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Resumen: Introduccién: La evidencia cientifica reciente
destaca la importancia de la alfabetizacién temprana
como fundamento del aprendizaje lector posterior, es-
pecialmente en nifios en riesgo social, pero no existen
las condiciones adecuadas para alcanzar su desarrollo.
El objetivo del estudio fue evaluar los resultados de una
intervencién focalizada en el aprendizaje temprano de
lalecturay la escritura de nifios con riesgo social (5 afios
3 meses promedio). Material y Métodos: Se evaluaron
339 nifios(as) (132 grupo intervencién/207 grupo com-
paracion), al inicio y al fin del afio escolar. Los profeso-
res del grupo de intervencién participaron en un pro-
grama de desarrollo profesional de un afio que incluyd
capacitacion y acompafiamiento para la aplicacion de
estrategias de ensefianza de la alfabetizacién temprana.
Resultados: Se observé un resultado positivo en el co-
nocimiento del alfabeto, la escritura emergente y el re-
conocimiento visual de palabras, no en comprensién
oral. Discusion: Se contrastan los resultados con otros
programas de intervencion en nifios con riesgo social,
resaltando la importancia de la capacitacién y el acom-
pafiamiento a los educadores.

Palabras clave: alfabetizacién temprana; desarrollo
profesional; nifios con riesgo social; lectura y escritura.

Abstract: Introduction. There is substantial research lit-
erature emphasizing the positive impact of early literacy
learning on school achievement, mainly in the case of
children at-risk, but there aren’t adequate conditions
at school to develop them. Here we examine the ef-
fects of teaching reading and writing strategies on at-
risk children’s literacy learning (mean 5 years 3 months).
Material and method: 339 at-risk Chilean children (1321in
the intervention group and 207 in the comparison
group) were assessed, at the beginning and the end of
the school year. Teachers participated in a 1-year pro-
fessional development intervention that included train-
ing and expert coaching. Results: Positive intervention
effects were observed on children’s knowledge of the
alphabet, emergent writing and word identification.
There was no effect on children’s oral language out-
comes. Discussion: The results were contrasted with
other programs, showing the importance of training
and coaching educators.

Keywords: Early literacy; Professional development;
Children at-risk; Reading and writing.
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INTRODUCCION

a poblacién de los paises industrializados presenta niveles promedio mds avan-

zados de dominio de la lectura y la escritura que los paises no industrializados,

y los sectores con mayor riesgo social, especialmente en los paises del tercer
mundo, son los que presentan los niveles mdis bajos de comprension lectora y ex-
presion escrita (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico,
2010). Estas diferencias se hacen presentes tempranamente en el desarrollo y tien-
den a mantenerse estables en los afios posteriores. En este contexto, el desarrollo
temprano de habilidades de lenguaje se ve como la puerta de entrada para generar
mejoramientos significativos y perdurables, y disminuir la brecha socioeconémica
que afecta a los nifios con riesgo social (Abadzi, 2007). El objetivo de este estudio
es evaluar los resultados de una intervencion focalizada en el aprendizaje tempra-
no de lectura y escritura de nifios con riesgo social. Especificamente en el progra-
ma se examinardn los resultados de un programa de desarrollo profesional que in-
cluye capacitacién y acompafiamiento experto a los profesores en las areas de co-
nocimiento del alfabeto, reconocimiento visual de palabras, escritura emergente y
comprensién oral en los nifios.

Alfabetizacion temprana

Aunque el dominio de la lengua escrita es muy complejo y continta desarrollan-
dose durante toda la vida, se ha comprobado que sus fundamentos se adquieren du-
rante los afos previos al inicio de la ensefianza formal de la lectura y la escritura, y
que su desarrollo es uno de los mejores predictores del rendimiento lector poste-
rior y del aprendizaje en otras dreas del conocimiento (Scarborough, 2001; White-
hurst y Lonigan, 1998;). Un meta-andlisis realizado por el National Early Reading
Panel (2008) identificé el conocimiento del alfabeto, la conciencia fonolégica y la
escritura emergente o la escritura del nombre, como los predictores de mayor pe-
so del aprendizaje formal posterior de la lectura y la escritura. En un segundo or-
den de prediccion, se ubico el conocimiento acerca de lo impreso y las destrezas del
lenguaje oral. Aunque estos antecedentes provienen mayoritariamente de estudios
realizados en nifios de habla inglesa (Dickinson y Neuman, 2006), también han si-
do confirmados en otras lenguas alfabéticas, entre ellas en nifos de habla hispana
(Defior, Jiménez-Fernindez y Serrano, 2009; Foulin, 2005; Solé y Teberosky,
2001). El conocimiento del nombre y el sonido de las letras han sido identificados
como la base para la comprension del principio alfabético, es decir, de la represen-
tacion del habla a través de un conjunto limitado de signos graficos. Un analisis
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factorial realizado por Guardia (2003), en una muestra de nifios con riesgo social,
mostré que el conocimiento de las letras configura un mismo factor con el domi-
nio de la conciencia fonolégica, aportando evidencia de la relacion entre este co-
nocimiento y la comprension de la estructura fonémica del habla. En el estudio
predictivo de Vellutino y Scanlon (2002), en el que se evalué un conjunto amplio
de variables pre-lectoras al inicio de la Educacion Infantil, el mayor porcentaje de
la varianza en la lectura de 1° Basico fue aportado por la identificacién de las letras
del alfabeto. La revision de estudios del valor predictivo del conocimiento del alfa-
beto al inicio de la Educacion Infantil realizada por Foulin (2005), lo sitda como el
predictor més potente, y en algunos casos, como el unico predictor del aprendiza-
je formal de la lectura. Del mismo modo, en un estudio longitudinal realizado por
Bravo, Villalon y Orellana (2006) en nifios con riesgo social de 1° a 4° Bésico, se
encontr6 que el conocimiento del alfabeto fue el predictor de mayor peso al tér-
mino de los cuatro cursos del primer ciclo de la Educaciéon Basica estudiados, aun-
que su importancia fue disminuyendo entre 1°y 4° Bisico.

