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Este estudio caracteriza el efecto de prácticas sociales evolutivamente apropiadas 
de alfabetismo emergente en el avance, en los conocimientos sobre la escritura de 
niños de primer grado de Educación Básica Primaria. Se implementó un plan de 
intervención con ocho niños de primer grado de una escuela pública en Bogotá, 
D. C. (Colombia) reportados con bajo logro en el aprendizaje de la escritura; 
dicho plan trabaja las prácticas de conciencia fonológica, ambientes impresos en 
el aula, lectura compartida y trabajo en grupos pequeños. También se realizó una 
evaluación previa y una posterior a dicho programa con un dictado de catorce 
palabras y con escritura de una historia presentada en una serie de dibujos. 
Cinco de los ocho niños participantes mostraron avances en el conocimiento 
del código escrito entre el inicio y el fi nal. Así mismo, tendieron a avanzar del 
nivel 3 en conocimiento del lenguaje escrito en la evaluación previa  (hipótesis 
de cantidad y de tipo de caracteres) a nivel 5 (hipótesis alfabética y comprensión 
del principio de correspondencia alfabética) en la evaluación posterior. 

Palabras clave: alfabetismo emergente, escritura inicial, escritura convencional, 
aprendizaje alfabético.

Development  of  Conventional  Writing Abilities  through  Social 
Developmentally Appropriate Practices
This study shows the effect of developmentally appropriate practices in 

1 La investigación “Desarrollo de habilidades de escritura convencional a través de prácticas 
sociales evolutivamente apropiadas” es producto del Proyecto de formación en educación y 
pedagogía, con énfasis en lectura y escritura, para docentes no licenciados fi nanciado por el Instituto 
para la Investigación Educativa y Desarrollo Pedagógico (IDEP) y desarrollado por la Universidad 
Nacional de Colombia en el año 2007. El trabajo se desarrolló en una Institución Educativa Pública 
de Bogotá con un grupo de niños de grado primero.
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emergent literacy on the writing knowledge growth in First Grade Elementary 
School children. An intervention plan was developed with eight fi rst-grade 
children in a public school in Bogotá, D. C. (Colombia) with low learning 
achievement in writing; the plan included phonological awareness, shared 
reading, small group sessions and print environment practices. There were two 
assessments before and after the development of the intervention plan using a 
dictation of 14 words and a short text writing based on a sequence of pictures. 
Five of the eight children increased their writt en code knowledge and tended 
to advance in writt en language knowledge from level 3 (character quantity and 
type hypothesis) to level 5 (alphabetic hypothesis and alphabetic correspondence 
principle comprehension) at the end of the intervention program. 

Keywords: emergent literacy, early writing, conventional writing, alphabetic 
learning.

Développement des habilités d’écriture conventionnel à travers des pratiques 
sociales adaptées au développement des enfants
Cett e étude a pour objectif la caractérisation de pratiques sociales appropriées 
dans l’alphabétisme initial à l’initiation de l’écriture des enfants du premier 
cours d’une école élémentaire. On a fait un plan d’intervention avec 8 enfants du 
premier cours de l’école publique à Bogota (Colombie). Les enfants participants 
montraient des faiblesses dans l’apprentissage de l’écriture. 

Le plan d’intervention de travail avec les pratiques de la conscience phonologique, 
la lecture partagée, les ambiances imprimes et le travail par groupes petits. 
D’autre part, ona fait une évaluation initiale avant le commencement du plan 
d’intervention et autre à la fi n du plan. 

L’évaluation initiale et fi nale a été réalisé en utilisant un dictée avec 14 mots et 
avec la réalisation d’une histoire en tenant compte des images. Cinq enfants ont 
présente des progrès dans la connaissance du code écrit entre le commencement 
et la fi n du projet, aussi, on voit des progrès dans le niveau 3 dans la connaissance 
de la langue écrite dans la première évaluation (hypothèse de la quantité et 
types des caractères) au niveau 5 (hypothèse alphabétique et compréhension 
du principe de correspondance alphabétique)

Mots clés: alphabétisme initial, écriture initial, écriture conventionnel, 
apprentissage alphabétique.  

introducciÓn

Los niños y las niñas que conforman el primer grado escolar en 
las instituciones distritales de Bogotá se caracterizan por mostrar un 
abanico de grandes diferencias en los niveles de aprendizaje alcanzados 
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en sus procesos de lectura y de escritura formal (Pérez & ICFES, 2003). 
Estos niveles van desde un bajo desarrollo de las habilidades alfabéticas 
hasta casos particulares de niños que ya adquirieron las destrezas de 
codifi cación convencional en lectura y escritura (Ferreiro, 2002; Flórez, 
Restrepo, & Schwanenfl ugel, 2009). Dicha situación da cuenta de los 
diversos contextos y experiencias particulares de los niños, tal y como 
Kamhi y Catt s (1999) reconocen: hay niños que crecen con experiencias 
importantes en lectura y en escritura y con alta motivación hacia estas 
actividades, y otros niños que no han tenido esta oportunidad en su 
aprendizaje. 

