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VOCABULARIO DE ESCRITURA 
Se pide al niño que escriba todas las palabras que conoce y se le dan diez 
minutos para hacerlo. Si el niño se rehúsa se le puede ayudar pidiéndole que 
escriba palabras que corresponden a una sola categorla, por ejemplo: los nombres 
de sus amigos, de su familia, animales, colores, etc. 

DICTADO. 
Se dicta una de las siguientes oraciones elegida al azar y se cuenta el número de 
grafemas que correspondan a los fonemas dictaos. En el caso de la muestra 
estudiada en este trabajo, se utilizó la clasificación de la escritura propuesta por 
Fields y Spangler (2000). 

A. Tengo un perro en la casa. Lo llevo al parque conmigo 

B. Papá está en casa. Dice que vamos a jugar a la pelota 

C. Yo tengo una gata café. Le gusta dormir en mi cama 

D. Ya viene el tren. Se va a parara aquí. Nos vamos a subir 

MUESTRA DE ESCRITURA. Se aprovechan los productos permanentes 
revisando aquello que el niño haya escrito previamente, y se califican los 
siguientes aspectos, registrando en cada uno el nivel más alto al que llegó el niño. 
Se obtiene un solo puntaje sumando los puntos para cada uno de los tres 
aspectos: 

Nivel de Lenguaje: Se refiere al nivel de organización lingülstica utilizado por el 
niño: 1) Letras 2) palabras 3) Frases de dos palabras 4) Oración 5) Dos o más 
oraciones 6) Dos temas. 
Es importante mencionar que las letras o palabras pueden ser convencionales o 
inventadas por el nit'io 

Calidad del Mensaje: Incluye los siguientes niveles: 
El niño usa letras o las inventa, 2) Tiene el concepto de que el mensaje expresa 
algo, 3) Copia un mensaje, 4) Usa patrones repetitivos como: Este es un... 5) 
Intenta registrar sus propias ideas 6) Completa una composición 

Principios Direccionales: Incluye los siguientes niveles:1) No muestra evidencia de 
conocimiento de los principios direccionales, 2) Muestra evidencia de algún 
principio direccional, por ejemplo escribe de izquierda a derecha, o inicia en la 
esquina superior izquierda, 3) Muestra reversión del principio direccional( Escribe 
de derecha a izquierda y regresa a la derecha), 4) Utiliza correctamente el patrón 
direccional, 5) Utiliza correctamente el patrón direccional y además los espacios 
entre palabras, 6) Escribe un texto extenso sin dificultades de dirección y espacio. 

Con base en la experiencia de la autora de este reporte, cuando no se tienen 
muestras de la escritura del niño, se puede utilizar la escritura realizada en la tarea 
de dictado, complementada con la de vocabulario de escritura. 
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PRUEBA DE PALABRAS: Se muestra una lista al azar y se pide al niño que lea. 
Se cuenta el número de palabras correctas. 

Resultado 

HOJA DE RESULTADOS SOBRE LA PRUEBA DE PALABRAS ~ 
Fecha,__ ___ _ 

20 
Nombre ------ Escuela Grado,__ ____ _ 

Maestra de clase --- Anotador------------

Anote respuestas incorrectas marque con /respuestas correctas •No responde 

LISTAA LISTA B LISTA C 

yo mira hace 
pero y vamos 
son el come 
aquí tiene las 
abajo como muy 
mi la jugar 
es dijo tu 
soy corre para 
donde por fue 
feliz voy tengo 
también está cada 
da grande quiero 
una puedo ella 
me no al 
bonito alto todo 
toma que este 
casa más rojo 
sí busca de 
gusta del lee 
de un se 

•l.''• 
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Anexo 6 

RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE REGRESIÓN POR TAREAS DE 
DESARROLLO DE LA ALFABETIZACION 

El método que se utilizó para cada análisis fue el método paso a paso (stepwise). 
Se tuvo corno criterio para en el modelo a cada variable independiente el que la 
probabilidad del cambio en R 2 fuera menor a .05 y para eliminarla el que fuera 
mayor de .10 

VARIABLE VARIABLES R' BETA CORRELACION 
DEPENDIENTE INDEPENDIENTES PARCIAL 
Identificación de Edad .233 ... .sao· .sao 

letras 
Conceptos de Habilidades 
texto impreso lingüisticas orales .3s2··· _377•• .377 

Edad 
.43o·· _375•• .37S 

Vocabulario de Edad .321··· .sao··· .sao 
escritura 
Distado Habilidades 

lingüisticas orales .403••• .67r·· .714 

Lectura de 
cuentos por la 
maestra .S41··· _353··· .499 

Muestra de Edad .43s··· Asa·· .484 
escritura 

Habilidades 
lin¡¡üfsticas orales .486' .302· .324 

Cuento niño Edad .1 a1 •• .446*• .446 
Conocimiento Edad .470* .. .300* .300 
del lenguaje 

escrito Habilidades 
lingüisticas orales .S3S" .478** .476 

Lectura de cuento 
maestra 

.S7S* .26S' .329 

Anexo 6.- Resultados del análisis de regresión realizado para cada componente 
del desarrollo de la alfabetización. 

p < .05 
•• p < .01 
••• p < .001 
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