El reconocimiento visual de palabras o lectura emergente (Whitehurst y Lo-
nigan, 1998), también ha sido identificado como una variable predictora del apren-
dizaje lector formal. En un estudio longitudinal de 4 afios de duracién con una po-
blacién semi-rural de nivel socioeconémico medio-bajo, Compton (2000) conclu-
y6 que las diferencias en la identificacién de palabras escritas al inicio de 1° Basico
permitian predecir las diferencias en el dominio lector en los cursos siguientes. Es-
ta variable también fue examinada en el estudio de Vellutino y Scanlon (2002) y dio
cuenta de una varianza pequeiia, pero significativa, en el aprendizaje lector en 1°
Basico. En el estudio de Bravo y colaboradores (2006), el reconocimiento de pala-
bras de uso comun, como el propio nombre y el de los amigos en la lista de nom-
bres del curso, presenté una correlacion positiva significativa con la lectura al tér-
mino de 1°y 4° Bésico, aportando a la explicacion de la varianza en el dominio lec-
tor en 4° Basico.

Los nifios que crecen en un entorno alfabetizado no esperan hasta el inicio de
la ensefianza escolar formal para explorar las caracteristicas de la escritura (Tol-
chinsky, 2006). Esta produccion infantil ha sido incluida entre los componentes de
la alfabetizacién emergente propuestos por Whitehurst y Lonigan (1998), quienes
destacan la continuidad existente entre las marcas que los nifios realizan, atn antes
de los 3 afios para representar el habla, con la ortografia inventada y la escritura
convencional. Es necesario resaltar que los autores en su revisioén incluyeron estu-
dios realizados en distintos niveles socioeconémicos. La evidencia empirica prove-
niente de estudios realizados con nifios con riesgo social que han participado en el
programa Head Start, muestra que las oportunidades para desarrollar la escritura
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emergente antes del inicio de la ensefianza formal, son una caracteristica de una
educacion temprana de calidad, que podria reducir las desventajas de los nifios que
provienen de estos sectores (Zill y Resnick, 20006).

El estudio de las variables predictoras del aprendizaje lector ha incluido tam-
bién el vocabulario y la comprension oral, aspectos mds relacionados con la com-
prension del contenido de la lectura que con la decodificacion de los signos escri-
tos (Whitehurst y Lonigan, 1998). Diversos estudios han comprobado su impor-
tancia como predictores del aprendizaje lector formal, aportando evidencia de la
relacion positiva entre el desarrollo del lenguaje oral desde los primeros meses de
vida y el aprendizaje lector (Scarborough, 2001). El estudio longitudinal de Bravo
y colaboradores (2006), identificé al inicio de 1° Bdsico una amplia variabilidad en
los niveles de dominio del conocimiento de las letras del alfabeto, la conciencia fo-
noldgica, la lectura y la escritura emergente y el conocimiento de lo impreso. A
partir de los resultados obtenidos, los nifios fueron asignados a tres grupos segin
su desempefio inicial. El grupo superior, que al inicio de 1° Basico identific6 mas
de 12 letras del alfabeto, al menos dos fonemas iniciales y reconocié dos o mas
nombres propios escritos, tuvo un desempeiio lector significativamente mds alto
que los otros grupos, al término de los cursos evaluados. El grupo de estudiantes
que no logré resolver con éxito este conjunto de tareas, un 33,6% del total evalua-
do, present6 un nivel de logro lector significativamente mds bajo que sus pares mas
aventajados en las evaluaciones del dominio lector realizadas. Estos antecedentes
confirman el impacto del grado de dominio de la alfabetizacién temprana que los
nifios han alcanzado al inicio de la Educacion Bisica, en el aprendizaje formal de la
lengua escrita. Estos resultados son especialmente significativos como un mecanis-
mo para romper el circulo de la pobreza, en el caso de la poblacién con riesgo so-
cial (Justice, Mashburn, Hamre y Pianta, 2008).

Estrategias de enseiianza de ln alfabetizacion temprana.