Este hecho ha podido analizarse desde el concepto de alfabetismo 
emergente, que se refi ere al conocimiento inicial que los niños desarrollan 
sobre la lectura y la escritura. Sulzby y Barnhart (1992) defi nen el 
alfabetismo emergente como acciones de lectura y escritura de los niños 
pequeños que llevan, con el apoyo de soportes del entorno adulto, a 
consolidar conocimientos propios de la alfabetización convencional. 
Flórez, Restrepo y Schwanenflugel (2007, 2009) describen cuatro 
características del alfabetismo emergente: a) se inicia antes de que 
el niño comience su instrucción alfabética formal, b) encierra todo 
el conocimiento inicial y actitudes que los niños han construido y 
consolidado sobre la lectura, la escritura, y sus funciones y contextos, 
c) suscita la construcción social del conocimiento en torno al lenguaje y 
d) reconoce que la lectura y la escritura se desarrollan simultáneamente 
y se consolidan en experiencias signifi cativas para el niño que pueden 
obedecer a un plan del adulto.

Se reconoce entonces que las diferencias nombradas al inicio de 
esta introducción pueden incidir en los procesos de aprendizaje inicial 
porque los niños más favorecidos pueden estar expuestos a prácticas 
evolutivamente apropiadas de lectura y escritura de manera más 
sistemática (Flórez et al., 2009). El alfabetismo emergente aplica tanto 
para la lectura como para la escritura. Flórez et al. (2007, 2009) exponen 
un modelo que retoman de Adams (1990) y Van Kleeck (1990) para 
el dominio de alfabetismo emergente específi camente para la lectura, 
compuesto por cuatro componentes denominados procesadores: (a) el 
ortográfi co, (b) el fonológico, (c) el de signifi cado y (d) el de contexto. El 
dominio de la lectura convencional y el dominio del principio alfabético 
aluden principalmente a estos dos primeros procesadores.
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En relación con el campo de conocimiento del dominio del principio 
alfabético en el caso de la escritura, hay un punto de vista similar en 
Ferreiro y Teberosky (1979) y en Ferreiro (2007a), quienes postulan que 
los niños construyen hipótesis de lo que es el sistema de escritura y 
siguen el proceso en los siguientes niveles evolutivos:

Nivel 1: Aparecen los primeros intentos infantiles al escribir, 
produciendo unos signos que ya no son dibujos, pero tampoco letras 
convencionales. Son grafías primitivas que reproducen rasgos típicos 
de la escritura que el niño identifi ca como básica (grafi smos separados, 
compuestos por líneas curvas y rectas, generalmente sin alineación u 
orientación convencional) y las cuales adquieren signifi cado de acuerdo 
a la interpretación del escritor. 

Nivel 2: En este periodo los grafi smos son más defi nidos y se 
asemejan más a la escritura convencional, producto de la imitación de 
las formas que les presenta el adulto y de los modelos del ambiente. En 
este nivel los niños exploran dos criterios de la escritura: uno cuantitativo 
en el cual sólo se acepta la escritura correcta de una palabra si contiene 
más de tres letras, conocido como “cantidad mínima de caracteres” y 
otro cualitativo denominado “variabilidad de caracteres” en donde el 
niño reconoce que cambiando la posición de las letras puede modifi car 
el signifi cado de la palabra.

Nivel 3: Durante este nivel el niño busca una correspondencia 
sonora entre la palabra oral y la escrita, realiza un análisis de los 
sonidos tomando como eje cada sílaba y los reproduce en su escritura, 
representando una grafía por cada golpe de voz (correspondencia 
silábica), la cual generalmente es la vocal correspondiente con el golpe 
sonoro de la sílaba; es así como aparece la hipótesis silábica. Durante 
este periodo aparece un confl icto cognitivo entre la hipótesis de cantidad 
que el niño trae y su nueva interpretación de la producción mediante 
la hipótesis silábica.   

Nivel 4: Esta etapa aparece como la transición de la hipótesis 
silábica a la hipótesis alfabética. Partiendo del conflicto, producto 
de la coexistencia de las hipótesis de cantidad y variedad frente a la 
hipótesis silábica se produce la desestabilización de la hipótesis silábica 
y la construcción de un nivel de transición, llamado silábico-alfabético. 
Algunas sílabas son analizadas como una totalidad y otras admiten 
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una descomposición en elementos menores (correspondencia con los 
fonemas). Consideran que la sílaba debe estar constituida por más 
de un elemento (hipótesis de cantidad), cualitativamente diferentes, 
normalmente consonante–vocal (hipótesis de variedad). Los niños llegan 
a inferir que para cada sílaba se escribe la vocal y la consonante con valor 
sonoro convencional.

Nivel 5: El proceso continúa, los niños llegan a escribir todas las 
letras para representar la palabra y su escritura se hace cada vez más 
convencional, logrando la etapa alfabética. Sin embargo, persisten errores 
relacionados directamente con el esquema consonante-vocal, por ejemplo 
escriben “ratono” por “ratón”. Con el avance los niños reconocen la 
posibilidad de la existencia de diferentes realizaciones silábicas en una 
misma palabra.

Estos niveles se aproximan a la noción de práctica evolutivamente 
apropiada en el campo de estudios del alfabetismo emergente. De acuerdo 
con Flórez et al. (2007) las prácticas evolutivamente apropiadas en lectura 
y en escritura son un importante factor en el fomento del alfabetismo 
inicial, junto con los procesos de construcción y aprendizaje inicial 
de la lectura y la escritura, y los ambientes emocionales y lingüísticos 
orientados hacia el alfabetismo.

