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Introduccién

La alfabetizacion emergente constituye uno de los campos de mayor
relevancia en la educacion preescolar contemporanea, no solo por su impacto en
el desarrollo cognitivo y linguistico de las nifias y los nifios, sino porque representa
la puerta de entrada a una de las practicas culturales mas fundamentales de la
vida humana: la lectura y la escritura. Comprender cémo los nifios se aproximan al
lenguaje escrito antes de recibir instruccion formal, qué conocimientos construyen
a partir de sus experiencias cotidianas y como el docente puede acompaiar ese
proceso de manera intencionada y significativa, son preguntas que orientan este

trabajo de investigacion desde su origen hasta sus conclusiones.

El presente documento recepcional surge de la observacion sistematica
realizada durante las jornadas de practica profesional en distintos jardines de
nifios de San Luis Potosi. A lo largo de esas jornadas se identifico de manera
recurrente una brecha entre el interés genuino que los alumnos de preescolar
manifiestan por los libros, las palabras y los textos escritos, y las oportunidades
reales que el aula les ofrecia para explorar ese interés de manera significativa. Las
actividades relacionadas con el lenguaje escrito tendian a reducirse a la copia de
letras, el trazo de grafias o el reconocimiento mecanico de vocales, dejando de
lado el componente mas poderoso del proceso: el sentido comunicativo y social de

la escritura.

Fue durante las practicas de sexto y séptimo semestre, en el Jardin de Nifios
Juan Valentin Jiménez de Soledad de Graciano Sanchez, San Luis Potosi, donde
esta observacion se hizo mas concreta y urgente. Los alumnos del grupo 3°B
presentaban distintos niveles de apropiacion del nombre propio: algunos lo
reconocian con fluidez y establecian relaciones entre sus letras y las de sus
companeros; otros lo identificaban solo por la letra inicial o la extension de la
palabra; y algunos mas no lograban localizarlo de manera auténoma en los

distintos espacios del aula. Esta heterogeneidad, lejos de ser un problema, fue



reconocida como el punto de partida natural para disefar una intervencion

pedagdgica que respondiera a las necesidades reales del grupo.

Al mismo tiempo, se observé que cuando se colocaba un libro frente a los
alumnos, su reaccion era inmediata y genuina: sefialaban las imagenes,
preguntaban qué decian las palabras, pedian que se les leyera. Esta disposicion
natural hacia los textos literarios sefalé el camino: la literatura infantil podia ser el
puente entre el interés de los nifios y el desarrollo sistematico de la alfabetizacion
emergente. No como pretexto didactico ni como motivaciéon superficial, sino como
el contexto real en el que el lenguaje escrito cobra sentido para los nifios, porque
les habla de mundos que les interesan y les genera preguntas que quieren

responder.

A partir de estas observaciones se disefid el proyecto de intervencion titulado
“Mi nombre y yo: acercamiento a la alfabetizacion en preescolar’, que constituye el
nucleo de este documento recepcional. El proyecto se organizé en tres fases
progresivas, cada una vinculada con un Proceso de Desarrollo de Aprendizaje del
campo formativo Lenguajes de la Nueva Escuela Mexicana, y orientada por los
planteamientos teoricos de Ferreiro y Teberosky (1979), Vygotsky (1979), Lerner
(2001) y Colomer (2005). Su implementacion se llevé a cabo durante los meses de
febrero a mayo del ciclo escolar 2025-2026 con los catorce alumnos del grupo
3°B.

Estructura del documento. El presente trabajo se organiza en siete capitulos
que recorren de manera légica y progresiva el proceso de investigacion e

intervencion.

El Capitulo | presenta el planteamiento del problema, en el que se expone con
detalle el contexto que dio origen a esta investigacion, la justificacion social,
pedagogica y formativa del trabajo, la pregunta de investigacién que lo orientd, los

objetivos que guiaron el proceso y el supuesto con el que se partio.



El Capitulo Il describe el contexto de la investigacion: el entorno comunitario
del Jardin de Nifos Juan Valentin Jiménez, las caracteristicas del plantel, la
dinamica del grupo 3°B y las condiciones institucionales en las que se desarrollé la
intervencion. Este capitulo es fundamental para comprender las decisiones
pedagogicas del proyecto, ya que estas respondieron siempre a las condiciones

reales del contexto y no a un modelo abstracto de aula ideal.

El Capitulo Il presenta el estado del arte, en el que se revisan investigaciones
previas sobre alfabetizacion emergente vy literatura infantii en tres escalas:
internacional, nacional e institucional. Esta revision permitié identificar los avances
del campo, las estrategias que han demostrado ser efectivas en otros contextos y

los vacios que el presente trabajo buscé atender.

El Capitulo IV desarrolla el marco tedrico que sustenta el trabajo, articulando
los aportes de los principales referentes tedricos en torno a dos conceptos
centrales: la alfabetizacion emergente y la literatura infantil. A ellos se suman las
perspectivas de Vygotsky sobre la mediacion y la zona de desarrollo proximo, y los

planteamientos de Lerner sobre la funcion social de la escritura.

El Capitulo V describe la metodologia de la investigacion: el enfoque cualitativo
adoptado, la investigacion-accion como metodologia de trabajo, los instrumentos
de recopilacion de informacién utilizados y las categorias de analisis que

orientaron la observacion y la interpretacidon de los resultados.

El Capitulo VI presenta el proyecto de intervencion en su totalidad: su
fundamento curricular y pedagogico, el cronograma de implementacién, los
objetivos de cada fase, los PDA correspondientes y la descripcion detallada de las

actividades disefiadas e implementadas.

El Capitulo VII constituye el corazon analitico del documento: la discusion de
los hallazgos obtenidos a lo largo de las tres fases de intervencion. Este capitulo
no se limita a describir qué ocurrid, sino que interpreta el significado pedagdgico

de lo observado, analiza las trayectorias individuales de cinco casos
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documentados, identifica las implicaciones pedagdgicas del proceso y presenta

una sintesis integradora que responde a la pregunta de investigacion.

El documento cierra con las conclusiones, en las que se recogen los
aprendizajes mas significativos del proceso, se reconocen las limitaciones del
estudio y se proponen lineas futuras de investigacion que el presente trabajo abre

pero no alcanza a desarrollar.

Una nota sobre el enfoque de este trabajo. Este documento recepcional no
pretende ofrecer un modelo Unico ni una receta para trabajar la alfabetizacion
emergente en preescolar. Lo que busca es documentar con rigor y honestidad un
proceso de intervencion situado en un contexto especifico, analizar sus resultados
desde referentes tedricos solidos y extraer de esa experiencia orientaciones
pedagdgicas que puedan ser utiles para otros docentes en formacién y en
ejercicio. La certeza que sostiene este trabajo es simple y profunda al mismo
tiempo: cuando los nifios tienen razones reales para explorar el lenguaje escrito,
cuando hay libros accesibles en el aula y un docente que sabe acompaniar ese
proceso, la alfabetizacion emergente no es un problema a resolver sino una

posibilidad a construir.



CAPITULO I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Planteamiento del problema

El lenguaje es una herramienta esencial para el desarrollo integral de los
nifios y nifias desde la primera infancia, ya que a través de él se construyen
significados, se comunican y comprenden el mundo que los rodea. En la
educacion preescolar, su fortalecimiento es clave, ya que sienta las bases para los
aprendizajes posteriores. Bajo este enfoque, la alfabetizaciéon en la primera
infancia debe entenderse como un proceso gradual y significativo que resulta
fundamental investigar sobre las practicas educativas que se desarrollan y la

influencia que tienen en los procesos de alfabetizacion emergente.

La apropiacion progresiva de formas de expresion y comunicacion mediante
la oralidad, la escucha, lectura, escritura, sensorialidad, percepcion y
composicion de diversas producciones orales, escritas, sonoras, visuales,
corporales o hapticas para aprender a interpretarlas, elaborarlas,
disfrutarlas y utilizarlas con intencién, tomando en cuenta la libertad creativa

y las convenciones (Secretaria de Educacién Publica, 2024, p. 18).

Esta definicion es relevante para el presente trabajo porque situa la
alfabetizacion no como un logro puntual sino como un proceso continuo que
abarca multiples formas de expresion. Durante las jornadas de practica en el
Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez, se observo que los alumnos del grupo 3°B
ya participaban de varias de estas formas sefialando imagenes, narrando
oralmente, trazando letras sin que esos saberes fueran siempre reconocidos como
parte de su proceso de alfabetizacion emergente. Esa brecha entre lo que los
nifios ya sabian hacer y lo que la practica docente reconocia como aprendizaje fue

precisamente el punto de partida de esta investigacion.

Sin embargo, en la practica educativa suele abordarse de manera tardia o
reducida a aspectos técnicos como la copia de letras y el trazo, dejando de lado la

interaccion, el juego con el lenguaje y las experiencias significativas de lectura que
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son esenciales durante la primera infancia. Esta situacion genera desafios
importantes que limitan el desarrollo del lenguaje escrito y plantean la necesidad

de repensar las estrategias pedagogicas que se utilizan en el nivel preescolar.

En el marco de la alfabetizacion emergente, se reconoce que los nifios
construyen saberes sobre leer y escribir antes de hacerlo de manera
convencional. Segun Mufoz y Anwandter (2019), “la alfabetizacion emergente
tiene que ver con leer, pero también con escribir, mirar, escuchar y hablar,
desarrollandose a través de la comunicacion verbal y no verbal que establecemos
con los nifios desde que nacen” (p. 7). Este enfoque enfatiza que los pequefios no
son receptores pasivos, sino sujetos capaces de explorar, experimentar y darle

sentido al lenguaje en diversos contextos.

Durante las practicas profesionales en jardines de nifios se identificaron
algunas situaciones que no permiten potenciar el interés de los nifios hacia
practicas de lectura y escritura. La alfabetizacién emergente, como las lecturas en
voz alta suelen ser poco interactivas, los materiales de lectura disponibles son
escasos, los docentes carecen de formacién en estrategias de mediacion v,
aunque los niAios muestran gran interés por los libros, cuentan con pocas
oportunidades para dialogar sobre ellos. Estas observaciones coinciden con lo
sefalado por Munoz y Anwandter (2019), quienes sostienen que “no basta leerles
todos los dias; la conversacion antes, durante y después de la lectura es tan
importante como la lectura misma” (p. 25). Destacando asi el valor de la lectura

dialégica para enriquecer el vocabulario, la comprension y la motivacion.

En este sentido, la escuela se constituye como un espacio clave para formar
lectores y escritores competentes desde los primeros afios. Montes (2007)
advierte que “la escuela se asuma como la gran ocasion para que ... lleguemos a
ser lectores plenos, poderosos. La lectura no es algo de lo que la escuela pueda
desentenderse” (p. 17). Esto subraya la responsabilidad de los docentes en la
creacion de experiencias significativas de lectura, mas alla de los enfoques

mecanicos de ensefanza. Los antecedentes revisados destacan la importancia de
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promover experiencias lectoras significativas desde los primeros afios de vida,
reconociendo a los nifios como participantes activos en la construccion de
sentidos. En esta linea, Lopez (2021) sostiene que el encuentro temprano con la
lectura favorece la construccion de experiencias afectivas, culturales y simbdlicas

fundamentales en la infancia.

A pesar de que se han implementado programas nacionales de lectura,
campafnas escolares y proyectos institucionales, persiste la necesidad de adaptar
estrategias pedagdgicas a la realidad de los jardines de nifios. Estrategias como la
lectura dialdgica, la formacién de mediadores y la creacion de espacios de lectura
accesibles han demostrado ser efectivas, pero requieren ser contextualizadas para
garantizar su impacto. De no atenderse este problema, los alumnos corren el
riesgo de llegar a la primaria con rezagos en su desarrollo escrito y lector, lo que
afectaria no solo su trayectoria académica, sino también las posibilidades de

equidad educativa.

Resulta una via la alfabetizacion emergente como una oportunidad para
favorecer el acercamiento significativo de las nifas y nifos al lenguaje escrito
desde edades tempranas, reconociendolos como participantes activos en la
construccion de saberes a partir de la interaccion, el juego, la exploracién de texto
y la mediacion intencionada, lo que contribuye al desarrollo de habilidades

comunicativas, cognitiva y sociales necesarias para su trayectoria escolar.

La problematica identificada en el Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez no es
un fendmeno aislado ni exclusivo de ese contexto. En México, los resultados de
evaluaciones nacionales e internacionales han documentado de manera
consistente que una proporcion significativa de los alumnos que egresan de la
educacion primaria presentan dificultades para comprender textos escritos y para
producir escritura con propésito comunicativo claro. Estas dificultades no emergen
de manera repentina en la primaria: tienen sus raices en los primeros anos de
escolaridad, cuando las oportunidades de interaccién significativa con el lenguaje

escrito son insuficientes o estan mal orientadas pedagogicamente.



El Plan Nacional de Lectura y el Programa Nacional de Inglés, entre otras
iniciativas gubernamentales, han buscado atender esta problematica desde
distintos frentes. Sin embargo, su implementacion en el nivel preescolar ha sido
desigual, y en muchos jardines de niflos persisten practicas pedagogicas que
privilegian la ensefanza directa de las letras sobre la exploracion significativa del
lenguaje escrito en contextos reales. Flores Cisneros y Acosta Pech (2025)
documentaron esta situacion al identificar que persisten concepciones
tradicionales entre los docentes de preescolar sobre la ensefianza del lenguaje, lo
que se refleja en actividades descontextualizadas que poco contribuyen al

desarrollo genuino de la alfabetizacion emergente.

En el estado de San Luis Potosi, la situacion no es diferente. Los indicadores
de rezago educativo en lectura y escritura en los primeros grados de primaria
sefalan que el nivel preescolar no siempre logra sentar las bases que los alumnos
necesitan para transitar con éxito a la educacion formal de la lectura y la escritura.
Esta realidad hace especialmente relevante el desarrollo de propuestas de
intervencion como la documentada en el presente trabajo, que buscan demostrar
que es posible fortalecer la alfabetizacién emergente desde el preescolar cuando
se cuenta con estrategias pedagdgicas fundamentadas, contextualizadas vy

centradas en los intereses y las posibilidades reales de los nifios.

La Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi ha
reconocido esta necesidad como una linea de trabajo prioritaria en la formacion de
sus estudiantes. Diversas investigaciones desarrolladas por estudiantes de la
Licenciatura en Educacion Preescolar en los ultimos afos han abordado el
fortalecimiento del lenguaje y la alfabetizacion inicial como objeto de estudio, lo
que evidencia que la preocupacién por este tema no es reciente ni circunstancial,
sino parte de una tradicion institucional de investigacion sobre la practica docente

en contextos de educacion preescolar en la region.

El presente trabajo se inscribe en esa tradicion y busca aportar a ella desde un

enfoque especifico: la articulacién entre el nombre propio y la literatura infantil
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como estrategia didactica central para favorecer la alfabetizacion emergente. Esta
articulacion no habia sido explorada de manera sistematica en el contexto
institucional local, o que otorga al presente trabajo un valor de originalidad que

complementa los esfuerzos previos documentados en el estado del arte.

El Plan Nacional de Lectura y diversas iniciativas gubernamentales han
buscado atender esta problematica desde distintos frentes. Sin embargo, su
implementacion en el nivel preescolar ha sido desigual, y en muchos jardines de
nifios persisten practicas pedagogicas que privilegian la ensefanza directa de las
letras sobre la exploracion significativa del lenguaje escrito en contextos reales.
Flores Cisneros y Acosta Pech (2025) documentaron esta situacién al identificar
que persisten concepciones tradicionales entre los docentes de preescolar sobre
la ensenanza del lenguaje, lo que se refleja en actividades descontextualizadas

que poco contribuyen al desarrollo genuino de la alfabetizacion emergente.

En el estado de San Luis Potosi, la situacion no es diferente. Los indicadores
de rezago educativo en lectura y escritura en los primeros grados de primaria
sefalan que el nivel preescolar no siempre logra sentar las bases que los alumnos
necesitan para transitar con éxito a la educacion formal de la lectura y la escritura.
Esta realidad hace especialmente relevante el desarrollo de propuestas de
intervencion como la documentada en el presente trabajo, que buscan demostrar
que es posible fortalecer la alfabetizacion emergente desde el preescolar cuando
se cuenta con estrategias pedagdgicas fundamentadas, contextualizadas vy

centradas en los intereses y las posibilidades reales de los nifios.

La Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San Luis Potosi ha
reconocido esta necesidad como una linea de trabajo prioritaria en la formacion de
sus estudiantes. Diversas investigaciones desarrolladas por estudiantes de la
Licenciatura en Educacion Preescolar han abordado el fortalecimiento del lenguaje
y la alfabetizacién inicial como objeto de estudio, lo que evidencia que la

preocupacion por este tema no es reciente ni circunstancial, sino parte de una



tradicidn institucional de investigacion sobre la practica docente en contextos de

educacion preescolar en la region.

El presente trabajo se inscribe en esa tradicion y busca aportar a ella desde un
enfoque especifico: la articulacién entre el nombre propio y la literatura infantil
como estrategia didactica central para favorecer la alfabetizacion emergente. Esta
articulacion no habia sido explorada de manera sistematica en el contexto
institucional local, o que otorga al presente trabajo un valor de originalidad que

complementa los esfuerzos previos documentados en el estado del arte.
1.2 Justificacién

El desarrollo del lenguaje escrito en el nivel preescolar constituye uno de
los pilares fundamentales de la educacidén basica, no porque en este nivel se
espere que los nifios aprendan a leer y escribir de manera convencional, sino
porque es en estos primeros afos donde se sientan las bases cognitivas,
linguisticas y afectivas que determinaran en gran medida la trayectoria lectora y
escritora de cada nifio a lo largo de toda su escolaridad. Atender este proceso con
intenciéon pedagodgica clara, con estrategias fundamentadas teéricamente y con
sensibilidad ante la diversidad de puntos de partida presentes en cualquier grupo

de preescolar, es una responsabilidad que no puede postergarse ni delegarse.

La presente investigacion se justifica desde tres dimensiones complementarias:

la social, la pedagdgica y la formativa.

Justificacidn social. México enfrenta un desafio estructural en materia de
alfabetizacion que tiene sus raices en los primeros anos de escolaridad. Diversas
evaluaciones nacionales e internacionales han documentado que una proporcion
significativa de alumnos que egresan de la educacidon primaria presentan
dificultades para comprender textos escritos y para producir escritura con
propésito comunicativo claro. Este rezago no comienza en la primaria: comienza
en el preescolar, cuando las oportunidades de interaccidén significativa con el

lenguaje escrito son escasas, cuando los docentes no cuentan con herramientas
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suficientes para identificar el nivel de conceptualizacién de la escritura de sus
alumnos, o cuando los contextos familiares no han podido ofrecer experiencias
tempranas de literacidad. Intervenir en el preescolar, desde la alfabetizacion
emergente y con estrategias pedagogicas fundamentadas, es intervenir en el

momento mas oportuno y con el mayor potencial de impacto.

Guevara-Benitez et al. (2010) demostraron que los nifios provenientes de
contextos de bajo nivel sociocultural presentan niveles significativamente mas
bajos en los componentes de la alfabetizacion emergente, pero también que la
intervencién pedagogica sistematica puede compensar en buena medida esas
diferencias de origen. Esta evidencia empirica sustenta la pertinencia social del
presente trabajo: no se trata de una intervencidn disefiada para los nifios que ya
tienen ventajas, sino precisamente para quienes mas necesitan que el aula les

ofrezca lo que el entorno familiar aun no ha podido darles.

Justificacién pedagdgica. Desde el enfoque de la alfabetizacién emergente, los
ninos no llegan al preescolar como receptores vacios esperando ser llenados de
conocimiento. Llegan con hipétesis propias sobre el funcionamiento del sistema de
escritura, construidas a partir de sus experiencias cotidianas con textos, con
adultos que leen y escriben, con etiquetas, letreros y libros presentes en su
entorno. Reconocer y aprovechar pedagogicamente esas hipoétesis previas es el

punto de partida de una intervencion didactica pertinente en este nivel.

Sin embargo, las observaciones realizadas durante las jornadas de practica
profesional en distintos jardines de nifios evidenciaron que esta perspectiva no
siempre se traduce en practica pedagogica concreta. Con frecuencia, las
actividades relacionadas con el lenguaje escrito se reducen a la copia de grafias,
al trazo de letras o a ejercicios de caligrafia desvinculados de cualquier propdsito

comunicativo real.

El presente trabajo responde a esta necesidad pedagdgica con una propuesta

concreta: utilizar el nombre propio y la literatura infantil como ejes articuladores de
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una intervencion didactica sistematica y progresiva, fundamentada en los
principios de la alfabetizacién emergente y disefiada para ser implementada en las
condiciones reales de un aula de preescolar en San Luis Potosi. La pertinencia
pedagogica de esta propuesta radica en que no requiere recursos extraordinarios
ni condiciones excepcionales: requiere intencionalidad docente, conocimiento
tedrico y una comprension genuina de como aprenden los nifios de cuatro y cinco

anos.

Justificacion formativa. Para la formacion inicial de docentes de educacion
preescolar, este trabajo representa una oportunidad de articular teoria y practica
de manera genuina. La investigacion-accion como metodologia implica que la
docente en formacion no es una ejecutora de actividades disefadas por otros, sino
una investigadora de su propia practica: planifica, implementa, observa, analiza y
ajusta en un ciclo continuo que es, al mismo tiempo, un proceso de aprendizaje
profesional. Este tipo de formacién situada en contextos reales, orientada por
referentes tedricos solidos y anclada en la reflexién sobre lo que ocurre en el aula
es precisamente la que la Nueva Escuela Mexicana demanda de los futuros

docentes.

Asimismo, los resultados de este trabajo pueden ser de utilidad para otras
docentes de preescolar que buscan estrategias concretas y teodricamente
fundamentadas para favorecer la alfabetizacion emergente en sus grupos. La
sistematizacion de las actividades implementadas, el analisis de los niveles de
desempefio observados y las implicaciones pedagdgicas identificadas ofrecen un
conjunto de orientaciones practicas que pueden adaptarse a distintos contextos y
grupos, respetando siempre las particularidades de cada alumno y cada

comunidad escolar.

1.3 Pregunta de investigacion

¢, Como potenciar la alfabetizacion emergente a través de la literatura infantil para

desarrollar su lenguaje escrito en los nifios de preescolar?
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1.4 Objetivos

Los objetivos en la investigacidn constituyen las metas que se pretenden alcanzar
a partir del problema de investigacion. Asimismo, permiten orientar el desarrollo

del trabajo, tanto en el aspecto teérico como en la parte practica del estudio.
1.4.1 Objetivo general

Potenciar la alfabetizacion emergente de nifias y nifios de educacién preescolar
mediante el uso de la literatura infanti como recurso didactico central,
favoreciendo el desarrollo progresivo del lenguaje escrito a través de situaciones

de aprendizaje significativas.
1.4.2 Objetivos especificos

1. explorar el nivel de alfabetizacién de los nifios y nifias.
2. analizar/identificar qué actividades favorecen al proceso del desarrollo del

lenguaje escrito a partir de sus necesidades

3. comparar los avances que se han obtenido tras la implementacion de las

actividades

1.5 Supuesto

El uso sistematico e intencionado de la literatura infantil como recurso didactico
principal favorece el desarrollo de la alfabetizacion emergente en nifas y nifios de
educacion preescolar, al generar situaciones de aprendizaje significativas que
promueven el interés por el lenguaje escrito y contribuyen al avance en su proceso

de produccidn e interpretacion textual.
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CAPITULO Il. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

2.1 Contexto de la investigacion

La investigacion se llevara a cabo dentro de la escuela Juan Valentin
Jiménez, nivel preescolar, siendo una escuela publica de calidad del estado,
ubicada en Avenida Ricardo B Anaya, col. Jardines del valle, Soledad de Graciano

Sanchez , San Luis Potosi. (Anexo 1)

La comunidad cuenta con servicios publicos basicos como agua, electricidad,
drenaje y transporte. Esta bien conectada con avenidas principales, lo cual facilita
el acceso al plantel. En las inmediaciones se encuentran comercios, viviendas de
tipo medio y algunos espacios comunitarios, lo cual brinda cierta estabilidad al

entorno inmediato de la escuela.

La vialidad frente al jardin es muy transitada, a causa de la avenida, no existen
sefalamientos para indicar que es zona escolar, solo algunos topes, el camellén y
conos que ubican cuando es la entrada y salida al igual que solo hay un semaforo,
pero esta a tres cuadras del jardin. El cual presenta un factor de riesgo para la
comunidad escolar y personas que transitan el area. Otro factor de riesgo es la
entrada y salida de transporte donde transportan mercancia para la Bodega

Aurrera, esto se encuentra a un lado del jardin.

La vialidad de la avenida como anteriormente se menciona es muy transitada
por vehiculos y transporte publico (ruta 12 y 14) justo enfrente del jardin de nifios,
si bien existen otras rutas que permiten un acceso cercano. Asimismo, el servicio
de Metrored representa una alternativa adicional para facilitar el traslado hacia el

centro educativo.

La comunidad que rodea la institucion es muy diversa, asi como casa, locales,
negocios, todo esto ya que se encuentra en plena avenida. Alrededor del jardin se

ubican diferentes comercios como los son, papelerias, establecimiento de comida
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rapida como gorditas, una bodega Aurrera, distribuidora automotriz, ferreteria, un

instituto de preparatoria “Rafael Nieto” y varias viviendas.

No se cuenta con areas verdes, solo los camellones, pero esta muy descuidada.
No existe una convivencia comunitaria, los establecimientos no se relacionan con
el jardin. Con respecto a la seguridad, es poco peligrosa, debido a la vialidad que

se encuentra, la zona de seguridad es regular.