El reconocimiento de la importancia decisiva de las experiencias de aprendizaje pa-
ra el desarrollo de la alfabetizacién temprana, ha llevado al disefio e implementa-
ci6én de programas de intervencion en el contexto familiar y en los centros educa-
tivos, y al disefio de politicas puablicas orientadas a promover su desarrollo en los
nifios menores de 6 afios, especialmente en la poblacién de mayor riesgo (Snow,
Griffin y Burns, 2005; Zill y Resnick, 2006). En el contexto educativo, la investi-
gacion internacional ha mostrado la importancia de una ensefianza que ofrezca am-
plias oportunidades para la lectura a los niflos, asignando un papel relevante al an-
damiaje que proporcionan los educadores para promover un aumento del vocabu-
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lario, la adquisicién de conocimientos y el pensamiento en los nifios (Juel, 2006).
Actualmente se cuenta con evidencia s6lida acerca de las estrategias mis efec-
tivas para promover la adquisicién de los distintos componentes de la alfabetiza-
ci6én temprana y preparar a los nifios y nifias para enfrentar en mejores condicio-
nes el aprendizaje formal de la lengua escrita (Por ejemplo ver, Snow et al., 2005;
Swartz, 2010). En 1998 la International Reading Association (IRA), en conjunto
con la National Association for the Education of Young Children (NAEYC), ela-
boraron un documento con orientaciones para una ensefianza efectiva del aprendi-
zaje de la lengua escrita desde el nacimiento hasta los 8 afos. En el documento se
destaca la importancia del dltimo afio de la Educacién Infantil como un afio criti-
co para el aprendizaje de la lengua escrita, en el que se requiere que el educador
adapte su ensefianza al nivel de desarrollo que traen los nifios y nifias, aprovechan-
do la naturaleza activa y social del aprendizaje infantil. Snow y colaboradores
(2005) destacan la amplia base cientifica de conocimientos acerca del desarrollo del
lenguaje oral y escrito con el que se cuenta actualmente para organizar la ensefian-
za desde los primeros afios de vida. En la misma linea, el National Early Literacy
Panel (2008) identific6 intervenciones efectivas para promover la alfabetizacién
emergente, que incluyen tanto la adquisicion de destrezas de decodificacién como
el desarrollo del lenguaje oral. Ademds, se ha establecido una asociacion entre de-
terminadas pricticas pedagdgicas y el nivel de aprendizaje alcanzado por los nifios,
como por ejemplo, la ensefianza del cédigo y el reconocimiento de letras y palabras
(Connor, Morrison y Slominski, 2006). Por otra parte, tanto la lectura en voz alta
como la lectura compartida han demostrado ser estrategias efectivas para desarro-
llar competencias lectoras, aunque su efectividad depende de que los educadores
ayuden a los niflos a avanzar desde sus conocimientos previos y promuevan una
interaccién con los hechos y las ideas expuestas en los textos (McKeown y Beck,
2006). Coincidentemente, Eyzaguirre y Fontaine (2008), en un estudio de pricti-
cas de enseflanza de la lectura en escuelas que atendfan nifios con riesgo social, los
mejores resultados fueron alcanzados en las escuelas que dedicaban mayor tiempo
a las actividades formales de aprendizaje, se lefan cuentos con mayor frecuencia y
se trabajaba en un nivel mds avanzado de conocimiento de letras y palabras, que las
escuelas de bajo rendimiento. Se observé que en todas las aulas estudiadas se reali-
zaban actividades dirigidas al dominio del principio alfabético y actividades de es-
critura centradas especialmente en la ejercitacion de la motricidad fina y la orien-
tacion espacial, pero existia un ambiente poco favorable al desarrollo del lenguaje
oral y escasas oportunidades de lectura. Esta evidencia de un ambiente poco pro-
picio para el desarrollo de la alfabetizacion temprana en la educacién chilena, es
consistente con lo observado en el estudio de Strasser y Lissi (2009), quienes con-
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cluyen que las oportunidades para el desarrollo de la alfabetizacién temprana con
las que cuentan los nifios en la Educacién Infantil (Nivel de Transicién 1 -NT1-, a
los 4 afos, y Nivel de Transicion 2 -NT2-, a los 5 afios, segun la clasificacién uti-
lizada en Chile) son limitadas y contribuyen a explicar el bajo nivel de logro alcan-
zado. Esto se podria explicar, en parte, por los resultados observados en el estudio
de la formacién de los Educadores de Parvulos en Chile de Garcia-Huidobro
(2006), quién concluy6 que los programas existentes incluian contenidos limitados
y poco actualizados acerca del aprendizaje del lenguaje oral y escrito. Esta conclu-
sién es consistente con las limitaciones encontradas en el programa Head Start
(desarrollado en U.S.A.), en relacién con el conocimiento de los profesores res-
pecto al aprendizaje de la alfabetizacion temprana (Powell, Diamond, Bojczyk y
Gerde, 2008).

Como se puede observar en los distintos estudios expuestos, existe claridad de
la importancia de la alfabetizacién temprana, en especial para nifios con riesgo so-
cial, sin embargo, en el aula no existen los ambientes necesarios para fomentar su
desarrollo, y al parecer, los profesores no tienen los conocimientos para revertir di-
cha realidad. El sélido corpus de conocimientos acerca del aprendizaje temprano
de la lectura y la escritura aportado por la investigacién, tampoco ha dado lugar a
una innovacion significativa de las practicas pedagdgicas, especialmente en los cen-
tros que atienden a los nifios con riesgo social (Justice et al., 2008). Por tanto, un
gran desafio para la educacion de la poblaciéon desaventajada es el disefio y la im-
plementacion de programas de desarrollo profesional, que mejoren los niveles de
alfabetizacién temprana de los nifios y les permitan enfrentar en mejores condicio-
nes la Educacion Escolar. Un enfoque que ha demostrado mayor efectividad en la
innovacién de la ensefianza, es el desarrollo profesional realizado a través de un
acompafamiento experto: la guia y la retroalimentacion aportada por el experto a
través de un trabajo conjunto con el profesor, en el aula y sostenido en el tiempo,
ha permitido alcanzar mejores resultados que los talleres de formacién (Powell,
Diamond, Burchinal y Koehler, 2010). Los autores de este estudio, enmarcado en
el programa Head Start que trabaja con nifios en riegos social, encontraron un
efecto positivo en el ambiente general de la clase, en el apoyo al desarrollo del len-
guaje y la alfabetizacion temprana en la clase y en el aprendizaje de los nifios del
conocimiento de las letras del alfabeto, la escritura del propio nombre y el conoci-
miento de lo impreso.

El marco instruccional del programa evaluado en este estudio estd fundamen-
tado explicitamente en la evidencia cientifica reciente acerca de la comprension del
aprendizaje de la lectura y la escritura, y del tipo de ensefianza que se requiere pa-
ra apoyarlo. El programa esta dirigido a educadores en servicio, que participan en
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sesiones de formacién y acompanamiento de un equipo experto en la implementa-
ci6én de las estrategias de ensefianza en el aula. La lectura y la escritura se plantean
como instrumentos para la comprension y la expresion, que los estudiantes ad-
quieren a través de 4 estrategias de ensefianza de la lectura y 2 estrategias de ense-
fanza de la escritura (Swartz, 2010).