En este contexto es útil aclarar la noción de prácticas evolutivamente 
apropiadas que se utiliza en este trabajo. Las prácticas evolutivamente 
apropiadas son interacciones sociales con intención pedagógica entre 
un adulto y un niño, guiadas por la pauta que da el desarrollo de las 
acciones y las capacidades en este último (Cuervo, Flórez & Acero, 2004; 
Flórez, Arias & Castro, 2010; Flórez et al, 2009). Tienen las siguientes 
características (cf. situaciones educativas de Moro & Rickenmann, 2004, 
y Rickenmann, 2008; prácticas de comunidad clase de Motier López & 
Allal, 2004; interactividad de Colomina, Onrubia & Rochera, 2001):

1. Constituyen un conjunto de acciones intencionales dirigida al 
logro de objetivos específi cos en el aprendizaje (Flórez et al., 2010; 
Flórez et al., 2009).

2. Este conjunto de acciones se organiza de modo tal que pueda tener 
en cuenta los intereses, razonamientos, sentimientos e inquietudes 
propias del niño en su momento de desarrollo (Puche – Navarro, 
Colinvaux & Dibar, 2001).
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3. Están en función de las acciones y conocimientos que el niño ha 
consolidado previamente para el desarrollo de nuevas ideas, 
procedimientos, acciones, etc. (Puche – Navarro et al., 2001).

4. Persiguen un objetivo claro aunque no repite estrictamente 
procedimientos de la misma manera para todos los niños y para 
todas las situaciones (Hederich, 2007).

5. Son acciones articuladas espontáneas y planeadas al mismo 
tiempo. Espontáneas por ser sensibles a las situaciones específi cas 
que los aprendices se plantean a cada momento y planeadas por 
obedecer a una estrategia y a logros previamente pensados (cf. 
Interactividad en Colomina Onrubia & Rochera, 2001).

6. No ignoran la comprensión lograda por el otro y la interpretan 
como un nivel de aproximación a la comprensión convencional 
(Ferreiro, 2007a).

7. Articulan razonamiento y acción en un conjunto en el que ambas 
se alimentan mutuamente. La teoría da elementos a las acciones 
y las acciones alimentan la teoría (Puche – Navarro et al., 2001).

Las prácticas evolutivamente apropiadas de alfabetismo emergente 
no son un conjunto de labores realizadas al azar, ni un conjunto de 
acciones que siguen un único patrón. Es una acción conjunta entre el 
niño y el adulto entendidos como observadores en distintos niveles de 
comprensión. Estas prácticas evolutivamente apropiadas en alfabetismo 
emergente se clasifi can en dos grandes grupos: las prácticas universales, 
entre las cuales se incluye la lectura compartida y el ambiente impreso 
en el aula (Flórez et al., 2009). Las prácticas experimentales, dentro de las 
cuales están: la conciencia fonológica y el trabajo en grupos pequeños.

Lectura compartida o lectura dialógica: esta práctica implica 
una lectura en voz alta en la que una persona lee y dirige la actividad 
involucrando a sus escuchas en una conversación genuina que puede 
versar sobre el contenido explicito del texto, la formulación de inferencias 
o inquietudes que puedan surgir a partir de lo leído y la relación que se 
puede establecer entre los temas tratados y las experiencias personales 
de los participantes. En la lectura compartida se establece un campo de 
atención compartida entre quien lee en voz alta (educador inicial) y las 
personas que escuchan y participan de la actividad (niños) (Flórez et al, 
2007; González-García, 2009).
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La literatura refi ere que la lectura compartida o lectura dialógica 
constituye una de las prácticas sociales más importantes durante la 
primera infancia. Dentro de sus ventajas resalta que permite mejorar el 
vínculo afectivo entre el adulto (que lee) y el niño, brinda información 
a los niños sobre características y propiedades del lenguaje, aumenta su 
vocabulario y mejora sus habilidades narrativas. Frente al aprendizaje 
formal de la lectura y la escritura, la lectura compartida les da mayor 
seguridad a los niños ya que la lectura se convierte en una actividad 
conocida, cercana y placentera (Flórez et al, 2007). 

Ambientes Impresos en el Aula: Los ambientes impresos en el aula 
incluyen tanto el espacio físico como el ambiente emocional y educativo 
del niño cada día en el salón de clase (Morrow & Young, 1997). Esta 
práctica promueve el uso del aula como un espacio generador, donde 
la lectura y la escritura adquieren signifi cado y utilidad para los niños y 
ellos son participantes activos del proceso (Watson, 2002; Jolibert, 1998). 

El diseño de un ambiente impreso en el aula traspasa la barrera de lo 
meramente físico (letreros, carteleras, etc.). Incluye: la creación de rutinas 
diarias en las cuales se desarrollen actividades de alfabetismo, contar con 
material impreso de calidad y signifi cativo para los niños, promover la 
comunicación entre los niños y el adulto, proveer material de escritura, 
juegos didácticos, etc. (Flórez et al., 2007, 2009). En conclusión, la 
generación de ambientes impresos permite que mediante la colaboración 
y los aportes de los niños se creen las condiciones físicas y emocionales 
que permitan darle signifi cado a las actividades de lectura y de escritura.

Conciencia Fonológica: Se defi ne, con Flórez et al. (2007), de la 
siguiente manera: 

La conciencia fonológica se defi ne como la habilidad para segmentar 
y manipular las palabras en operaciones como identifi cación de sílabas, 
fonemas, sonidos iníciales y fi nales de una palabra y detección de rimas. 
Constituye el conocimiento explícito de que el lenguaje está compuesto 
de distintas unidades de posición del sonido (p. 117).