El jardin cuenta con lo necesario de recursos para desarrollar las actividades
en el plantel, asi como el apoyo de directivos para lograr un aprendizaje
significativo en el alumnado y que la ensefianza y el aprendizaje sea de impacto

en el plantel.

El contexto en donde se desarrolla la presente investigacion representa una
oportunidad para trabajar el desarrollo de la lectura en los nifios ya que ahora hay
una oportunidad muy grande con estrategias y areas de oportunidad diversas ya
que este ano la escuela inauguré biblioteca escolar ese es un punto de avanzar en
mi investigacion, los padres de familia son un apoyo importante desempefando su
rol de tutor y lo han demostrado que se vincula con el aprendizaje de sus hijos
colaborando, interaccionando en las actividades impactando positivamente en el

desarrollo del nifo.

El Jardin de Nifos es de organizacion completa, cuenta con personal docente
para atender cada uno de los 5 grupos; opera en el ambito urbano desde el afio
1986, tiene una antigiedad de 31 a 40 afos. el Jardin de nifios Juan Valentin
Jimenez es una institucidon publica que forma parte de la secretaria de educacion
de gobierno del estado (SEGE) Su labor educativa esta enfocada en promover el
desarrollo integral de las nifas y los niflos de 3 a 5 afnos, brindando una educacion
basada en los principios de equidad, inclusion, participacidn y respeto a los

derechos de la infancia.

Actualmente, el plantel cuenta con una matricula aproximadamente de 100

alumnos, distribuidos en un grupo de 1° grado, dos grupos de 2° y dos grupos
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3°grado de preescolar, atendidos por un equipo docente conformado por 5
educadoras titulares, una directora, una docente en educacion fisica, personal de
apoyo y de intendencia. El personal docente posee experiencia profesional y

compromiso con la mejora continua del proceso educativo.

El plantel esta construido con una barda de ladrillos pintada de color morado
pastel, dando una forma de castillo, ilustrado con dibujos de princesas, principes y
un dragon. La entrada son barrotes de metal pintados de varios colores, cuenta
con rampa de discapacitados a un costado y tres escalones para entrar al jardin.
(Anexo 2)

El aula de 3B, es un salén muy amplio parecia ser que antes se ocupaba como
saléon de musica pero después modificaron a que seria un saléon mas del jardin,
esta equipado con luces en el techo, varias ventanas, ventiladores también cuenta
con mesitas y sillas para los nifios, el escritorio, un pizarron, la biblioteca aulica,

material didactico asi como juguetes, bloques.

La ensefianza dentro del salon es diversa ya que se adapta a las necesidades
del alumnado a trabajar en el mes, como son por proyecto, actividades ludicas
dirigidas, rincones, etc, dentro de la rutina diaria se incorporan las actividades

fincas, el canto, los cuentos para favorecer el aprendizaje.

La dinamica de trabajo del grupo se caracteriza por una organizacion flexible
que permite que los nifios participen de manera activa en las actividades diarias.
Estableciendo rutinas claras desde el inicio de la jornada, lo cual facilita que los
alumnos sepan queé se espera de ellos y se integren con mayor seguridad a cada
actividad. Las instrucciones suelen darse de forma sencilla y acompanadas de

ejemplos visuales, lo que favorece la comprension.

Durante el desarrollo de las actividades, los nifios trabajan tanto en equipos
como de manera individual, dependiendo del propdsito de aprendizaje. En los
momentos de trabajo colectivo, se fomenta la colaboracion, el dialogo y la

resolucion conjunta de tareas, promoviendo que los alumnos expresen ideas,
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compartan materiales y realicen acuerdos. Sin embargo, también se destinan
tiempos para el trabajo auténomo, permitiendo que cada nifo explore sus

capacidades, avance a su propio ritmo y tome decisiones sobre su desempeiio.

La participacion del grupo generalmente es activa; La mayoria de los nifios se
muestran interesados y motivados ante propuestas ludicas, experimentales o
creativas. No obstante, algunos alumnos requieren apoyo adicional como en mi
aula son tres, lan con TDAH, neurodivergente. Milagros con problemas de
comunicacion que esto limita un poco al entendimiento del habla y Jonathan con
adenoide que esto le dificulta su comunicacion y la articulacion del sonido de las
letras pero ya en tratamiento y algunos otros condiciones que comparten como
mantenerse concentrados o dificultad para integrarse a las actividades grupales

pero que con estrategias se logran incorporar.(Anexo 3)

En el aula se observo un clima en general muy agradable y cercano. Se
mantiene una relacién afectuosa con los nifios; Atenta a sus necesidades,
escuchando y brindandoles seguridad, o que hace que ellos se acerquen con
confianza. Entre los alumnos también se nota una convivencia positiva: suelen
compartir materiales, apoyar y participar juntos en las actividades. Claro que a
veces surgen pequefios conflictos, como es normal a su edad, pero interviniendo
con dialogo y paciencia para ayudarles a resolverlos. Esto ha permitido que el
ambiente del grupo sea tranquilo, respetuoso y propicio para que los nifios

aprendan y se expresen libremente.

En el grupo se observd varios factores que influyen directamente en el
aprendizaje de los nifios. Por un lado, favorece mucho que el aula cuente con
rutinas establecidas y que los alumnos estén familiarizados con ellas, ya que esto
les da seguridad y les permite concentrarse mejor. También ayuda que la mayoria
de los niflos participa con entusiasmo y muestra disposicion para realizar las
actividades, especialmente cuando son ludicas o creativas. Sin embargo, también
se identifico algunos factores que llegan a limitar el proceso, como, la falta de

ciertos materiales que serian de apoyo para desarrollar mejor algunas actividades.
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Ademas, algunos nifios requieren acompafamiento constante para mantener la
atencion o regular su conducta, lo cual a veces retrasa el ritmo del grupo. Aun asi,
con una buena organizacion y estrategias adecuadas, estos retos se van

manejando dentro de la jornada.

En el aula son 14 alumnos en total, 7 nifas y 7 nifios, el rango de edad es entre
los 5 y 4 afos, actualmente tres nifios requieren apoyo en el lenguaje. La mayoria
del alumnado entiende las actividades con el apoyo guiado, son nifios motivados a
trabajar participativos en las actividades del dia aunque unos cuantos requieren
motivacion para integrarse mas. Entre ellos mismo existe el compaferismo y se
apoyan esto hace que entre ellos se motiven a trabajar unidos. Los estilos de
aprendizaje varian, aunque unos nifios aprenden mejor con el juego, la pintura,
experimentacion. El grupo muestra interés por la lectura y las estrategias nuevas
de trabajar para conocer cuentos que son los libros y como se incorporan a la vida

diaria, participan con interés. (Anexo 4)

“El campo formativo Lenguajes de la NEM define la apropiacion del lenguaje
COmo un proceso progresivo que integra oralidad, lectura, escritura y diversas
formas de expresiéon con intencidn comunicativa®” (SEP, 2024, p. 18). Esta
definicion orientd directamente el trabajo con el grupo de 3B se pretende enfocar
la investigacion hacia la alfabetizacion emergente trabajando de la mano el

contenido del programa de educacion actual en el campo de lenguajes.

Vinculacion con el contenido: Producciones graficas dirigidas a diversas
destinatarias y diversos destinatarios, para establecer vinculos sociales y
acercarse a la cultura escrita. El trabajo con los procesos de aprendizaje se
desarrollara de manera progresiva, conforme cada alumno vaya mostrando

avances en su desempefio.(Anexo 5)

Se llevaron a cabo actividades de acuerdo a los PDA desempefandose con la
identificacion y representacion de su nombre, poniéndolo en acciéon con un

alfabeto con las letras del abecedario revueltas entre mayusculas y minusculas,
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antes de comenzar la actividad les proporcione un mantel con su nombre por
siguiente se pondrian a su disposicidn los alfabetos frente sus mesas de trabajo,
por lo que ellos se pararon a tomar las letras identificadas de su nombre que
pondrian las letras debajo de su nhombre ya escrito en el mantel, ya teniéndolo listo
se les proporcioné una hoja blanca en la cual escribiran su nombre tal cual lo
habian formado con el alfabeto identificando correctamente las letras, mayusculas

y minusculas. (Anexo 6)

Al término de la actividad, se identificaron distintos niveles de desempefio en el
grupo. Cuatro alumnos lograron escribir su nombre de manera correcta; Fueron
Renata, Cristian, Jessica y Mia, reconociendo el uso adecuado de la letra
mayuscula inicial y manteniendo la direccionalidad convencional de la escritura.
Siete alumnos presentaron Unicamente una observacién minima, ya que invirtieron
una letra al escribir su nombre; Como fue Santiago con la n, Sophia con la S,
Matias con la s, Milagros con la s, Fernanda con la d y a, Jonathan con la a y
Leonel con la n, sin embargo, lograron completar la palabra, lo que evidencia un
avance significativo en el reconocimiento grafico de las letras que la conforman.
Por otra parte, dos alumnas escribieron su nhombre de forma completa, aunque
con una direccionalidad inversa; En este caso fue Alexis y Daenerys, lo que indica

que se encuentran en proceso de consolidar la orientacion espacial de la escritura.

Finalmente, un alumno no logro realizar la actividad; lan mostro dificultad para
identificar y reproducir su nombre escrito, al inicio de la actividad si se acerco a ver
las tarjetas, metid las manos en la caja de fichas observandolas mostrado
curiosidad, algunas se las llevo a su lugar, pero hasta ahi el empezé a jugar con
ellas haciendo a un lado su actividad que tenia que hacer, por lo que requiere

acompafamiento y apoyo pedagdgico especifico.
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Grafica 1: Niveles de desempefio en la escritura del nombre propio

Los resultados de esta actividad me permiten identificar las distintas etapas de
aprendizaje del lenguaje y escritura del grupo; El hecho de que el 50 por ciento de
los estudiantes lograra reconocer las letras de su nombre y ordenarlas
correctamente evidencia que han iniciado la construccién del principio alfabético y

la relacion letra y sonido.

La escritura en sentido inverso o escritura espejo es una manifestacion comun
en el desarrollo temprano de la lectoescritura, ya que los nifios aun estan
consolidando la direccionalidad, la orientacion espacial y el trazo adecuado. “El
aprendizaje de la escritura no comienza cuando el nifio toma un lapiz para trazar
letras, sino cuando empieza a formular hipétesis acerca de cémo funciona el
sistema de escritura.” (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 23). Desde esta perspectiva,
se reconoce que aprender a escribir no es una accion mecanica, sino un proceso
progresivo de construccion de conocimientos que consiste en fortalecerlos

mediante estrategias adecuadas a su desarrollo y contexto.
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Asimismo, las diferencias desde quienes escribieron sin dificultad hasta quien
no logré completar la actividad abre la necesidad de implementar estrategias
diferenciadas que respondan al ritmo y estilo de aprendizaje de cada estudiante.
Esto implica ofrecer métodos diversos, como ejercicios de discriminacién visual,
actividades con letras moviles, practicas de reconocimiento del nombre en
distintos contextos y acompafiamiento mas cercano para quienes presentan

mayores retos.

La actividad ayudd a evidenciar avances significativos en la apropiacién del
nombre, por lo que se seguira trabajando situaciones didacticas que permitan
fortalecer y avanzar en su aprendizaje, garantizando una progresiéon coherente y

accesible en las posibilidades para todo el grupo.

Con la evaluacion realizada al grupo se identificaron fortalezas como la
participacion activa, el interés por actividades manipulativas y la disposicion para
explorar el reconocimiento de letras y palabras; También se observaron
debilidades propias del proceso de adquisicion de la escritura, como la inversion
de grafias, la confusion entre mayusculas y minusculas y la dificultad para

organizar las letras de manera normal.

Observé intereses en actividades que involucran materiales visuales y
dinamicos, lo que ayuda a la motivacion y al involucramiento durante las
actividades planeadas. En cuanto a las necesidades, se reconoce la importancia
de fortalecer la conciencia fonoldgica, la direccionalidad del trazo y la
discriminacion visual, asi como proporcionar apoyos diferenciados para quienes

requieren un acompanamiento mas cercano.(Anexo 7)

Ciertas problematicas pueden explicarse por diversos factores asociados al
desarrollo evolutivo y al proceso de apropiacion del sistema de escritura,
generalmente presentes en etapas iniciales, ya que nifias y nifios aun consolidan

la lateralidad, la orientacién espacial y la coordinacién motriz fina.
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Las diferencias en el avance individual pueden estar relacionadas con la
exposicion previa al lenguaje escrito en el hogar, la practica frecuente de
actividades de lectoescritura y la variabilidad en la madurez cognitiva y motriz.
También influye la necesidad de fortalecer estrategias didacticas que promuevan
la manipulacion de letras, el reconocimiento visual y la relacidén sonido-grafia para

favorecer aprendizajes mas solidos y significativos.

El contexto descrito a lo largo de este capitulo no es simplemente el escenario
fisico en el que se desarrollé la intervencion: es una condicion pedagdgica que
determiné de manera directa las decisiones de disefio del proyecto. Conocer el
entorno comunitario del jardin, las caracteristicas del plantel, la dinamica del grupo
y los niveles de apropiacion inicial de los alumnos permitié disefiar actividades que

respondieran a una realidad concreta y no a un modelo abstracto de aula ideal.

Desde la perspectiva de la investigacion-accion propuesta por Kemmis y
McTaggart (1988), el contexto no es un dato neutral que se describe una vez y se
deja de lado: es una variable activa que el docente investigador debe leer y releer
a lo largo de todo el proceso, porque las condiciones del aula cambian, los
alumnos avanzan a ritmos distintos y las situaciones imprevistas exigen ajustes
que solo son posibles cuando se conoce bien el terreno en el que se trabaja. En
ese sentido, la caracterizacion del contexto que aqui se presenta no es el
resultado de una observacion unica y definitiva, sino de un proceso sostenido de

observacion y registro que acompanfo toda la intervencion.

Un elemento especialmente significativo del contexto fue la inauguracién de la
biblioteca escolar del Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez durante el ciclo
escolar 2025-2026. Este hecho no fue un dato menor: representé una oportunidad
pedagogica concreta para vincular el trabajo del aula con un espacio institucional
dedicado a la lectura, y reforzé la pertinencia de elegir la literatura infantil como eje
central del proyecto de intervencién. La presencia de una biblioteca escolar en
funcionamiento envia un mensaje simbolico a toda la comunidad educativa: los

libros tienen un lugar en esta escuela, y ese lugar importa.
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La participacion de las familias constituy6 otro elemento relevante del contexto.
A lo largo de las jornadas de practica se observd que las familias del grupo 3°B
mostraban disposicion para involucrarse en los procesos educativos de sus hijos,
asistian a las reuniones convocadas por la docente titular y respondian
positivamente a las propuestas de trabajo que se les comunicaban. Esta
disposicion familiar fue aprovechada durante la Fase 3 del proyecto, cuando las
cartas elaboradas por los alumnos tuvieron como destinatarios a miembros de sus
propias familias, quienes en varios casos enviaron respuestas escritas que fueron
leidas y comentadas en el aula. Esta vinculacion entre el trabajo escolar y el
entorno familiar es precisamente la que Teale y Sulzby (1986) identifican como
una de las condiciones mas favorables para el desarrollo de la alfabetizacién
emergente: cuando la escuela y el hogar comparten el propdsito de acercar a los

nifos al lenguaje escrito, los avances son mas consistentes y duraderos.

Finalmente, es importante sefialar que el contexto descrito en este capitulo,
con sus condiciones favorables y sus limitaciones, es representativo de una
realidad ampliamente compartida por muchos jardines de nifios urbanos en
México. Las caracteristicas del entorno comunitario, la heterogeneidad del grupo,
la disponibilidad limitada de materiales y la diversidad de necesidades de
aprendizaje presentes en el aula no son obstaculos excepcionales sino
condiciones ordinarias de la practica docente en el nivel preescolar. Reconocerlas
como tales, y disefar desde ellas en lugar de a pesar de ellas, es lo que define
una intervencion pedagodgica genuinamente contextualizada. Esa fue, desde el

inicio, la intencion que oriento el presente trabajo.
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CAPITULO Ill. ESTADO DEL ARTE

3.1 Investigaciones internacionales sobre alfabetizacion emergente vy

literatura infantil

El campo de la alfabetizacion emergente ha sido estudiado con amplitud en el
ambito internacional, especialmente a partir de la segunda mitad del siglo XX,
cuando los trabajos pioneros de Clay (1966) y Ferreiro y Teberosky (1979)
establecieron que el aprendizaje de la escritura no comienza con la escolarizacion
formal, sino mucho antes, en el hogar y en la comunidad. A partir de estos
referentes fundacionales, diversas investigaciones han profundizado en los

factores que favorecen u obstaculizan el desarrollo temprano del lenguaje escrito.

Teale y Sulzby (1986) realizaron investigaciones longitudinales en contextos
anglosajones que demostraron que los nifios criados en entornos con abundante
exposicion a textos escritos familias que leen, casas con libros, rutinas de lectura
compartida llegan a la escuela con ventajas significativas en su comprension del
sistema de escritura. Lo relevante de este hallazgo no es su dimension
socioecondémica, sino su implicacion pedagdgica: si el entorno letrado favorece la
alfabetizacion emergente, entonces el aula de preescolar tiene la responsabilidad
de construir ese entorno para todos los nifios, especialmente para quienes no lo
tienen en casa. En el contexto del grupo 3°B, donde varios alumnos mostraron al
inicio de la intervencion un contacto limitado con textos escritos en su entorno
familiar, esta idea adquiri6 una urgencia concreta: el aula debia convertirse en el

espacio letrado que algunos nifios no tenian fuera de la escuela.

Guevara-Benitez et al. (2010) realizaron una investigacion en México sobre
alfabetizacion emergente en nifos preescolares de bajo nivel sociocultural,
evaluando sus habilidades mediante instrumentos conductuales. Sus resultados
mostraron que estos nifos presentaban niveles mas bajos en conciencia

fonoldgica, reconocimiento de letras y comprension narrativa en comparacién con
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grupos de mayor nivel socioeconémico, lo que confirma la influencia del entorno
de literacidad en el desarrollo de las habilidades de alfabetizacion emergente. Sin
embargo, este estudio también evidencia que la intervencidn pedagogica
sistematica puede compensar significativamente estas diferencias de origen. Este
hallazgo es directamente relevante para el presente trabajo, ya que la mayoria de
los alumnos del grupo 3°B provenian de contextos con acceso limitado a libros y
practicas de lectura en el hogar, lo que hace aun mas necesaria y pertinente una
intervencion que coloque la literatura infantil y el trabajo con el nombre propio en el

centro del trabajo pedagdgico.

Vega-Pérez et al. (2016), en su estudio sobre practicas docentes y procesos de
aprendizaje en preescolar, encontraron que la calidad de la mediacidon docente es
el factor mas determinante en el desarrollo de la alfabetizacién emergente, por
encima incluso de las condiciones familiares. Los docentes que planifican
situaciones intencionadas de lectura compartida, que hacen preguntas abiertas
durante la lectura en voz alta y que ofrecen multiples oportunidades de escritura
con propdésito real, logran avances significativos en sus alumnos incluso cuando
estos provienen de entornos con escasa literacidad. Este resultado pone de
relieve que la actuacion pedagdgica del docente no es un factor secundario, sino

el eje que articula todo el proceso de alfabetizacion emergente en el aula.

En conjunto, las investigaciones internacionales revisadas permiten afirmar que
la alfabetizacion emergente es un proceso socialmente situado, que depende tanto
del entorno familiar como de la calidad de la intervencién pedagdgica, y que la
literatura infantil y el trabajo con textos significativos son estrategias ampliamente
respaldadas para favorecer su desarrollo. El presente proyecto retoma estos
hallazgos y los pone en dialogo con un contexto especifico: el grupo 3°B del Jardin

de Nifios Juan Valentin Jiménez, en San Luis Potosi.
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3.2 Investigaciones nacionales sobre alfabetizacion emergente y lenguaje en

preescolar

En el contexto mexicano, el campo de la alfabetizacion emergente ha ganado
relevancia en la investigacion educativa, especialmente a partir de los cambios
curriculares impulsados por la Nueva Escuela Mexicana, que situan el desarrollo

del lenguaje como un eje transversal de la formacién en preescolar.

Flores Cisneros y Acosta Pech (2025) analizaron las representaciones que
docentes directivos de preescolar tienen sobre el lenguaje y su ensefianza. Sus
resultados evidencian que persisten concepciones tradicionales que conciben el
lenguaje oral y escrito como habilidades técnicas que deben ensefarse de manera
directa y secuencial, lo que influye directamente en las practicas pedagogicas del
aula. Este estudio es relevante para el presente trabajo porque sefiala un
problema de fondo: cuando los docentes no han construido una comprension
profunda del enfoque de la alfabetizacion emergente, sus intervenciones tienden a
reproducir practicas descontextualizadas que poco contribuyen al desarrollo real
del lenguaje escrito. La formacion docente en este campo que es precisamente el
proposito de la licenciatura en educacion preescolar resulta, por tanto, una

condicion indispensable para transformar las practicas de aula.

Garcia Aldaco y Pedroza Zuhiga (2022) desarrollaron y validaron una rubrica
para evaluar el lenguaje en educacion preescolar, alineada al curriculo nacional.
Su aporte es significativo porque propone instrumentos de evaluacion formativa
que permiten valorar el desarrollo del lenguaje oral y escrito de manera
contextualizada, mas alla de los criterios cuantitativos tradicionales. Este trabajo
conecta con una de las necesidades identificadas en el presente proyecto: la
evaluacion del proceso de alfabetizacién emergente en el grupo 3°B no podia
limitarse a medir cuantos alumnos reconocian las letras de su nombre, sino que
requeria instrumentos que permitieran comprender el nivel cualitativo de las

hipotesis que cada nifio construia sobre la escritura. En ese sentido, el marco de
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Ferreiro y Teberosky (1979) funciond como la herramienta interpretativa mas

pertinente para analizar las producciones de los alumnos.

Déavalos Avila y Castillo Pineda (2023) implementaron actividades basadas en
la literatura infantil como estrategia didactica para favorecer el desarrollo del
lenguaje oral en niflos de preescolar en San Luis Potosi. Sus hallazgos mostraron
avances significativos en la expresion oral, la escucha y la interaccion
comunicativa cuando los textos literarios se usaban de manera intencionada y
sistematica. Este estudio es especialmente relevante para el presente trabajo
porque comparte no solo el contexto institucional sino también la conviccién
tedrica de que la literatura infantil es mucho mas que un recurso motivacional: es
una herramienta pedagodgica que transforma la relacion del nifo con el lenguaje.
La diferencia entre ambos trabajos radica en el énfasis: mientras Davalos y
Castillo se centran en el lenguaje oral, el presente proyecto utiliza la literatura

infantil como puente hacia la alfabetizacién emergente y el lenguaje escrito.

3.3 Investigaciones locales: aportes desde la BECENE San Luis Potosi

En el contexto de la Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado de San
Luis Potosi, diversas investigaciones desarrolladas por estudiantes de la
Licenciatura en Educacion Preescolar han abordado el fortalecimiento del lenguaje
y la alfabetizacion inicial, lo que evidencia la relevancia y continuidad de esta linea

de trabajo en la institucion.

Farfan Alvarez y Turrubiartes Cerino (2022), en su investigacién sobre la
formacion de nifios lectores a través de la literatura infantil, analizaron la
implementacion de estrategias didacticas basadas en textos literarios para
favorecer el acercamiento de los nifos a la lectura desde edades tempranas. Sus
resultados destacan que el uso intencionado de cuentos promueve el interés por la
lectura, la comprension narrativa y la interaccion con el lenguaje escrito. Este

trabajo antecede y en cierta medida orienta el presente proyecto: mientras Farfan
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y Turrubiartes se enfocan en la formacién lectora como proceso mas amplio, el
proyecto “Mi nombre y yo” concentra la mirada en el momento inicial de ese
proceso la alfabetizacibn emergente y propone la literatura infantii como el
vehiculo para llegar a él. Ambos trabajos comparten la premisa de Colomer (2005)
de que los libros y los docentes construyen juntos los itinerarios lectores de los

niNos.

Ruiz Lara y Leyva Ortiz (2024), en su trabajo sobre literatura infantil para
fortalecer el lenguaje oral en segundo grado de preescolar, demostraron que
actividades ludicas apoyadas en cuentos, poesia y dramatizaciones contribuyen
significativamente al desarrollo de la expresion verbal y la escucha. Este estudio
aporta evidencia de que la literatura infantil funciona como estrategia didactica en
distintos grados del nivel preescolar y con diferentes énfasis linguisticos, lo que
respalda la pertinencia de utilizarla también como eje del trabajo de alfabetizacion
emergente. El presente proyecto va un paso mas alla al vincular explicitamente la
literatura infantil con el desarrollo del lenguaje escrito y al documentar los niveles
de apropiacién del sistema de escritura que los alumnos alcanzan a través de

dicha estrategia.