La aplicacion de estas estrategias promueve un traspaso progresivo de la res-
ponsabilidad, que se inicia con un modelamiento del desempefio experto por par-
te del educador, en la estrategia de lectura en voz alta y la escritura interactiva
con altos niveles de apoyo, incorporando la participacién de los estudiantes en
interaccion con el docente en la lectura compartida y en una escritura interacti-
va con niveles decrecientes de apoyo, para ir avanzando hacia mayores niveles de
autonomia en la lectura guiada. El proceso de ensefianza se completa con las es-
trategias de lectura y escritura independientes, en que se promueve el trabajo au-
ténomo de los nifios y nifias, monitoreado por el profesor, quien utiliza esa in-
formacién para reformular la ensefianza posterior (Swartz, 2010). El programa
Aprendizaje Inicial de Lectura, Escritura y Matemdtica (AILEM) fue disefiado
por un equipo académico de la Facultad de Educacién de la Pontificia Universi-
dad Catdlica de Chile, en colaboracion con la Fundacion Comprehensive Early
Literacy Learning (CELL), y aplicado en 14 escuelas basicas ubicadas en secto-
res de riesgo social, durante 4 afios (2002-2005). La evaluacién del rendimiento
final de los cursos de N'T2 a 4° Basico de las 14 escuelas, mostr6 una disminucién
progresiva de los nifios ubicados en el nivel insuficiente de logro, durante los
afos de aplicacion (Villalon, Silva, Razmilic y Swartz, 2005). Esta diferencia fue
mds amplia en N'T'2. La ausencia de grupo control no permiti6 establecer una re-
lacién causal entre la calidad de la ensefianza impartida por los profesores y los
resultados de los alumnos. A partir del afio 2007 y por un periodo de cuatro afios,
este programa comenzé a ser implementado en Escuelas Basicas Municipales de
las Regiones de Coquimbo y del Bio-Bio que atienden nifios de escasos recursos,
con financiamiento aportado por una empresa privada. En el marco de esta im-
plementacion, se realizé un segundo estudio del impacto del programa, inclu-
yendo un grupo control. Este estudio se llevé a cabo una vez completado el pro-
ceso de capacitacion de los equipos escolares, durante el primer afio de imple-
mentacion del programa, en las dos escuelas de la Region de Coquimbo que par-
ticipan de esta aplicacién. El rendimiento en lectura y escritura de los estudian-
tes de 1° a 4° Bisico se evalu6 al inicio y al término del afio escolar, durante el
aflo 2008. Los analisis realizados mostraron un efecto positivo significativo de la
aplicacion del programa en el incremento del rendimiento solo en 1° Bésico, en
comparacion con el grupo control (Villalén, Lobos y Cox, 2009). En este estudio
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no se incluy6 un estudio de la fidelidad de la implementacién del programa.

A partir de estos antecedentes, la hipétesis propuesta es que los nifios y nifias
que participan de la intervencion presentaran niveles de dominio de alfabetizacién
significativamente mds altos que los del grupo control, en conocimiento del alfa-
beto, reconocimiento visual de palabras, escritura emergente y comprensién oral.

MATERIAL Y METODOS

El estudio se basé en un disefio cuasiexperimental con mediciones de los compo-
nentes de la alfabetizacién temprana al inicio y final del afio escolar 2009 en dos
grupos, uno que recibi intervencién para la implementacion de las estrategias de
ensefianza de la alfabetizacion temprana (GI), que correspondi6 a escuelas que par-
ticipan del programa AILEM, y un grupo de comparacién (GC) de escuelas de ca-
racteristicas similares, sin intervencién externa. Todos los establecimientos tienen
dependencia municipal y estin ubicados en la comuna de Talcahuano, en Region
del Bio-Bio, Chile.

Participantes

El total de nifios evaluados en el estudio fue 339, 195 mujeres y 144 hombres, dis-
tribuidos en 16 cursos de 10 establecimientos en total (5 escuelas en cada grupo). El
numero de estudiantes en el grupo con intervencién (GI) fue 132 y en el grupo de
comparacién (GC) fue de 207. El tamafio promedio de alumnos por curso fue 25,06
(DS=6,638) y no se observaron diferencias significativas en el tamano de la clase en-
tre ambos grupos (F,;, ;,=1,449; MCe= 81,147; p=0,249). Las caracteristicas de los
alumnos de cada grupo se presentan en la Tabla 1. La edad promedio fue de 5,29
afos (D.S=0,30) en marzo de 2009. La escolaridad promedio de la madre fue 11,05
afos (D.S.=2,50), equivalente a ensefianza media incompleta. Un 67% de los parti-
cipantes curs6 N'T'1 el aflo anterior y un 42% fue identificado como alumno en
condicién de vulnerabilidad por carencias socioeconémicas durante 2009. Anilisis
realizados preliminarmente indican que no existen diferencias significativas entre
los niflos de ambos grupos en funcién de la edad (F ;;,=1,861; MCe= 0,178;
p=0.173), composicién por sexo (X?,=0,189; p=0,664); afios de escolarldad de la
madre (F, ;,,,=0,498; MCe= 3,126; p=0,481), proporcién de alumnos con NT1 (Z=
0,915; p>0,01), y proporcién de alumnos con riesgo social (Z= 0,624; p>0,01).
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Tabla 1: Caracteristicas de los participantes

GC Gl Total
Total de estudiantes 207 132 339
Edad promedio (d.s) 5,27 (0,37) 5,32(0,30) 5,29 (0,30)
Afios escolaridad de la madre (d.s) 10,97 (2,43) 11,17 (2,61) 11,05 (2,50)
Estudiantes mujer 121 (58,5%) 74 (56,1%) 195 (57,5%)
Estudiantes con NT1 149 (73,4%) 102 (78,5%) 251(75,4%)
Estudiantes en vulnerabilidad 101 (49,0%) 57 (44,9%) 158 (47,4%)

Implementacion del Programa AILEM

Descripcion de los educadores

La intervencion se realizé en los siete cursos del N'T2 de las cinco escuelas (GI). Las
7 educadoras a cargo de estos cursos tenfan una edad promedio de 53,5 afios
(D.S.=2,828), con un rango entre 48 y 56 afios, con una experiencia laboral prome-
dio de 29,38 afios (D.S.=4,274) y 21,71 afios promedio en la escuela (D.S.=5,024).
No se observan diferencias significativas con GC en la edad (M=49,43; D.S.= 7,934;
tu3=1,288; p=0,237) pero si la hay en los afios de experiencia laboral (M=20,86;
D.S5.=4,947; t13=3,580; p=0,003) y en los afios de servicio en la escuela (M=14,57;
D.S.= 6,604; t,3=2,277; p=0,042) que son menores en el GC.