Diversos estudios y procesos investigativos demuestran cómo 
dicha práctica fortalece los procesos de alfabetismo inicial. Frente a esto, 
Flórez y Cuervo (2006) y Mesa y Lara (2009) exponen cómo en las etapas 
tempranas de la lectura, cuando las habilidades de decodifi cación son 
cruciales para adquirir fl uidez en el proceso, la conciencia fonológica 
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es una de las habilidades predictoras más importantes del principio 
de correspondencia entre fonemas y letras (Scarbourough, 2002), a 
pesar de que también sea consecuencia de la interacción del niño con 
el lenguaje escrito en otros momentos de evolución del aprendizaje 
alfabético (Teberosky, Tolchinsky-Landsmann, Zelcer & Rincón, 1993; 
Condemarín, 1992). 

A pesar de que las actividades en conciencia fonológica se centran 
en mecanismos de uso de los sonidos de la lengua, se organizan en 
actividades dirigidas a propósitos de aprendizaje, tienen en cuenta 
los niveles de razonamiento que el niño alcanza en un determinado 
momento, no repiten los mismos procedimientos siempre de la misma 
manera, aprovechan la dinámica de la situación a pesar de obedecer a 
un plan, se informan del momento del proceso de aprendizaje del niño 
y mezclan acción y refl exión a cada momento, de acuerdo con las pautas 
enunciadas como características de las prácticas sociales evolutivamente 
apropiadas (Cf., Kaufman, 1989). En el proceso de alfabetización los 
niños van descubriendo la convencionalidad de la palabra escrita 
y su separación (límites de la palabra) (Díaz & Mojón, 2008). Esto 
implica un problema cognitivo complejo que los lleva a incurrir en la 
hiposegmentación (tendencia a unir las palabras que deberían estar 
separadas) y en la hipersegmentación (tendencia a separar partes de 
palabras que deberían estar juntas).

Trabajo en grupos pequeños: El trabajo en grupos pequeños 
consiste en desarrollar actividades alfabéticas con grupos que no superen 
las diez personas, con el objetivo de dar un apoyo más directo y personal 
a los niños en su aprendizaje y a aquellos niños que presenten difi cultades 
para el aprendizaje (Flórez et al., 2007). De acuerdo con nuestros 
objetivos, la literatura demuestra que el trabajo en grupos pequeños 
permite “fortalecer las habilidades de los niños que están en riesgo de 
presentar o que presentan algún tipo de desventaja en el lenguaje frente 
a su grupo de clase” (Flórez et al., 2007, pp. 169), ya que es un espacio en 
el que el educador inicial tiene la posibilidad de atender las necesidades 
de cada niño proporcionándole oportunidades para expresar y poner 
de manifi esto lo que aprende con el fi n de articular razonamiento y 
acción, siguiendo un plan pero sin desaprovechar las oportunidades 
que da cada niño en la situación de interacción social (Cf., Santos-Rego, 
Lorenzo-Moledo, & Priegue-Caamaño, 2009).
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Esta investigación se interesó en el efecto de las prácticas 
evolutivamente apropiadas de conciencia fonológica, ambiente impreso, 
lectura compartida e intervención en grupos pequeños (Flórez et al., 
2007; Flórez et al., 2010) sobre el aprendizaje inicial de las capacidades 
de codifi cación escrita (dictado) y composición escrita (descripción por 
escrito de una secuencia de imágenes) (Lonigan & Shanahan, 2008; 
Flórez, Torrado & Arias, 2006). Se clasifi can los conocimientos de los 
niños según su alcance de la comprensión del principio alfabético y de 
composición de textos como manifestaciones típicamente escritas que 
tienen un equivalente en la lectura (Flórez et al., 2010) y porque se discute 
si las habilidades avanzadas del lenguaje oral preceden a la comprensión 
del principio alfabético en el lenguaje escrito o si es el lenguaje escrito el 
que antecede a dichas capacidades (Ferreiro & Teberosky, 1979; Ferreiro, 
1999; Ferreiro, 2007; Teberosky, Martínez Olivé, Portilla, & Rivero, 2002). 

método

Tipo de estudio y diseño
Este es un estudio longitudinal sobre los efectos de un programa 

de intervención en un grupo de niños que participan en prácticas de 
alfabetismo emergente en el aula de clase. Es un estudio que prueba 
la hipótesis de la infl uencia de dichas prácticas sobre los resultados 
en el avance en la lectura y la escritura en los niños participantes. Se 
evalúan las capacidades de escritura en los niños antes y después de la 
implementación de dichas prácticas (diseño A – B – A’) en tres fases: una 
evaluación inicial, el desarrollo de prácticas evolutivamente apropiadas 
para el desarrollo del alfabetismo inicial (tres meses) y una fase de 
evaluación fi nal. Se observó así el avance de los niños en capacidades 
alfabéticas emergentes y en el nivel de desarrollo alcanzado en la escritura 
convencional.

Participantes
Los participantes fueron ocho niños de primer grado de educación 

básica primaria en una Institución Educativa Distrital de Bogotá D. 
C., que no mostraban avances signifi cativos en el desarrollo de sus 
habilidades de escritura convencional luego de dos periodos académicos 
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formales en el primer curso de primaria, de acuerdo con el reporte del 
profesor de lengua materna. Esto los llevaba a ubicarse por debajo del 
nivel general de conocimientos en escritura esperados para su grado 
escolar.