Lugo Guzman y Garcia Zarate (2019), en su tesis sobre textos
contextualizados para favorecer el lenguaje escrito en tercer grado de preescolar,
demostraron que el uso de textos cercanos a la realidad y experiencias de los
nifios fortalece la produccion escrita y el reconocimiento de la funcion social del
lenguaje. Su hallazgo mas relevante —que los niflos avanzan en su comprension
de la escritura cuando esta tiene un proposito real y un contexto conocido—
coincide plenamente con el principio teérico de Lerner (2001) que oriento el disefo
del presente proyecto. La diferencia entre ambos trabajos radica en el recurso
pedagogico empleado: mientras Lugo y Garcia se centran en textos del entorno
cotidiano, el presente proyecto utiliza la literatura infantil como el texto significativo
por excelencia, reconociendo en ella no solo su funcién comunicativa sino también

su dimension estética y cultural.
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En sintesis, las investigaciones locales revisadas permiten identificar una linea
de trabajo institucional consistente en torno al lenguaje y la literatura en educacion
preescolar. El presente proyecto dialoga con esa tradicidon y la amplia al proponer
explicitamente la articulacion entre alfabetizacion emergente, nombre propio y
literatura infantil como un enfoque integrado y te6ricamente fundamentado para el

aula de preescolar en el contexto de San Luis Potosi.
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CAPITULO IV. MARCO TEORICO
4.1 La alfabetizaciéon emergente: fundamentos y alcances del concepto

El marco tedrico de este trabajo articula dos conceptos centrales que sostienen
tanto el disefio como el analisis de la intervencion realizada: la alfabetizacion
emergente y la literatura infantil. Ambos no se abordan aqui como nociones
aisladas, sino como categorias que se intersectan y se potencian mutuamente en
el contexto del aula de preescolar. A ellos se suman los aportes del enfoque
sociocultural, que permiten comprender el papel de la mediacion docente como
condicion indispensable para que dichos procesos ocurran con intencionalidad

pedagdgica.

El concepto de alfabetizacién emergente fue introducido por Clay (1966) para
referirse a los conocimientos, actitudes y habilidades relacionadas con el lenguaje
escrito que los nifios desarrollan antes de recibir instruccion formal. Lo mas
relevante de esta perspectiva es que desplaza la pregunta de “jcuando empieza
el nino a aprender a leer y escribir?” hacia una comprension radicalmente
diferente: el aprendizaje de la escritura no comienza con la escuela, sino mucho
antes, en el hogar, en la calle, en cada contacto cotidiano con textos escritos. El
nifio que observa como su madre escribe una lista, que reconoce el logotipo de su
refresco favorito, que pide que le lean un cuento antes de dormir, ya esta
construyendo conocimiento sobre el lenguaje escrito. Este desplazamiento
conceptual tiene consecuencias pedagogicas profundas: si los nifios llegan al
preescolar con conocimientos previos sobre la escritura, la tarea del docente no es

iniciarlos desde cero, sino reconocer esos saberes y enriquecerlos.

Teale y Sulzby (1986) ampliaron este concepto al sefialar que la alfabetizacion
emergente no es una etapa preliminar separada de la lectura y escritura
convencional, sino parte de un continuo que se desarrolla de manera integrada en
contextos sociales y culturales. Estos autores insisten en que los nifios aprenden

sobre la escritura de la misma manera en que aprenden a hablar: por exposicion,
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participacion y andamiaje en situaciones reales de uso. Esta idea es fundamental
porque implica que la enseflanza de la escritura en preescolar no puede reducirse
a ejercicios de trazado o copia de grafias; debe ocurrir en situaciones con sentido,
en las que el nifio comprenda para qué sirve lo que esta haciendo. En el proyecto
de intervencién “Mi nombre y yo”, esta condicion estuvo presente desde el disefio:
cada actividad partiéo de un propésito comunicativo real —reconocerse en el aula,
explorar su nombre, escribir para otros— precisamente porque se asume que la
escritura solo adquiere significado cuando tiene un destinatario y un propdsito

auténticos.

Mufioz y Anwandter (2019) identifican los componentes especificos de la
alfabetizacion emergente que la investigacion empirica ha asociado con el éxito
posterior en la lectura convencional: conciencia fonoldgica, conocimiento del
alfabeto, vocabulario, comprension narrativa y lectura compartida. Lo significativo
de este aporte es que estos componentes no se desarrollan de manera secuencial
ni aislada, sino de manera simultanea e integrada cuando el ambiente educativo
ofrece experiencias ricas con el lenguaje. Esto explica por qué en el presente
proyecto el trabajo con el nombre propio resultdé tan productivo: al escribir y
reconocer su nombre, el nifio activa al mismo tiempo el reconocimiento de letras,
la relacion entre sonido y grafia, y la conciencia de que las palabras estan
compuestas por unidades menores. El nombre propio es, en este sentido, una
sintesis de la alfabetizacion emergente en su forma mas concentrada y

significativa.

El aporte teérico mas sdélido en este campo sigue siendo el de Ferreiro y
Teberosky (1979), quienes desde una perspectiva constructivista demostraron que
los nifios construyen activamente hipdtesis sobre el funcionamiento del sistema de
escritura, las ponen a prueba y las reorganizan progresivamente. Para estas
autoras, el nino “formula hipdtesis, busca regularidades, pone a prueba sus
anticipaciones, y se forja su propia gramatica que no es simple copia deformada

del modelo adulto, sino creacion original” (p. 22). Este planteamiento transforma la
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manera de interpretar las producciones escritas de los alumnos: lo que desde una
mirada convencional podria parecer un error letras invertidas, escritura en espejo,
grafias no convencionales es evidencia de un proceso activo de construccion de

conocimiento.

Estas autoras identificaron niveles progresivos en la apropiacion del sistema de
escritura: del nivel presilabico, en el que el nifio no establece correspondencias
sistematicas entre letras y sonidos, hasta el nivel alfabético, en el que comprende
que cada letra representa un fonema. Conocer estos niveles no es un dato
abstracto para el docente: es una herramienta de interpretacion que permite
comprender donde esta cada nifio y qué tipo de situaciones pedagdgicas pueden
ayudarlo a avanzar. En el grupo 3°B, la identificacion de los niveles de escritura de
cada alumno fue el punto de partida del analisis de hallazgos, y sin este marco

tedrico no habria sido posible comprender el significado de lo que se observé.

Particularmente relevante para este trabajo es lo que Ferreiro y Teberosky
(1979) sefalan sobre el nombre propio: este “pareciera funcionar en muchos
casos como la primera forma estable dotada de significacion” (p. 2). El nombre
propio es el primer texto que pertenece al nifio de manera absoluta, que lo
representa, que tiene sentido porque habla de él mismo. Esta carga identitaria y
afectiva lo convierte en el objeto de conocimiento escritural mas potente disponible
en el aula de preescolar, y es precisamente por eso que se eligid6 como eje

didactico central del proyecto de intervencion.

El segundo concepto central de este trabajo es la literatura infantil, entendida
no como un recurso de entretenimiento ni como un complemento decorativo de las
actividades del aula, sino como una herramienta pedagdgica de primer orden para

el desarrollo del lenguaje y la alfabetizacion emergente.

Colomer (2005) define la literatura infantil como el conjunto de textos narrativos,
poéticos, dramaticos creados o apropiados para lectores en formacién, que

cumplen simultaneamente una funcion estética, cultural y linguistica. Su funcién no
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es unicamente recreativa: los textos literarios ofrecen al nifio modelos de lenguaje
mas elaborados que el habla cotidiana, estructuras narrativas que amplian su
comprension del mundo, y experiencias simbdlicas que desarrollan su capacidad
de representacion. Colomer (2005) plantea que los libros y los docentes trabajan
juntos para construir “un itinerario de lectura que permita a las nuevas
generaciones transitar a las posibilidades de comprension del mundo y disfrute de
la vida que les abre la literatura” (p. 8). Esta imagen del itinerario es poderosa
porque implica que el acceso a la literatura no es un evento aislado, sino un

recorrido sostenido en el tiempo, construido con intencioén y con guia.

Esta perspectiva tiene una implicacion directa para la practica docente en
preescolar: la literatura infantil no puede usarse de manera ocasional o como
relleno de tiempo libre. Su potencial pedagogico se despliega cuando se convierte
en una practica cotidiana y sistematica del aula, cuando los libros estan presentes
y accesibles, cuando se lee en voz alta con regularidad, cuando se abre el didlogo
en torno a los textos. En el contexto del presente proyecto, la creacién de la
biblioteca del aula “Arcoiris” respondié precisamente a esta necesidad: garantizar
que los libros dejaran de ser objetos lejanos y se convirtieran en companeros

cotidianos de los alumnos del grupo 3°B. (Anexo 8)

La lectura en voz alta ocupa un lugar especialmente relevante dentro de la
funcion pedagogica de la literatura infantil. Cuando el docente lee en voz alta, no
solo comparte una historia: modela el comportamiento lector, muestra como se
sostiene un libro, cdmo se pasan las paginas, como la voz cambia para los
distintos personajes, como el texto y las imagenes se complementan. Mufoz y
Anwandter (2019) senalan que estos comportamientos son aprendizajes
fundamentales de la alfabetizacion emergente: el nifio interioriza la direccionalidad
de la lectura, la relacion entre texto e imagen, la estructura narrativa y el propésito
comunicativo de los textos escritos. Dicho de otra manera, escuchar un cuento
bien leido no es solo disfrutar de una historia: es aprender cémo funciona la

escritura desde adentro.
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Desde la perspectiva de Lerner (2001), la literatura infantil es ademas un
vehiculo privilegiado para preservar en el aula el sentido social de la escritura.
Lerner plantea que “lo necesario es preservar en la escuela el sentido que la
lectura y la escritura tienen como practicas sociales para lograr que los alumnos
se apropien de ellas y puedan incorporarse a la comunidad de lectores vy
escritores” (p. 25). La literatura infantil cumple esta condicion de manera natural:
cuando un nifo escucha un cuento, comprende que alguien lo escribié para que
otros lo disfrutaran, que las palabras escritas sirven para comunicar historias,
emociones e ideas. Esta comprension que la escritura tiene destinatarios,
propésitos y efectos reales es exactamente lo que la alfabetizacion emergente
busca construir, y la literatura infantil la ofrece sin necesidad de explicaciones

abstractas.

La articulacion entre alfabetizacion emergente y literatura infantil no es, por
tanto, una decisibn metodoldgica arbitraria: estd respaldada tedricamente por
multiples autores que coinciden en que el contacto cotidiano y significativo con
textos literarios es una de las condiciones mas poderosas para el desarrollo
temprano del lenguaje escrito. Esta conviccion teorica fue el fundamento del

proyecto de intervencién documentado en el presente trabajo.

4.3 El enfoque sociocultural: Vygotsky, la zona de desarrollo proximo y el

andamiaje

Desde el enfoque sociocultural desarrollado por Vygotsky (1979), el aprendizaje
del lenguaje escrito es esencialmente un proceso que ocurre primero entre
personas antes de internalizarse en el individuo. Para este autor, ningun proceso
psicologico superior incluida la escritura se desarrolla en solitario: siempre emerge
de la interaccion social mediada por herramientas culturales, entre las cuales el

lenguaje es la mas fundamental.

El concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP) describe el espacio entre lo

que el nifo puede hacer de manera autonoma y lo que puede hacer con el apoyo
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de un par mas capaz o de un adulto. Este concepto es pedagdgicamente crucial
porque desplaza la atencion del docente de lo que el nifio ya sabe hacia lo que
esta en proceso de construir con ayuda. Intervenir en la ZDP significa ofrecer el
apoyo justo y necesario para que el niflo avance, sin sustituir su proceso de
construccion ni exigirle pasos que aun no esta en condiciones de dar. En el
contexto del presente proyecto, esta idea se tradujo en una practica concreta:
cuando se acompafaba a lan en la busqueda de las letras de su nombre en los
libros del aula, o cuando se guiaba a Renata para identificar cual tarjeta era la
suya entre varias del saldén, se estaba operando precisamente en esa zona,
brindando el andamiaje necesario para que cada nifio avanzara mas alla de lo que

lograria en solitario.

Bruner (1984) operacionalizé este concepto mediante la nocién de andamiaje,
refiiéendose al conjunto de apoyos temporales y graduales que el adulto ofrece al
aprendiz y que se retiran de manera progresiva conforme el nifio gana autonomia.
El andamiaje no es una ayuda permanente ni una instruccion directiva: es una
estructura de soporte que se adapta dinamicamente a las necesidades cambiantes
del niflo. En el presente proyecto, el andamiaje fue observable en cada sesion: en
las preguntas que orientaban la reflexion sin dar la respuesta, en el sefialamiento
de una letra sin nombrarla para que el nifio la reconociera por si mismo, en la
reduccion gradual del apoyo conforme los alumnos ganaban seguridad en el

reconocimiento y escritura de su nombre.

Vygotsky (1979) también senalé que el lenguaje escrito es cualitativamente
diferente del oral, ya que requiere operar con representaciones abstractas en
ausencia de la situacion comunicativa inmediata. Por ello, su ensefianza en
preescolar debe estar anclada en situaciones con sentido real, en las que el nifio
comprenda para qué escribe y para quién. Esta condicion fue uno de los criterios
centrales del diseno del proyecto “Mi nombre y yo”: cada fase estuvo vinculada a

un propodsito comunicativo concreto y situado en la vida real del aula.
4.4 El papel del docente como mediador entre el nifio y la cultura escrita
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La sintesis de los marcos tedricos revisados converge en un punto central: el
papel determinante del docente como mediador entre el nifio y la cultura escrita.
Ninguno de los procesos descritos la construccion de hipotesis sobre la escritura,
el transito por la zona de desarrollo proximo, el disfrute de la literatura, la
comprension del sentido social de la escritura, ocurre de manera espontanea.
Todos requieren de un docente que los provoque, los reconozca y los acompaie

con intencionalidad pedagogica.

Mufoz y Anwandter (2019) destacan que el docente de preescolar cumple una
funcidn especialmente critica en la alfabetizacion emergente, porque es en este
nivel donde se sientan las bases de las trayectorias lectoras y escritoras que los
ninos desarrollaran a lo largo de toda su escolaridad. Las decisiones pedagdgicas
del preescolar qué textos se ofrecen, como se lee en voz alta, qué oportunidades
de escritura se generan, como se interpretan las producciones del nifio, tienen
consecuencias que se extienden mucho mas alla de los tres anos que dura el

nivel.

Bruner (1984) anade que el docente que andamia el aprendizaje no solo brinda
apoyo técnico, sino también afectivo: crea un ambiente en el que el nifio se siente
seguro para explorar, equivocarse y volver a intentarlo. En el contexto del presente
trabajo, esto se tradujo en la creacidén de un clima de aula en el que los errores de
escritura no se corregian de manera directiva, sino que se convertian en
oportunidades de reflexion: como crees que empieza tu nombre?, ;esta letray la
tuya se parecen?, ;qué pasa si cambiamos esta letra? Esas preguntas no son
preguntas de evaluacion: son preguntas de mediacién, y su diferencia con las
primeras es precisamente lo que define la calidad de la intervencién pedagdgica

en alfabetizacion emergente.

Reconocer esta responsabilidad fue uno de los aprendizajes mas significativos
del proceso de intervencién documentado en este trabajo. Cada sesidn planificada
fue, al mismo tiempo, una oportunidad de observar cémo los alumnos respondian,

ajustar las estrategias en funciébn de sus reacciones, y comprender que la
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mediacion docente no es una técnica que se aplica, sino una actitud de escucha y

respuesta permanente ante el proceso de aprendizaje de cada nifio.
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CAPITULO V. METODOLOGIA
5.1 Enfoque de investigacion

La presente investigacion se desarrollé bajo un enfoque cualitativo, ya que tuvo
como finalidad comprender e interpretar los procesos de acercamiento al lenguaje
escrito en nifias y nifos de educacién preescolar, asi como reflexionar sobre la
practica docente a partir de las experiencias observadas dentro del aula. Este
enfoque resulta pertinente porque no busca medir ni cuantificar el aprendizaje de
manera estandarizada, sino comprender el significado de lo que ocurre en el aula
desde la perspectiva de los participantes y en el contexto especifico en el que se

desarrolla.

Hernandez Sampieri et al. (2014) senalan que la investigacion cualitativa se
orienta a explorar y comprender fendmenos desde la perspectiva de los
participantes en su ambiente natural, considerando las multiples realidades
subjetivas que coexisten en un mismo contexto. En el caso del presente trabajo,
esta orientacion permitié recuperar no solo los resultados cuantificables de las
actividades cuantos alumnos lograron tal o cual indicador sino también los
procesos, las interacciones, los dialogos y los momentos de dificultad y avance

que constituyen el nucleo real del aprendizaje en el aula de preescolar.

El enfoque cualitativo también resulté coherente con el objeto de estudio: la
alfabetizacion emergente es un proceso que no puede comprenderse unicamente
a través de datos numeéricos, porque implica la construccion de hipdtesis, la
elaboracién de significados y el desarrollo de actitudes ante la escritura que solo
son visibles cuando se observa al nifio en situacion real de aprendizaje. Por ello,
los registros de observacion, los dialogos documentados en el diario de campo y el
analisis de las producciones de los alumnos constituyeron las fuentes de

informacion centrales de esta investigacion.
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5.2 Metodologia: la investigacion-accion

La investigacion-accion fue adoptada como metodologia de trabajo por ser la
mas adecuada para los propositos de un documento recepcional de titulacion en
educacion preescolar. Kemmis y McTaggart (1988) la definen como un proceso
ciclico de planificacion, accion, observacion y reflexion, orientado a la mejora de la
practica educativa desde adentro, es decir, desde la perspectiva del propio

docente que investiga su practica.

Lo que distingue a la investigacion-accion de otros enfoques metodoldgicos es
que el investigador no es un observador externo que estudia una realidad ajena,
sino un participante activo que forma parte de la situacién que investiga y que
busca transformarla a través de su propia intervencion. En el contexto de la
formacion docente inicial, esto significa que la docente en formaciéon no solo
ejecuta actividades disefiadas por otros, sino que asume la responsabilidad de
identificar necesidades, disefiar respuestas pedagdgicas, implementarlas,
observar sus efectos y ajustarlas en funcién de lo que va aprendiendo. Este
proceso es, al mismo tiempo, un proceso de investigacion y un proceso de

formacion profesional.

El ciclo de la investigacion-accién se desarrollé en el presente trabajo de la

siguiente manera:

Planificacion. A partir de la identificacion del problema las dificultades de los
alumnos del grupo 3°B para reconocer y producir su nombre escrito, asi como el
acceso limitado a experiencias significativas de lectura se disefid el proyecto de
intervencién “Mi nombre y yo: acercamiento a la alfabetizacién en preescolar”,
organizado en tres fases progresivas. La planificacion de cada fase implico la
seleccion de actividades pertinentes, la preparacion de materiales, la vinculacion
con los PDA del campo formativo Lenguajes y la definicion de las categorias de

analisis que orientarian la observacion.
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Accion. Cada fase fue implementada en el aula durante las jornadas de
practica profesional, con el grupo de 14 alumnos del 3°B. Durante la
implementacion se puso especial atencibn en crear condiciones para la
participacion activa de todos los alumnos, en ofrecer andamiaje diferenciado
segun las necesidades de cada nifilo y en mantener el propdsito comunicativo real

de las actividades como criterio central del disefio didactico.

Observacion. De manera simultanea a la accion, se realizé una observacion
sistematica del proceso mediante el registro en el diario de campo, la
documentacion de dialogos y reacciones de los alumnos, y la recopilacién de sus
producciones escritas. Esta observacion no fue pasiva: implico tomar decisiones
en tiempo real sobre como ajustar las actividades, qué preguntas hacer, a quién

ofrecer apoyo y de qué manera.

Reflexion. Al término de cada fase se realizé una reflexién sobre los resultados
obtenidos, identificando avances, dificultades y areas de oportunidad tanto en el
aprendizaje de los alumnos como en la propia practica docente. Esta reflexion
oriento el disefio de la fase siguiente, cerrando el ciclo e iniciando uno nuevo con

mayor informacion y comprension del proceso.
5.3 Instrumentos de recopilacion de informacion

La recopilacion de informacion se realiz6 mediante tres instrumentos
complementarios, seleccionados por su coherencia con el enfoque cualitativo y

con la metodologia de investigacién-accion:

El diario de campo constituyd el instrumento central de registro a lo largo de
toda la intervencion. En él se documentaron de manera sistematica las
observaciones realizadas durante cada sesion: los dialogos entre alumnos y con la
practicante, las estrategias espontaneas que los nifios desarrollaron para
acercarse a la escritura, los momentos de dificultad y los avances observados, asi
como las reflexiones sobre la propia practica docente. Hernandez Sampieri et al.

(2014) senalan que el diario de campo es uno de los instrumentos mas valiosos en
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la investigacion cualitativa porque permite registrar no solo los hechos sino
también las interpretaciones y los significados que el investigador va construyendo

en el proceso.

El diario de campo utilizado en este trabajo se estructuré en torno al ciclo
reflexivo de la investigacion-accion, incorporando para cada sesion una
descripcion de lo ocurrido, una identificaciéon de los elementos mas significativos
en relacion con las categorias de analisis, y una reflexion sobre las implicaciones
para la planeacion de las sesiones siguientes. Este formato permitio que el registro
no fuera una mera acumulacion de datos, sino un proceso activo de construccion

de conocimiento sobre la practica.

La observacion directa fue el procedimiento principal de recopilacion de
informacion durante las sesiones. A diferencia de la observacion casual, la
observacion directa en el contexto de esta investigacion fue sistematica e
intencionada: se orientd por las categorias de andlisis definidas para cada fase, se
centré en las manifestaciones observables de los alumnos en relacién con el
lenguaje escrito, y se complementd con el registro inmediato en el diario de
campo. La observacion directa permitié capturar la riqueza y la complejidad de los
procesos de aprendizaje en tiempo real, incluyendo aspectos que dificilmente
habrian podido recogerse mediante otros instrumentos, como los gestos, las
expresiones de duda o satisfaccién, y las interacciones espontaneas entre

companeros.

Las producciones de los alumnos constituyeron el tercer instrumento de
recopilacion de informacion. A lo largo de las tres fases se recopilaron y analizaron
las producciones escritas de los alumnos escrituras del nombre, organizaciones
con letras moviles, modelados con plastilina, copias del mensaje como evidencias
tangibles del nivel de conceptualizacion de la escritura alcanzado en cada
momento del proceso. El andlisis de estas producciones se realizé desde el marco
interpretativo de Ferreiro y Teberosky (1979), identificando en cada una los

indicadores del nivel de apropiacion del sistema de escritura que evidenciaban.
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5.4 Categorias de analisis

Las categorias de analisis constituyeron el eje articulador entre el marco
tedrico, el diseno de las actividades y la interpretacion de los resultados. Cada
categoria fue definida a partir de los PDA del campo formativo Lenguajes del Plan
de Estudios vigente (SEP, 2022) y de los planteamientos tedricos sobre
alfabetizacion emergente, y orienté tanto la observacion durante las sesiones

como el analisis de los hallazgos.

Categoria 1 — Fase 1: Identifica su nombre escrito y otras palabras en distintos
objetos personales del aula o su casa. Esta categoria se orientdé a observar si los
alumnos reconocian su nombre escrito en distintos contextos y soportes, qué
estrategias utilizaban para ese reconocimiento —letra inicial, extension,
comparacion con otros nombres— y en qué medida ese reconocimiento era

auténomo o requeria mediacion.

Categoria 2 — Fase 2: Representa su nombre y otras palabras comunes, con
recursos propios y con distintos propdsitos, tales como marcar sus producciones,
registrar su asistencia, entre otros. Esta categoria se centré en observar el transito
del reconocimiento a la produccion activa del nombre, identificando qué recursos
utilizaban los alumnos para representarlo —comparacion con modelo, verificacion
letra por letra, autocorreccion— y qué nivel de autonomia mostraban en ese

proceso.

Categoria 3 — Fase 3: Recurre a diversos textos para copiar palabras,
combinar letras del nombre propio, el de sus pares o dicta a alguna persona
adulta, para establecer vinculos con las familias, la escuela y la comunidad. Esta
categoria observd el uso de la escritura con propdsito comunicativo real,
identificando si los alumnos comprendian la funcion identificatoria y comunicativa

del nombre dentro de un texto dirigido a un destinatario concreto.

La progresion de estas tres categorias refleja la l6gica constructivista que

oriento el disefio del proyecto: del reconocimiento visual a la representacién activa,
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y de esta a la produccion con propdsito comunicativo genuino. Esta progresion es
coherente con los niveles de apropiacion del sistema de escritura descritos por
Ferreiro y Teberosky (1979) y con los componentes de la alfabetizacion emergente

identificados por Muioz y Anwandter (2019).
5.5 Participantes

La investigacion se realizé con los alumnos del grupo de 3°B de educacion
preescolar del Jardin de Nifos Juan Valentin Jiménez, conformado por 7 nifas 'y 7
ninos, con edades de entre cuatro y cinco afnos al inicio de la intervencion. La
seleccidon de este grupo no fue aleatoria sino intencional: respondié a la
identificacion de necesidades especificas en el proceso de alfabetizacion
emergente durante las jornadas de practica profesional previas, particularmente en

lo relacionado con el reconocimiento y la produccion del nombre propio.

El grupo se caracterizdé por una heterogeneidad significativa tanto en sus
niveles de conceptualizacion de la escritura como en sus condiciones de
aprendizaje. Tres alumnos presentaban condiciones especificas que implicaron
adaptaciones en las estrategias de intervencion: lan con diagndstico de Trastorno
por Déficit de Atencidn e Hiperactividad (TDAH), Milagros con dificultades en la
comunicaciéon oral, y Jonathan con adenoides en tratamiento médico que
afectaban su articulacion. Estas condiciones fueron consideradas en el disefio de
las actividades, buscando generar situaciones de participacién accesibles para

todos los alumnos desde sus propias posibilidades.

En términos generales, el grupo mostré interés y disposicion hacia las
actividades relacionadas con el lenguaje escrito, especialmente cuando estas
incorporaban componentes ludicos, manipulativos o comunicativos. La mayoria de
los alumnos participaba activamente en las actividades colectivas y mostraba
disposicion para colaborar con sus compaferos, lo que favorecio el desarrollo de
situaciones de aprendizaje entre pares que resultaron especialmente productivas a

lo largo de la intervencion.
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5.6 Valoracion diagnéstica inicial

Antes de disenar las actividades de intervencion, resultd indispensable conocer
el nivel de conceptualizacion de la escritura en el que se encontraba cada alumno
del grupo 3°B. Para ello se realizd una valoracién diagnostica inicial que tuvo
como proposito identificar los conocimientos previos de los alumnos sobre el
lenguaje escrito, particularmente en relacidon con el nombre propio, y determinar el

punto de partida de cada nifio dentro del proceso de alfabetizacién emergente.