Disefio de la implementacion

Las estrategias de ensefianza de lectura utilizadas fueron: 1) lectura en voz alta; en
la que el profesor lee a los niflos actuando como un modelo que aprecia la lectura y
la disfruta, y mostrando explicitamente el uso de estrategias orales y de comprensién
lectora durante el proceso; 2) lectura compartida, en la que el profesor lee junto con
los niflos, incorporiandolos activamente en el proceso y proporcionando apoyos y
puntos de ensefianza especificos en torno al texto trabajado, y permitiendo que los
niflos con menor nivel de avance en lectura se apoyen en la lectura de sus compa-
fieros y tengan la experiencia de leer; 3) lectura guiada, en la que el profesor traba-
ja con 4 a 6 nifios, de nivel de lectura homogéneo, proporcionando apoyo directo a
las dificultades de cada uno y evaluando el logro de los aprendizajes esperados; el
resto del curso se divide en grupos y realiza actividades en centros de aprendizaje di-
seflados por el profesor en la prictica de habilidades de lectura y escritura ya adqui-
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ridas; 4) lectura independiente, en la que los alumnos eligen textos adecuados a su
nivel lector y los leen de manera auténoma; el profesor observa, evalia y dialoga
con ellos individualmente, respecto de lo leido. La ensefianza de la escritura se apo-
ya en las siguientes estrategias: 1) escritura interactiva, una estrategia colaborativa
en que estudiantes y profesor conjuntamente componen y escriben un texto, nego-
ciando el contenido, la estructura, la ortografia, y todos los elementos propios del
texto, y luego comparten la tarea de escribirlo, proceso en el que el profesor mode-
la las habilidades de lectura y escritura; 2) escritura independiente, los nifios escri-
ben un texto por si mismos, mientras el profesor monitorea el proceso e identifica
aprendizajes atiin no logrados, que informaran su ensefianza posterior.

"Todas las educadoras participaron en al menos 4 sesiones de capacitacion en el
uso de las estrategias antes descritas y tuvieron 18 a 20 sesiones de acompafiamien-
to con expertos, con una periodicidad quincenal, durante los 10 meses del afio es-
colar. El acompanamiento se realizé siguiendo el modelo de coaching para el desa-
rrollo profesional orientado a que el educador logre una implementacién de todas
las estrategias de ensefianza del programa, que ofrezca oportunidades de aprendiza-
je de la lectura y la escritura en sus estudiantes, de acuerdo a los objetivos esperados.
En cada sesion de acompafiamiento, el experto observa la aplicacién de una o dos
estrategias en el aula y posteriormente se retine con la educadora para entregarle re-
troalimentacién y promueve una reflexion acerca de los logros y las dificultades ex-
perimentadas, generando las condiciones para que en conjunto construyan un plan
de mejoramiento a aplicar. En la sesién siguiente, la observacion se centra en estos
focos, ya sea en las mismas estrategias observadas previamente o en otras, de acuer-
do al plan de trabajo establecido (por ejemplo, ver Powell et al., 2010).

Las estrategias de lectura y escritura se utilizaron todos los dias y en todas las
areas de contenido, aumentando el tiempo de ensefianza explicita y de contacto de
los estudiantes con la lectura y la escritura durante la jornada escolar (Scarbo-
rough,1998; Swartz, 2010; Vellutino y Scanlon, 2002).

Fidelidad de la implementacion

La fidelidad en la implementacién de las estrategias por parte de las educadoras, se
estableci6 a través de la valoracion de la calidad de la aplicacion de cada una de las
estrategias realizadas por los dos miembros del equipo de expertos, responsables de
la capacitacién y la retroalimentacion de la aplicacion a través del acompafiamien-
to. Se les solicité a ambos, que realizaran una valoracién independiente de la cali-
dad de la implementacién de cada estrategia y del desempeiio global de cada edu-

168 ESTUDIOS SOBRE EDUCACION / VOL. 21 /2011 / 159-179



RESULTADOS DE LA ENSENANZA DE LECTURA Y ESCRITURA

cadora, asignando puntajes de 1 a 7, donde 1 indica que no hay evidencia del uso
de la estrategia, 3 representa una implementacion minima, 5 indica una imple-
mentacién buena y 7 corresponde a un nivel excelente, de acuerdo a los criterios
establecidos en la capacitacion realizada (Swartz, 2010). El desempeii6é global pro-
medio del grupo fue 4,4 (D.S.=1,272). La estrategia mejor implementada es la Lec-
tura en Voz Alta, con un promedio de 5,4 (D.S.=0,756), correspondiente al nivel
“bueno”. Las estrategias de Lectura Compartida y Escritura Interactiva fueron ca-
lificadas con un puntaje promedio de 4,7 y 4,1, respectivamente (D.S.=0,951;
D.S5.=0,900), que corresponde a un nivel intermedio entre minimo y bueno. En las
tres estrategias restantes la evidencia indica una implementacién deficiente: Lectu-
ra Guiada y Centros de Aprendizaje (M=1,9; D.S.=1,574), Lectura Independiente
(M=1,1; D.S.=0,378) y Escritura Independiente (M=1,9; D.S.=1,464).

Instrumentos

Para evaluar el impacto de las estrategias se aplicaron cuatro pruebas que miden
distintos componentes de la alfabetizacion temprana: conocimiento del alfabeto,
reconocimiento visual de palabras, comprension oral y escritura emergente.

Las pruebas fueron aplicadas individualmente, en el orden presentado previa-
mente, durante la jornada escolar regular, en una sala independiente, sin transito
de personas que pudieran generar distracciones que afectaran las respuestas. El
tiempo total de administracion fue de 15 minutos aproximadamente. Las pruebas
fueron aplicadas en cada curso por 4 docentes, capacitadas en la administracién y
puntuacién de la bateria de pruebas por el equipo de investigacion.

