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Impacto de un programa de desarrollo profesional 
docente en la calidad del ambiente para la 
alfabetización emergente
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El objetivo del estudio es medir el efecto de un desarrollo profesional para 
educadoras sobre calidad del ambiente en salones de clase y alfabetiza-
ción emergente de alumnos preescolares en Chile. El diseño de grupos 
aleatorios incluyó 24 escuelas públicas y 240 alumnos. Se usó el inventa-
rio de observación de alfabetización emergente (ELLCO) para medir la 
calidad pre/post de aulas preescolares, en alfabetización. El alfabetismo 
emergente pre/post de los escolares individuales fue estimado con la 
Prueba de Alfabetización Inicial (PAI). La intervención consistió en un 
desarrollo profesional docente que incluyó un seminario de actualización 
pedagógica y monitoreo directo en aula, durante un semestre. La iden-
tificación de efectos utilizó datos multiniveles, diferencia-en-diferencias 
y d-Cohen. Los resultados muestran avances significativos en cuatro 
dimensiones de calidad de las aulas para enseñar alfabetización: calidad 
“general”, “lenguaje”, “conocimiento de lo impreso” y “alfabetización”. No 
hubo impactos en alfabetización individual.

This paper seeks to measure the effect of women teachers’ professional train-
ing on the quality of classrooms and early literacy among pre-school pupils 
in Chile. The randomly chosen groups included 24 public schools and 240 pu-
pils. The Early Language and Literacy Classroom Observation (ELLCO) tool-
kit was applied to measure the before/after quality of literacy in pre-school 
classrooms. The before/after early literacy of individual schoolchildren was 
assessed using the Early Literacy Test (Prueba de Alfabetización Inicial, 
PAI). This intervention consisted of a program for teaching staff, including 
a seminar on updating teaching methods and direct classroom supervision, 
during one semester. A difference-in-differences, d-Cohen and multilevel 
data model was used to identify the effects. The results show significant pro- 
gress in four aspects of classroom quality for teaching literacy: “general” 
quality, “ language”, “understanding of printed matter”, and “literacy”. There 
was no impact on individual literacy.
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Introducción1

Este estudio tuvo como propósito el diseño 
de un experimento aleatorio para evaluar una 
estrategia de incremento de la calidad de la 
alfabetización emergente. Recientes enfoques 
metodológicos (Angrist, 2004; Cook, 2001; 
Murnane y Willet, 2011; Shadish et al., 2002) 
establecen que estudios con asignación alea-
toria, grupo-control y diseños metodológicos 
rigurosos, mejoran las posibilidades de iden-
tificar estrategias que contribuyan a mejorar 
la calidad del ambiente educativo. En ese con-
texto, se presenta un experimento educacional 
dirigido a evaluar el impacto sobre la calidad 
del ambiente alfabetizador preescolar y sobre 
varias dimensiones del desarrollo de habili-
dades de alfabetización emergente, en salones 
de clase preescolares de escuelas públicas de 
Concepción, provincia de la región del Biobío, 
Chile. La asignación aleatoria de escuelas pre-
escolares a un grupo-tratamiento intervenido 
durante seis meses, y su comparación con un 
grupo-control, permitió aplicar el Modelo 
Rubin (Murnane y Willet, 2011) para medir sin 
sesgos los efectos de la intervención sobre el de-
sarrollo de calidad del ambiente alfabetizador 
en las aulas y sobre las habilidades de alfabe-
tización emergente de los niños preescolares.

La intervención experimental implicó el 
desarrollo de una experiencia de formación 
para educadoras para organizar una estrategia 
focalizada en prácticas instruccionales dirigi-
das a incrementar destrezas de alfabetización 
emergente en alumnos de educación preesco-
lar. El tópico y metas del estudio se resumen 
en su pregunta de investigación: una interven-
ción educativa basada en el desarrollo profe-
sional de educadoras para estimular mejor las 
habilidades de alfabetización emergente de 
los niños, ¿generará aumento en la calidad del 
ambiente alfabetizador de las aulas preescola-
res que se traduzca en incrementos de las habi- 
 

	 1	 Este proyecto recibió financiamiento del Consejo Nacional de Ciencias y Tecnología de Chile (CONICYT), a través 
del Proyecto FONDECYT Nº 1130408, cuyo investigador responsable es el primer autor.

lidades de alfabetización emergente de niños 
preescolares?

Antecedentes teóricos

Un tema relevante en la literatura interna-
cional respecto de la educación preescolar se 
refiere a los efectos de la alfabetización emer-
gente sobre la alfabetización definitiva, que se 
caracteriza por el desarrollo del lenguaje y, en 
particular, por la adquisición de la lectura y es-
critura. Desde los años noventa se ha desarro-
llado investigación internacional focalizada en 
demostrar que la lectura y escritura definitivas 
tienen importantes precursores tempranos 
basados en el desarrollo que experimentan los 
niños entre los 0 y 5 años (Sulzby y Teale, 1991; 
Teale y Sulzby, 1986; Whitehurst y Lonigan, 
1998). Dado que en este segmento etario un 
gran porcentaje de los niños asiste a educación 
preescolar, la educación inicial ha comenzado 
a ser valorada por su capacidad para mejorar 
la alfabetización emergente (Rimm-Kaufman 
et al., 2000; Skibbe et al., 2011).

La alfabetización emergente define un 
conjunto de habilidades, conocimientos y 
actitudes —precursores de la lectura y escri-
tura— que provienen del desarrollo infan-
til (Clay, 1979; Durkin, 1966; Whitehurst y 
Lonigan, 1998) y que ocurre antes de que el 
niño reciba instrucción formal acerca de lec-
tura. En la etapa preescolar, por ejemplo, se 
construyen conocimientos acerca de materia-
les impresos (Clay, 1979; Ferreiro y Teberosky, 
1982; Goodman, 1986; Tummer et al., 1988) y 
se comienzan a adquirir habilidades de len-
guaje oral asociadas a la alfabetización (Heath 
y Branscombe, 1986; Pappas y Brown, 1987; 
Snow y Dickinson, 1991). La investigación in-
ternacional ha identificado diferentes habili-
dades asociadas a la alfabetización, pero existe 
consenso en que la combinación de lenguaje 
oral, conocimiento de lo impreso, conciencia  
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fonológica, conocimiento del alfabeto y es-
critura de letras serían los factores que me-
jor predicen el éxito en la educación formal 
(Whitehurst y Lonigan, 1998). La importancia 
de los estudios sobre alfabetización emer-
gente ha permitido establecer la existencia de 
diferencias significativas en los progresos al-
canzados por los niños en el proceso de alfa-
betización, las cuales tienen efecto en el apren-
dizaje de la lectura y la escritura en el contexto 
escolar (Burgess y Lonigan, 1998; Lonigan et 
al., 2011b). Al respecto, se plantea que los ni-
ños que han desarrollado estos aprendizajes 
demuestran estar mejor preparados para 
beneficiarse de la instrucción recibida en el 
entorno educativo formal y para alcanzar las 
metas que plantea el currículo escolar dentro 
de los plazos establecidos.