 
Procedimiento y fases de implementación

El proyecto se desarrolló en tres fases. En la primera se estableció el 
registro inicial para lo cual se tomaron muestras de escritura mediante 
el dictado de 14 palabras (Apéndice 2)  y la presentación de una historia 
por cuadros, a partir de la cual los niños debían escribirla de acuerdo 
con las imágenes (Apéndice 3). En la prueba de lectura se tomó un 
cuento para que los niños leyeran un fragmento. Por último, se evaluó 
el conocimiento del nombre y sonido de la letra mediante una guía en 
la cual se les indicó a los niños que identifi caran las letras solicitadas de 
manera verbal por la docente. 

Las acciones antes descritas sirvieron de insumo para establecer el 
momento evolutivo en los procesos de escritura en que se encontraban 
los niños. Basados en los planteamientos de Ferreiro y Teberosky 
(1979), la rejilla de evaluación permite observar cómo la mayoría de los 
participantes se ubicaron en el nivel 3 y 4 de desarrollo de la escritura 
(Tabla 1).   

La segunda fase del proceso implicó el diseño y la aplicación 
del programa de intervención basado en las prácticas evolutivamente 
apropiadas para promover el aprendizaje del alfabetismo inicial 
(Apéndice 1). Las prácticas utilizadas se seleccionaron de acuerdo con 
las necesidades del grupo, el uso de cada una de ellas se describe a 
continuación:

Ambientes impresos en el aula: Dentro de esta práctica se 
promovieron las siguientes acciones:

Mini biblioteca de cuentos: con la colaboración de la biblioteca de la 
institución, se recopilaron 38 libros, los que estuvieron dispuestos para 
que los niños los tomaran y manipularan durante las horas de recreo y 
en momentos específi cos dentro del desarrollo de las clases.

Construcción de un minilibro, para lo cual se utilizó la secuencia 
de un cuento; cada hoja estaba formada por el dibujo de la escena y 
en la parte inferior los niños realizaron la descripción escrita de la 
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misma. En él se buscó que el niño plasmara su descripción de la historia 
utilizando los dibujos como motivo de acuerdo con el rendimiento que 
estaban mostrando y luego de una conversación con el maestro sobre el 
contenido que dicho libro podía llevar. El libro se obsequió a una persona 
signifi cativa para el niño.

Actividades de comprensión de lectura con textos cortos, que se 
realizaron una vez por semana. Los niños se distribuyeron por parejas 
y se les entregó un texto corto para que lo leyeran y al fi nal respondían 
una serie de preguntas con base en el contenido del texto, de modo tal 
que tuvieran una guía para trabajar con el texto antes, durante y después 
de la lectura.

Intervención en grupos pequeños: De acuerdo con lo planteado 
en la práctica anterior, dentro de ella se desarrollaron las sesiones de 
trabajo con un grupo de ocho niños previamente seleccionados. Se tiene 
la prevención de que todos los niños en este trabajo participen en las 
actividades sugeridas.

Conciencia fonológica: Siguiendo los planteamientos de 
Condemarin (1992) respecto al proceso que se debe seguir para fortalecer 
la conciencia fonológica y a la descripción hecha por Flórez et al. (2007) 
sobre las actividades concretas en la implementación de esta práctica, 
en el Apéndice 1 se sintetizan las sesiones diseñadas para el fomento 
de la conciencia fonológica, desarrolladas mediante la intervención en 
grupos pequeños. En estas sesiones se procuró el diseño y la realización 
de las actividades de acuerdo con el nivel de conocimientos en escritura 
desarrollado por los niños.

Lectura compartida o lectura dialógica: Esta práctica evolutivamente 
apropiada se implementó con todo el grado primero, confi gurándose en 
una rutina dentro del grupo mediante la cual todos los días y generalmente 
a la misma hora se tomaba un libro al azar de la minibiblioteca para ser 
leído en voz alta por la docente.  

.Luego de la lectura de un cuento por parte del maestro, se 
solicitaban tareas como: descubrir palabras que tuvieran el sonido 
de una letra dada, comentarios de los niños respecto a lo que más les 
gustaba o llamaba la atención del cuento, interpelación de preguntas 
sobre el contenido, hipótesis frente al desenlace del mismo, etc., que 
se modifi caban de acuerdo con el curso de desarrollo de la actividad 
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tratando de responder a las inquietudes de los niños y a hacer que 
pensaran en términos de inferencias sobre el contenido leído.

En la tercera fase, se realizan las mismas evaluaciones de la primera 
fase.

Codifi cación y análisis de la información
Del dictado de 14 palabras se establece cuántas palabras fueron 

escritas convencionalmente antes y después de fi nalizada la intervención. 
De allí se obtuvieron porcentajes de palabras escritas convencionalmente 
y este porcentaje es comparado entre el inicio y el fi nal de la intervención. 
En la presentación de una historia por cuadros para reproducirla por 
escrito, un observador entrenado juzgó si la producción de los niños 
presentaba los indicadores de cada uno de los niveles de escritura, tal 
y como se muestra en la Tabla 1 en la sección de resultados. Este juicio 
sobre la presencia de indicadores se realizó para los resultados de los 
niños en este campo en la evaluación previa y en la evaluación posterior.