1. Conocimiento del alfabeto: el procedimiento de evaluacion consisti6 en soli-
citar a los evaluados que identificaran 27 letras del abecedario, en versién minudscu-
la, presentadas en una tarjeta individual ordenadas al azar. Se acept6é como respuesta
correcta el nombre y el sonido otorgando 1 punto por cada letra identificada correc-
tamente, con un miximo de 27 puntos (Confiabilidad alfa de Cronbach 0.95).

2. Reconocimiento visual de palabras: La evaluaciéon de este componente im-
plica solicitar la colaboracién del evaluado en la lectura de un relato que es presen-
tado en un formato de libro con el titulo ¢Quieres jugar conmigo? El procedi-
miento consisti6 en que el evaluador muestra la portada del libro, presenta al nifio
o nifia el tema del relato y explica que la tarea consiste en que el examinador leerd
una parte del libro y que el evaluado debe ayudar en la lectura respondiendo las
preguntas que se formulan en el relato. El examinador muestra la imagen de las
primeras dos paginas del relato y lee el texto: “Sofia quiere jugar. Estd buscando a
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alguien que quiera jugar con ella”. Mostrando las imagenes y el texto al nifio, el
examinador lee las pdginas siguientes en las que la protagonista pide a su mama que
juegue con ellay ésta le responde jNo! A partir de las siguientes paginas, el exami-
nador muestra la imagen y el texto al nifio, lee la pregunta que formula la protago-
nista y pide al evaluado que identifique mirando la pdgina del texto en la que estd
escrita la respuesta recibida por parte de distintos personajes (No; No; No-No;
No; No-No-No; Si-Si-Si), Cada palabra identificada correctamente se calific con
1 punto con un méaximo de 10 puntos en total. Esta prueba es una adaptacién de
una prueba del Programa de Evaluacién de Lectura y Escritura en espafiol de Dia-
ne DeFord (2004).

3. Comprension oral: En esta prueba, el evaluado debe responder una serie de
preguntas sobre el relato leido anteriormente. Las preguntas que se formulan son
¢Quiénes aparecen en la historia? (Mama4, Papd, Manuel, perro, gato, Tomas) :Qué
queria hacer Soffa? (jugar) ¢por qué le decian que no? (porque estaban ocupados,
haciendo algo) ;Quién es Tomds? (un amigo, un vecino, un nifio) ;Qué van a ha-
cer juntos? (jugar).

Cada respuesta correcta se califica con 1 punto. Puntaje miximo: 15 puntos.
Esta prueba es una adaptacion de una prueba del Programa de Evaluacion de Lec-
tura y Escritura de Diane DeFord (2004).

4. Escritura Emergente: El procedimiento de evaluacion consiste en dos eta-
pas. En la primera se le pide al cada nifio que diga su nombre y luego lo escriba, lo
que se repite respecto al primer apellido. En la segunda etapa se le invita a escribir
libremente las palabras que €l quiera con la siguiente férmula: “Escribe ahora las
palabras que quieras escribir. Puedes escribir palabras del cuento que leimos”. La
prueba se da por concluida cuando el sujeto indica que no sabe mds palabras o
cuando se completan 8 palabras. Cada palabra escrita correctamente se califica con
2 puntos; cada palabra que incluya hasta dos errores como omisiones, inversiones
o signos semejantes a letras, se califica con 1 punto, un mayor nimero de errores,
las series de grafismos semejantes a letras y los dibujos se califican con 0 puntos.
Puntaje mdximo: 20 puntos. Esta prueba es una adaptacion de la técnica de evalua-
cién propuesta por Marie Clay (1975).

Amndlisis de Datos

Con el fin de establecer el grado de asociacion entre las pruebas y también su aso-
ciacién entre el pre-test y el post-test en cada grupo, se realizaron andlisis de co-
rrelaciones de Pearson entre las pruebas. Para determinar si los alumnos del GI
mostraron un nivel de desempefio mds alto en las pruebas de alfabetizacion que los
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alumnos del GC, como evidencia de efecto del programa, los resultaron se anali-
zaron empleando el Anilisis de Covarianza (ANCOVA) analizando el desempefio
del alumno en el post-test, en funcién del factor grupo (intervencién o compara-
ci6én) y controlando por las diferencias iniciales con los resultados del pre-test.

RESULTADOS

En primer lugar, se analiza la relacién entre los distintos componentes de la alfa-
betizacién temprana. La correlacion de Pearson en los alumnos del GI indica que
tanto en el pre-test como en el post-test hay asociacion positiva entre todos los
componentes evaluados (p<0,05). El andlisis de correlacion entre pre-test y post-
test muestra que las evaluaciones de cada componente al inicio del afio se conectan
positivamente con la medicion al final del afio escolar (Tabla 2).

En el GC se observa que en el pre-test hay correlacion entre los puntajes en to-
das las pruebas (p<0,05) con excepcién de Conocimiento del Alfabeto y Comprensién
Oral (r=0,082; p=0,220), mientras que en post-test todas las pruebas se correlacionan
entre si (p<0,05). El andlisis entre pre-test y post-test muestra que la Comprension Oral
inicial no tiene relacién con el Conocimiento del Alfabeto ni con el Reconocimien-
to visual de palabras final y que la Comprensién Oral final no se relaciona con nin-
guna de las pruebas iniciales, excepto con la Comprension Oral inicial (Tabla 3).