Asimismo, estudios internacionales mues- 
tran que el desarrollo cognitivo y el rendi-
miento de niños en edad preescolar se en-
cuentran estrechamente relacionados con la 
calidad de los programas educativos. Según 
Tietze y Viernickel (2010), la calidad educativa 
es un constructo complejo y multifacético que 
considera tres subdominios: estructura, rela-
cionada con el nivel de formación de los adul-
tos, coeficiente adulto-niño, infraestructura, 
materiales y tamaño de los grupos; orientacio-
nes educativas, referidas a las creencias, valores 
y principios de los adultos respecto de los ni-
ños y sus familias; y finalmente, el proceso, que 
involucra las interacciones entre los niños, los 
adultos, el material y las experiencias disponi-
bles. Al respecto, una gran cantidad de investi-
gaciones han demostrado los efectos positivos 
que los programas y centros educativos de alta 
calidad juegan en el desarrollo del lenguaje, en 
las habilidades de alfabetización de los niños 
y en la prevención de dificultades posteriores 
de lectura (Ramey y Ramey, 2006; Snow et al., 
1998), principalmente en niños provenientes de 
contextos sociales más vulnerables, ya que di-
chos programas vendrían a compensar los dé-
ficit con los que llegan a la escuela (Dickinson 
y Snow, 1987).

En el contexto chileno, numerosos estu-
dios se han centrado en analizar la calidad de 
las experiencias de aprendizaje y de los estímu-
los a los que están expuestos los niños en los 
contextos educativos. El estudio de Strasser et 
al. (2009) que analizó la gestión del tiempo en 12 
aulas de preescolar chilenas, constató que du-
rante la jornada se destinaba un alto porcenta-
je de tiempo a actividades no instruccionales, 
y que las experiencias de aprendizaje ofrecidas 
a los niños no potenciaban la interacción lin-
güística, ni la enseñanza del vocabulario, tanto 
explícita como implícita. Treviño et al. (2013) 
analizaron el nivel de desempeño de las prác-
ticas docentes de educadoras de párvulos en 
escuelas públicas y encontraron heterogenei-
dad en la calidad de las interacciones, así como 
un clima adecuado y productividad aceptable; 
sin embargo, el apoyo pedagógico que consi-
dera el modelaje lingüístico, el desarrollo de 
conceptos y el enfoque de lectoescritura fue el 
nivel más bajo.

Por su parte, Orellana y Melo (2014) anali-
zaron la calidad del ambiente letrado y las es-
trategias didácticas usadas por educadoras de 
párvulos en 147 aulas de prekínder y kínder. 
Sus resultados mostraron baja cantidad, cali-
dad y variedad del material de alfabetización, 
así como la falta de estrategias de calidad para 
promover la alfabetización inicial; específica-
mente identificaron la ausencia de instancias 
y entornos de lectura, así como de materiales 
y experiencias orientadas a la producción es-
crita. Los resultados de estos estudios plan-
tean lo limitado de la formación profesional 
de las educadoras (Orellana y Melo, 2014) y la 
necesidad de adecuar los programas de desa-
rrollo profesional (Treviño et al., 2013).

Al respecto, el desafío para mejorar las 
prácticas en educación preescolar ha llevado 
a diseñar estrategias orientadas al desarrollo 
profesional docente (DPD), vistas como una 
actualización del profesor para optimizar 
sus prácticas pedagógicas en el aula. García 
Huidobro (2014) señala que el desarrollo pro-
fesional docente es un continuo que se lleva a 
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cabo a lo largo de la vida laboral, como parte de  
un proceso de aprendizaje.

Estudios asociados al desarrollo de la alfa- 
betización emergente han demostrado la 
efectividad del desarrollo profesional de los 
docentes a través de acompañamiento exper-
to, del trabajo conjunto en el aula y la retroa-
limentación, así como sobre su conocimien-
to respecto de prácticas de alfabetización 
(Neuman y Cunningham, 2009; Newman y 
Wright, 2010), y en el ambiente general del sa-
lón de clase y el apoyo al lenguaje (Powell et al., 
2010). Las experiencias en Chile también han 
mostrado efectos en las prácticas de lenguaje 
y alfabetización en la primera infancia, y des-
tacan la necesidad de enfoques curriculares 
más intensivos para estas mejoras (Yoshikawa 
et al., 2015).

Método

Diseño
Este estudio corresponde a un diseño expe-
rimental, con selección y asignación aleatoria 
de escuelas y de alumnos preescolares a gru-
pos de tratamiento y de control y mediciones 
pre y post intervención. La intervención duró 
un año (el segundo año del estudio) y consis-
tió en mejorar la calidad educativa en aulas 
preescolares del grupo-tratamiento mediante 
un programa de desarrollo profesional con las 
educadoras de este nivel.

Participantes: selección y asignación 
aleatoria
El diseño experimental implicó, en primer 
lugar, la selección aleatoria de 24 escuelas 
con educación preescolar en la provincia de 
Concepción. Dado el propósito de promover 
el desarrollo de la alfabetización emergente, 

fueron considerados sólo los niveles de pre-
kínder (4 a 5 años) y kínder (5 a 6 años). A la 
fecha del estudio, en las 12 comunas de la 
provincia de Concepción había 157 estable-
cimientos públicos con una matrícula de 7 
mil 049 alumnos, en ambos niveles. Estos es-
tablecimientos —y los niños matriculados— 
fueron la población del estudio. Mediante 
procedimientos aleatorios se seleccionaron 
dos establecimientos educativos en cada una 
de las 12 comunas, es decir, un total de 24. 
Posteriormente, se asignaron aleatoriamen-
te esos dos establecimientos al grupo-trata-
miento o grupo-control. El grupo-tratamien-
to y el grupo-control quedaron conformados 
por 24 cursos: 12 prekínder y 12 kínder.