Resultados
La primera fase del proyecto permitió establecer que el grupo de 

participantes presentaba en mayor o menor medida características del 
nivel 3 de escritura (Tabla 1) con particularidades como: búsqueda de 
correspondencia sonora entre la palabra oral y escrita, representación de 
una grafía por cada golpe de voz (hipótesis silábica), etc. Esto se puede 
observar claramente en el Anexo 2.   

Con el transcurso de la fase de implementación del programa 
se hizo evidente el avance paulatino de los niños hacia una escritura 
convencional. Esto se consolida en la tercera fase, en la cual mediante la 
evaluación fi nal se observa que los niños tuvieron un avance signifi cativo 
entre la prueba inicial y la fi nal (Tabla 1).

En este punto es pertinente resaltar los resultados de los participantes 
3, 1, 8, 2 y 5, que en la evaluación inicial obtuvieron porcentajes muy 
bajos relacionados con la producción de palabras, pero que después 
del proceso de intervención pedagógica sus desempeños mejoraron 
considerablemente, entre el 14% y el 100%. No menos importante es 
el desempeño de los participantes 6 y 7, quienes a pesar de obtener un 
promedio de respuestas sobre el 40% en la prueba inicial, luego de la 
participación en el programa superan el 75%. El único caso que muestra 
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descenso en su desempeño (participante 4) corresponde a una niña que 
por condiciones de salud dejó de asistir por un largo periodo a clase y 
por ende su participación no fue consistente (Figura 1).

Figura 1. Desempeño de los participantes en la prueba inicial y fi nal mediante 
el dictado de 14 palabras

El desarrollo del presente proyecto, basado en la aplicación de las 
prácticas evolutivamente apropiadas para el fomento del alfabetismo 
inicial, confi rma que dichas prácticas potencializan el desarrollo de 
las habilidades en torno a la lectura y la escritura. A la luz de los 
planteamientos de Ferreiro se observó que el proceso llevó a los niños 
de la hipótesis silábica, característica del nivel 3, a la escritura alfabética 
correspondiente al nivel 4 y 5 del desarrollo de la escritura (Tabla 1). Este 
nivel de conocimiento alfabético se caracteriza porque la representación 
de la palabra y su escritura cada vez es más convencional, reconocen que 
cada sílaba está formada por más de una grafía (consonante y vocal) y 
que cada fonema tiene una representación sonora en la palabra.
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Tabla 1.  Nivel de desarrollo de la escritura alcanzado por los participantes antes de y al 
fi nalizar la intervención en prácticas alfabéticas emergentes evolutivamente apropiadas.
Niveles de desarrollo en la escritura Participantes

1 2 3 4 5 6 7 8
Nivel 3
Intenta dar un valor sonoro a lo que 
escribe
Representa una letra por cada golpe de 
voz 
Desarrolla la hipótesis silábica 
Se presenta el confl icto entre la hipótesis 
silábica y las hipótesis de cantidad y 
variedad de caracteres 
Nivel 4
Muestra el desarrollo del nivel silábico-
alfabético
Reproduce algunas sílabas con consonante 
y vocal   
Aparece la hipótesis de cantidad ( la sílaba 
está conformada por más de una letra)  
Reconoce la hipótesis de cantidad (los 
componentes de la sílaba son diferentes; 
consonante - vocal)
Nivel 5
Se consolida la etapa alfabética 
Las producciones adquieren todas las 
características de escritura convencional
Establece los límites de las palabras
Reconoce características ortográfi cas en 
su escritura 

Valoración inicial del desarrollo de los niveles de escritura.

Evaluación fi nal del desarrollo de los niveles de escritura

Como muestra la Tabla 1, al fi nal de la intervención todos los 
niños participantes lograron el nivel cuatro y cinco en el desarrollo de 
la escritura. Los participantes 2, 4 y 8 alcanzaron algunos índices de 
nivel cuatro, mientras que los participantes 1, 5 y 6  dominaron todos 
o la mayoría de indicadores del nivel cuatro. Dos participantes, el 3 y 
el 7, lograron el máximo nivel (nivel 5) de comprensión convencional 
de la escritura, el 7 domina una parte importante de los indicadores 
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de este nivel y el 3 los consigue todos. En la fi gura 2 se ilustran los 
niveles alcanzados fi nalmente por cada niño, en todos se evidencia un 
considerable nivel de logro, con cierta heterogeneidad. 

Figura 2. Nivel de desarrollo de la escritura alcanzada al finalizar la 
intervención.

Discusión 
Esta investigación tuvo como propósito analizar los efectos de 

la implementación de un programa de alfabetismo emergente con 
prácticas evolutivamente apropiadas sobre los niveles de desarrollo de 
la escritura identifi cados previamente en los participantes. Al igual que 
en otros estudios, sus resultados muestran la importancia y efectividad 
de la aplicación de programas que promueven el alfabetismo emergente 
sobre las habilidades de escritura y lectura (Schwanenfl ugel, Neuharth 
Pritchett , Hamilton, & Restrepo, 2003; Schwanenfl ugel et al., 2005; 
Roberts, Jurgens & Burchinal, 2005; Justice & Kanderavek, 2004). Esto 
coincide con resultados de grandes experiencias como la expuesta por 
Flórez et al. (2009) en torno a las prácticas de alfabetismo emergente y a 
otros procesos desarrollados en algunas escuelas públicas (Medina, Leal, 
Flórez & Rojas, 2010; Briceño, Niño, Flórez & Bermúdez, 2010). 