Tabla 2: Correlaciones entre los puntajes de las pruebas del pre-test y el post-test en GI

T1 T2
CONOCIMIENTO RECONO- COMPREN-  ESCRITURA  CONOCIMIENTO RECONO-  COMPREN-
DELALFABETO  CIMIENTO  SIONORAL  EMERGENTE DELALFABETO  CIMIENTO  SION ORAL
VISUAL DE VISUAL DE
PALABRAS PALABRAS
T1 Escritura 0,523%%* 0,266%*% 0,283** 0,414** 0,296** 0,247** 0,186*
Emergente
Conocimiento 0,287**% 0,255%% (,599** (,566%* 0,392** 0,179*
del Alfabeto
Reconocimiento 0,315** 0,168* 0,138 0,260** 0,188%*
visual de palabras
Comprensién Oral 0,220** 0,185* 0,227** 0,168*
T2 Escritura Emergente 0,743** 0,498** 0,469**
Conocimiento 0,637** (,559%*
del Alfabeto
Reconocimiento 0,675%*

visual de palabras

** | a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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Tabla 3: Correlaciones entre los puntajes de las pruebas del pre-test y el post-test en GC

T1 T2

CONOCIMIENTO  RECONO- COMPREN- ESCRITURA  CONOCIMIENTO ~ RECONO- COMPREN-
DELALFABETO  CIMIENTO SION ORAL EMERGENTE  DEL ALFABETO CIMIENTO SION ORAL

VISUAL DE VISUAL DE
PALABRAS PALABRAS
T1 Escritura 0,497** 0,285** 0,202**  0,402** 0,384** 0,288** 0,125*
Emergente
Conocimiento 0,301** 0,082 0,472** 0,585%* 0,388** 0,086
del Alfabeto
Reconocimiento 0,206**  0,205** 0,152* 0,223** 0,096
visual de palabras
Comprension Oral 0,132* 0,117 0,095** 0,255%*
T2 Escritura Emergente 0,684** 0,592%* 0,441**
Conocimiento 0,695** 0,490%**
del Alfabeto
Reconocimiento 0,577**

visual de palabras

** |a correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

Los principales resultados de este estudio se presentan en la Tabla 4. Sobre los re-
sultados del pre-test, tanto los nifios del GI como del GC obtienen puntajes en la
prueba de Escritura Emergente muy bajos y similares (t355=-0,997; p=0,320). Las
diferencias entre ambos grupos son significativas y a favor del GI en el conoci-
miento del alfabeto (t;45=-2,757; p=0,006), en que los nifios de GC conocen en
promedio 5,27 letras (DS=5,9) mientras que los del GI conocen 7,44 (DS=6.5). Por
el contrario, los puntajes iniciales muestran diferencias a favor del GC en Recono-
cimiento Visual de Palabras (ts65=2,644; p=0,09) con medias de 4,72 (DS=2,00) y
4,2 (DS=1,80), respectivamente. En Comprensién Oral la situacion es similar
(t65=2,073; p=0,039), el GC obtiene una media de 7,96 puntos (DS=2,20) y GI
7,39 puntos (DS=2,60) (ver Grifico 1). Estos anilisis confirmaron la necesidad de
controlar el resultado del post-test utilizando el resultado del pretest como cova-

riable, en un modelo ANCOVA.
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Grafico 1: Puntajes promedio en Conocimiento del Alfabeto (CA), Reconocimiento
Visual de Palabras (RV), Comprension Oral (CO) y Escritura Emergente (EE) en el Pre-
test del grupo comparacion (GC) y del grupo intervencién (Gl).
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En el post-test se observa un incremento en los niveles de alfabetizaciéon temprana
para todas las pruebas respecto del pre-test (Tabla 4). Los resultados del ANCO-
VA muestran que para Escritura Emergente existe un efecto de grupo de 0,209
(F1336=12,528; MCe=18,465; p<0.001). En el caso de Conocimiento del Alfabeto
también se observan diferencias a favor del GI (F, ;34=8,204; MCe=35,286;
p=0,004). El Reconocimiento Visual de Palabras mostr6 un resultado similar
(F1336=16,239; MCe=6,332; p<0,001) (ver Grifico 2).

Tabla 4: Resultados habilidades de alfabetizacion temprana pre y post test

PRE-TEST POST-TEST
GC(N=207) Gl (N=132) GC (N=207) Gl (N=132)
PRUEBAS MEDIA DS MEDIA DS MEDIA DS MEDIA DS

Conocimiento Alfabeto 5,27 5,89 7,44 6,53 1493 8,02 18,69 7,68
Reconocimiento Visual 4,72 2,01 4,24 1,82 6,28 2,62 7,22 2,66
Comprension Oral 7,96 2,19 7,39 2,60 8,69 1,76 8,86 1,46
Escritura Emergente 1,89 2,32 2,19 2,35 6,11 4,43 8,06 517
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Grafico 2: Puntajes promedio en Conocimiento del Alfabeto (CA), Reconocimiento
Visual de Palabras (RV), Comprensién Oral (CO) y Escritura Emergente (EE) en el
Post-test del grupo comparacién (GC) y del grupo intervencién (Gl).
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También fueron analizados los tamafios del efecto encontrindose Etas parciales al
cuadrado de 0,036 en el caso del Escritura Emergente, de 0,024 en Comprensién
oral, de 0,046 en Reconocimiento visual de palabras, y 0,037 en Conocimiento del

Alfabeto.

DISCUSION

Uno de los desafios fundamentales de la educacién actual es mejorar los niveles de
alfabetizacion temprana de los nifios con riesgo social, para favorecer una mayor
equidad en su preparacion para el aprendizaje escolar posterior. El amplio conoci-
miento aportado por la investigacion acerca de los precursores del aprendizaje de
la lectura y la escritura y de las estrategias mds efectivas para su ensefianza, no ha
modificado sustancialmente las practicas en el aula, a pesar de la diversidad de pro-
gramas de formacion continua implementados en las escuelas. Un enfoque recien-
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te, que ha mostrado una mayor efectividad en este proceso, es el desarrollo profe-
sional que incluye no solo una capacitacién al docente, sino también el acompafia-
miento de un experto en el proceso de implementacion de las pricticas fundamen-
tadas en la investigacion (Powell et al., 2010). En este sentido, el presente estudio
evalud el resultado de una intervencién focalizada en el aprendizaje inicial de la
lectura y la escritura de nifios, apoyada por una capacitacién y acompafamiento ex-
perto. La intervencion se implementé en los cursos (N'12) de escuelas que atien-
den una poblacién infantil con riesgo social, con un grupo de comparacién de ca-
racteristicas similares, en una region costera del sur de Chile con los indices mds
bajos de desarrollo social y econémico a nivel nacional. Los nifios de ambos gru-
pos fueron evaluados al inicio y al término del afio escolar en cuatro componentes
de la alfabetizacién temprana, identificados como precursores del aprendizaje for-
mal de la lengua escrita: conocimiento del alfabeto, reconocimiento visual de pala-
bras, comprension oral y escritura emergente.