Las educadoras del salón de clase del gru-
po-tratamiento participaron en la interven-
ción (desarrollo profesional). Sólo se obtuvo 
información de 23 de las 24 educadoras en el 
grupo-tratamiento, dado que la educadora 
ausente corresponde a una escuela en que sólo 
una profesora sirve ambos niveles. La edad 
promedio de las educadoras fue de 40.3 años, 
con 16.3 años de experiencia en la profesión 
y un promedio de 10.3 años trabajados en la 
actual escuela. Un 39 por ciento afirma haber 
recibido capacitación previa en alfabetización 
emergente.

Se seleccionaron al azar cinco niños de 
los grupos-tratamiento y control, de manera 
que la muestra quedó conformada por 240 
preescolares: 120 de prekínder y 120 de kín-
der. Se dejaron fuera del estudio los niños 
con necesidades especiales. La muestra final 
quedó conformada por 217 niños debido a 
pérdidas, principalmente, por retiros y trasla-
dos. Respecto a los niveles hubo 109 niños de 
prekínder y 108 en kínder: 119 niñas y 98 niños 
(Tabla 1).
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Tabla 1. Escuelas y alumnos preescolares en la provincia de Concepción,  
Chile: diseño de muestra de salones de clases y alumnos preescolares en grupos 

tratado y control, para niveles de prekínder y kínder

Comunas 
provincia 

Concepción

Número total 
de escuelas

Número total 
de alumnos

Salones de clases (alumnos)
Tratamiento Control

Prekínder Kínder Prekínder Kínder
1 Chiguayante 8 324 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
2 Concepción 24 954 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
3 Coronel 21 713 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
4 Florida 4 123 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
5 Hualpén 9 709 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
6 Hualqui 10 306 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
7 Lota 10 481 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
8 Penco 12 468 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
9 San Pedro 9 509 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)

10 Santa Juana 3 72 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
11 Tal cahuano 27 1507 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)
12 Tomé 20 843 1 (5) 1 (5) 1 (5) 1 (5)

Totales 157 7049 12 (120) 12 (120) 12 (120) 12 (120)
Fuente: elaboración propia a partir de los datos de diseño de la muestra.

La intervención experimental: el 
programa de desarrollo profesional
La intervención contempló dos actividades: 
un seminario de actualización profesional di-
rigido a las educadoras del grupo-tratamien-
to; y un ciclo de monitorías, efectuado direc-
tamente en el salón de clases, con el propósito 
de mejorar o refinar prácticas pedagógicas es-
pecíficas en el área de las destrezas de alfabeti-
zación emergente. En conjunto, estas dos acti-
vidades constituyen lo que se ha denominado 
Programa de Desarrollo Profesional (PDP) de 
habilidades de alfabetización emergente:

a) Seminario de actualización profesional en 
habilidades de alfabetización emergente. Al 
inicio del programa, las educadoras del grupo 
de intervención participaron en un seminario 
introductorio, orientado a la actualización de 
contenidos sobre alfabetización emergente y 
su importancia para los aprendizajes de ni-
ños preescolares. Este seminario contó con la 
participación de tres investigadoras chilenas 

especialistas, quienes abordaron el lenguaje 
oral, el procesamiento fonológico y el conoci-
miento de lo impreso.

b) Ciclo de actividades instruccionales acerca 
de alfabetización emergente. El proceso de coa-
ching o monitoría directa en el salón de clases 
estuvo basado en una extensa revisión de li-
teratura que se obtuvo de tres tipos de fuen-
tes: i) investigación internacional que vincula 
prácticas de enseñanza específicas con cada 
una de las variables dependientes del estudio; 
ii) revisiones y meta-análisis de investigación 
en enseñanza de habilidades de alfabetiza-
ción emergente; y iii) libros de investigación 
recientes en el área del desarrollo profesional 
y coaching en las dimensiones específicas de 
la alfabetización. Las estrategias pedagógicas 
derivadas de esas fuentes fueron agrupadas en 
las dimensiones de lenguaje oral, conciencia 
fonológica y conciencia de lo impreso.

El programa bajo la modalidad de coa-
ching in situ tuvo una duración de seis meses. 
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El modelo de DPD contempló que las educa-
doras del grupo-tratamiento tuvieran sesio-
nes mensuales de trabajo y planificación en 
las que se discutía sobre las estrategias a llevar 
a cabo en el aula, orientadas al desarrollo de 
distintas habilidades de alfabetización. Estas 
estrategias fueron complementadas con tex-
tos de literatura infantil y otras sesiones men-
suales de acompañamiento directo.

Este ciclo de monitorías contempló las si-
guientes actividades:

a)	 Sesiones mensuales de trabajo de 90 
minutos de duración, en las que se 
abordaban contenidos específicos a 
través de la lectura y análisis de docu-
mentos, revisión de videos, trabajo con 
libros de literatura infantil y propues-
tas de actividades.

b)	 Acompañamiento en el aula: observa-
ción mensual de la implementación de 
experiencias de aprendizaje y activida-
des desarrolladas por las educadoras 
participantes en el aula, y análisis pos-
terior por parte de las monitoras y los 
miembros del equipo de investigación, 
con el propósito de apoyar y retroali-
mentar las prácticas de las educadoras.

c)	 Acompañamiento virtual: modalidad 
de comunicación orientada a aclarar 
dudas y socializar actividades y mate-
riales para el desarrollo de las experien-
cias de aprendizaje entre educadoras y 
miembros del equipo de investigación.

Para el desarrollo del trabajo en terreno, 
las 24 educadoras fueron divididas en tres gru-
pos y asignadas a una monitora, de profesión 
educadora de párvulos, con más de 10 años de 
experiencia y grado de magíster y/o doctor.