Instrumentos utilizados. La valoracion diagnéstica se llevo a cabo mediante dos
instrumentos complementarios: la observacién directa con registro en el diario de
campo, y una actividad de escritura del nombre propio con alfabeto mévil. Esta
actividad consisti6 en proporcionar a cada alumno un mantel con su nombre
escrito y un conjunto de letras del alfabeto revueltas entre mayusculas y
minusculas, solicitandoles que identificaran las letras de su nombre y las
organizaran debajo del modelo. Posteriormente, se les pidié que escribieran su

nombre en una hoja blanca a partir de lo que habian formado con el alfabeto.

La eleccién de estos instrumentos responde a los principios del enfoque de la
alfabetizacion emergente: no se trata de evaluar si el nifio sabe o no sabe escribir
de manera convencional, sino de comprender como esta pensando sobre la
escritura, qué estrategias utiliza para acercarse a ella y en qué nivel de
conceptualizacion se encuentra. Ferreiro y Teberosky (1979) sefalan que para
conocer el nivel de conceptualizacion de un nifio es necesario observarlo en
situacion, no solo revisar el producto final de su escritura, porque es en el proceso

donde se hacen visibles las hipotesis que el nifio esta construyendo. (Anexo 9)

Resultados del diagnédstico. Al término de la actividad diagnostica se

identificaron los siguientes niveles de desempeio en el grupo:

Cuatro alumnos Renata, Cristian, Jessica y Mia lograron escribir su nombre de
manera correcta, reconociendo el uso de la letra mayuscula inicial y manteniendo

la direccionalidad convencional de la escritura. Este resultado indica que estos

44



alumnos habian construido ya una representacién bastante consolidada de su

nombre como secuencia de letras con un orden especifico.

Siete alumnos lograron escribir su nombre de manera completa pero con la
inversion de alguna letra: Santiago invirtio la “n”, Sophia la “S”, Matias la “s”,
Milagros la “s”, Fernanda la “d” y la “a”, Jonathan la “a”, y Leonel la “n”. Estas
inversiones son manifestaciones tipicas de un proceso de apropiacion en
construccion. Ferreiro y Teberosky (1979) senalan que este tipo de producciones
no deben interpretarse como errores definitivos, sino como indicadores del nivel de
hipotesis que el nifio estd construyendo sobre el sistema de escritura: el nifio
conoce las letras pero aun esta consolidando su orientacién espacial

convencional.

Dos alumnas Alexis y Daenerys escribieron su nombre de forma completa pero
con una direccionalidad inversa, es decir, de derecha a izquierda. Este fenémeno,
conocido como escritura en espejo, es coherente con lo que la investigacién sobre
alfabetizacion emergente describe como parte del proceso de construcciéon de la
direccionalidad convencional, que no es una convencion evidente por si misma
sino una caracteristica del sistema que debe ser comprendida a través de la

interaccion continua con textos reales.

Un alumno lan no logré6 completar la actividad. Aunque se acerco con
curiosidad a los materiales, tomé algunas letras y las observd, su atencion se
desvidé hacia el juego con las piezas sin llegar a organizarlas para formar su
nombre. Este resultado, analizado a la luz de su diagndstico de TDAH, indica que
las condiciones de la actividad trabajo individual sostenido, seguimiento de una
consigna de varios pasos no eran las mas adecuadas para movilizar sus
conocimientos reales sobre la escritura, lo que implicé disefar para él condiciones

de participacién especificas a lo largo de la intervencién.
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CAPITULO VI. PROYECTO DE INTERVENCION

El presente capitulo expone el proyecto de intervencion disefiado e implementado
con los alumnos del grupo de 3° “B” del Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez,
como respuesta a las necesidades identificadas en la valoraciéon diagndstica
inicial. A partir de la observacion del grupo se detecté que los alumnos se
encontraban en distintos niveles de apropiacion del nombre propio y del lenguaje
escrito, 1o que hizo necesario disefiar una propuesta didactica organizada,
progresiva y fundamentada tedricamente, que tomara como eje central el nombre
propio y la literatura infanti como recursos para favorecer la alfabetizacion

emergente.

El proyecto lleva por nombre “Mi nombre y yo: acercamiento a la alfabetizacion
en preescolar” y se organizé en tres fases progresivas, cada una vinculada con un
Proceso de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) del campo formativo Lenguajes de la
Nueva Escuela Mexicana, y orientada por los planteamientos de Ferreiro y
Teberosky (1979), Lerner (2001) y Colomer (2005). Su disefio respondié a una
l6gica constructivista que parte de lo mas cercano y significativo para el nifio,
avanzando de manera gradual hacia niveles de mayor complejidad, respetando los
distintos ritmos y niveles de apropiacion presentes en el grupo. La intervencion se

llevé a cabo durante los meses de febrero a mayo del ciclo escolar 2025-2026.

La metodologia que orient6 el desarrollo del proyecto fue la investigacion-accion,
propuesta por Kemmis y McTaggart (1988), la cual permitidé planificar, actuar,
observar y reflexionar de manera continua sobre la practica docente. Los
instrumentos utilizados para la recopilacion de informacion fueron el diario de
campo, los registros de observacion directa y las producciones de los alumnos. En
este capitulo se presenta la organizacién general del proyecto, los objetivos de
cada fase, los PDA correspondientes y las actividades disefiadas, con la finalidad
de mostrar de manera clara y fundamentada el proceso de intervencién que se

llevd a cabo.
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6.1 Fundamento curricular y pedagoégico del proyecto

El proyecto de intervencion “Mi nombre y yo: acercamiento a la alfabetizacion
en preescolar’ se sustenta en dos pilares complementarios: el marco curricular
vigente establecido por la Nueva Escuela Mexicana, y los referentes teoricos
sobre alfabetizacién emergente ya desarrollados en el Capitulo IV. Este apartado
desarrolla especificamente el fundamento curricular, mostrando como el disefo del
proyecto responde a los planteamientos del Plan de Estudios 2022 y del campo

formativo Lenguajes.

El lenguaje en la Nueva Escuela Mexicana. De acuerdo con el Plan de Estudios
para la Educacién Preescolar, Primaria y Secundaria (SEP, 2022), el lenguaje se
concibe como una practica social que se construye a partir de la interaccion y la
experiencia de las niflas y los niflos con su entorno cultural. Desde esta
perspectiva, el lenguaje no es un contenido que se transmite de manera directa,
sino una capacidad que se desarrolla en la medida en que los nifios participan en
situaciones comunicativas reales, diversas y significativas. Este planteamiento es
coherente con el enfoque de la alfabetizacion emergente adoptado en el presente
proyecto, que reconoce en las practicas cotidianas de lectura y escritura el

contexto mas fértil para el desarrollo del lenguaje escrito en el nivel preescolar.

El campo formativo Lenguajes del Plan de Estudios 2022 plantea que la
alfabetizacion inicial debe promoverse antes de la ensefianza formal de la lectura
y la escritura, mediante situaciones significativas en las que el lenguaje escrito
cumpla una funcidn comunicativa auténtica (SEP, 2022). Este principio fue el eje
rector del disefio de las tres fases del proyecto: en ninguna de ellas se busco
ensenfar las letras de manera directa o secuencial, sino crear condiciones para que
los alumnos interactuaran con el lenguaje escrito desde propdsitos reales y

reconocibles para ellos.

Los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje como guia de la intervencion. El

Plan de Estudios 2022 organiza los aprendizajes esperados en torno a los
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Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA), que describen las trayectorias de
aprendizaje que los alumnos recorren a lo largo de cada nivel educativo. Para el
campo formativo Lenguajes en educacion preescolar, los PDA seleccionados para

este proyecto fueron los siguientes:

Para la Fase 1, el PDA orientador fue: Identifica su nombre escrito y otras
palabras en distintos objetos personales del aula o su casa. Este proceso describe
exactamente el tipo de reconocimiento que se buscé favorecer en las primeras
actividades: que el alumno sea capaz de localizar su nombre en distintos
contextos y soportes, comprendiendo que esa secuencia de letras lo representa y

lo identifica dentro de la comunidad escolar.

Para la Fase 2, el PDA orientador fue: Representa su nombre y otras palabras
comunes, con recursos propios y con distintos propadsitos, tales como marcar sus
producciones, registrar su asistencia, entre otros. Este proceso implica un avance
cualitativo respecto al anterior: ya no se trata solo de reconocer el nombre, sino de
producirlo activamente con distintos recursos y con conciencia de su funcion

dentro de la vida del aula.

Para la Fase 3, el PDA orientador fue: Recurre a diversos textos para copiar
palabras, combinar letras del nombre propio, el de sus pares o dicta a alguna
persona adulta, para establecer vinculos con las familias, la escuela y la
comunidad. Este proceso describe el nivel mas complejo de los tres: el uso de la
escritura como herramienta de comunicacion con destinatarios reales fuera del
propio alumno, que fue precisamente lo que se concretd en la elaboracion de la

carta dirigida al otro grupo de tercer grado.

La seleccion de estos tres PDA no fue arbitraria: respondié a una légica de
progresion que parte del reconocimiento, avanza hacia la representacion y culmina
en la produccion comunicativa, recorriendo en tres fases el trayecto que los
planteamientos tedricos de la alfabetizacién emergente describen como el nucleo

del desarrollo del lenguaje escrito en el nivel preescolar.
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Los ejes articuladores como marco transversal. El Plan de Estudios 2022
propone ademas un conjunto de ejes articuladores que deben estar presentes de
manera transversal en el trabajo de todos los campos formativos. Para el presente
proyecto, los ejes articuladores mas directamente relacionados fueron la inclusion,

la interculturalidad critica y la vida saludable.

El eje de inclusion estuvo presente en el disefio de actividades accesibles para
todos los alumnos, independientemente de su nivel de conceptualizacién de la
escritura o de sus condiciones especificas de aprendizaje. La diversidad del grupo
3°B que incluia alumnos con TDAH, dificultades de comunicacion y distintos
niveles de experiencia previa con el lenguaje escrito fue tomada como punto de
partida para disefar situaciones abiertas que permitieran distintos niveles de

participacion y de produccion.

El eje de interculturalidad critica se vincul6é con el reconocimiento del nombre
propio como elemento de identidad cultural: cada nombre tiene una historia, una
procedencia, un significado que lo conecta con la familia y la comunidad de cada
nifo. Al trabajar con los nombres del grupo, se abrieron conversaciones sobre las
historias detras de cada nombre, favoreciendo que los alumnos reconocieran y

valoraran la diversidad de sus identidades dentro del aula.

Vinculacion con el perfil de egreso de preescolar. El Plan de Estudios 2022
establece un perfil de egreso para la educacion preescolar que describe las
capacidades que los alumnos deben haber desarrollado al término de este nivel.
En relacién con el campo formativo Lenguajes, el perfil de egreso sefala que los
alumnos deben ser capaces de comunicarse oralmente con distintos propdsitos y
destinatarios, de identificar funciones del lenguaje escrito en su entorno, y de
producir marcas graficas con intencion comunicativa. Los hallazgos del presente
proyecto muestran que el trabajo sistematico con el nhombre propio y la literatura
infantil contribuyd al desarrollo de estas capacidades en los alumnos del grupo

3°B, aunque de manera diferenciada segun el punto de partida de cada nifio.
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Esta vinculacion entre el disefio del proyecto, los PDA, los ejes articuladores y
el perfil de egreso no es un requisito formal sino una condicion de coherencia
pedagdgica: un proyecto de intervencion en educacion preescolar que no dialoga
con el marco curricular vigente corre el riesgo de convertirse en una propuesta
aislada, sin anclaje en la trayectoria formativa mas amplia de los alumnos. El
presente trabajo buscé evitar ese riesgo desde el disefio, asegurando que cada
decisién didactica tuviera sustento tanto en los referentes tedricos como en el

marco curricular que orienta la educacion preescolar en México.

6.2 Cronograma de actividades para la investigacion

El proyecto de intervencion denominado "Mi nombre y yo: acercamiento a la
alfabetizacion en preescolar" fue disenado con el propdsito de potenciar la
alfabetizacion emergente a través de la literatura infantil para favorecer el
desarrollo del lenguaje escrito de los niflos de preescolar. Su implementacién se
llevé a cabo de manera progresiva a lo largo de tres fases de intervencion durante
los meses de febrero a mayo del ciclo escolar 2025-2026 en el grupo 3°B del

Jardin de Ninos Juan Valentin Jiménez.

Para alcanzar dicho propdsito, el proyecto se orientd por cuatro objetivos
especificos que guiaron el disefio y la secuencia de las actividades
implementadas. En primer lugar, se buscd que los alumnos reconocieran el
nombre propio como un elemento de identidad personal y social, comprendiendo
que su nombre los representa, los identifica y los vincula con los demas dentro de
la comunidad escolar. En segundo lugar, se plante6 desarrollar la conciencia del
lenguaje escrito a través de la exploracion visual y sonora del nombre,
favoreciendo que los alumnos establecieran relaciones entre las letras que lo
componen, los sonidos que representan y las caracteristicas graficas que las

distinguen entre si.

El tercer objetivo se orientd a propiciar la produccion oral y grafica a partir del

nombre propio en contextos significativos, promoviendo que los alumnos
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avanzaran del simple reconocimiento hacia la representacion activa mediante
distintos recursos como letras moéviles, plastilina, rompecabezas y escritura
espontanea. Finalmente, el cuarto objetivo buscod favorecer interacciones
comunicativas donde el lenguaje escrito tuviera una funcién real y compartida, lo
que se concretd en la fase final del proyecto a través de la elaboracién de una
carta con destinatario concreto, situacién en la que la escritura adquirid un

propésito genuino y significativo para los alumnos.

El diseno del proyecto “Mi nombre y yo” se fundamenté en una perspectiva
constructivista del aprendizaje de la lengua escrita, reconociendo que los nifios no
llegan a la escuela como receptores vacios, sino como sujetos que han construido
ideas propias sobre el sistema de escritura desde edades tempranas. Los trabajos
pioneros de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979) constituyen el referente central
de esta propuesta, pues sus investigaciones demostraron que el proceso de
adquisicién de la escritura atraviesa una serie de niveles cualitativamente distintos:
el presilabico, el silabico, el silabico-alfabético y el alfabético. Desde esta
perspectiva, el error del nino no es interpretado como un fracaso, sino como
evidencia de hipdtesis activas que el sujeto construye para comprender el

funcionamiento del sistema escrito.

En este marco, el nombre propio ocupa un lugar privilegiado como objeto de
conocimiento linguistico, dado que constituye la primera palabra que el nifio
reconoce y reproduce con sentido, antes incluso de haber comprendido la logica
del principio alfabético. Segun Ferreiro (2001), el nombre propio funciona como
una “escritura modelo” que el nifio puede utilizar como referencia estable para
explorar otras palabras, establecer comparaciones graficas y avanzar en la
comprension de las correspondencias entre letras y sonidos. Esta particularidad lo
convierte en un punto de entrada privilegiado para la alfabetizacion inicial,

especialmente en el nivel preescolar.

Complementariamente, la perspectiva sociocultural propuesta por Lev Vygotsky

aporté elementos fundamentales para el disefio de las situaciones didacticas del
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proyecto. El concepto de zona de desarrollo préximo, entendida como el espacio
entre lo que el nifio puede hacer de manera autbnoma y lo que puede lograr con la
mediacion de un par o de un adulto mas experto, orientd la organizacion de las
actividades en secuencias progresivas que partian del reconocimiento para
avanzar hacia la produccion. Asimismo, el enfoque vigotskiano permitié valorar el
lenguaje como herramienta semidtica de primer orden, cuya funciéon no se agota
en la comunicacion inmediata, sino que extiende las posibilidades del pensamiento

y la representacion simbdlica.

Desde el campo de la didactica de la lengua, los aportes de Delia Lerner (2001)
resultaron igualmente pertinentes para comprender la importancia de crear
situaciones en las que la escritura tenga un propdsito real y comunicativo. Esta
autora senala que uno de los desafios centrales de la ensefianza de la lengua
escrita consiste en preservar el sentido de las practicas de lectura y escritura
dentro del ambito escolar, evitando que se conviertan en ejercicios mecanicos
desvinculados de la vida social. En coherencia con este planteamiento, el proyecto
incorpord situaciones donde la escritura tenia una funcidon genuina para los
alumnos, siendo la elaboracién de cartas con destinatario concreto la actividad

que mejor ejemplificé este principio durante la fase final.

Finalmente, los planteamientos sobre la literatura infantil como mediadora del
aprendizaje inicial de la escritura, desarrollados por autores como Teresa Colomer
(2005) y Ana Maria Machado, fundamentaron la decision de incorporar textos
literarios de calidad como detonadores de las actividades del proyecto. La
literatura no fue utilizada como un mero pretexto didactico, sino como un espacio
de encuentro estético y afectivo que generd condiciones favorables para que los
alumnos se aproximaran al lenguaje escrito con curiosidad, disfrute y voluntad de

exploracion.

El grupo 3°B del Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez estuvo conformado por
dieciocho alumnos de entre cinco y seis afnos de edad, con caracteristicas

heterogéneas tanto en sus niveles de conceptualizacion de la escritura como en
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sus experiencias previas con la cultura escrita. Al inicio del proyecto, a través de
una evaluacién diagnéstica centrada en la escritura del nombre propio y de otras
palabras de uso frecuente, fue posible identificar que la mayoria de los alumnos se
encontraba en un nivel presilabico, caracterizado por la produccion de grafias sin
correspondencia sistematica con los sonidos del habla. Un grupo menor mostraba
indicios del avance hacia el nivel silabico, mientras que solo dos alumnos

presentaban producciones con correspondencia silabica consistente.

Esta diversidad de puntos de partida representé tanto un reto como una
oportunidad pedagogica. Lejos de ser concebida como un obstaculo para la
planificacién, la heterogeneidad del grupo fue tomada como un recurso didactico
que favoreceria las interacciones entre pares, la confrontacion de hipodtesis y la
construccion colectiva de conocimientos sobre la escritura. En este sentido, el
disefio de las actividades procurd ofrecer distintos niveles de participacion, de
modo que tanto los alumnos con menor avance conceptual como aquellos con
mayor experiencia en el sistema escrito pudieran involucrarse activamente y

obtener aprendizajes significativos.

Las condiciones institucionales en las que se desarrollé el proyecto fueron
favorables en términos generales. La institucion cuenta con espacios amplios para
el trabajo en pequefos grupos, materiales basicos de escritura y lectura
disponibles en el aula, y una cultura escolar que valora la participacion de las
familias en los procesos educativos. Esta ultima condicidén resultd especialmente
relevante durante la fase final del proyecto, dado que las cartas elaboradas por los
alumnos tuvieron como destinatarios a miembros de sus propias familias, quienes
respondieron positivamente a la propuesta y, en varios casos, enviaron respuestas
escritas que fueron leidas y comentadas en el aula, enriqueciendo aun mas la

experiencia comunicativa.

La estructura del proyecto se organizé en tres fases progresivas e
interconectadas, disefiladas de manera que cada una sentara las bases para el

desarrollo de la siguiente. Esta organizacion no solo respondié a criterios
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didacticos internos, sino también a la légica de los aprendizajes esperados
establecidos en el programa de estudios vigente, particularmente en el campo
formativo de Lenguaje y Comunicacion, donde se enfatiza la importancia de que
los nifios avancen de manera gradual en la comprension y el uso del lenguaje

escrito en situaciones con sentido.

La primera fase, denominada de exploracion e identificacién, tuvo como
proposito central que los alumnos reconocieran su nombre propio como una
representacion escrita de su identidad. Para ello, se disefiaron actividades en
torno a albumes ilustrados y textos literarios que tenian al nombre como
protagonista, situaciones de busqueda y localizacion del nombre en distintos
soportes del aula, y juegos de comparacion entre los nombres de los compafrieros
a partir de sus caracteristicas visuales y sonoras. Esta fase permiti6 que los
alumnos comenzaran a prestar atencion consciente a las letras que componen su
nombre, a distinguirlas de otras marcas graficas y a establecer las primeras

relaciones entre la representacion escrita y la oral.

La segunda fase, orientada a la exploracién y produccion, profundizé en el
trabajo con las letras del nombre a través de materiales concretos y manipulables.
Las actividades incluyeron la composicién del nombre con letras moviles, la
elaboracién de rompecabezas con las letras que lo forman, el modelado con
plastilina, la escritura espontanea en distintos soportes y la dictacion al adulto.
Estas situaciones promovieron que los alumnos avanzaran desde el
reconocimiento pasivo hacia formas cada vez mas activas de representacion,
confrontando sus hipétesis con las producciones de sus companeros y con los

modelos escritos disponibles en el entorno del aula.

La tercera fase, centrada en la comunicacion con sentido, culminé el proceso al
proponer a los alumnos una situacion de escritura genuinamente comunicativa: la
elaboracién de una carta dirigida a una persona significativa. Esta actividad integré
los aprendizajes desarrollados a lo largo del proyecto y permitidé que la escritura

adquiriera una dimension social y afectiva que trascendio el trabajo escolar
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rutinario. La produccién de las cartas implico la toma de decisiones sobre el
contenido, la organizacion del mensaje y la forma grafica de la escritura, poniendo
en juego de manera simultanea los conocimientos linguisticos, emocionales y

sociales de los alumnos.

Tabla 1.
Fase Obijetivo PDA del Campo | Componente Periodi
Formativo Lenguajes del lenguaje cidad
FASE |[Que las nifias y nifios | Identifica su nombre escrito | Expresion y | tres
1 reconozcan la escritura | y otras palabras en distintos | comunicacion sesione
como una forma de | objetos personales del aula | escrita S
comunicacién y comiencen | o su casa.
a identificar su nombre.
FASE Favorecer que el | Encuentra semejanzas, ya | Comprensién vy | tres
2 alumnado establezca | sea por las grafias o los | produccion  de | sesione
relaciones entre sonidos y | sonidos, con los nombres | textos s
grafias, y  reconozca | de sus pares.
semejanzas y diferencias
entre nombres.
FASE Producir el uso | Representa su nombre vy | Produccion Una
3 intencionado de la | otras palabras comunes, | escrita. Practicas | sesion
escritura para comunicar | con recursos propios y con | comunicativas
mensajes a distintos | distintos propdsitos, tales | en contextos
destinatarios. como marcar sus | cotidianos
producciones, registrar su
asistencia, entre otros.

Nota: Fases de intervencién, objetivos, PDA y componentes del lenguaje Nota. PDA recuperados

del Plan de Estudios de Educacion Preescolar vigente (SEP, 2022), Campo Formativo

Lenguajes.Elaboracion propia (2026)
La tabla anterior presenta la organizacion de las tres fases de intervencién a

partir de los Procesos de Desarrollo de Aprendizaje (PDA) establecidos en el Plan

de Estudios de Educacién Preescolar vigente (SEP, 2022), correspondientes al
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Campo Formativo Lenguajes. La seleccion de estos PDA responde a una
progresion intencionada que parte del reconocimiento del lenguaje escrito y
avanza de manera gradual hacia su produccion con propdésito comunicativo, lo

cual es coherente con los principios de la alfabetizacion emergente.

En conjunto, las tres fases articulan una progresién didactica que va del
reconocimiento a la comparacion y de esta a la produccion con propdsito
comunicativo, respondiendo tanto a los planteamientos del Plan de Estudios
vigente como a los fundamentos tedricos que sustentan este trabajo de

intervencion.

La progresion descrita en la tabla anterior no fue arbitraria, sino que respondié
a una légica pedagogica sustentada en el principio de complejidad creciente. Partir
del reconocimiento del nombre propio como primer acercamiento al lenguaje
escrito resulté una decision didactica intencionada, pues el nombre constituye para
el nifo preescolar la escritura con mayor carga afectiva e identitaria, lo que
favorece naturalmente la motivacion y el involucramiento en las actividades. A
medida que los alumnos avanzaron hacia la segunda fase, la demanda cognitiva
se incrementod al requerirles no solo identificar su propio nombre, sino establecer
comparaciones con los nombres de sus companeros, identificando semejanzas
sonoras y graficas que los llevaron a reflexionar sobre el sistema de escritura de

manera mas sistematica.

Este tipo de reflexidn interlinguistica, es decir, pensar sobre el lenguaje escrito
como objeto de conocimiento y no solo como herramienta de comunicacion, es
precisamente lo que caracteriza a la alfabetizacion emergente como proceso.
Segun Ferreiro y Teberosky (1979), los nifios construyen hipdtesis cada vez mas
complejas sobre la escritura cuando se enfrentan a situaciones que los desafian a
ir mas alla de la memorizacién, confrontando sus producciones con las de otros y
con los textos del entorno. Las actividades de la segunda fase del proyecto

buscaron generar exactamente ese tipo de conflicto cognitivo productivo.
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La transicidn hacia la tercera fase represent6é el momento de mayor integracion
del proyecto, pues implicé que los alumnos pusieran en juego de manera
simultanea todo lo aprendido: el reconocimiento de letras, las relaciones
grafofonicas exploradas, y la comprension de que la escritura sirve para comunicar
algo a alguien. La elaboracion de la carta como situacion de cierre no fue una
actividad aislada, sino la culminacion natural de un proceso en el que los alumnos
habian ido construyendo paulatinamente tanto los conocimientos como la
confianza necesaria para producir un texto con propdsito genuino. En este sentido,
la carta funcion6 como una situacién de sintesis y de evaluaciéon formativa,
permitiendo al docente observar los avances individuales de cada alumno en un

contexto significativo y no artificial.
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CAPITULO VII. DISCUSION DE LOS HALLAZGOS

El presente capitulo tiene como propdsito analizar e interpretar los resultados
obtenidos a lo largo de las tres fases de intervencion del proyecto “Mi nombre y yo:
acercamiento a la alfabetizacion en preescolar”, implementado con los catorce
alumnos del grupo de 3° “B”. El analisis no se limita a la descripcion de datos
cuantitativos, sino que profundiza en el significado pedagodgico de las
manifestaciones observadas, relacionandolas con los referentes tedricos que

sustentan este trabajo y con las categorias de analisis definidas para cada fase.