Los resultados obtenidos mostraron diferencias significativas entre los nifios
del grupo con intervencién y los nifios del grupo de comparacion, en tres de los as-
pectos evaluados. En el conocimiento del alfabeto, identificado como el predictor
de mayor peso del aprendizaje lector posterior (Foulin, 2005), se observé un au-
mento significativamente mayor en el numero de letras identificadas por los nifios
del grupo de intervencion. La escritura emergente, también identificada como un
precursor consistente y fuertemente correlacionada con el aprendizaje formal de la
lengua escrita, mostré un avance significativamente mayor en el grupo con inter-
vencion, al igual que el reconocimiento visual de palabras. No se observaron dife-
rencias entre ambos grupos en los avances en comprensién oral, un componente de
la alfabetizacion inicial moderadamente correlacionado con al menos una destreza
del aprendizaje formal de la lectura y la escritura. Estos resultados son coinciden-
tes con los obtenidos en el estudio de Powell y colaboradores (2010), en relacién al
conocimiento del alfabeto, la escritura y las destrezas orales, en una intervencién
para el desarrollo profesional focalizada en la alfabetizacién temprana implemen-
tada con profesores del programa Head Start.

La observacion de las pricticas pedagégicas comunes en las escuelas que
atienden nifios con riesgo social en Chile (Eyzaguirre y Fontaine, 2008), muestra
que no existe un trabajo sistematico para el desarrollo del vocabulario y de otros as-
pectos del lenguaje, y que no se promueve el didlogo ni el intercambio de expe-
riencias de una manera organizada en la ensefianza. El efecto positivo observado en
el conocimiento del alfabeto, el reconocimiento visual de palabras y la escritura
emergente puede indicar que los educadores modificaron sus practicas en relacién
ala lectura y la escritura, promoviendo un mayor contacto de los nifios con la lec-
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tura y una iniciacion a la escritura que no tiene como foco la ejercitacién de la mo-
tricidad fina y la orientacién espacial, sino la produccion de textos. El no observar
efectos en las destrezas orales puede indicar que la intervencion no logré aumen-
tar el escaso tiempo que los educadores chilenos dedican a la ensefianza explicita
del c6digo en este curso, como ocurri entre los profesores del programa Head
Start (Powell et al., 2010). Los resultados permiten predecir, desde la evidencia
aportada por estudios previos (por ejemplo, Bravo et al., 2006), que estos nifios en-
frentaran en mejores condiciones el inicio de la ensefianza formal de la lectura y la
escritura, que en Chile tiene lugar a partir de Primero Bésico. Esta mejor prepara-
ci6n para el aprendizaje formal de la lengua escrita implica compensar las diferen-
cias de origen de estos nifios, que viven en condiciones de pobreza y sus pares mas
aventajados, que cuentan con mayores recursos a nivel familiar para enfrentar las
exigencias del sistema escolar.

Los resultados en el tamafio del efecto muestran, sin embargo, que la magni-
tud del efecto de la intervencién es pequeiia, tanto utilizando la regla de Cohen
(1988) como las referencias hechas por Hill, Bloom, Black y Lipsey (2008) para in-
vestigaciones empiricas de intervenciones educacionales en N'T2 (rango entre 0.2 y
0.3). Powell y colaboradores (2010) obtienen medidas en un rango de 0,17 a 0,29
para las variables asociadas al lenguaje escrito. Estos resultados son coincidentes con
los encontrados en el estudio de Zill y Resnick (2006), en la evaluacién del impacto
del programa Head Start en nifios con riesgo social, que estos autores atribuyen a la
menor intensidad y control que existe en la aplicacién de estos programas, en com-
paracién con programas modelo. El bajo tamario del efecto puede estar asociado, en
este caso, a una menor intensidad y control en la aplicacién, que se manifiesta en la
implementacién parcial de las estrategias del programa, determinada por la aplica-
ci6én de sélo tres de las seis estrategias propuestas en el disefio, e incluidas en la ca-
pacitacion, y por el nivel en el que éstas fueron implementadas. La implementacion
de la Lectura en Voz Alta fue la tnica estrategia del programa evaluada en un nivel
“bueno”. Otras dos estrategias, Lectura Compartida y Escritura Interactiva fueron
evaluadas en un nivel intermedio entre “minimo y bueno” en su implementacién, el
mismo nivel en el que fue evaluado el desempefio global promedio de las educado-
ras. Estas tres estrategias se implementan con el curso completo lo que, de acuerdo
al estudio de Connor, Morrison y Slominski (2006), tiene un efecto menor que el
trabajo con grupos pequefios. Las pricticas pedagdgicas comunes en las escuelas
chilenas se orientan al trabajo con el grupo completo (Eyzaguirre y Fontaine, 2008),
una realidad que hace particularmente dificil modificar este formato vnico de ges-
tién del proceso de ensefianza a través de programas de desarrollo profesional, co-
mo ocurrid en este caso. La evaluacién de siete educadoras es una base insuficiente
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para plantear conclusiones definitivas acerca de las dificultades de la implementa-
ci6n del programa, ademds de la complejidad de su evaluacion, pero sugiere la ne-
cesidad de explorar con mayor atencién el tipo de limitaciones que plantea la im-
plementacién de innovaciones pedagdgicas, desde la perspectiva de las pricticas co-
munes en las instituciones educativas, tema que es necesario tener presente en el di-
sefo y la implementacién del acompafiamiento experto.
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