Previo a cada sesión, las monitoras se re-
unían para planificar las sesiones y analizar 
fortalezas y debilidades, tomar acuerdos y 
revisar la minuta de trabajo para la siguiente 
sesión. Estas reuniones permitieron analizar 
y compartir las observaciones, y evaluar siste-

máticamente el estado de avance y dificulta-
des de la intervención. Las sesiones de trabajo 
abordaban contenidos asociados a elementos 
que favorecen la iniciación a la lectura y escri-
tura en los niños, con énfasis en las prácticas 
letradas relacionadas con textos escritos y ac-
tividades de lectura en voz alta, y comentarios 
por parte de la educadora; en estas sesiones 
también se abordaban actividades de los ni-
ños de recuento oral, análisis y reescritura, 
en una secuencia de tareas encadenadas. Las 
sesiones debían ajustarse a las necesidades y 
requerimientos de cada escuela.

Instrumentos
1. Desarrollo profesional docente (DPD). Cons-
tituye la intervención del estudio aplicada 
sólo en el grupo-tratamiento del estudio, du-
rante un semestre. El desarrollo profesional 
consistió en un seminario de actualización 
profesional para las educadoras en concien-
cia fonológica, conocimientos de lo impreso 
y lenguaje oral, dimensiones principales de la 
alfabetización emergente; y en un ciclo poste-
rior de monitorías y acompañamiento directo 
a las educadoras en estrategias instruccionales 
asociadas a las dimensiones anotadas. Este 
acompañamiento se llevó a cabo durante seis 
meses, por monitoras especializadas del grupo 
de investigación. Esta estrategia fue la variable 
independiente principal del estudio.

2. Inventario de observación de alfabetización 
emergente (ELLCO). Este inventario fue utiliza-
do para evaluar la calidad del ambiente alfa-
betizador del aula. ELLCO (Smith et al., 2008), 
mide aspectos de calidad educativa del am-
biente del aula respecto al lenguaje y la alfabeti-
zación emergente. Se trata de un instrumento 
de observación diseñado expresamente para 
aplicarse en salones de actividades preescola-
res de niños de 3 a 6 años. Consta de 19 ítems 
que componen dos subescalas: la primera es 
“ambiente general del salón de clase”, que está 
conformada por dos secciones: estructura del 
salón y currículo; y lenguaje y alfabetización. 
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Esta última, a su vez, se divide en tres seccio-
nes: ambiente del lenguaje; libros y lectura de 
libros; y lo impreso y escritura temprana. Este 
inventario constituyó la variable dependiente 
de nivel macro o grupal del estudio. Fue medi-
da al inicio (pretest) y final (postest).

3. Prueba de Alfabetización Inicial (PAI) (Villa- 
lón y Rolla, 2000). Esta escala mide las habili-
dades de alfabetización emergente que la in-
vestigación internacional ha destacado como 
los mejores precursores de éxito de preescola-
res en lectura y escritura al llegar a la educa-
ción primaria o básica. Esas destrezas precur-
soras son el lenguaje oral, el procesamiento 
fonológico y la conciencia de lo impreso; y son 
las principales variables dependientes de nivel 
individual de este estudio.

4. Test de vocabulario en imágenes, TEVI-R 
(Echeverría et al., 2009). Es un test que mide el 
nivel de vocabulario pasivo en niños y jóvenes. 
Es un instrumento estandarizado en el ámbito 
chileno y permite comparar —por edad— los 
resultados de un individuo con una norma 
establecida. La tarea consiste en que el parti-
cipante elija una de cuatro láminas que se le 
presentan, de acuerdo con la palabra expresada 
por el entrevistador.

Procedimiento
El proceso comenzó mediante la presentación 
del proyecto a las autoridades provinciales 
de la Secretaría Ministerial de Educación, 
quienes lo patrocinaron. Posteriormente, se 
presentó a las autoridades de cada estableci-
miento en las escuelas seleccionadas aleatoria-
mente en cada comuna; allí se acordaron los 
mecanismos de colaboración entre el equipo 
de investigación y las educadoras de los cursos 
seleccionados. El equipo de investigación se 
comprometió con la ejecución del Programa 
de Desarrollo Profesional, consistente en:  
a) organización del seminario de actualiza-
ción profesional en alfabetización emergente 
con expertos nacionales; b) ejecución del ciclo 

de monitorías directas, durante seis meses, 
acerca de prácticas instruccionales para mejo-
rar la enseñanza de la alfabetización emergen-
te; c) medición inicial y final de calidad para 
la enseñanza de alfabetización en las aulas de 
la muestra; d) medición inicial y final de alfa-
betización emergente y lenguaje oral de niños 
seleccionados en aulas de prekínder y kínder 
de las escuelas; e) finalmente, el equipo anali-
zó los datos obtenidos e hizo una devolución 
de los mismos a los profesores involucrados 
en el estudio, en un seminario final.

Los profesores concordaron en: a) parti-
cipar en todas las actividades programadas 
por el equipo durante el estudio; b) firmar un 
consentimiento informado que describe sus 
actividades y garantiza la libertad de retirarse, 
en cualquier momento, durante el desarrollo 
del estudio; c) contactar a los padres, infor-
marles sobre la investigación y hacerles llegar 
el consentimiento informado que debían fir-
mar para participar en el proyecto. Los padres 
fueron informados de la selección de sus hijos 
para participar en un estudio dirigido a me-
jorar sus destrezas precursoras de la lectura y 
escritura con sus propias educadoras. Dada la 
edad de los niños (4 a 6 años), no se requirió 
consentimiento informado directo; se les soli-
citó a los padres y profesores que informaran 
a los alumnos su participación voluntaria en 
el estudio. Los apoderados de los niños parti-
cipantes firmaron el consentimiento que au-
toriza la participación de su hijo en el estudio. 
Los niños fueron informados de su partici-
pación por las monitoras, y de la posibilidad 
de no participar y la libertad de retirarse de 
actividades no deseadas. Ambos documentos 
fueron previamente examinados y autoriza-
dos por la Comisión de Ética de la institución 
que patrocinaba el estudio.

Resultados

Mediciones iniciales o pretest
La aleatoriedad de la selección de las escuelas 
y su asignación a los grupos de tratamiento y 
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control buscó asegurar que no existieran di-
ferencias iniciales de calidad en ambos gru-
pos. El pretest midió la calidad inicial para la 
enseñanza de la alfabetización emergente de 
las aulas mediante ELLCO. A los preescolares 
individuales se les aplicaron medidas de alfa-
betización emergente (lenguaje oral, concien-
cia fonológica y conocimiento de lo impreso).