Los hallazgos que aqui se presentan fueron construidos a partir del registro
sistematico realizado durante cada sesidén de intervencion, mediante el diario de
campo, la observaciéon directa y las producciones de los alumnos. Esta
informacion permitié identificar avances, dificultades y areas de oportunidad en el
proceso de apropiacion del nombre propio y del lenguaje escrito, reconociendo
que dicho proceso no es lineal ni homogéneo, sino que responde a los distintos
ritmos, experiencias previas y niveles de desarrollo de cada nifo, tal como lo

plantean Ferreiro y Teberosky (1979) desde la perspectiva constructivista.

La discusion se organiza siguiendo la misma secuencia del proyecto: primero se
analizan los hallazgos de la Fase 1, correspondiente al reconocimiento del nombre
propio; después los de la Fase 2, enfocada en su representacién activa mediante
distintos recursos; y finalmente los de la Fase 3, en la que la escritura se utilizd
dentro de una situacién comunicativa real. Al cierre del capitulo se presenta una
sintesis integradora que retoma los avances mas significativos del grupo, los
factores que los favorecieron y las reflexiones que emergen de este proceso para

la practica docente en el nivel preescolar
7.1 Fase uno

La primera fase de intervencién se disefid con el propésito de favorecer en las
ninas y los nifos el reconocimiento visual de su nombre propio en distintos

contextos del aula, promoviendo su uso como un recurso funcional dentro de la

58



vida cotidiana escolar y como punto de partida en el proceso de alfabetizacion

emergente.

Trabajando la categoria de analisis: ldentifica su nombre escrito y otras
palabras en distintos objetos personales del aula o su casa. El nombre propio
constituye, de acuerdo con Ferreiro y Teberosky (1979), uno de los primeros
objetos de conocimiento escritos con los que el nifio establece una relacidon
significativa, dado que representa algo concreto y cercano a su experiencia: su

propia identidad.

El analisis de los resultados de la primera fase evidencia que los alumnos se
encontraban en distintos niveles de apropiacion del nombre propio. Ferreiro y

Teberosky (1979) describieron este proceso al sefialar que

si bien a los 4 afios ambos grupos se parecen, puesto que la mayoria
de los ninos de esta edad no sabe aun escribir su nombre,
independientemente del origen social, a los 5 afos las diferencias son

marcadas. (p. 4)

Esta observacion es coherente con lo registrado en el grupo 3B, donde las
diferencias entre alumnos no respondieron a capacidades fijas sino al nivel de
exposicion previa al lenguaje escrito que cada nifio habia tenido en su entorno
familiar y escolar, lo que reafirma la importancia de disefiar estrategias

diferenciadas que atiendan esos distintos puntos de partida.

Las tres actividades implementadas en esta fase compartieron este propdsito
central, aunque cada una lo abordd desde una perspectiva diferente: el
reconocimiento en distintos espacios del aula, la comparacion entre nombres a
partir de caracteristicas linguisticas, y la organizacién de las letras mediante
materiales manipulativos. A continuacion se presentan los hallazgos

correspondientes a cada actividad.

Durante el desarrollo de esta actividad, los alumnos debian localizar la tarjeta

con su nombre colocada en distintos espacios del aula lista de asistencia,
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materiales, mesas y pertenencias personales e identificarla a partir de la
observacion y comparaciéon con otras tarjetas. Se registré que 10 de los 14
alumnos lograron identificar su nombre de manera autbnoma, mientras que 4
requirieron apoyo de la practicante o de sus compafieros para localizarlo. (Anexo
10)

Los registros de observacion evidencian que la estrategia predominante
empleada por los nifios para reconocer su hombre fue la identificacién de la letra
inicial, seguida de la comparacion por extension de la palabra. Esta forma de
proceder es coherente con lo que Ferreiro y Teberosky (1979) describen como el
uso de indices parciales en las etapas iniciales de acercamiento al sistema de
escritura: los nifos no leen convencionalmente, pero interpretan indicios del
lenguaje escrito a partir de referentes visuales significativos. EI nombre propio
funciona como una unidad privilegiada en este proceso, precisamente porque

condensa significado, identidad y familiaridad en una sola palabra.
Lo anterior se evidencia en el siguiente dialogo:
Practicante: ; Como supiste que esa tarjeta era la tuya?(DF, 2026)

Matias: Ya vi mi nombre maestra, y también el de Milagros, que tiene la misma
letra que yo.(DF, 2026)

Practicante: ;Y como sabes que esa empieza igual?(DF, 2026)
Matias: Porque las dos tienen esa [sefiala la letra M]. (DF, 2026)

El analisis de este intercambio permite constatar que Matias no solo reconoce
su propio nombre, sino que establece relaciones entre palabras a partir de una
caracteristica compartida: la letra inicial. En relacion con la categoria de analisis,
las manifestaciones de los nifios muestran que identifican su nombre a partir de
indicadores graficos parciales, principalmente la letra inicial, lo cual es consistente

con un nivel inicial en la comprension del sistema de escritura.
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Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979) sefalan que este tipo de relaciones
entre palabras es fundamental en la construccion del principio alfabético, pues
permite a los nifos comenzar a comprender que hay correspondencias entre las
letras y los sonidos de las palabras. Por lo anterior, es posible recuperar que los
alumnos se encuentran en una etapa de identificacion por rasgos visuales, en la
que el nombre propio funciona como anclaje para construir conocimientos iniciales

sobre el sistema de escritura.

Asimismo, durante el recorrido por el aula se registraron intercambios
espontaneos entre los alumnos que evidencian la comparacion de nombres a

partir de su extension:(Anexo 11)
Sophia: Tu nombre es mas largo, Daenerys.(DF, 2026)
Daenerys: [observa ambas tarjetas y asiente](DF, 2026)
Alumno: Alla esta tu nombre, el mio esta aca.(DF, 2026)

Estas expresiones evidencian que los nifos comparan los nombres
considerando caracteristicas visibles como la longitud de la palabra. En relacién
con la categoria de analisis, los alumnos identifican su nombre escrito y lo
distinguen de otros utilizando indicadores como la extensidn, lo que representa un
primer nivel de comprension de que las palabras escritas se diferencian entre si.
Al respecto, Lerner (2001) sefiala que la comparacion entre palabras en contextos
reales y significativos favorece que los nifios construyan nociones sobre el sistema
de escritura de manera progresiva, sin necesidad de una ensefianza directa y

fragmentada de las letras.

Por otro lado, se registraron situaciones que evidencian las dificultades que

algunos alumnos presentaron durante la actividad:
Cristian: Maestra, es que el mio no lo encuentro.(DF, 2026)

Practicante: ;Qué letra tiene tu nombre al inicio?(DF, 2026)
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Cristian: [observa la tarjeta de un compariero y busca con la mirada en el aula,
sin identificar su tarjeta](DF, 2026)

Las dificultades observadas en algunos alumnos para identificar su nombre en
los distintos espacios del aula son parte natural del proceso de construccion del
conocimiento sobre la escritura. Ferreiro y Teberosky (1979) explican que en las

primeras etapas

"la unica restriccion que suele aparecer es que si sélo una letra queda
visible, ya no se puede leer, por intervencion de la hipotesis de

cantidad minima de grafismos." (p. 5)

Esto explica por qué alumnos como Cristian reconocian su nombre cuando lo
veian completo pero tenian dificultades para identificarlo a partir de una sola letra
o de partes de la palabra: se encontraban en una etapa en la que aun no habian
construido la comprension de que cada parte del nombre tiene un valor propio

dentro del sistema de escritura.

El analisis de este resultado permite constatar que el reconocimiento del
nombre propio no es un proceso homogéneo dentro del grupo. En relacion con la
categoria de analisis, las manifestaciones de Cristian indican que aun no cuenta
con estrategias consolidadas para identificar su nombre escrito, lo que sefala que

se encuentra en un nivel previo al de sus companeros respecto a esta categoria.

Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979) sefalan que estas diferencias son
parte natural del proceso de construccion del conocimiento y no deben
interpretarse  como deficiencias, sino como indicadores del nivel de
conceptualizacién de cada nifio. Por lo anterior, es posible recuperar que Cristian
requeria mayor acompafiamiento y mas oportunidades de interaccién con su

nombre en diferentes contextos.

Un momento especialmente significativo fue el apoyo espontaneo que Matias

brindé a su compariera Mia:
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Matias: Mia mira, ven, yo ya vi tu nombre... camina mas hacia la derecha y

voltea ahi en la ventana.(DF, 2026)

Mia: [sigue las indicaciones, localiza su tarjeta] jYa lo encontré maestra!(DF,
2026)

El analisis de este resultado permite constatar que la interaccion entre pares
constituyé una fuente importante de aprendizaje durante la actividad. En relacion
con la categoria de analisis, las manifestaciones de los alumnos indican que
quienes ya identifican su nombre escrito son capaces de orientar a quienes aun no

lo logran, lo que enriquece el proceso del grupo.

Al respecto, Vygotsky (1979) sefiala que el aprendizaje se construye
socialmente y que la mediacion de un par con mayor dominio permite al alumno
avanzar mas alla de lo que lograria de manera individual, concepto que el autor
denomina zona de desarrollo proximo. Por lo anterior, es posible recuperar que el
disefio de actividades que propicien la interaccidon entre pares resulta fundamental

para favorecer la alfabetizacion emergente en el aula de preescolar.

Durante el desarrollo de la siguiente actividad, los alumnos trabajaron primero
en parejas comparando sus tarjetas de nombre y posteriormente en circulo, donde
debian anticipar a quién pertenecia un nombre mostrado por la practicante a partir
de pistas relacionadas con sus caracteristicas: cantidad de letras, sonido inicial y

extension de la palabra. (Anexo 12)

Se observd que 11 de los 14 alumnos participaron activamente en las
comparaciones y anticipaciones, mientras que 3 requirieron mayor orientacion

para expresar sus razonamientos de manera verbal.

En la primera parte de la actividad, el trabajo en parejas generé comparaciones

espontaneas entre los alumnos, como se muestra en el siguiente dialogo:

Alumno 1: Yo tengo esta igual que mi compainera maestra [sefiala una letra
compartida].(DF, 2026)
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Alumno 2: Maestra, mi nombre esta mas corto.(DF, 2026)
Alumno 3: Mire maestra, tenemos casi todas las letras iguales.(DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que los alumnos comienzan a
observar el lenguaje escrito con mayor detenimiento, identificando semejanzas y

diferencias entre palabras a partir de sus caracteristicas graficas.

En relacion con la categoria de andlisis, las manifestaciones de los nifios
muestran que identifican su nombre escrito y lo comparan con otras palabras
considerando la cantidad de letras y las letras compartidas, lo que representa un
avance respecto a la primera actividad. Al respecto, Lerner (2001) sefala que la
comparaciéon entre palabras en situaciones auténticas favorece la comprension del
sistema de escritura, ya que permite a los nifios construir nociones sobre su

organizacion sin necesidad de aprenderlo de manera mecanica.

Posteriormente, durante la actividad en circulo, se presenté el nombre Jessica,

ante lo cual se registro el siguiente intercambio:
Matias: Mi nombre tiene las mismas letras que el de Jessica.(DF, 2026)
Practicante: ; Cémo podriamos verificarlo?(DF, 2026)
Alumnos: [comienzan a contar las letras con los dedos](DF, 2026)
Alumno: No, no son iguales, el de Matias tiene menos.(DF, 2026)
Practicante: ; Cuantas tiene cada uno?(DF, 2026)
Matias: [cuenta sefialando] Seis... y Jessica tiene mas.(DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que los alumnos son capaces
de confrontar una hipoétesis inicial con la evidencia observable a través del conteo.
En relacion con la categoria de analisis, las manifestaciones de los nifios indican
que identifican diferencias entre palabras a partir de la cantidad de letras y que
son capaces de verificar sus interpretaciones. Al respecto, Ferreiro y Teberosky

(1979) senalan que estos momentos de conflicto cognitivo, en los que el nifio debe
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revisar y ajustar sus interpretaciones a partir de la realidad del texto, son
fundamentales en la construccion del conocimiento sobre el sistema de escritura.
Por lo anterior, es posible recuperar que la confrontacién entre pares y la
verificacién colectiva favorecen el avance de los alumnos en la comprension del

lenguaje escrito.

Asimismo, al analizar los sonidos de los nombres se registré el siguiente

intercambio:
Practicante: ; Qué sonido tiene la letra S?(DF, 2026)
Alumno: Como una serpiente, sssss.(DF, 2026)
Practicante: ; En qué nombres del grupo escuchan ese sonido?(DF, 2026)

Alumnos: [buscan en sus tarjetas y sefialan nombres que contienen la letra
S](DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que algunos alumnos establecen
de manera espontanea relaciones entre letras y sonidos. En relacion con la
categoria de analisis, las manifestaciones de los nifios indican que comienzan a
identificar correspondencias entre el lenguaje oral y el escrito, lo que evidencia un
primer acercamiento a la conciencia fonoldgica. Al finalizar la actividad, Renata

expreso una reflexion especialmente significativa:
Practicante: ;Para qué creen que sirve el nombre?(DF, 2026)
Renata: Sirve para que alguien me reconozca y sepa mi nombre.(DF, 2026)

A partir de este resultado se puede observar que Renata comprende el nombre
propio no solo como una secuencia de letras, sino como un elemento con funcién
comunicativa y social. En relacién con la categoria de analisis, las manifestaciones
de los nifios indican que identifican su nombre escrito y comienzan a reflexionar
sobre su funcion dentro de contextos comunicativos. Al respecto, Lerner (2001)
sefala que el lenguaje escrito adquiere sentido para los nifios cuando lo vinculan

con propositos reales de comunicacion. Por lo anterior, es posible recuperar que
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las actividades que promueven la reflexion sobre la funcién del nombre favorecen

una comprension mas profunda del lenguaje escrito.

Siguiendo con el desarrollo de esta nueva actividad, cada alumno recibi6é un
rompecabezas con las letras de su nombre y debié organizarlas en el orden
correcto para formarlo, contando con la tarjeta de su nombre como modelo de
referencia. Se registré que 9 de los 14 alumnos lograron armar su nombre de
manera autbnoma o con apoyo minimo, mientras que 5 requirieron orientacion
mas directa. Al repetir la actividad en una segunda ronda, 12 de los 14 alumnos lo

lograron con mayor facilidad.

Al inicio de la actividad, algunos alumnos manifestaron inseguridad ante la

tarea, como se muestra en el siguiente dialogo:
Mia: Maestra, yo no sé.(DF, 2026)

Practicante: ;Qué letra tiene tu nombre al principio? Busca esa primero. (DF,
2026)

Mia: [observa las piezas, toma la letra inicial y la coloca en primer lugar](DF,
2026)

Practicante: Muy bien. Y cual crees que va después?(DF, 2026)
Mia: [observa la tarjeta y busca la siguiente letra entre las piezas] (DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que una pregunta orientadora
puede funcionar como andamiaje, en términos de Bruner (1984), al reducir la
complejidad de la tarea y ofrecer al alumno un punto de entrada desde donde

avanzar progresivamente.

En relacién con la categoria de analisis, las manifestaciones de Mia indican
que, con mediacién, comienza a identificar las letras de su nombre y a
organizarlas en el orden correcto. Al respecto, Vygotsky (1979) sehala que la
mediacion permite al alumno alcanzar un nivel de desempefo que no lograria de

manera totalmente independiente, actuando en su zona de desarrollo préximo.
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Por otro lado, alumnos como Matias y Jessica demostraron mayor dominio en

la tarea:
Practicante: ;; COmo sabes que ya esta completo?(DF, 2026)

Matias: [compara las piezas con el modelo] Porque ya estan todas y dice
igual.(DF, 2026)

Practicante: ;Qué revisaste para saber que decia igual?(DF, 2026)

Matias: Que las letras estuvieran en el mismo lugar que en la tarjeta.(DF,
2026)

Este hallazgo confirma que Matias comprende que la escritura tiene un orden
especifico que puede verificarse comparando la produccién con un referente. En
relacion con la categoria de analisis, las manifestaciones de los alumnos indican
que identifican que las letras de su nombre deben aparecer en un orden
determinado, lo cual representa un avance cualitativo respecto a las actividades

anteriores.

Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979) sefialan que la comprensién del orden
de las letras dentro de las palabras representa un avance fundamental en la
apropiacion del sistema de escritura. Por lo anterior, es posible recuperar que la
practica reiterada con materiales manipulativos significativos favorece la

consolidacion del aprendizaje.

Los resultados obtenidos en esta primera fase respecto a la categoria de
analisis son que de los 14 alumnos 9 de ellos identifica su nombre escrito a partir
de indicadores graficos parciales especialmente la letra inicial y la extension de la
palabra, lo cual es consistente con los niveles iniciales de la alfabetizacion
emergente descritos por Ferreiro y Teberosky (1979). Asimismo, se observo que la
interaccion entre pares y el uso de materiales manipulativos favorecieron la
participacion activa y el avance progresivo en el reconocimiento del nombre
propio, el cual comenz6 a adquirir un sentido funcional dentro del aula como lo

plantea Lerner (2001). En cuanto a las areas de oportunidad, algunos alumnos
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como Cristian aun requieren mayor acompafiamiento para consolidar estrategias
de reconocimiento visual de su nombre. La siguiente grafica ilustra las

manifestaciones registradas en los 14 alumnos durante esta fase:

Grafica 2. Manifestaciones observadas en la Fase 1 (n=14)

Identifica su nombre por letra 12/14

inicial

Compara su nombre con elde 11/ 14

companeros

Identifica su nombre por 10/14

extension de la palabra

Arma su nombre con orden 12/14

correcto (2.2 vez)

Requiri6 apoyo para identificar 4/ 14

su nombre

Nota. Elaboracion propia con base en los registros de observacion (2026).

Los resultados de esta primera fase permiten reconocer que el grupo de 3°B
cuenta con bases iniciales en la construccion del lenguaje escrito que, aunque se
encuentran en diferentes niveles de consolidacion, reflejan un proceso activo y en
desarrollo. Las diferencias observadas entre los alumnos no representan
obstaculos, sino la diversidad natural propia del aprendizaje en preescolar, y son
precisamente esas diferencias las que orientan |la necesidad de continuar
disefiando estrategias variadas, accesibles y significativas que respondan a las

particularidades de cada nifo.

Un hallazgo especialmente valioso en esta fase fue comprobar que el ambiente
del aula y la dinamica entre pares se convirtieron en recursos pedagogicos en si

mismos, pues la interaccion espontanea entre companeros enriquecié el proceso

68



mas alla de lo planificado. Esto refleja que cuando las actividades se disefian con
un propésito claro y se situan en contextos significativos, los propios alumnos
encuentran formas de apoyar y avanzar juntos, lo que fortalece tanto el

aprendizaje individual como el colectivo.

El nombre propio demostré ser un recurso con alto valor pedagdgico al
despertar motivacion, identidad y disposicion genuina para explorar el lenguaje

escrito desde un referente cercano y propio.

Los resultados de la primera fase permiten responder una pregunta central:
¢por qué unos alumnos reconocieron su nombre con facilidad y otros no? La
respuesta no esta en las capacidades individuales de los nifios, sino en sus
experiencias previas con el lenguaje escrito. Un aspecto que influye es la forma en
que la educadora como mediadora, permite que la alfabetizacién emergente se

desarrolle. Al respecto, Turrubiartes (2026) sefiala que:

La habilidad de preguntar de manera efectiva desempefia un papel
importante en la formacion de lectores, por supuesto que el rol de la
mediadora es un proceso continuo, es cambio constante. Implica cambio,
reflexion y acompafamiento para fomentar una interaccién rica y
enriquecedora entre lectores, la educadora como mediadora y la propia
literatura (p.147).

Nifos como Matias, que desde el inicio identifico0 su nombre y establecio
relaciones entre letras, habian tenido mayor contacto con textos escritos en su
entorno familiar libros, cuentos, escritura del nombre en casa, lo que les permitia
llegar al aula con un repertorio de conocimientos sobre la escritura mas
desarrollado. En cambio, alumnos como Cristian, que requiri6 acompanamiento
sostenido para localizar su tarjeta, presentaban un punto de partida diferente, no
inferior, sino situado en un momento distinto del continuo de la alfabetizacion

emergente que describen Teale y Sulzby (1986).
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Esta diferencia tiene una implicacion pedagdgica directa: no es posible disehar
una sola actividad que responda simultaneamente a todos los niveles de
desarrollo presentes en el grupo. Lo que si es posible y lo que el proyecto busco
hacer es disefar situaciones suficientemente abiertas para que cada nifio pueda
participar desde su propio nivel y avanzar a partir de él. La actividad del recorrido
por el aula fue un ejemplo de eso: el nifio que ya reconocia su nombre por todas
sus letras buscd también el nombre de sus compaiieros; el nifio que aun no lo
reconocia con fluidez encontré6 su tarjeta con el apoyo de un par. Ambos

aprendieron, pero desde lugares distintos.

Un hallazgo que merece especial atencidn es el apoyo espontaneo que surgio
entre comparfieros. Que Matias guiara a Mia sin que nadie se lo pidiera, y que Mia
aceptara esa orientacion y la siguiera hasta encontrar su nombre, no es un dato
menor: es evidencia de que el grupo habia construido un clima de confianza en el
que el error no generaba verguenza sino colaboracién. Vygotsky (1979) senala
que la zona de desarrollo proximo puede ser activada tanto por el adulto como por
un par con mayor dominio. En este caso, fue el par quien asumi6 ese rol de
manera natural, lo que confirma que la mediacion no es una funcion exclusiva del
docente sino una posibilidad que el ambiente del aula puede provocar o inhibir. El
disefio de situaciones que favorezcan la interaccion entre alumnos de distintos
niveles es, en este sentido, una decisidon pedagdgica tan importante como la

seleccidén de los contenidos.
7.2 Fase dos

La segunda fase de intervencion retomd los avances observados en la primera 'y
los profundizé a través de actividades orientadas a favorecer la representacion del
nombre propio mediante distintos recursos y con diferentes propésitos. Trabajando
categoria de analisis: Representa su nombre y otras palabras comunes, con
recursos propios y con distintos propdsitos, tales como marcar sus producciones,
registrar su asistencia, entre otros. Si en la primera fase el énfasis estuvo en el

reconocimiento visual del nombre en distintos espacios del aula, en esta segunda
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fase se buscd que los alumnos avanzaran hacia su representacion activa: formar
el nombre con letras moviles, moldear las letras con plastilina e identificarlas en
textos impresos. Este transito del reconocimiento a la representacion es
fundamental en el proceso de alfabetizacion emergente, pues implica que el nifio

pasa de identificar el texto a producirlo de manera activa.(Anexo 13)

Durante el desarrollo de esta actividad, los alumnos utilizaron letras del alfabeto
movil para formar su nombre a partir de un modelo visual —la tarjeta con su
nombre escrito—. Se registr6 que 10 de los 14 alumnos lograron formar su
nombre con apoyo del modelo, mientras que 4 presentaron dificultades para

identificar letras distintas a la inicial o para mantener el orden correcto.

Los registros muestran que los alumnos desarrollaron estrategias de busqueda
y verificacion al trabajar con el alfabeto movil, como se muestra en el siguiente

dialogo:
Matias: Esta si es la mia porque empieza igual que mi nombre [toma la letra M
y la coloca primero].(DF, 2026)

Practicante: ;Y cual sigue después?(DF, 2026)

Matias: [observa la tarjeta detenidamente y busca entre las letras] Esta...

[coloca la siguiente y vuelve a comparar].(DF, 2026)
Practicante: ; Como sabes que esa va ahi?(DF, 2026)
Matias: Porque en la tarjeta también esta asi.(DF, 2026)

Los datos obtenidos indican que Matias ha desarrollado una estrategia de
comparacioén sistematica entre su produccion y el modelo: coloca una letra, verifica
con la tarjeta, y continua. En relacibn con la categoria de analisis, las
manifestaciones de los alumnos muestran que representan su nombre utilizando el
modelo como referente y que comienzan a comprender que el orden de las letras
es un elemento constitutivo de la palabra. Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979)

sefialan que este tipo de confrontacion entre la produccion propia y un referente
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escrito favorece la reflexiébn sobre el sistema de escritura. Por lo anterior, es
posible recuperar que el uso del alfabeto movil resultdé especialmente pertinente en
esta etapa, pues permitid a los alumnos manipular las letras de manera concreta y

establecer comparaciones visuales directas con el modelo.(Anexo 14)

Asimismo, se registraron situaciones que evidencian el proceso de verificacion

y autocorreccion:

Mia: Me falta esta porque aqui dice otra [sefiala la tarjeta y reorganiza las letras
ya colocadas].(DF, 2026)

Practicante: ; Como te diste cuenta de que faltaba una?(DF, 2026)

Mia: Porque aqui hay mas [sefala la tarjeta] y yo solo tengo estas [sefala las

letras que colocd].(DF, 2026)

El trabajo con el alfabeto movil en la segunda fase implicé un nivel de
complejidad mayor, pues los alumnos debian no solo reconocer su nombre sino
reproducirlo activamente. Ferreiro y Teberosky (1979) sefialan que en este
proceso "en la dura tarea de encontrar un valor a las partes compatible con el

valor del todo, nada es obvio ni inmediato" (p. 6).