A pesar de que el concepto de alfabetismo emergente está asociado 
a los conocimientos de los niños antes de ingresar al sistema escolar, 
este estudio muestra la pertinencia de la aplicación de las prácticas 
evolutivamente apropiadas en los cursos iniciales de primaria y no 
solamente en grados preescolares o en educación inicial. Esto evidencia 
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cómo estas prácticas pueden formar parte del proceso formal de 
adquisición de habilidades de escritura, que para el caso de la educación 
pública colombiana incluye todo el ciclo inicial (preescolar a segundo 
grado).

Por otro lado, las investigaciones alrededor de las prácticas de 
promoción del alfabetismo muestran una separación entre las reconocidas 
y las experimentales que se encuentran en proceso de comprobación 
(Schwanenfl ugel et al., 2003; Schwanenfl ugel et al., 2005). Esta experiencia 
no puede dar cuenta estricta de la diferencia en la efectividad de cada una 
de las prácticas aplicadas, pero sí deja entrever cómo la combinación de 
las llamadas “experimentales” o “en discusión” tienen un efecto positivo 
en los procesos de alfabetización (Flórez et al., 2009). En el mismo sentido, 
Santos-Rego et al. (2009) manifi estan la importancia del aporte del trabajo 
en grupo sobre el aprendizaje inicial de los niños.

Atendiendo lo anteriormente expuesto y basados en la perspectiva 
del lenguaje como proceso, vemos que se hace evidente la importancia 
de generar espacios ricos en actividades de alfabetización (ambientes 
impresos) signifi cativos para los niños (Tolchinsky & Simó, 2001), con el fi n 
de atender circunstancias como las descritas por Flórez et al. (2007, pp. 24): 

Si se tiene en cuenta la inequidad en las oportunidades de aprendizaje 
en el hogar, muchos niños y niñas necesitan ambientes educativos 
preescolares, escolares y extraescolares de alta calidad en los que se les 
ofrezcan, de manera sistemática y signifi cativa, excelentes oportunidades 
para asegurar, en la medida de lo posible, el éxito en el dominio de la 
lengua escrita. 

Dichos ambientes de calidad se caracterizan por tener una guía 
del adulto que sea sensible al momento de organización de la actividad 
alfabética en el niño y le ofrezca en correspondencia objetos y actividades 
de alfabetismo que le ayuden a continuar organizando dicha actividad 
(Epstein, 2002; Moro & Rickenmann, 2004; Motier Lopez & Allal, 2004; 
Rickenmann, 2008).

Cada niño lleva un proceso particular en el desarrollo de sus 
habilidades para la lectura y la escritura. Reportes como éste ponen de 
manifi esto la importancia de la presencia de un adulto (maestro, padre, 
adulto signifi cativo) que guíe su proceso, especialmente en torno a la 
escritura, ya que como exponen Flórez et al., (2007, p. 23) 
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…el aprendizaje de la lengua escrita no se produce de manera tan 
espontánea y natural y requiere de procesos de instrucción sistemáticos 
puesto que el sistema visual humano no está biológicamente condicionado 
para procesar el texto escrito.  Es por ello que aprender a leer y a escribir 
necesita una dosis mayor de atención consciente  y motivación.

Esto justifi ca que los adultos realicen prácticas evolutivamente 
apropiadas para todos los niveles de aprendizaje del lenguaje escrito, 
porque su logro depende de manera muy crucial de contar con eventos 
significativos de aprendizaje alfabético en momentos críticos del 
desarrollo y del despliegue de este mismo aprendizaje (Kamhi & Catt s, 
1999).

El análisis y desarrollo del estudio permitió establecer una relación 
directa entre el proceso descrito en los niveles de la escritura y la 
estructura evolutiva de la conciencia fonológica, que parece evolucionar 
desde habilidades de segmentación más generales hasta operaciones 
con unidades mínimas como los fonemas (Mesa & Lara, 2009; Flórez et 
al, 2007). 

Se puede observar que los planteamientos teóricos expuestos por 
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979) permiten evaluar los primeros 
acercamientos de los niños al sistema de escritura como un paso dentro 
de un proceso y no como un error. Esta situación facilita la comprensión, 
por parte del docente, del complejo proceso que implica la escritura 
convencional; disminuye los juicios negativos frente a los “errores” que 
se puedan producir, retira demandas frente a la tarea y permite que 
los menores experimenten el aprender a escribir como algo que si bien 
implica una difi cultad, también puede ser signifi cativo. Con este fi n, se 
establecen andamiajes o situaciones de aprendizaje en las cuales el que 
enseña se logra sintonizar con el nivel de alcance del aprendiz en el campo 
de la escritura y así logra acomodar su enseñanza a las necesidades que 
marca el momento de aprendizaje, como plantea el paradigma de las 
prácticas sociales evolutivamente apropiadas (Epstein, 2002; Camacho, 
Henao & Mesa, 2005; Neira, Barrantes & Rodríguez, 2005; cf., Flórez & 
Cuervo, 2006). 
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Apéndice 1  
 Síntesis de sesiones realizadas para el desarrollo                           

de la conciencia fonológica

Sesiones Objetivo Descripción
S e s i ó n  1 
Dist inción de 
p a l a b a s  e n 
oraciones

Lograr  que  los 
niños identifi quen 
l a s  p a l a b r a s 
contenidas en las 
frases.