Como se puede observar en la sección A de 
la Tabla 2, el puntaje promedio total de ELLCO 
en las escuelas del grupo-tratamiento fue de 
2.41, mientras que en el grupo-control fue de 
2.36. La prueba t para grupos independientes 
revela que ambas medias no difieren estadís-
ticamente t (46) = 0.23, p > 0.81. Esto significa 
que al inicio de la intervención las escuelas 
del grupo tratamiento y control eran iguales 
en calidad total para la alfabetización emer-
gente. Como se observa en las restantes líneas 
de la sección A de la Tabla 2, cada una de las 
5 sub-escalas y 2 dimensiones de ELLCO, que 
miden diferentes aspectos de calidad de las 
aulas, también resultaron balanceadas desde 
el punto de vista de sus puntajes, por lo que la 
conclusión es que no se detectaron sesgos de 
selección iniciales en la calidad de los estable-
cimientos que participaron en el estudio.

Las mediciones iniciales de alfabetización 
infantil —cuyos puntajes se exponen en la sec-
ción B de la Tabla 2— revelan que los puntajes 
promedio de la alfabetización emergente total 
(prueba de alfabetización inicial, PAI-total) de 
los niños del grupo tratamiento fue de 27.13 
puntos en promedio, mientras que en el grupo 
control fue de 28.22. La prueba-t para grupos 
independientes indica que ambas medias de al-
fabetización emergente no son estadísticamente 
diferentes: t (205) = 0.78, p > 0.43. Lo mismo es vá-
lido para las subescalas de PAI: conciencia fono-
lógica, conciencia de lo impreso, lenguaje oral, y 
lectura y escritura emergente, que tienen valores 
promedios estadísticamente iguales, tanto en 
el grupo-tratamiento como en el control. La 
prueba t de grupos independientes tampoco 
encontró diferencias significativas entre las me-
didas de vocabulario pasivo (TEVI): los niños del 

grupo-tratamiento obtuvieron un promedio de  
32.79, mientras que la cifra para los del grupo-
control fue de 32.81 con una prueba t (214) = 0.02,  
p > 0.98, que indica igualdad de promedios 
de vocabulario pasivo al inicio del estudio. 
Además, en esta sección de la Tabla 2 se compa-
ran las edades de los niños, en meses, y las pro-
porciones de masculinidad, como expresiones 
de otras variables observables en los grupos de 
tratamiento y control; en ellas también se cons-
tata la inexistencia de diferencias preexistentes.

En resumen, las mediciones iniciales de 
calidad del ambiente alfabetizador del aula, 
basadas en las 2 subescalas y 5 secciones, agre-
gadas en el puntaje total de ELLCO, así como 
las medidas de alfabetización emergente, re-
velan ausencia de sesgos de selección al inicio 
del estudio; es decir, las escuelas públicas del 
grupo-tratamiento y del grupo-control resul-
taron balanceadas en términos de medidas 
iniciales de calidad estructural y alfabetiza-
ción infantil. Esto significa que los grupos de 
tratamiento y control, al inicio del estudio, 
eran estadísticamente iguales en calidad del 
ambiente alfabetizador de los salones de clase 
y en las destrezas individuales de alfabetiza-
ción emergente, por lo que probables diferen-
cias finales en las variables dependientes del 
estudio deberán ser explicables por el impac-
to de la intervención efectuada.

Mediciones finales o postest
La intervención generó resultados en la direc-
ción que los propósitos e hipótesis del estudio 
postulan, tanto en los niños de 4 a 5 años (pre-
kínder), como en los de 5 a 6 (kínder). La ex-
periencia de desarrollo profesional en la que 
participaron las educadoras, esto es, la inter-
vención, elevó la calidad para la enseñanza de 
la alfabetización emergente en las aulas de las 
escuelas públicas del grupo-tratamiento, tan-
to en términos de la calidad total como en la 
mayoría de las secciones específicas de la es-
cala, como se verá a continuación.

En la Tabla 3 se muestran los resultados 
obtenidos en las aulas de prekínder. Con el 
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Tabla 2. Prueba t de grupos independientes para mediciones iniciales de calidad de 
los salones de clase y de alfabetización emergente en preescolares de las escuelas 

públicas de la provincia de Concepción, región del Biobío, Chile

Escalas y sub-escalas Grupo-tratamiento1 Grupo-control2 Prueba t P

Sección A:
Nivel macro: salón de clases N=24 N=24

ELLCO total3 2.41 2.36 0.23 0.82

Estructura del salón de clases4 2.73 2.85 0.56 0.57

Currículo5 2.40 2.42 0.06 0.95

Ambiente del lenguaje6 2.39 2.42 0.10 0.92

Libros y lectura de libros7 2.40 2.13 0.96 0.34

Escritura temprana8 2.03 1.99 0.19 0.85

Ambiente del salón de clases9 2.59 2.67 0.39 0.70

Lenguaje y alfabetización10 2.30 2.19 0.57 0.57

Sección B:
Nivel micro: preescolares N=120 N=120

Sexo masculino % 49.17 39.17 1.56 0.12

Edad del niño (meses) 59.58 59.14 0.09 0.93

PAI total11 27.13 28.22 0.78 0.43

Conciencia fonólogica12 7.22 7.55 0.97 0.33

Conciencia de lo impreso13 3.04 3.26 1.50 0.13

Lectura emergente14 3.54 3.47 0.37 0.71

Escritura emergente15 12.73 13.95 1.21 0.23

Conocimiento del alfabeto16 5.19 4.61 0.91 0.36

TEVI total17 32.79 32.81 0.02 0.99
1Promedios de escalas y subescalas en grupo-tratamiento; 2promedios de escalas y subescalas en grupo-control;  
3puntaje promedio total en escala de observación del lenguaje y alfabetización en el salón de clases (ELLCO); 
4puntaje promedio en subescala estructura del salón de clases; 5puntaje promedio en subescala currículo; 6puntaje 
promedio en subescala ambiente del lenguaje; 7puntaje promedio en subescala libros y lectura de libros; 8puntaje 
promedio en subescala de escritura temprana; 9puntaje promedio en dimensión de ambiente y salón de clases; 
10puntaje promedio en dimensión de lenguaje y alfabetización; 11puntaje promedio escala total prueba de alfabeti-
zación inicial (PAI); 12puntaje promedio subescala conciencia fonológica; 13puntaje promedio subescala conciencia 
de lo impreso; 14puntaje promedio subescala lectura emergente; 15puntaje promedio subescala escritura emergente; 
16puntaje promedio subescala conocimiento del alfabeto; 17puntaje promedio total escala prueba de vocabulario 
pasivo (TEVI). *p<0.05 **p<0.01 ***p<0.0001

Fuente: elaboración propia desde cuestionarios de escuelas y alumnos. Proyecto Fondecyt 1130408.

propósito de comparar los cambios de cali-
dad para la enseñanza de la alfabetización 
emergente del grupo-experimental versus el 
grupo-control, entre el pre y el postest, se apli-
có el método de diferencia-en-diferencias.