Esta afirmacion se corresponde directamente con lo observado en el aula:
alumnos como Mia, que en la fase anterior habian logrado reconocer su nombre
con apoyo, enfrentaron dificultades al intentar reproducirlo con letras méviles, lo
que evidencia que el transito del reconocimiento a la representacién activa implica

un salto cualitativo que requiere mediacion y practica sostenida.

El analisis de este resultado permite constatar que Mia ha avanzado
significativamente respecto a lo observado en la primera fase: es capaz de
identificar que le falta una letra comparando la cantidad de elementos en el

modelo con los de su propia produccion.

En relacion con la categoria de analisis, sus manifestaciones indican que

representa su nombre con recursos propios utilizando el modelo como referente
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de verificacién. Por otro lado, también se registraron intercambios entre

companeros que evidencian la colaboracion espontanea:

Cristian: No puedo encontrar esta [muestra una letra de su nombre].(DF, 2026)

Compariero: [sefiala una letra de su propia tarjeta] Es como la mia, busca
esa.(DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que la dinamica de apoyo entre
pares observada en la Fase 1 se mantiene y enriquece en esta segunda fase. En
relacion con la categoria de analisis, las manifestaciones de los alumnos indican
que avanzan en la representacion de su nombre aunque a distintos ritmos, lo que
es coherente con lo planteado por Ferreiro y Teberosky (1979), quienes sefnalan
que los nifios construyen conocimientos sobre la escritura de manera progresiva a
partir de indicadores parciales que se van complejizando conforme interactuan con

el lenguaje escrito.

Durante el desarrollo de esta actividad, los alumnos representaron con
plastilina las letras que conforman su nombre, utilizando la tarjeta con su nombre
como referente. Se registré6 que 11 de los 14 alumnos lograron representar con
plastilina al menos tres letras de su nombre con caracteristicas reconocibles,

mientras que 3 presentaron dificultades para reproducir ciertos trazos. (Anexo 15)

Los registros evidencian que los alumnos prestaron especial atencion a las
caracteristicas graficas de las letras al intentar representarlas, como se muestra

en el siguiente dialogo:

Sophia: Esta si es la mia porque tiene un palito [muestra la letra que
molded].(DF, 2026)

Practicante: ;Se parece a la de tu tarjeta?(DF, 2026)

Sophia: [compara ambas detenidamente] Si, las dos tienen eso [sefiala el rasgo
de la letra].(DF, 2026)
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Renata: Mira maestra, ya hice la de mi nombre [compara su produccidn con la
tarjetal.(DF, 2026)

Practicante: ;Qué parte de tu letra fue mas dificil de hacer?(DF, 2026)
Renata: La de abajo, porque tiene una vuelta.(DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que la actividad de modelado
favorecid una observacion mas detallada de las letras, pues al intentar

reproducirlas los alumnos debieron identificar sus rasgos constitutivos.

En relacion con la categoria de andlisis, las manifestaciones de los nifios
indican que representan las letras de su nombre identificando caracteristicas
graficas especificas como la forma y el tamafio. Al respecto, Ferreiro (2006)sefiala
que el contacto con distintas formas de representacién de las letras favorece el
acercamiento al sistema de escritura, ya que permite a los nifios reconocer que
cada letra posee rasgos propios que la distinguen de las demas. Por lo anterior, es
posible recuperar que el modelado con plastilina constituyd una estrategia

pertinente para favorecer la observacion y representacion de las letras. (Anexo 10)

Asimismo, se registraron momentos en que los alumnos revisaban y corregian

sus producciones:
Mia: No me sale igual [deshace la letra y vuelve a intentarlo].(DF, 2026)

Comparnero: [sefiala la tarjeta] Mira, asi tiene que ser, como una luna.(DF,
2026)

Mia: [intenta nuevamente siguiendo la indicacién del companero](DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que los alumnos desarrollan
una actitud de autoexigencia y revision de su propia produccion, comparandola
sistematicamente con el modelo. En relacion con la categoria de analisis, las
manifestaciones de los alumnos evidencian que representan su nombre con
recursos propios y que comprenden que dicha representacién debe asemejarse al

referente escrito. Por lo anterior, es posible recuperar que la combinacion del
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modelo visual con la produccidn tactil constituy6 una estrategia que favorecio tanto

el reconocimiento visual de las letras como el desarrollo de la motricidad fina.

Durante el desarrollo de esta actividad, los alumnos exploraron libremente
libros de la biblioteca del aula con el propésito de identificar letras que formaran
parte de su nombre, comparando lo encontrado en los textos con las letras de su
tarjeta. Se registré6 que 12 de los 14 alumnos lograron identificar al menos una
letra de su nombre en los libros explorados, mientras que 2 presentaron
dificultades para reconocer letras distintas a la inicial fuera del contexto de la

tarjeta personal. (Anexo 16)

Los registros de observacion muestran que la exploracion de libros favorecio el
reconocimiento de las letras en un contexto diferente, como se evidencia en los

siguientes intercambios:
Cristian: Maestra, aqui esta la mia [sefiala una letra dentro del texto].(DF, 2026)
Practicante: ; Como sabes que es la tuya?(DF, 2026)
Cristian: Porque mi nombre empieza asi [sefiala la tarjeta y comparal.(DF, 2026)

Sophia: Mira, encontré otra igual [compara una letra del libro con la de su
tarjeta].(DF, 2026)

Matias: Esta también la tiene mi nombre [sefala distintas letras dentro de una
palabra].(DF, 2026)

La exploracién de los libros de la biblioteca de aula en la segunda fase permitié
que los alumnos transfirieran el reconocimiento de las letras de su nombre hacia
un contexto diferente al de la tarjeta personal. Esta experiencia es coherente con
lo que plantea Colomer (2005) al describir que “la lectura de libros crea un
itinerario prolongado a lo largo de toda la escolaridad obligatoria. No se lee
libremente en unos cursos y se aprende literatura en otros” (p. 9). Este principio
orientd una de las decisiones pedagogicas centrales del proyecto: la creacion de la

biblioteca aulica “Arcoiris” como espacio permanente dentro del aula, partiendo de
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la conviccidn de que el contacto con los libros no puede ser ocasional ni depender
del tiempo libre, sino que debe estar integrado en la vida cotidiana del grupo

desde preescolar.

El momento en que Cristian identifico la letra inicial de su nombre en un texto
impreso y justifico ese reconocimiento comparandolo con su tarjeta personal
representa exactamente el inicio de ese itinerario: el nino comenzd a comprender
que las letras no pertenecen solo a su tarjeta sino que forman parte de un sistema

presente en todos los textos escritos que lo rodean.

El analisis de este resultado permite constatar que Cristian, quien en la Fase 1
presento dificultades para localizar su tarjeta, ahora es capaz de identificar la letra
inicial de su nombre en un texto impreso diferente y de justificar ese

reconocimiento.

En relacién con la categoria de analisis, las manifestaciones de los alumnos
indican que identifican letras de su nombre en distintos contextos escritos, lo que
evidencia un avance en la transferencia del reconocimiento hacia otros espacios.
Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979) sefalan que el contacto constante con
materiales escritos favorece la construccion de conocimientos relacionados con el
lenguaje escrito y permite que los nifilos comprendan su funcion dentro de distintos

contextos sociales.
Por otro lado, se registraron también situaciones de dificultad:

Mia: No sé si esta es [observa una palabra del libro y compara varias veces

con su tarjetal.
Comparniero: [senala la tarjeta de Mia] Si, mira, es igualita.
Mia: [observa con mayor detenimiento] Ah si, es la misma.

El analisis de este resultado permite constatar que, si bien Mia ha avanzado
en el reconocimiento de la letra inicial de su nombre, aun requiere apoyo para

identificar letras distintas a la inicial en contextos diferentes al de la tarjeta
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personal. En relacion con la categoria de analisis, sus manifestaciones indican que
se encuentra en proceso de consolidar la representacion de su nombre y el
reconocimiento de sus letras en distintos contextos. Por lo anterior, es posible
recuperar que sera necesario continuar ofreciéndole oportunidades de interaccion

con textos impresos para fortalecer este proceso.

Los resultados obtenidos en esta segunda fase respecto a la categoria de
analisis son que los alumnos avanzan de manera progresiva en la representacion
de su nombre propio mediante distintos recursos —letras moviles, plastilina y
exploracion de textos—, recurriendo de manera sistematica a la comparacion
visual entre su produccion y el modelo escrito como estrategia de verificacion y

autocorreccion.

Las manifestaciones observadas evidencian que los nifios comienzan a
comprender que la escritura posee una organizacion especifica que debe
respetarse, lo que es coherente con lo planteado por Ferreiro y Teberosky (1979).
Asimismo, se identificé que el avance no es homogéneo: mientras algunos
alumnos como Matias demuestran mayor dominio, otros como Mia y Cristian
muestran avances mas graduales que requieren mayor acompafiamiento. La

siguiente grafica ilustra las manifestaciones registradas durante esta fase:
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Gréfica 3. Manifestaciones observadas en la Fase 2 (n=14)

Forma su nombre con letras 10/ 14

maviles (con modelo)

Representa letras con 11/14

plastilina reconociblemente

Identifica letras de su nombre 12/ 14

en libros

Usa comparacion como 13/14

estrategia de verificacion

Requiri6 apoyo para letras 4/ 14

distintas a la inicial

Nota. Elaboracion propia con base en los registros de observacion (2026).

Los avances registrados en esta fase confirman que cuando los alumnos tienen
oportunidades concretas de manipular, explorar y representar el lenguaje escrito a
través de distintos recursos, su comprension sobre el sistema de escritura se
profundiza de manera progresiva y significativa. La diversificacion de materiales y
actividades no solo amplié las formas de acercamiento al nombre propio, sino que
favorecié que cada alumno encontrara una via accesible para avanzar desde su
propio nivel, lo que reafirma la importancia de ofrecer experiencias variadas que

atiendan los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje presentes en el grupo.

El proceso de verificacion y autocorreccion que emergié de manera espontanea
refleja una actitud reflexiva ante la escritura que resulta fundamental sostener y
enriquecer. Que los alumnos hayan comenzado a comparar su produccion con el
modelo de manera autonoma indica que estan construyendo una conciencia sobre
el lenguaje escrito que va mas alla de la reproduccion mecanica, acercandose a

una comprension real de su organizacion y sus reglas. Este avance cualitativo
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sienta una base solida para enfrentar situaciones de mayor complejidad donde la

escritura cumpla una funcion comunicativa concreta.

El transito de la Fase 1 a la Fase 2 evidencié un fendmeno que la teoria
predice pero que resulta especialmente significativo al observarlo en tiempo real:
reconocer no equivale a producir. Varios alumnos que en la primera fase
identificaban su nombre con fluidez enfrentaron dificultades cuando debieron
reproducirlo activamente con letras méviles o con plastilina. Esta asimetria entre
reconocimiento y produccion es explicada por Ferreiro y Teberosky (1979) como
parte natural del proceso constructivo: el nifio puede reconocer una escritura
porque la ha visto suficientes veces para memorizarla como imagen visual, pero
reproducirla implica un conocimiento diferente, saber qué letras la componen, en

qué orden van, y como se representa graficamente cada una de ellas.

Lo que resultd particularmente relevante en esta fase fue la estrategia de
verificacion que los alumnos desarrollaron de manera espontanea: comparar su
produccion con la tarjeta modelo, identificar diferencias, y corregirlas. Esta actitud
reflexiva ante la propia escritura es uno de los indicadores mas significativos del
avance en la alfabetizacion emergente, porque implica que el nifio ya no produce
letras de manera azarosa sino que tiene una representacion mental de como debe
verse su nombre y usa esa representacion como criterio de evaluacién. Que Mia
quien en la Fase 1 necesité ayuda para encontrar su tarjeta llegara a identificar de
manera autonoma que le faltaba una letra porque “en la tarjeta hay mas” es un
avance cualitativo que no puede medirse solo con datos cuantitativos: habla de un

cambio en la manera en que la nifia comprende la escritura.

La exploracién de libros como ultima actividad de esta fase cumplié una funcion
que podria pasar desapercibida pero que es tedricamente muy relevante: trasladar
el reconocimiento de las letras desde el contexto conocido de la tarjeta personal
hacia un contexto nuevo y menos predecible, el texto impreso. Este traslado es lo
que Mufoz y Anwandter (2019) denominan transferencia del conocimiento, y su

aparicion espontanea Cristian identificando la letra inicial de su nombre en un libro
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y justificando ese reconocimiento indica que el aprendizaje ya no esta anclado
unicamente al objeto tarjeta sino que comienza a generalizarse hacia el sistema

de escritura en sentido mas amplio.

7.3 Fase tres

La tercera fase de intervencion representé el momento de mayor complejidad
dentro de la secuencia didactica implementada, pues implicé que los alumnos
utilizaran la escritura dentro de una situacibn comunicativa real y con un
destinatario concreto: la elaboracion de una carta dirigida al otro grupo de tercer
grado de preescolar. Trabajando como Categoria de analisis: Recurre a diversos
textos para copiar palabras, combinar letras del nombre propio, el de sus pares o
dicta a alguna persona adulta, para establecer vinculos con las familias, la escuela

y la comunidad.

Esta actividad integré los aprendizajes construidos a lo largo de las dos fases
anteriores y los puso en juego en un contexto auténtico, en el que la escritura
adquirid un propdsito comunicativo claro y significativo para los nifios. Lerner
(2001) sefala que la escritura adquiere sentido para los nifios cuando se utiliza
con un proposito real dentro del aula, y que es en estas situaciones donde los

aprendizajes se consolidan de manera mas profunda y duradera.(Anexo 17)

Para el desarrollo de la actividad, la practicante escribié en el pizarron el
mensaje: "Hola, espero tengas un buen dia", dejando al final unicamente la
palabra "saluda", con la intencion de que cada alumno agregara su nombre de
manera auténoma. Se indic6 a los alumnos que debian copiar el mensaje
observando la direccion de la escritura, el tamafno de las letras y los espacios
entre palabras. Se registré que 12 de los 14 alumnos lograron copiar el mensaje y
escribir su nombre al finalizar, mientras que 2 requirieron apoyo para respetar el

tamafo de las letras y los espacios entre palabras. (Anexo 18)

Desde el inicio de la actividad, algunos alumnos comenzaron a identificar

palabras conocidas dentro del mensaje, como se muestra en el siguiente dialogo:
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Matias: Aqui dice hola [sefala el inicio de la carta en el pizarron].(DF, 2026)

Practicante: Asi es. ¢ Puedes encontrar esa misma palabra en tu hoja cuando la
copies?(DF, 2026)

Matias: [copia |la palabra y sefala] Aqui.(DF, 2026)
Practicante: ; COmo supiste que esa era la palabra hola?(DF, 2026)

Matias: Porque empieza con la h, asi [sefala la letra en el pizarrén y en su
hoja].(DF, 2026)

El analisis de este resultado permite constatar que Matias ha avanzado de
manera notable: no solo reconoce la letra inicial, sino que identifica una palabra
completa dentro de un texto y justifica ese reconocimiento. En relacion con la
categoria de analisis, sus manifestaciones indican que recurre a un texto modelo
para copiar palabras, estableciendo relaciones entre el texto del pizarrén y su
propia produccion. Al respecto, Ferreiro y Teberosky (1979) sefialan que este tipo
de lectura por anticipacién constituye un avance significativo en la comprension
del sistema de escritura. Por lo anterior, es posible recuperar que la situacion de
escritura con un propdésito comunicativo real favorecié que los alumnos pusieran
en juego sus conocimientos sobre el lenguaje escrito de manera integrada. (Anexo
19)

Asimismo, se observo que los alumnos comprendieron de manera autonoma la

funcién del nombre dentro del texto:

Sophia: Ya sé donde va mi nombre [sefala el espacio final del mensaje antes

de comenzar a escribirlo].(DF, 2026)
Practicante: ¢ Por qué crees que va ahi?(DF, 2026)
Sophia: Para que sepan que yo lo mandé.(DF, 2026).

El analisis de este resultado permite constatar que Sophia comprende la
funcién identificatoria y comunicativa del nombre dentro de un texto. En relacién

con la categoria de andlisis, sus manifestaciones indican que escribe su nombre
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con un propdsito comunicativo concreto, lo que representa el nivel mas alto de
apropiacién observado a lo largo de la intervencion. Al respecto, Lerner (2001)
sefala que la comprensiéon de las funciones del lenguaje escrito es fundamental
en el proceso de alfabetizacién inicial, pues permite a los nifios atribuir sentido a
sus producciones y orientarlas hacia un destinatario real. Por lo anterior, es posible
recuperar que el disefio de situaciones de escritura con destinatarios reales
favorece que los alumnos comprendan la funcidén social del lenguaje escrito.
(Anexo 20)

Se registraron también momentos de dificultad y apoyo entre pares:
Mia: Ya no me cabe [observa el espacio restante en su hoja].(DF, 2026)
Compafiero: Hazla mas chiquita.(DF, 2026)

Practicante: Recuerda que las letras no deben ser muy grandes para que todo

quepa. ¢ Puedes intentarlo mas pequefio?(DF, 2026)

Mia: [intenta nuevamente con letras de menor tamafio] Ahora si cabe.(DF,
2026)

El analisis de este resultado permite constatar que Mia es capaz de ajustar su
produccién cuando recibe orientacion, lo que indica que cuenta con los recursos
necesarios para avanzar con el acompafiamiento adecuado. En relacién con la
categoria de analisis, sus manifestaciones indican que recurre al texto modelo
para copiar palabras y que escribe su nombre con propdsito comunicativo, aunque

aun requiere apoyo para regular aspectos formales como el tamafio de las letras.

Al finalizar la actividad, el grupo realizé una lectura colectiva del mensaje
escrito, durante la cual se reflexion6 sobre la importancia de los espacios entre

palabras:
Practicante: ; Qué pasaria si no dejamos espacio entre las palabras?(DF, 2026)

Alumno: No se entenderia.(DF, 2026)
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Practicante: ;Por qué es importante que quien reciba la carta pueda leerla
bien?(DF, 2026)

Renata: Para que sepa quién la mando y qué le dijimos.(DF, 2026)
Practicante: ;Y quién va a recibir esta carta?(DF, 2026)

Alumnos: jLos nifios del otro salon!(DF, 2026)

La elaboracion de la carta dirigida al otro grupo de tercer grado represento el
momento de mayor integracion de los aprendizajes construidos a lo largo del
proyecto, pues la escritura adquirié un proposito comunicativo genuino. Lerner

(2001) sostiene que la lectura y la escritura deben ser

"practicas vivas y vitales, e instrumentos para reorganizar el mundo y

los propios pensamientos." (p. 20)

El hecho de que 12 de los 14 alumnos lograran escribir su nombre de manera
autébnoma en este contexto, cuando en la primera fase solo 4 lo hacian sin
dificultad, confirma que cuando la escritura tiene un destinatario real y un propésito
concreto los alumnos movilizan sus conocimientos con mayor seguridad y

efectividad.

El analisis de este resultado permite constatar que los alumnos comienzan a
comprender que la escritura debe organizarse de cierta manera para que la

comunicacion sea posible.

En relacion con la categoria de analisis, las manifestaciones de los nifios
indican que recurren a la escritura para establecer un vinculo concreto con otra
comunidad escolar, comprendiendo que el mensaje va dirigido a un destinatario
real. Al respecto, Lerner (2001) sefala que este tipo de reflexion sobre la escritura
en el marco de situaciones comunicativas auténticas favorece una comprension
mas profunda y significativa del lenguaje escrito. Por lo anterior, es posible

recuperar que las actividades de escritura con intencion comunicativa real son las
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que favorecen de manera mas significativa el avance en el proceso de

alfabetizaciéon emergente.

Los resultados obtenidos en esta tercera fase respecto a la categoria de
analisis son que los alumnos recurren a un texto modelo para copiar palabras y
agregan su nombre propio con propdésito comunicativo, estableciendo asi un
vinculo concreto entre la escritura y la comunidad escolar. Las manifestaciones
observadas evidencian que la mayoria de los alumnos logra escribir su nombre de
manera autbnoma y con mayor seguridad que en las fases anteriores, comprende
la funcién identificatoria del nombre dentro de un texto, y comienza a reflexionar
sobre elementos basicos de la organizacién de la escritura como los espacios
entre palabras y la direccion del texto. Como area de oportunidad, algunos
alumnos aun requieren apoyo para respetar la direccionalidad de la escritura,
mantener el tamafio adecuado de las letras y reproducir ciertos trazos. La

siguiente grafica sintetiza las manifestaciones registradas durante esta fase:
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Gréfica 4. Manifestaciones observadas en la Fase 3 (n=14)

Copia el mensaje respetando 11/ 14

la direccion

Escribe su nombre de manera 12/ 14

auténoma al final

Identifica el espacio para 13/14

escribir su nombre

Comprende la funcion 12/14

comunicativa de la carta

Respeta espacios entre 9/14

palabras

Requirié apoyo para tamanoo 2/14

trazos

Nota. Elaboracion propia con base en los registros de observacion (2026).

Los resultados de esta fase evidencian que el proceso de alfabetizacion
emergente alcanza su mayor significado cuando la escritura se vincula con
propositos reales y destinatarios concretos, pues es en esos contextos donde los
alumnos movilizan de manera integrada todos los aprendizajes construidos a lo
largo de la intervencién. La carta como situacion comunicativa auténtica permitio
que el nombre propio trascendiera el ejercicio individual para convertirse en un
vinculo real con otros, dotando a la escritura de un sentido social que los nifios

comprendieron y valoraron de manera genuina.

Esta fase también permitié constatar el avance acumulado del grupo a lo largo
de toda la secuencia didactica, pues las habilidades trabajadas en las fases
anteriores se pusieron en juego de forma integrada y con mayor seguridad. Los

alumnos no solo escribieron su nombre con mayor autonomia, sino que
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reflexionaron sobre la escritura como sistema, comprendiendo que su
organizacion responde a convenciones necesarias para que la comunicacion sea

posible.

Este cierre reafirma que la alfabetizacion emergente se fortalece cuando se
sitia en experiencias significativas, respetuosas del ritmo de cada alumno y
orientadas por una mediacion docente intencionada que coloca el lenguaje escrito

en el centro de la vida del aula.

A lo largo de las tres fases de intervencion, los hallazgos obtenidos permiten
identificar un avance progresivo en el proceso de alfabetizacidn emergente de los
alumnos del grupo 3°B, particularmente en lo que refiere a la apropiacion del
nombre propio como punto de partida para la construccidn del lenguaje escrito.
Este avance no fue lineal ni homogéneo, sino que respondio a los distintos ritmos
y niveles de apropiacion de cada alumno, lo cual es coherente con la perspectiva
constructivista que sustenta este trabajo y con los planteamientos de Ferreiro y

Teberosky (1979) respecto a la naturaleza del proceso de alfabetizacion.

En la primera fase, los alumnos mostraron un nivel de reconocimiento del
nombre propio basado principalmente en indicadores graficos parciales letra inicial
y extension de la palabra. En la segunda fase, avanzaron hacia la representaciéon
activa del nombre mediante distintos recursos, desarrollando estrategias de
comparacién y verificacion que evidencian una comprension mas profunda de la
organizacion del sistema de escritura. En la tercera fase, utilizaron la escritura
dentro de una situacion comunicativa real, o que les permitid comprender su
funcién social y avanzar en la escritura autobnoma del nombre con un propésito

concreto.

A lo largo del desarrollo de cada fase de intervenciéon se observo un avance
progresivo que no fue homogéneo sino que respondié a los distintos ritmos de

cada alumno. Lerner (2001) recuerda que el verdadero desafio de la escuela es
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el de incorporar a todos los alumnos a la cultura de lo escrito, es el de
lograr que todos sus exalumnos lleguen a ser miembros plenos de la

comunidad de lectores y escritores. (p. 25)

Los resultados obtenidos muestran que este desafio se puede atender desde el
preescolar cuando las actividades parten de textos significativos para los nifios, se
disefian con propositos comunicativos reales y se sostienen en una mediacién

docente intencionada y sensible a los distintos niveles de apropiacion del grupo.

A lo largo de las tres fases se observd de manera consistente que la
interaccion entre pares constituyé una fuente importante de aprendizaje. En
multiples ocasiones, los alumnos con mayor dominio orientaron a sus compafieros
con dificultades, lo que es coherente con lo planteado por Vygotsky (1979)
respecto al papel de la interaccidn social en la construccién del conocimiento. Esta
dinamica de apoyo mutuo enriquecido el ambiente de aprendizaje del aula vy
favorecié que todos los alumnos avanzaran en su proceso de alfabetizacion

emergente, aunque a distintos ritmos.

El uso de materiales manipulativos tarjetas de nombres, rompecabezas, letras
moviles, plastiina y la exploracion de textos impresos también resultaron
estrategias pertinentes y efectivas para favorecer el acercamiento de los alumnos
al lenguaje escrito. Ferreiro (2006) sefala que el contacto con distintas formas de
representacion de las letras y palabras favorece la construccidén del conocimiento
sobre el sistema de escritura, y los hallazgos de esta intervencion son coherentes

con ese planteamiento.

En relacion con los PDA que orientaron cada fase, se identifican avances
graduales en el reconocimiento del nombre escrito, su representacion con
recursos propios y su uso en situaciones comunicativas reales. Sin embargo,
algunos alumnos aun requieren mayor acompafiamiento y mas oportunidades de
interaccion con el lenguaje escrito en distintos contextos para consolidar estos

aprendizajes, lo que evidencia la importancia de continuar diversificando las
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estrategias didacticas atendiendo los diferentes niveles y ritmos presentes en el

grupo.