Juego “salto por palabras”, consiste en dar un 
salto por cada palabra que el niño identifi que 
en las frases que la docente lee, primero ella 
hace la demostración con la oración: “la casa 
es grande”. Luego se inicia la lectura, en la 
cual, por turnos, cada uno de los niños efectúa 
los saltos correspondientes para cada verso 
mientras los demás niños observan y corrigen 
posibles errores.

S e s i ó n  2  
Dist inción de 
p a l a b r a s  e n 
oraciones

F o r t a l e c e r  l a s 
habilidades para 
r e c o n o c e r  l a s 
p a l a b r a s  e n  l a 
producción verbal 
y escrita

En esta sesión se cambia el salto por un golpe 
sobre el pupitre; se usan adivinanzas, después 
de leer cada uno de los versos los niños los 
repiten y van dando un golpe por cada palabra 
pronunciada. Luego, con la ayuda de la 
docente, se escriben los versos de la adivinanza 
para que los niños hagan la relación entre el 
número de palabras leídas, los golpes dados y 
las palabras escritas.  

S e s i ó n  3 
Actividades de 
rima y aliteración

P r o m o v e r  
habilidades para el 
reconocimiento de 
sonidos que riman.

Se explica con ejemplos cómo las canciones, los 
poemas, las coplas tienen música o rima para 
que sean más agradables. Luego se lee un texto 
para que los niños identifi quen las palabras que 
rimen. Después se desarrolla una guía donde 
los niños deben formar parejas con dibujos  que 
rimen.  Ejemplo: gusano y banano.

S e s i ó n  4 
Actividades de 
rima y aliteración

P r o m o v e r  
habilidades para el 
reconocimiento de 
sonidos que riman.

Se leen grupos de 5 palabras, donde los niños 
deben identificar la palabra que no rima, 
explicando su respuesta. Luego se  explica el 
juego “tenis de palabras”, en el cual se divide 
al grupo en dos equipos, uno pronuncia una 
palabra y el contrario debe responder con otra 
que rime. Para terminar escriben dos columnas 
de 4 palabras, las cuales son leídas por el grupo 
para asociarlas por pareja de acuerdo con sus 
sonidos fi nales. 

S e s i ó n  5 
Dist inción de 
sí labas en las 
palabras 

R e c o n o c e r  l a s 
diferentes sílabas 
que forman las 
palabras.

Actividad “palmada sonido”, donde se da 
una palmada por cada sílaba identifi cada al 
entonar una canción. Luego se entregan 20 
fi chas con diferentes dibujos para que los niños 
las clasifi quen de acuerdo con el número de 
sílabas que contienen.
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S e s i ó n  6   
Dist inc ión de 
sí labas en las 
palabras

Lograr  que  los 
niños reconozcan 
l a s  d i f e r e n t e s 
s í l a b a s  q u e 
const i tuyen las 
palabras.

Organizados por parejas se les da una serie de 
fi chas con sílabas, con las cuales deben formar 
las palabras dadas por la docente; luego ellos 
forman otras palabras libremente  combinando 
las sílabas. Después, en una guía clasifi can 
diferentes dibujos de acuerdo con sus sonidos 
iníciales, medios y fi nales.

S e s i ó n  7 
Promoción de 
l a  c o n c i e n c i a 
fonémica 

Potencializar el 
reconocimiento de 
que cada fonema 
tiene un sonido 
específi co. 

La docente explica el “sonido de una palabra”, 
en el cual se alarga el sonido de cada fonema 
(ej. ssss-ooo-lll), los niños deben identifi car las 
letras en cada palabra. Después jugamos la 
“pelota de sonidos”, en la cual los niños deben 
decir una palabra con un sonido indicado 
previamente cada vez que reciban la pelota.  

S e s i ó n  8 
Correspondencia 
fonema grafema

C o n s o l i d a r  e n 
l o s  n i ñ o s  l a 
correspondencia de 
los sonidos básicos 
de los fonemas con 
su representación 
escrita.

Cada niño debe tener un alfabeto con el cual 
forma las palabras indicadas verbalmente por 
la docente; luego las deletrea. Después, se da 
solamente el nombre de una letra para que los 
niños formen palabras que contengan dicha 
letra. 

S e s i ó n  9 
C o m b i n a c i ó n 
de sonidos para 
formar nuevas 
palabras.

F o r t a l e c e r  l a s 
h a b i l i d a d e s  d e 
los niños para la 
p r o d u c c i ó n  d e 
palabras nuevas a 
partir de sonidos 
(sílabas, fonemas).

Se trabaja aliteración con fonemas, dando 
palabras como A-M-O-R, se explica a los 
niños que organizando las letras en diferente 
orden pueden formar nuevas palabras que 
deben descubrir. Luego se desarrolla el mismo 
procedimiento con otras palabras. 

S e s i ó n  1 0 
Elaboración del 
minilibro

C r e a r  u n 
significado real 
alrededor del acto 
de la escritura. 

Con los sellos de la secuencia de cuentos, en los 
cuales se reproduce el dibujo de cada una de las 
escenas de la historia; los niños las decoran y 
en la parte inferior hacen la descripción escrita 
de la escena. 
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