Se trata de un proceso de dos etapas que 
combina, en primer lugar, prueba t para gru-
pos pareados o dependientes para la medición 
de cambios significativos, entre el pre y postest, 
dentro de los grupos de tratamiento y control. 
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En seguida se calcula la segunda diferencia, 
esto es, mediante prueba t para grupos inde-
pendientes se establece si el cambio pre-post en 
el grupo-tratamiento es significativamente ma-
yor que el cambio pre-post en el grupo-control 
(Murnane y Willet, 2011). Ciertamente, cuando 
el crecimiento pre-post de calidad de las aulas 
para la enseñanza de la alfabetización emer-
gente es significativamente mayor en el grupo-
tratamiento respecto del control, se puede con-
cluir que la intervención ha sido exitosa.

Mediante la primera diferencia se demos-
tró que la intervención en las escuelas del 
grupo tratamiento elevó significativamente 
su calidad para la enseñanza de la alfabetiza-
ción emergente respecto del grupo-control: el 
puntaje total de la calidad de las aulas para la 
alfabetización emergente de las escuelas del 
grupo-tratado —medido por el puntaje total 
de ELLCO— creció .90 puntos desde el pre al 
postest, mientras que la segunda diferencia, 
esto es, el incremento del mismo puntaje to-
tal de calidad en el grupo-control, es de .19. La 
diferencia-en-diferencias entre el impacto en 
el grupo-tratamiento respecto del impacto en 

el control, indica que las aulas de prekínder en 
las escuelas del grupo-tratamiento tienen un 
puntaje ELLCO neto mayor en .71, en la me-
dición final respecto de la inicial, diferencia 
significativa al p < .0264, con una medida de 
tamaño de efectos d-Cohen=1.3, lo que es con-
siderado muy grande en la investigación in-
ternacional. Si se examina en profundidad la 
escala ELLCO, en el cuerpo de la Tabla 3, puede 
observarse también que los efectos creados 
por la intervención son muy elevados en 3 de 
las secciones, y en sus 2 subescalas.

En el caso de los salones de kínder, como 
se expresa en la Tabla 4, los resultados son re-
veladores del éxito de la intervención. El pun-
taje total de ELLCO como indicador general 
de la calidad del aula creció .90 puntos entre 
la medida inicial y la final. Esto es un impacto 
de gran magnitud en términos de tamaño de 
efectos. El d de Cohen revela que el crecimien-
to post versus pre en el grupo-tratamiento fue 
muy superior al del grupo control (una di-
ferencia de .73), lo que genera un tamaño de 
efecto o impacto muy grande (1.06). Tres de las 
secciones y una subescala en aulas de kínder 

Tabla 3. Impacto de la intervención en la calidad de los salones de clases preescolares 
de escuelas públicas de la provincia de Concepción, región del Biobío, Chile

Pre-kínder
Escalas y subescalas que miden
calidad de los salones de clases

N Diferencia 
post-pre 

Medias gr. 
exp.1

Diferencia 
post-pre 

Medias gr. 
cont.2

Estim. difer. 
-en-difers3

Error 
std.

Tamaño 
efectos4

Estructura de los salones de clases 24 .91 .02 .89*** 0.31 1.2

Currículo 24 .47 .11 .36 0.34 0.4

Ambiente general salones de clases 24 .73 .06 .67** 0.28 0.9

Ambiente del lenguaje 24 1.02 –.12 1.14*** 0.40 1.4

Libros y lectura de libros 24 .88 .55 .33 0.47 0.5

Lo impreso y escritura temprana 24 1.14 .31 .83** 0.34 1.5

Lenguaje y alfabetización 24 .99 .26 .73* 0.37 1.4

ELLCO total 24 .90 .19 .71** 0.30 1.3
1Diferencia postest menos pretest en promedios de subescalas ELLCO en grupo-experimental; 2diferencia postest 
menos pretest en promedios de subescalas ELLCO en grupo-control; 3estimador de diferencia-en-diferencias del 
impacto final de la intervención experimental; 4d-Cohen utilizado como medida de tamaño del efecto (<.2=efecto 
pequeño; <.5=efecto moderado; >.8=efecto grande) *p<0.10 **p<0.05 ***p<0.01

Fuente: elaboración propia con datos estadísticos provenientes de escala ELLCO.
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tienen un impacto grande (sobre 0.80): currí-
culo, libros y lectura de libros, lo impreso y 
lectura temprana, y lenguaje y alfabetización.

Al comparar las Tablas 3 y 4 puede in-
ferirse que el impacto de la intervención es 
ligeramente más intenso en las aulas de pre-
kínder. El significado de este resultado es que 
la intervención mejoró significativamente los 
puntajes del postest, en el grupo-tratamiento, 
respecto de los del pretest; lo que se denomina 

“primera diferencia”. Pero, cuando se des-
cuentan de esta primera diferencia los resulta-
dos del grupo-control, denominada “segunda 
diferencia”, la diferencia-en-diferencias obte-
nida revela que la intervención produjo cam-
bios positivos de calidad en la mayoría de las 
dimensiones de ELLCO, después de descontar 
la influencia de hipótesis alternativas a la in-
tervención que se encuentran incluidas en los 
puntajes del grupo-control.