Finalmente, la intervencion realizada permite concluir que el hombre propio
constituye un recurso didactico de gran valor para favorecer la alfabetizacion
emergente en el nivel preescolar, no solo porque resulta significativo y cercano
para los nifos, sino porque permite abordar de manera integrada distintos
aspectos del lenguaje escrito: el reconocimiento visual, la conciencia fonoldgica
inicial, la comprension de la organizacion del sistema de escritura y la funciéon

comunicativa del lenguaje.

Por ello, se considera pertinente continuar disefiando situaciones de
aprendizaje que pongan al nombre propio y a otros textos significativos para los
nifios en el centro de las experiencias de alfabetizacién emergente en el aula de

preescolar.

La tercera fase fue la mas reveladora del proceso, precisamente porque puso a
los alumnos frente a una situacion en la que la escritura tenia consecuencias
reales: habia alguien esperando recibir esa carta. Este detalle aparentemente
menor desde una logica adulta transformo la actitud de los nifios de manera
observable. La mayoria presté mas atencion al tamano de las letras, al espacio
entre palabras, a que su nombre quedara legible. Algunos pidieron borrar y volver
a hacer una parte porque “no se veia bien”. Este nivel de autoexigencia no habia
aparecido con la misma intensidad en las fases anteriores, y su presencia aqui
confirma lo que Lerner (2001) sostiene: cuando la escritura tiene un destinatario
real, el nino comprende intuitivamente que debe ser legible para otro, y esa
comprension genera una demanda de calidad que ninguna instruccion directa

podria provocar con la misma eficacia.

La comparacion entre el desempefio inicial de los alumnos y lo observado en
esta fase muestra avances concretos y diferenciados. Cristian, que en la Fase 1
no lograba localizar su tarjeta de manera autbnoma, escribié su nombre al final de

la carta con todas sus letras en el orden correcto, apoyandose en la tarjeta como
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modelo. Mia, que en la Fase 2 necesitdé ayuda para identificar letras distintas a la
inicial, copid el mensaje del pizarron respetando la direccionalidad y los espacios,
y escribié su nombre de manera autbnoma. Matias, que desde la Fase 1 mostraba
un dominio mas consolidado, identifico palabras conocidas dentro del mensaje
antes de copiarlo y ayudd espontaneamente a un compariero a localizar el inicio
de la escritura en su hoja. Estos tres casos ilustran trayectorias distintas dentro del
mismo proceso: puntos de partida diferentes, ritmos diferentes, y avances que solo

son comprensibles si se conoce de donde venia cada nifio.

¢ Por qué sucedieron estos avances? La respuesta esta en la articulacion de
tres condiciones que la intervencidon buscé sostener de manera consistente a lo
largo de las tres fases: propdsito comunicativo real, mediacion docente
intencionada, e interaccidn entre pares. Ninguna de estas condiciones actué de
manera aislada; fue su combinacion la que gener6 un ambiente en el que los nifios
tuvieron razones genuinas para explorar la escritura, apoyos oportunos cuando los
necesitaron, y compafieros con quienes construir el conocimiento de manera
colaborativa. Esta articulacion es precisamente lo que los referentes tedricos de la
alfabetizacion emergente Clay (1966), Teale y Sulzby (1986), Ferreiro y Teberosky
(1979), Vygotsky (1979) sefialan como condicién indispensable para que el
desarrollo del lenguaje escrito en preescolar ocurra de manera significativa y no

como ejercicio mecanico desvinculado de la vida del nifio.

7.4 Comparativa diagnostico inicial vs. resultados finales

Una de las formas mas reveladoras de valorar el impacto de la intervencion
es comparar el punto de partida de cada alumno con el nivel de apropiacion
alcanzado al cierre de las tres fases. Esta comparativa no solo permite identificar
los avances cuantitativos del grupo, sino comprender el significado pedagdgico de

es0s avances en términos del proceso de alfabetizacion emergente.

En la valoracion diagndstica inicial, solo 4 de los 14 alumnos lograron escribir
su nombre de manera correcta y autbnoma. Siete presentaron inversiones

minimas de letras. Dos escribieron su nombre con direccionalidad inversa. Y un
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alumno no logré completar la actividad. Al término de la intervencion, en la Fase 3,
12 de los 14 alumnos escribieron su nombre de manera autbnoma en el contexto
de la carta, 13 identificaron correctamente el espacio para escribir su nombre
dentro del texto, y 12 demostraron comprender la funcidn comunicativa de la

escritura.

Este avance global del grupo es coherente con lo planteado por Ferreiro y
Teberosky (1979): los nifios avanzan en su comprension del sistema de escritura
cuando se les ofrecen situaciones significativas que los desafian a construir
nuevas hipétesis. Sin embargo, el analisis por caso revela matices importantes

que los datos globales no alcanzan a mostrar.

Matias inicié la intervencion identificando su nombre por la letra inicial y
estableciendo comparaciones espontaneas con los nombres de sus companeros.
Al cierre, no solo escribe su nombre con autonomia sino que identifica palabras
conocidas dentro de textos y justifica ese reconocimiento conectando letra y
sonido. Su avance indica un transito cualitativo del nivel presilabico hacia indicios
del nivel silabico-alfabético. Lo mas valioso no es solo el avance individual, sino el
papel que cumpli6 como mediador del aprendizaje de sus compaferos: su

disposicion natural para orientar a otros enriquecio el proceso del grupo completo.

Cristian inicio la intervencion sin poder localizar su tarjeta en el aula. Al cierre,
escribid su nombre con autonomia en la carta, tomandose el tiempo necesario y
revisando cada letra con cuidado. Su avance es el que mejor ilustra la importancia
de no interpretar el ritmo personal como un indicador de capacidad: Cristian tenia
los recursos cognitivos necesarios para avanzar; lo que necesitaba era tiempo,
acompanamiento y situaciones que le dieran un propodsito genuino para

esforzarse. La carta fue ese proposito.

Mia inicié la intervencion reconociendo su nombre con ayuda externa. Al
cierre, ajusté de manera autdbnoma el tamafo de sus letras al identificar que no

cabian en el espacio disponible, comprendiendo que la carta tenia un destinatario
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real. Su avance muestra que cuando la motivacion y el propésito estan presentes,

los recursos que Mia tiene se activan con mayor facilidad.

Renata fue consistentemente la alumna que mostr6 mayor nivel de
apropiacion a lo largo de toda la intervencion. Desde la Fase 1 comprendio la
funcién social del nombre; en la Fase 2 realizé producciones con plastilina que
demostraban una observacién analitica de los rasgos graficos; en la Fase 3
sintetizo el aprendizaje mas profundo del proyecto al sefialar que la carta servia
para que el destinatario supiera quién la mandé y qué le dijeron. Su recorrido
confirma que cuando una alumna llega con actitud positiva, disposicion para el
trabajo y habitos de atencidn consolidados, la intervencion didactica puede llevarla

a niveles de comprension notablemente mas elaborados.

lan representd el mayor desafio de la intervencion en términos de
diferenciacion pedagodgica. Sus caracteristicas particulares TDAH vy el aislamiento
que a veces esto genera en el aprendizaje requirieron estrategias especificas que
no siempre fue posible implementar con la profundidad que merecian. Sin
embargo, en todos los momentos de la intervencién mostré interés genuino al
inicio de las actividades e intent6 llevarlas a cabo dentro de sus posibilidades. Ese
interés es, en si mismo, un avance respecto al punto de partida, y confirma lo que
sefalan Mufoz y Anwandter (2019) la alfabetizacion emergente se construye

también a través del deseo de comunicarse, y ese deseo estaba presente en lan.

En sintesis, la comparativa entre el diagndstico inicial y los resultados finales
confirma que la intervencién logré favorecer avances significativos en el proceso
de alfabetizacién emergente del grupo 3°B. Estos avances no fueron homogéneos
ni debian serlo sino que respondieron a los distintos ritmos, experiencias previas y
caracteristicas individuales de cada alumno. Lo que unifica todos los casos es que
el nombre propio, trabajado en contextos progresivamente mas complejos vy
comunicativos, funcion6 como el eje que articuld el reconocimiento, la
representacion y el uso social de la escritura, en coherencia con los

planteamientos tedricos que sustentaron este trabajo.
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7.5 Anadlisis de casos: trayectorias individuales en el proceso de

alfabetizacion emergente

El analisis por fases presentado en los apartados anteriores permite
comprender el proceso del grupo de manera global. Sin embargo, la alfabetizacion
emergente es fundamentalmente un proceso individual: cada nifio llega con una
historia propia, avanza a su propio ritmo y construye el conocimiento sobre la
escritura desde su experiencia particular. Por ello, este apartado presenta el
analisis de cinco casos documentados a lo largo de las tres fases de intervencion,
con el proposito de mostrar las trayectorias individuales de aprendizaje y

comprender qué factores explican los avances y las dificultades de cada alumno.

Los casos seleccionados no representan los extremos del grupo, sino la
diversidad de trayectorias presentes en él: desde el alumno con mayor dominio
inicial hasta el que requiri6 acompafamiento mas sostenido, pasando por quienes
mostraron avances graduales pero consistentes. Esta diversidad es, en si misma,
uno de los hallazgos mas relevantes de la intervenciéon, pues confirma que la
alfabetizacion emergente no sigue un camino unico ni predecible, sino que se
construye de maneras distintas en funcion de las experiencias previas, el contexto
familiar, el nivel de desarrollo cognitivo y la calidad del acompafiamiento

pedagogico recibido.
Caso 1: Matias — El alumno que ya tenia un camino trazado

Punto de partida. Desde la valoracion diagnéstica inicial, Matias se distinguié
del resto del grupo por mostrar un nivel de conceptualizacion de la escritura mas
avanzado. En la actividad de escritura del nombre propio con alfabeto movil,
Matias logro identificar y organizar correctamente todas las letras de su nombre,
aunque invirtio la letra “s”. Este dato inicial es revelador: no se trataba de un nifio
que desconocia su nombre, sino de uno que ya habia construido una
representacion mental bastante consolidada del mismo y que estaba en proceso

de ajustar los detalles de la convencionalidad.
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Esta situacion es coherente con lo que Ferreiro y Teberosky (1979) describen
al sefalar que los nifios con mayor exposicion previa al lenguaje escrito llegan a la
escuela con hipotesis mas elaboradas sobre el sistema de escritura. En el caso de
Matias, todo indica que su entorno familiar le habia ofrecido experiencias
frecuentes con libros, escritura y lectura compartida, lo que le permitia llegar al
aula con un capital simbdlico mas desarrollado que el de la mayoria de sus

companeros.

Trayectoria durante la intervencion. En la Fase 1, Matias no solo identificé su
nombre con fluidez y rapidez, sino que estableci6 de manera espontanea
relaciones entre su nombre y el de su compafiera Milagros, identificando que
ambos compartian la letra inicial “M”. Este comportamiento es significativo porque
va mas alla del reconocimiento: implica que Matias ya estaba pensando en el
lenguaje escrito como un sistema con regularidades, en el que las letras tienen
valores que se repiten en distintas palabras. Ferreiro y Teberosky (1979) describen
este tipo de razonamiento como propio de los niflos que se encuentran en

transicién hacia niveles mas avanzados de conceptualizacion de la escritura.

En la Fase 2, Matias demostré una estrategia de verificacion sistematica
especialmente notable: al formar su nombre con letras moviles, comparaba cada
pieza con la tarjeta modelo antes de colocarla, y al finalizar verificaba que el
resultado coincidiera con el referente. Cuando se le pregunté cédmo sabia que su
nombre estaba completo, respondio: “Porque ya estan todas y dice igual’. Esta
afirmacion revela una comprension cualitativa importante: Matias entendia que la
escritura tiene un orden especifico que puede verificarse comparando la
produccion con un modelo, lo que implica que ya habia internalizado la idea de

que la escritura es un sistema con reglas, no una produccion arbitraria.

En la Fase 3, Matias identificd la palabra “hola” en el mensaje del pizarron
antes de copiarlo y justifico ese reconocimiento sefialando la letra inicial. Este
comportamiento muestra que la transferencia del conocimiento ya habia ocurrido:

Matias no solo reconocia las letras de su nombre, sino que usaba ese
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conocimiento para leer otras palabras en contextos nuevos. Ademas, de manera
espontanea ayudo6 a un compafero a localizar el inicio de la escritura en su hoja,
asumiendo el rol de mediador que Vygotsky (1979) describe como fundamental en

la zona de desarrollo proximo.

¢, Qué explica su trayectoria? El avance de Matias se explica por la
combinacién de tres factores: un punto de partida mas consolidado, una actitud
activa y reflexiva ante las actividades, y un entorno que le habia ofrecido
experiencias previas ricas con el lenguaje escrito. Su caso ilustra que cuando un
alumno llega al preescolar con bases sodlidas en alfabetizacién emergente, las
actividades didacticas intencionadas no solo confirman lo que ya sabe, sino que le
permiten avanzar hacia niveles de mayor complejidad: del reconocimiento de
letras hacia la lectura de palabras completas, y de la reproduccion del nombre

hacia la produccioén con propdsito comunicativo real.
Caso 2: Mia — El avance que se construye paso a paso

Punto de partida. En la valoracion diagnodstica, Mia logré escribir su nombre
correctamente, lo que inicialmente podria interpretarse como un nivel de dominio
consolidado. Sin embargo, el analisis mas detallado de sus producciones durante
la Fase 1 revelé que ese logro era mas fragil de lo que parecia: Mia reconocia su
nombre cuando lo veia completo y en el contexto conocido de la tarjeta, pero tenia
dificultades para localizarlo de manera auténoma en otros espacios del aula y no

podia identificar con facilidad letras distintas a la inicial.

Esta situacion ilustra un fenomeno que Ferreiro y Teberosky (1979) describen
con precision: hay una diferencia importante entre reconocer una escritura como
imagen visual memorizada y comprender la I6gica del sistema que la produce. Mia
habia memorizado la imagen de su nombre, pero aun no habia construido una
comprensién analitica de sus componentes. Por ello, cuando las actividades le
pedian ir mas alld de ese reconocimiento global, sus limitaciones se hacian

evidentes.
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Trayectoria durante la intervencion. En la Fase 1, Mia requirié el apoyo de
Matias para localizar su tarjeta en el recorrido por el aula. Este momento, que
podria interpretarse como un indicador de dificultad, fue en realidad
pedagogicamente significativo: Mia acept6 la orientacion de su companiero, siguio
sus instrucciones y encontro su tarjeta de manera exitosa. Vygotsky (1979) senala
que la zona de desarrollo proximo puede ser activada tanto por el adulto como por
un par con mayor dominio, y el caso de Mia en este momento es un ejemplo claro
de ello. Lo que Mia no podia hacer sola, lo logré con apoyo, y ese logro fue el

punto de partida de su avance posterior.

En la Fase 2, el transito hacia la representacion activa del nombre resulté
especialmente desafiante para Mia. Al trabajar con el alfabeto mévil, mostro
inseguridad inicial pero respondié de manera muy positiva al andamiaje ofrecido:
cuando se le pregunt6 qué letra tenia su nombre al principio, tomo la letra inicial y
la coloco en primer lugar, luego continué de manera progresiva comparando con la
tarjeta. Lo mas significativo de esta fase fue el momento en que Mia identifico de
manera autébnoma que le faltaba una letra en su produccién, comparando la
cantidad de elementos de su escritura con los del modelo: “Porque aqui hay mas y
yo solo tengo estas”. Esta afirmacion muestra un salto cualitativo importante: Mia
ya no estaba copiando mecanicamente, sino razonando sobre su propia

produccion.

Durante la actividad de modelado con plastilina, Mia mostré una actitud de
autoexigencia notable: deshizo una letra varias veces hasta que considerd que se
parecia suficientemente al modelo. Este comportamiento refleja que habia
internalizado un criterio de calidad para su propia produccién, lo que es un

indicador de avance en la comprension del sistema de escritura.

En la Fase 3, Mia enfrentd una dificultad practica: las letras que estaba
escribiendo eran demasiado grandes y no le cabia el nombre en el espacio
disponible. Ante la orientacion de su compafero y la practicante, ajusto el tamaino

de sus letras y logré completar el mensaje. Este episodio revela que Mia contaba

95



ya con los recursos cognitivos necesarios para autorregular su produccién cuando

recibia la orientacion adecuada.

¢ Qué explica su trayectoria? El avance de Mia se explica fundamentalmente
por su disposicion para aceptar el acompafnamiento y actuar a partir de él. Su
punto de partida era aparentemente sélido pero en realidad fragil, y las actividades
de la intervencion le permitieron construir una comprension mas profunda y
analitica de su nombre. Su caso ilustra que el avance en alfabetizacion emergente
no depende unicamente del punto de partida, sino de la calidad del andamiaje
recibido y de la disposiciéon del alumno para trabajar desde sus posibilidades

reales.
Caso 3: Renata — La alumna que comprendio el para qué

Punto de partida. En la valoracion diagnostica, Renata se ubicd entre los
alumnos que lograron escribir su nombre de manera correcta, reconociendo el uso
adecuado de la letra mayuscula inicial y manteniendo la direccionalidad
convencional de la escritura. Este punto de partida favorable no fue, sin embargo,
lo mas significativo de su trayectoria: lo que distinguié a Renata a lo largo de la
intervencion no fue la precision técnica de sus producciones, sino su capacidad

para reflexionar sobre la funcion social de la escritura.

Trayectoria durante la intervencion. En la Fase 1, Renata participd
activamente en las comparaciones entre nombres, identificando semejanzas vy
diferencias entre las palabras. Sin embargo, el momento mas revelador de esta
fase fue su respuesta a la pregunta sobre para qué sirve el nombre: “Sirve para
que alguien me reconozca y sepa mi nombre”. Esta afirmacion, aparentemente
simple, muestra una comprension que va mas alla del reconocimiento técnico:
Renata entendia el nombre como un elemento con funcién comunicativa y social,
como un texto que dice algo a alguien. Lerner (2001) sefala que esta comprensién
de la funcion social de la escritura es precisamente la que permite a los nifios
apropiarse de ella de manera genuina, y en Renata esa comprensién estaba

presente desde el inicio de la intervencion.
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En la Fase 2, Renata trabajé con concentracion y detalle en la actividad de
modelado con plastilina, prestando especial atencion a los rasgos constitutivos de
cada letra. Cuando la practicante le pregunté qué parte de su letra habia sido mas
dificil de hacer, respondio: “La de abajo, porque tiene una vuelta’. Esta
observacion muestra que Renata analizaba las letras como objetos graficos con
caracteristicas especificas, no como formas genéricas, lo que es coherente con el

nivel de conceptualizacion que habia mostrado desde el diagndstico.

En la Fase 3, Renata demostré la comprensidon mas elaborada del grupo
sobre la funcion comunicativa de la carta. Cuando se reflexion6 colectivamente
sobre los espacios entre palabras, Renata explico: “Para que sepa quién la mando
y qué le dijimos”. Esta afirmacién integra dos dimensiones fundamentales de la
escritura: la identificacion del emisor y la transmision de un mensaje al receptor.
Es exactamente la comprension que Lerner (2001) describe como el nucleo de la

apropiacion del lenguaje escrito como practica social.

¢ Qué explica su trayectoria? El caso de Renata ilustra que el avance en
alfabetizacion emergente no se mide unicamente en términos de precision técnica,
sino también en términos de comprension conceptual. Renata no fue la alumna
con mayor velocidad de avance en los aspectos formales de la escritura, pero si
fue quien construyé de manera mas temprana y consistente una comprension de
la escritura como practica social con destinatarios y propésitos reales. Este tipo de
comprensién, que Mufoz y Anwandter (2019) identifican como uno de los
componentes mas relevantes de la alfabetizacion emergente, es la que sienta las
bases mas sdlidas para el desarrollo posterior de la lectura y la escritura

convencional.
Caso 4: lan — Aprender con el cuerpo y con el tiempo

Punto de partida. lan representa el caso mas complejo de los cinco
analizados. En la valoracion diagnéstica, fue el inico alumno que no logré realizar
la actividad de escritura del nombre: aunque se acercd con curiosidad a los

materiales, tomo algunas letras y las observo, rapidamente las dejé de lado y
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comenzo a jugar con ellas sin completar la tarea. lan tiene diagnéstico de TDAH,
lo que implica que su atencion sostenida y su capacidad para seguir instrucciones
en situaciones de trabajo individual presentan desafios especificos que no pueden

ignorarse en el analisis pedagdgico.

Esta situacion plantea una pregunta importante: ¢ las dificultades de lan son
indicadores de un nivel mas bajo de conceptualizacion de la escritura, o son
manifestaciones de sus caracteristicas neurologicas que interfieren con la
demostracién de lo que sabe? La respuesta, a la luz de lo observado durante la
intervencién, es que probablemente sean las dos cosas al mismo tiempo, y que
separar ambas dimensiones es tan dificl como necesario para disefiar una

intervencion pertinente.

Trayectoria durante la intervencion. A lo largo de las tres fases, lan mostré un
patron consistente: mayor participacion y avance en actividades con componente
manipulativo o corporal, y mayor dificultad en actividades que requerian atencion
sostenida frente a una hoja. En las actividades de reconocimiento del nombre en
el recorrido por el aula, lan participd con interés durante los primeros minutos,
identifico su tarjeta con apoyo y mostrd satisfaccion al encontrarla. En las
actividades de comparacion en circulo, su participacion fue mas irregular, con

momentos de atencion plena y momentos de distraccion.

En la Fase 2, la actividad que mas lo engancho fue la de letras moviles: el
componente tactil y la posibilidad de mover piezas concretas favorecieron su
concentracion de manera notable. Con apoyo de la practicante, logré identificar las
letras de su nombre y organizarlas en el orden correcto, recurriendo a la tarjeta
como referente. Este resultado es pedagogicamente relevante porque muestra
que lan si tenia los recursos cognitivos para avanzar en el reconocimiento de su
nombre, pero necesitaba condiciones especificas para movilizarlos: materiales

manipulativos, espacio para el movimiento, y acompafiamiento cercano y continuo.

En la Fase 3, lan logro escribir su nombre al final de la carta con apoyo del

modelo visual. Este avance, que podria parecer modesto comparado con el de
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otros companeros, es en realidad uno de los mas significativos de la intervencion
si se considera el punto de partida: de no poder completar la actividad diagndstica

inicial a escribir su nombre con propdsito comunicativo en un texto real.

¢ Qué explica su trayectoria? El caso de lan ilustra que la alfabetizacién
emergente en nifios con TDAH requiere condiciones pedagdgicas especificas que
la intervencion no siempre pudo ofrecer con la profundidad necesaria. Las
actividades manipulativas y corporales resultaron mas accesibles para él que las
que requerian atencién sostenida frente al papel. Bruner (1984) sefiala que el
andamiaje efectivo se adapta a las caracteristicas del aprendiz, y en el caso de lan
esa adaptacion implicaba no solo ajustar el nivel de dificultad sino también el
formato de las actividades. Su trayectoria es una invitacion a reflexionar sobre la
necesidad de disefar situaciones de alfabetizacion emergente que sean
verdaderamente inclusivas, no solo en el discurso, sino en la diversidad real de

formatos, tiempos y tipos de participacion que ofrecen.
Caso 5: Cristian — La transformacién mas visible

Punto de partida. Cristian fue, junto con lan, el alumno que presenté mayores
dificultades al inicio de la intervencion. En la Fase 1, no lograba localizar su tarjeta
de manera autbnoma en el recorrido por el aula: observaba las tarjetas de sus
companferos, buscaba con la mirada, pero no identificaba la suya. Cuando la
practicante le pregunté qué letra tenia su nombre al inicio, Cristian observé la
tarjeta de un comparfero y continué buscando sin poder identificar su propia

tarjeta.

Este punto de partida es coherente con lo que Ferreiro y Teberosky (1979)
describen sobre los nifios que han tenido menor exposicién previa al lenguaje
escrito: “llegan a la escuela primaria no solamente sin saber escribir su nombre,
sino también sin poseer otras formas graficas estables” (p. 4). En el caso de
Cristian, todo indicaba que su contacto previo con textos escritos en el entorno
familiar habia sido limitado, lo que hacia que el hombre propio aun no funcionara

como “primera forma estable dotada de significacién” que describian las autoras.
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Trayectoria durante la intervencion. El avance de Cristian a lo largo de las
tres fases fue el mas notable del grupo, precisamente porque partia del punto mas
distante de la meta. En la Fase 1, requiri6 acompafnamiento sostenido en todas las
actividades, pero fue mostrando pequefios avances progresivos: al final de la fase,

podia localizar su tarjeta cuando recibia una pista sobre la letra inicial.

En la Fase 2, el trabajo con el alfabeto movil fue especialmente productivo
para Cristian. Cuando no podia encontrar una letra de su nombre, un compafriero
le sefialé que era “como la mia”, ayudandolo a establecer una comparacion que le
permitié identificarla. Este tipo de mediacién entre pares funcion6 de manera mas
efectiva con Cristian que la orientacion directa de la practicante, posiblemente
porque el lenguaje del par era mas cercano y concreto. Al final de esta fase,
Cristian podia identificar la letra inicial de su nombre en distintos contextos, lo que

representaba un avance cualitativo significativo respecto a su punto de partida.

El momento mas revelador de la trayectoria de Cristian ocurrié en la Fase 2,
durante la exploracién de libros: “Maestra, aqui esta la mia [sefiala una letra
dentro del texto]. Porque mi nombre empieza asi [sefiala la tarjeta y compara]”.
Este intercambio concentra en pocas palabras el avance mas importante de todo
el proceso: Cristian no solo reconocio la letra inicial de su nombre en un contexto
completamente nuevo un libro del aula sino que justificé ese reconocimiento
comparando el texto con su tarjeta personal. Habia construido una estrategia de
verificacion propia, y la estaba aplicando de manera auténoma en un contexto

diferente al de la actividad original.