Tabla 4. Impacto de la intervención en la calidad de los salones de clases preescolares 
de escuelas públicas de la provincia de Concepción, región del Biobío, Chile

Kínder
Escalas y subescalas que miden
calidad de los salones de clases

N Diferencia
post-pre
Medias
gr. exp.1

Diferencia
post-pre
Medias

gr. cont.2

Estim.
difer.
-en-

difers3

Error
std

Tamaño
efectos4

Estructura del salón de clases 24 .54 .19 .35 .36 .48

Currículo 24 .75 .00 .75 .44 .90

Ambiente del salón de clases 24 .63 .11 .52 .36 .69

Ambiente del lenguaje 24 1.02 .33 .69 .46 .78

Libros y lectura de libros 24 1.00 .17 .83 .53 .88

Impreso-escritura temprana 24 1.17 .08 1.09*** .38 1.58

Lenguaje y alfabetización 24 1.05 .20 .85** .41 1.18

ELLCO total 24 .90 .17 .73* .38 1.06
1Diferencia postest menos pretest en promedios de subescalas ELLCO en grupo-experimental; 2diferencia postest 
menos pretest en promedios de subescalas ELLCO en grupo-control; 3estimador de diferencia-en-diferencias del 
impacto final de la intervención experimental; 4d-Cohen utilizado como medida de tamaño del efecto (<.2=efecto 
pequeño; <.5=efecto moderado; >.8=efecto grande). *p<0.10 **p<0.05 ***p<0.01

Fuente: elaboración propia con datos estadísticos provenientes de Escala ELLCO.

Con el propósito de comparar los efectos 
detectados en las dimensiones de calidad es-
tructural y de proceso educativo a nivel inter-
nacional se efectuó la medición del tamaño de 
los efectos producidos por la intervención ex-
perimental mediante la medida de magnitud 
de efectos d de Cohen (Cohen, 1992). Esta me-
dición indica que la escala total ELLCO tiene 
un efecto de 1.3 en aulas de prekínder y de 1.06 
en aulas de kínder, mismos que son conside-
rados como “grandes”. Esto nos hace concluir 
que la intervención produjo un cambio muy 
grande de calidad total para la enseñanza de 

la alfabetización en las aulas de ambos niveles 
de la escuela. Dos secciones de la escala tuvie-
ron similar calificación: el área del “lenguaje 
y alfabetización” y el área de “lo impreso”, 
con valores d de Cohen, sobre 1. En síntesis, 
los resultados del macro experimento, esto 
es, los cambios que produjo la intervención 
sobre las dimensiones totales y específicas de 
calidad educativa de los salones de clase de las 
escuelas del grupo-tratamiento, comparadas 
con aquellos observados sin intervención, en 
el grupo control del estudio, revelan que el de-
sarrollo profesional de las educadoras produjo 
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un aumento significativo de calidad en las 
escuelas intervenidas en las dimensiones más 
importantes de la alfabetización emergente.

Sin embargo, los impactos de la interven-
ción en el aspecto micro del estudio, esto es, 
sobre las medidas de alfabetización emergente 
al nivel individual de los niños preescolares, 
no son tan exitosos como los establecidos en el 
nivel macro. Como se observa en las Tablas 5 y 
6, no se detectaron impactos significativos en 
las medidas de conciencia fonológica, conoci-
mientos de lo impreso, ni en las distintas me-
didas de lenguaje oral utilizadas. Tampoco en 
alfabetización global (puntaje total de escala 
PAI). Además, no se detectan diferencias apre-
ciables entre los niveles de prekínder y kín-
der. Una conclusión importante es que debe 
hacerse más para que los cambios de calidad 
efectuados por el desarrollo profesional en 
alfabetización emergente, al nivel del salón de 
clases, se traduzcan en cambios individuales 
más apreciables en los niños de pre y kínder.

Discusión y conclusiones

Este estudio tuvo como propósito medir el 
efecto de una experiencia de desarrollo pro-
fesional para educadoras, sobre calidad de los 
salones de clase y alfabetización emergente, 
de alumnos preescolares de escuelas públi-
cas de la provincia de Concepción, Chile. Los 
resultados muestran un efecto positivo de la 
intervención, en kínder y en prekínder. La ca-
lidad de las aulas para la alfabetización emer-
gente, tal y como ésta es medida por ELLCO, 
se incrementó significativamente, tanto en 
las secciones y subescalas, como en el nivel 
global. En la literatura internacional se han 
encontrados múltiples resultados convergen-
tes. Dickinson y Caswell (2007), utilizando 
un programa de desarrollo profesional para 
educadoras de educación preescolar deno-
minado Enriquecimiento del Ambiente para 
la Alfabetización (LEEP), encontraron efec-
tos positivos, de moderados a grandes, sobre 

Tabla 5. Impacto de la intervención en la alfabetización emergente  
de alumnos preescolares de escuelas públicas de la provincia  

de Concepción, región del Biobío, Chile

Prekínder

Escalas y subescalas que miden 
alfabetización emergente 

N Diferencia
post-pre
Medias
gr. exp.1

Diferencia
post-pre
Medias

gr. cont.2

Estim.
difer.
-en-

difers3

Error
std.

Tamaño
efectos4

Conciencia fonológica 109 1.94 1.54 .41 .66 .15

Conocimiento de lo impreso 109 1.18 1.83 –.65 .44 Sin

Conocimiento del alfabeto 109 3.78 4.52 –.74 .77 Sin

Lectura emergente 109 .07 .70 –.63 .43 Sin

Escritura temprana 109 9.64 8.74 0.90 1.28 .15

Lenguaje pasivo (TEVI-R) 109 6.28 6.67 –.39 1.44 Sin

PAI total 109 12.84 12.81 .03 1.67 Sin
1Diferencia postest menos pretest en promedios de subescalas PAI en grupo-experimental; 2diferencia postest me-
nos pretest en promedios de subescalas PAI en grupo-control; 3estimador de diferencia-en-diferencias del impacto 
final de la intervención experimental; 4d- Cohen utilizado como medida de tamaño del efecto (<.2=efecto pequeño; 
<.5=efecto moderado; >.8=efecto grande). *p<0.10 **p<0.05 ***p<0.01