En la Fase 3, Cristian escribi6 su nombre completo al final de la carta,
apoyandose en la tarjeta como modelo. Que lo hiciera con todas sus letras en el
orden correcto, en un contexto de escritura con propdsito comunicativo real, es el

indicador mas claro del avance construido a lo largo de la intervencion.

;. Qué explica su trayectoria? ElI avance de Cristian se explica por la
combinacion de tres factores: la sistematicidad de las oportunidades de interaccion

con su nombre a lo largo de las tres fases, la calidad del andamiaje recibido tanto
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de la practicante como de sus pares, y su propia disposicion para participar y
probar, incluso cuando la tarea le resultaba dificil. Su caso es el mas elocuente
para ilustrar el argumento central de este trabajo: cuando se ofrecen condiciones
pedagogicas adecuadas proposito real, materiales significativos, mediacion
intencionada y tiempo suficiente los nifios que parten de los niveles mas iniciales
de la alfabetizacion emergente son capaces de avanzar de manera notable y

construir conocimientos que permanecen y se transfieren a nuevos contextos.
7.6 Implicaciones pedagodgicas

El analisis de los hallazgos obtenidos a lo largo de las tres fases de
intervencion y de las trayectorias individuales de los cinco casos documentados
permite identificar un conjunto de implicaciones pedagogicas que trascienden el
contexto especifico del grupo 3°B y ofrecen orientaciones relevantes para la

practica docente en educacion preescolar en general.

Primera implicacion: el diagndstico como punto de partida indispensable. Los
resultados de este proyecto confirman que no es posible disefiar una intervencion
pertinente en alfabetizacion emergente sin conocer primero el nivel de
conceptualizacion de la escritura de cada alumno. La valoracion diagndstica inicial
no es un tramite administrativo, sino una herramienta pedagogica que permite al
docente ver donde esta cada nifio y desde donde puede comenzar a acompafarlo.
Sin ese conocimiento, el riesgo es disenar actividades que resulten demasiado
simples para algunos y demasiado complejas para otros, perdiendo la oportunidad

de intervenir en la zona de desarrollo proximo de cada alumno (Vygotsky, 1979).

Segunda implicacion: la diversidad de niveles como recurso pedagdgico. Uno
de los hallazgos mas consistentes de esta intervencion fue que la heterogeneidad
del grupo lejos de ser un obstaculo funcioné como un recurso pedagogico en si
mismo. Las interacciones espontaneas entre alumnos de distintos niveles, como el
apoyo de Matias a Mia o la orientacion del compafero a Cristian durante la
actividad de letras méviles, generaron oportunidades de aprendizaje que ninguna

actividad individual habria podido provocar. Disefiar situaciones que favorezcan
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esas interacciones es, por tanto, una decisién pedagdgica tan importante como la

selecciodn de los contenidos o los materiales.

Tercera implicacion: el nombre propio como eje articulador de la
alfabetizacion emergente. Los resultados de este proyecto respaldan
empiricamente lo que la teoria ya senalaba: el nombre propio es el recurso
didactico mas potente disponible en el aula de preescolar para iniciar el trabajo de
alfabetizacion emergente. Su carga afectiva e identitaria genera una motivacion
genuina que ningun otro texto puede igualar, y su estructura linguistica letras
especificas, orden determinado, correspondencias sonoras ofrece un campo de
exploracion rico y accesible para nifios en distintos niveles de conceptualizacion.
El trabajo sistematico con el nombre propio a lo largo de las tres fases demostro
que es posible construir una secuencia didactica completa y progresiva a partir de

este unico punto de entrada.

Cuarta implicacién: la literatura infantil transforma la relacion del nifio con la
escritura. El uso de la literatura infantil como eje central de las actividades no solo
cumplié una funcion motivacional: cumplié una funcidén epistemoldgica. Los libros
del aula fueron el contexto en el que varios alumnos, entre ellos Cristian, lograron
por primera vez transferir el reconocimiento de letras desde el contexto conocido
de la tarjeta hacia un texto real e impreso. Esta transferencia es exactamente lo
que diferencia el aprendizaje memoristico del aprendizaje genuino, y ocurrié de
manera natural cuando los libros formaban parte del ambiente cotidiano del aula 'y

los alumnos tenian razones reales para explorarlos.

Quinta implicacién: la escritura necesita destinatarios reales. La Fase 3 del
proyecto demostrd con claridad lo que Lerner (2001) plantea en términos tedricos:
cuando la escritura tiene un destinatario real y un propédsito auténtico, los nifios
movilizan sus conocimientos con mayor seguridad, atencion y calidad que en
actividades descontextualizadas. El hecho de que 12 de los 14 alumnos lograran
escribir su nombre de manera autbnoma en la carta cuando en la Fase 1 solo 4 lo

hacian sin dificultad no puede explicarse unicamente por el efecto acumulativo de
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las actividades anteriores: también debe explicarse por el efecto motivador de
saber que habia alguien esperando recibir ese texto. Crear situaciones de
escritura con destinatarios reales dentro del aula no es una estrategia

complementaria: es una condicion central de la alfabetizaciéon emergente.
7.7 Sintesis integradora de los hallazgos

Los resultados obtenidos a lo largo de las tres fases de intervencion, analizados
tanto de manera global como a través de los casos individuales documentados,
permiten construir una sintesis integradora que responde a la pregunta central de
esta investigacion: ;cdémo potenciar la alfabetizacién emergente a través de la
literatura infantil para favorecer el desarrollo del lenguaje escrito en nifios de

preescolar?

La respuesta que emerge de los hallazgos no es simple ni unidimensional. Los
datos muestran que la alfabetizacién emergente se potencia cuando confluyen de
manera simultanea tres condiciones que ninguna puede reemplazar a las otras:
proposito comunicativo real, mediacion docente intencionada e interaccion entre
pares en un ambiente alfabetizador. Cuando alguna de estas condiciones estuvo
ausente o debilitada en alguna sesion, la calidad del aprendizaje observado
disminuyé notablemente. Cuando las tres estuvieron presentes de manera
articulada, los avances fueron consistentes incluso en los alumnos con mayor

dificultad inicial.

El propésito comunicativo real fue la condicion que marcé la diferencia mas
visible entre las actividades de las primeras dos fases y la actividad de cierre de la
Fase 3. Cuando los alumnos sabian que habia alguien esperando recibir su carta,
la calidad de su atencién, su cuidado por la legibilidad y su disposicidén para revisar
y corregir su produccion fueron cualitativamente distintos de los observados en
actividades sin destinatario externo. Este hallazgo confirma el planteamiento

central de Lerner (2001) sobre la necesidad de preservar el sentido social de la
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escritura dentro del aula, y afiade evidencia empirica desde el contexto especifico

de un grupo de preescolar en San Luis Potosi.

La mediacion docente intencionada fue visible en cada sesién a través de las
preguntas que orientaban la reflexion sin dar la respuesta, el andamiaje ofrecido
de manera diferenciada segun las necesidades de cada alumno, y la interpretacion
de las producciones infantiles desde el marco tedrico de la alfabetizacion
emergente. Sin esa mediacion, las actividades habrian sido experiencias de
exploracion sin direccion pedagogica clara; con ella, se convirtieron en situaciones

de aprendizaje en las que cada nifio podia avanzar desde su propio nivel.

Son las educadoras y educadores quienes vinculan a las infancias
con los libros a través de procesos de mediacion lectora. Asumirse como
mediador o mediadora de lectura implica reconocer cual es el objetivo de
acercar a las nifias y nifios a los libros; estos objetivos no siempre se

reconocen con claridad ni estan bien definidos (Turrubiartes, 2024, p.79).

En este sentido, Bruner (1984) describe este tipo de mediacién como
andamiaje, y los hallazgos de este trabajo confirman que su efectividad depende
no solo de su presencia sino de su calidad: un andamiaje bien calibrado es el que
se ajusta dinamicamente a las necesidades cambiantes del aprendiz, ni

demasiado directivo ni demasiado ausente.

La interaccidon entre pares emergié como un factor pedagogico de primer orden
que no habia sido anticipado con la misma claridad en el disefo inicial del
proyecto. El apoyo espontaneo de Matias a Mia, la orientacion de un compafiero a
Cristian durante la actividad de letras moviles, los debates colectivos sobre
cuantas letras tenia un nombre: todas estas interacciones generaron
oportunidades de aprendizaje en la zona de desarrollo proximo que ninguna
actividad individual habria podido provocar. Vygotsky (1979) senaldé que el

aprendizaje ocurre primero entre personas antes de internalizarse en el individuo,
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y los datos de esta intervencidn son una ilustracidén concreta de ese principio en el

aula de preescolar.

La literatura infantil cumplié en este proyecto una funcién que va mas alla
de la motivacion: fue el contexto en el que la escritura adquirié sentido para los
alumnos. Los libros de la biblioteca “Arcoiris” no fueron un recurso complementario
sino el ambiente letrado desde el cual los nifios comenzaron a comprender que las
letras existen en todos los textos, no solo en sus tarjetas personales. La
transferencia del reconocimiento de letras desde la tarjeta hacia los libros
observable en varios alumnos durante la Fase 2 fue posible porque los libros
estaban presentes, eran accesibles y formaban parte de la vida cotidiana del aula.
Colomer (2005) describe esta presencia constante de los libros como la condicién
que hace posible construir un itinerario lector, y los datos de este proyecto
confirman que ese itinerario puede comenzar mucho antes de que el nifo sepa

leer convencionalmente.

Finalmente, el nombre propio demostré ser el eje didactico mas potente
disponible en el aula de preescolar para iniciar el trabajo de alfabetizacién
emergente, precisamente porque concentra en una sola palabra todo lo que la
alfabetizacion emergente busca desarrollar: reconocimiento de letras, relacidon
entre sonido y grafia, comprension de la direccionalidad, sentido de identidad y
pertenencia, y funcion comunicativa de la escritura. Ferreiro y Teberosky (1979) lo
describieron como la primera forma estable dotada de significacion, y los hallazgos
de este trabajo confirman que esa significacion es el motor que sostiene la
disposicion del niflo para explorar el sistema de escritura incluso cuando la tarea le

resulta dificil.
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Conclusion

La alfabetizacion emergente es un proceso que no comienza ni termina en
el preescolar, pero que encuentra en este nivel el momento mas fértil para ser
provocado, acompanado y enriquecido con intencion pedagodgica. A lo largo del
presente trabajo se buscé demostrar que cuando el docente disefa situaciones de
aprendizaje significativas, fundamentadas tedéricamente y ancladas en textos
reales con propdsitos comunicativos genuinos, los nifios de cuatro y cinco anos
son capaces de construir conocimientos sobre el lenguaje escrito que trascienden

la memorizacion y se instalan como comprensiones duraderas.

El proyecto de intervencion “Mi nombre y yo: acercamiento a la alfabetizacion
en preescolar’ permiti6 comprobar que el nombre propio constituye el punto de
entrada mas natural y poderoso para iniciar ese proceso. Su carga identitaria y
afectiva genera una motivacion genuina que ningun otro texto puede igualar, y su
estructura linguistica ofrece un campo de exploracién rico y accesible para nifios
en distintos niveles de conceptualizacion. Los catorce alumnos del grupo 3°B,
desde Matias que desde el inicio establecia comparaciones entre nombres, hasta
Cristian que al comenzar no lograba localizar su tarjeta de manera auténoma,
avanzaron en su proceso de alfabetizacion emergente a partir del trabajo

sistematico con su propio nombre como referente.

La literatura infantil demostré ser mucho mas que un recurso motivacional: fue
el contexto en el que la escritura adquirié sentido para los alumnos. La biblioteca
del aula “Arcoiris”, creada como parte del proyecto, transformo la relacion de los
ninos con los libros: de objetos distantes y ocasionales a compaferos cotidianos
del aula, consultados espontaneamente, explorados con curiosidad y utilizados
como referente para buscar las letras del nombre. Esta transformacion, aunque no
siempre visible en los datos cuantitativos, fue uno de los hallazgos mas

significativos de la intervencidn desde una perspectiva pedagdgica de largo plazo.
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La metodologia de investigacidon-accion resulté ser la mas adecuada para los
propésitos de este trabajo, no solo porque permitié identificar necesidades, disefar
respuestas y ajustarlas en funciéon de lo observado, sino porque coloco a la
docente en formacion en el rol de investigadora de su propia practica. Ese rol
implica una forma de mirar el aula que va mas alla de la ejecucion de actividades:
implica preguntarse por qué ocurre lo que ocurre, qué significa lo que se observa y
qué decisiones pedagodgicas se derivan de esa comprension. Esta forma de mirar
es, precisamente, la que define al docente reflexivo que la formacion normalista

busca formar.

Los resultados obtenidos permiten responder afirmativamente a la pregunta de
investigacion: la literatura infantil si es una herramienta pertinente y eficaz para
potenciar la alfabetizacién emergente en el aula de preescolar, cuando se utiliza
de manera intencionada, sistematica y vinculada a situaciones con propdsito
comunicativo real. Sin embargo, esta afirmacion viene acompafada de una
condicion indispensable: la calidad de la mediacion docente. La literatura infantil
no opera por si sola; necesita de un docente que la seleccione con criterio, que la
presente con entusiasmo, que abra el didlogo en torno a ella y que la vincule con

las experiencias y los saberes previos de sus alumnos.

El supuesto planteado al inicio de esta investigacion que el uso sistematico de
la literatura infantii como recurso didactico favorece el desarrollo de la
alfabetizacion emergente se confirmo a través de los hallazgos documentados en
las tres fases de intervencion. No obstante, el proceso también evidencid que la
confirmacion de un supuesto en investigacién-accion no es un punto de llegada
sino un punto de partida: los resultados generan nuevas preguntas, identifican
nuevas necesidades y abren lineas de trabajo que este proyecto apenas comenzo6

a explorar.

Uno de los aprendizajes mas profundos de este proceso fue comprender que la
diversidad del grupo no es un obstaculo para la ensefanza sino una condicion

constitutiva del aula real. Los distintos niveles de apropiacién, los distintos ritmos
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de avance, las distintas condiciones de aprendizaje presentes en el grupo 3°B no
fueron problemas a resolver, sino la realidad pedagdgica desde la cual debia
trabajarse. Atender esa diversidad con estrategias diferenciadas, con materiales
variados y con una mirada que reconoce el valor de cada trayectoria individual es
lo que hace posible que todos los alumnos avancen, aunque no todos lleguen al

mismo punto al mismo tiempo.

Finalmente, este trabajo confirma que la educacion preescolar es el nivel en el
que se sientan las bases de todo el aprendizaje posterior, y que esas bases
merecen ser construidas con la misma seriedad, rigor y compromiso que se exige
en cualquier otro nivel educativo. EI nhombre propio de cada nifo, sus letras, su
sonido, su historia, su identidad: todo eso esta ahi, disponible, esperando ser
aprovechado pedagdégicamente. Cuando el docente sabe verlo y sabe trabajar con
ello, el aula de preescolar se convierte en el lugar donde comienza la historia de

cada lector y cada escritor.

Todo proceso de investigacidn-accion desarrollado en el contexto de la practica
docente esta sujeto a condiciones y restricciones que es necesario reconocer con
honestidad, tanto para comprender el alcance real de los resultados como para

orientar futuras intervenciones de manera mas pertinente.

Limitaciones de tiempo. La intervencion se llevé a cabo a lo largo de tres fases
durante los meses de febrero a mayo del ciclo escolar 2025-2026. Si bien este
periodo permitid observar avances significativos en los alumnos, la alfabetizaciéon
emergente es un proceso que se construye a lo largo de meses y afios. Algunos
alumnos, particularmente aquellos que partian de los niveles mas iniciales como
lan y Cristian en las primeras sesiones habrian requerido mas tiempo de
intervencion sostenida para consolidar los avances observados y transferirlos de
manera mas auténoma a nuevos contextos. La limitacién temporal es una
condicion estructural de las intervenciones realizadas en el marco de las jornadas
de practica profesional, y su reconocimiento no invalida los resultados obtenidos,

sino que los situa en su dimensién real.
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Limitaciones en la atencidon diferenciada. El grupo 3°B presentaba una
heterogeneidad significativa en sus niveles de desarrollo y en sus condiciones de
aprendizaje, que incluia alumnos con diagndsticos especificos como TDAH,
dificultades en la comunicacion y problemas de articulacion. Disefiar y ejecutar
estrategias verdaderamente diferenciadas para cada uno de estos alumnos,
dentro de una jornada escolar con catorce nifos, representé uno de los retos mas
constantes de la intervencidon. En algunos momentos, la atencidon a las
necesidades del grupo general implico que los alumnos con necesidades mas
especificas recibieran un acompanamiento menos individualizado del que habrian
requerido. Esta limitacidn es una invitacién a reflexionar sobre la necesidad de
contar con apoyos adicionales en los grupos de preescolar con alta diversidad de

necesidades.

Limitaciones en los instrumentos de evaluacion. La valoracién del proceso de
alfabetizacion emergente se realizd principalmente a través de la observacion
directa y el registro en el diario de campo, complementados con el analisis de las
producciones de los alumnos. Si bien estos instrumentos son coherentes con el
enfoque cualitativo de la investigacion, su aplicacion sistematica en el contexto de
una jornada escolar activa presentd dificultades: no siempre fue posible registrar
todos los intercambios relevantes, y la interpretacion de las producciones estuvo

sujeta a la perspectiva de una sola observadora.

Limitaciones de transferibilidad. Los resultados de esta investigacion se refieren
especificamente al grupo 3°B del Jardin de Nifios Juan Valentin Jiménez, durante
el ciclo escolar 2025-2026. Las condiciones particulares de este grupo influyen en
los resultados de manera que no pueden generalizarse directamente a otros
contextos. Sin embargo, los principios pedagdgicos que orientaron la intervencidn
si son transferibles y adaptables a distintos grupos y contextos, siempre que se
realice un diagnostico previo que permita conocer las caracteristicas especificas

de cada grupo.

109



Los hallazgos de esta investigacion abren preguntas que no pudieron ser
respondidas en este trabajo y que representan lineas de investigacion relevantes

para el campo de la alfabetizacion emergente en educacion preescolar.

Seguimiento longitudinal. Una limitacion importante de este estudio es que solo
permite observar el proceso hasta el final de la intervencion. Un estudio de
seguimiento que acompafnara a los mismos alumnos durante el primer afo de
educacidn primaria permitiria evaluar si las bases construidas durante la
intervencion de preescolar tuvieron un impacto real en su trayectoria lectora y

escritora posterior.

La participacion de las familias. Este trabajo identificé que las diferencias en los
niveles de desempefio inicial estaban relacionadas con las experiencias previas en
el entorno familiar. Una investigacién que incorporara a las familias como
participantes activas del proceso de alfabetizacion emergente podria ofrecer
evidencia valiosa sobre el impacto de esa vinculacion en el avance de los

alumnos.

Alfabetizacion emergente en contextos de alta diversidad. El grupo 3°B incluia
alumnos con diagnosticos especificos que plantearon desafios pedagogicos
concretos. Una linea de investigacion orientada especificamente a la
alfabetizacion emergente en niflos con TDAH, dificultades de comunicacién o
necesidades educativas especiales en el nivel preescolar podria generar
orientaciones pedagdgicas mas precisas para los docentes que trabajan en

contextos de alta diversidad.

Impacto de la biblioteca de aula a largo plazo. La creacion de la biblioteca
“Arcoiris” fue uno de los elementos mas valorados durante la intervencion, pero su
impacto no pudo medirse mas alla del periodo de practica. Una investigacion que
documentara el uso sostenido de una biblioteca de aula a lo largo de un ciclo
escolar completo aportaria evidencia relevante sobre la importancia de los

ambientes alfabetizadores en el preescolar.
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Anexo 1. Ubicacién del jardin de nifios “Juan Valentin Jimenez"
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Anexo 5. Fotografia planeacion fase 1

tuya? ¢ Qué letra tiene al inicio?

Cierre:

En asamblea, cada nifio mostré su tarjeta y explicd cémo la identificé. Se reflexioné:
¢ Fue facil o dificil encontrar su nombre? ;Cuales nombres se parecen? La
practicante registrd quién logrd identificar su tarjeta de manera auténoma y quién
requirié apoyo.

Tiempo estimado:

40 minutos.

Sesién 2 — Comparacién de nombres

Inicio:

Se recupero la sesion anterior preguntando: ;Recuerdan dénde encontraron su
nombre? jTodos los nombres son iguales? La practicante mostrd dos tarjetas con
nombres de distinta extensién y pregunto: ;En qué se parecen? ;En qué son
diferentes? Esto desatd el interés por comparar.

Desarrollo:

Primero, trabajo en parejas: cada nifio coloco su tarjeta junto a la de su companero
y observaron similitudes (letras compartidas, extension similar, misma letra inicial).
2 Luego, en circulo grupal, la practicante presento tarjetas de uno en uno y los
alumnos anticipaban a quién pertenia a partir de pistas: “Este nombre empieza con
la misma letra que el de...”, “este nombre tiene mas letras que...". También se
exploraron los sonidos: ¢ Qué sonido hace la letra S? ;En cuales nombres del grupo
escuchan ese sonido?

Cierre:

Se elabord colectivamente un cartel con los nombres del grupo agrupados por letra
inicial. Los nifios pegaron su tarjeta en el grupo correspondiente. Se preguntd:

¢ Para que sirve el nombre? ¢Por qué es importante que cada quien tenga el suyo?
Tiempo estimado:

45 minutos.

Sesién 2 — Ramnecabezas de mi nomhbre

Anexo 6. Escritura de su nombre
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Anexo 7. Diferente manera de aplicar su nombre
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Anexo 9. Escritura del nombre con dificultades

eer un libro lo coloce
sulugar

Terminado de
en
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Anexo 11. Fotografia del diario con apuntes de las conversaciones
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Anexo 13. Planeacion fase 2

1 mesa. La practicante circulé observando las estrategias utilizadas: ;bu scas la
primera letra? ;Como sabes que esa va ahi? Se fomentd la autocorreccion
comparando la produccién con el modelo letra por letra. Los nifios que terminaron
antes ayudaron a sus compafieros a localizar letras.

Cierre:

Los ninos fotografiaron (la practicante tomé la foto) su nombre formade como
evidencia. Se reflexiond: ;Qué letra fue mas dificil de encontrar? ;Por qué? Se hizo
notar que las mismas letras que aparecen en sus nombres también se usan para
formar otras palabras.

Tiempo estimado:

40 minutos.

Sesion 2 — Modelado con plastilina

Inicio:

Se inicid con una exploracion de las letras del nombre: cada nifio trazé con su dedo
en el aire cada letra siguiendo la tarjeta. Luego la practicante mostré cémo modelar
una letra con plastilina describiendo sus rasgos: “esta tiene un palo largo y luego
una curvita”. Se pregunto: ¢ Qué letras de tu nombre tienen curvas? ¢ Cuales tienen
solo palitos?

Desarrollo:

Con su tarjeta come guia, cada alumno modeld con plastilina las letras de su
nombre una por una, colocandolas en orden sobre una hoja de carton. Se alenté la
2 observacion detallada de los rasgos graficos: forma, direccion de las curvas,
presencia de puntos o trazos adicionales. Al terminar cada letra, la comparaban con
la tarjeta para verificar que se pareciera. Si no quedaba igual, deshacian y volvian a
intentarlo.

Cierre:
Los nifios presentaron su nombre modelado y describieron la letra que mas les

costd hacer y por qué. Se tomaron fotografias como evidencia. Se concluyé

preguntando: ¢ Todas las letras se ven igual? ¢ Por qué es importante que cada letra
ea van difaranta?

Anexo 14. Actividad con alfabeto movil
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Anexo 15. Alumnos trabajando el nombre con plastilina

Anexo 16. Nifios explorando y buscando letras de su nombre en los libros del aula

.
A
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Anexo 17. Captura planeacion fase 3

Sesién 1 — La carta para el otro salén

Inicio:

La practicante presenté al grupo un sobre y preguntd: ;Alguien sabe qué es esto?
¢Han recibido alguna vez una carta? ;Qué contiene una carta? Se compartio que el

otro grupo de 3° seria el destinatario y se reflexiond: ;Qué les gustaria decirles?
£ Como sabran quién les mando la carta si no ponen el nombre?

Desarrollo:

La practicante escribio en el pizarron el mensaje: “Hola, espero tengas un buen dia,
te saluda:” Se explicé que cada uno copiaria el mensaje en su hoja respetando: la
direccion de la escritura (de izquierda a derecha), el tamafio de las letras y los
espacios entre palabras. Al terminar el mensaje, cada alumno escribiria su nombre
de manera auténoma como firma. La practicante acompanio individualmente a
quienes lo necesitaban, haciendo preguntas orientadoras: ;Qué letra va primero en
tu nombre? ; Cudl sigue después?

Cierre:

Se realizd una lectura colectiva del mensaje escrito en el pizarron. Se reflexiond
sobre la importancia de los espacios: ¢ Qué pasaria si no dejaramos espacio enfre
palabras? ;Podrian leer la carta los compafieros del otro salén? Las cartas se
doblaron, se metieron en sobres y se entregaron al otro grupo, cerrando asi el
circuito comunicativo real de la actividad.

Tiempo estimado:

50 minutos.
EVALUACION Y RECURSOS

Instrumento: Produccion escrita del alumno (fotografia) y registro de observacion
Copia el mensaje respetando la direccion / Escribe su nombre de manera auténoma
Indicadores: al final / Identifica el espacio para escribir su nombre / Comprende la funcién
comunicativa de la carta / Respeta espacios entre palabras
Materiales: Hojas blancas, lapices, pizarron, plumon, cartas elaboradas, sobres para envio al

ofro grupo

Anexo 18. Desarrollo actividad fase 3
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Anexo 19. Alumnos realizando actividad “una carta para ti”
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