Fuente: elaboración propia datos estadísticos provenientes de escala PAI.
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todas las medidas de apoyo al desarrollo del 
lenguaje oral y a la alfabetización emergente, 
en las aulas de los establecimientos preescola-
res utilizados. Por su parte, Buysse et al. (2010) 
realizaron un estudio experimental para va-
lorar los efectos de un programa de desarrollo 
profesional bilingüe sobre las prácticas peda-
gógicas en los salones de clases y el desarrollo 
del lenguaje y habilidades de alfabetización 
emergente. Los resultados fueron muy simi-
lares a los aquí informados: la intervención 
condujo a mejoramientos globales en la ca-
lidad de la enseñanza del lenguaje por parte 
de los docentes y en sus prácticas de alfabeti-
zación. En general, la premisa principal de la 
literatura internacional acerca del uso del de-
sarrollo profesional como formato para elevar 
la calidad de los profesores, para por esa vía 
obtener mejores resultados en las habilidades 
de alfabetización emergente de los niños pre-
escolares de escuelas públicas, ha sido ratifica-
da —en términos globales— en este estudio: 
todos los resultados internacionales apuntan 

a afirmar la existencia de un impacto positi-
vo de los programas de desarrollo profesional 
sobre el ambiente general del salón de clases 
(Jackson et al., 2006; Neuman y Cunningham, 
2009), sobre las prácticas pedagógicas (Landry 
et al., 2009; Wasik et al., 2006), y sobre las ha-
bilidades de alfabetización emergente de los 
preescolares (Bierman et al., 2008; Landry et 
al., 2006; Wasik et al., 2006).

Este estudio utilizó un conjunto de acti-
vidades instruccionales —provenientes de la 
literatura internacional—, para promover las 
habilidades de alfabetización emergente de 
los niños preescolares. Dichas actividades se 
basaron en una combinación de procesos pe-
dagógicos dirigidos a elevar varios aspectos 
de la alfabetización emergente: desde fuerte 
énfasis en lectura compartida o dialógica en 
el hogar, hasta el fomento de toda clase de re-
laciones con libros y materiales impresos me-
diante establecimiento de bibliotecas, espacios 
de prelectura, disposición de textos y materia-
les impresos para conocimiento alfabético. El 

Tabla 6. Impacto de la intervención en la alfabetización emergente  
de alumnos preescolares de escuelas públicas de la provincia  

de Concepción, región del Biobío, Chile

Kínder
Escalas y subescalas que miden 

alfabetización emergente
N Diferencia

post-pre
Medias
gr. exp.1

Diferencia
post-pre
Medias

gr. cont.2

Estim.
difer.
-en-

difers3

Error
std.

Tamaño
efectos4

Conciencia fonológica 108 2.61 1.93 .68 .55 .28

Conocimiento de lo impreso 108 1.57 .85 .72 .41 .39

Conocimiento del alfabeto 108 5.10 6.91 –1.81 .93 Sin

Lectura emergente 108 1.96 2.07 –.11 .58 Sin

Escritura temprana 108 4.52 3.83 .69 .98 .12

Lenguaje pasivo (TEVI-R) 108 4.26 5.50 –1.24 1.35 Sin

PAI total 108 10.67 8.68 1.98 1.49 .19
1Diferencia postest menos pretest en promedios de subescalas PAI en grupo-experimental; 2diferencia postest me-
nos pretest en promedios de subescalas PAI en grupo-control; 3estimador de diferencia-en-diferencias del impacto 
final de la intervención experimental; 4d-Cohen utilizado como medida de tamaño del efecto (<.2=efecto pequeño; 
<.5=efecto moderado; >.8=efecto grande). *p<0.10 **p<0.05 ***p<0.01

Fuente: elaboración propia datos estadísticos provenientes de Escala PAI.
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desarrollo del lenguaje oral fue intensamente 
trabajado mediante dramatizaciones teatra-
les, conversaciones dirigidas, actividades de 
expansión de lenguaje y del vocabulario, y vi-
sitas a lugares específicos (jardines, parques) 
para desarrollar actividades de conversación 
y de conocimiento de nuevos conceptos aso-
ciados a experiencias novedosas u originales. 
En la literatura internacional existen múltiples 
estudios que respaldan estos hallazgos positi-
vos de las prácticas instruccionales trabajadas 
en la intervención sobre el desarrollo del len-
guaje oral, como importante dimensión de la 
alfabetización emergente (Arnold et al., 1994; 
Whitehurst y Lonigan, 1998; Lonigan et al., 
1998; Valdez-Menchaca y Whitehurst, 1992).

Respecto del nivel micro o individual del 
estudio, es decir, los efectos de la intervención 
sobre las habilidades individuales de alfabe-
tización emergente de los niños preescolares, 
no se detectaron impactos significativos del 
programa en alfabetización emergente global 
(puntaje total de escala PAI) como tampoco en 
las medidas de conciencia fonológica, conoci-
miento de lo impreso y lenguaje oral (TEVI-R). 
Finalmente, si se analizan los puntajes en ni-
veles prekínder y kínder, tampoco se detectan 
diferencias significativas.

Desde el punto de vista del formato de 
la intervención, las educadoras de los cursos 
preescolares vivieron también un profundo 
cambio de perspectivas pedagógicas en el ciclo  

de sesiones de desarrollo profesional. Se me-
joró cualitativamente la disposición al diá-
logo y la participación de las docentes en las 
actividades instruccionales diarias, y mejo-
ró también la estimulación en el desarrollo 
del lenguaje recibida por los niños desde sus 
educadoras. En este aspecto esta experiencia 
también concuerda con la investigación inter-
nacional reciente. A pesar de que no hay mu-
chos estudios en esta línea, la literatura que da 
cuenta de los profundos efectos de estas ins-
tancias de desarrollo profesional en el área de 
la alfabetización emergente sobre el educador 
preescolar es muy estimulante (Buysse et al., 
2010; Dickinson y Caswell, 2007; Dickinson et 
al., 2003; Lonigan et al., 2011a; Wasik y Bond, 
2001; Wasik et al., 2006).

De estos resultados se puede concluir que 
la intervención basada en el desarrollo del 
lenguaje, utilizando como actividades ins-
truccionales específicas aspectos que provie-
nen de tres componentes de la investigación 
internacional de la alfabetización emergente 
y utilizando un clio de talleres de desarrollo 
profesional para educadores, fue eficiente en 
mejorar la calidad de las aulas, pero parecie-
ra que es necesario estrategias instrucciona-
les más eficientes para que este efecto que se 
produjo en calidad del aula, se traduzca en 
cambios individuales más apreciables en las 
habilidades individuales de alfabetización de 
los niños de prekínder y kínder.
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