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Resumen
Con el ánimo de resolver la pregunta ¿cómo se trans-
forma la práctica pedagógica desde el diseño e imple-
mentación de una estrategia de alfabetización inicial 
para estudiantes de preescolar en el Colegio Miguel de 
Cervantes Saavedra I.E.D?, el artículo propone conso-
lidar la evolución en el quehacer pedagógico de una 
maestra de educación inicial, a partir de la reflexión 
acerca de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de la lectura y escritura. Para lograr tal fin, se hace 
hincapié en elementos fundantes que evidencian la 
transformación de la práctica pedagógica, tales como 
el diagnóstico, la planeación, la estrategia pedagógica 
y la evaluación que dan cuenta de los cambios en la 
enseñanza de la alfabetización inicial desde un diseño 
de investigación acción pedagógica propuesto por au-
tores como Elliot (1990), Stenhouse (2010), Kemmis y 
Mctaggart (1988), Restrepo (2004), entre otros. Adicio-
nal, conocer el impacto de los elementos menciona-
dos previamente en un ejercicio dinámico, consciente 
y flexible.  

Palabras clave: Enseñanza, evaluación, educación de 
la primera infancia, estrategia de enseñanza y alfabe-
tización inicial. 

Abstract
With the aim of solving the question: ¿How is the pe-
dagogical practice transformed from the design and 
implementation of an initial literacy strategy for pre-
school students at the Miguel de Cervantes Saavedra 
I.E.D School?, the article proposes to consolidate the 
evolution in the pedagogical work of a teacher of ini-
tial education, starting from the reflection on the tea-
ching and learning processes of reading and writing. 
To this end, emphasis is placed on key elements of 
the transformation of teaching practice, such as diag-
nosis, the planning, pedagogical strategy and evalua-
tion that account for changes in the teaching of initial 
literacy from a research design pedagogical action 
proposed by research pedagogical action proposed 
by authors such as Elliot (1990), Stenhouse (2010), 
Kemmis y Mctaggart (1988), Restrepo (2004), among 
others. Additional, know the impact of the previous-
ly mentioned elements in a dynamic, conscious and 
flexible exercise. 

Keywords: Teaching, evaluation, early childhood edu-
cation, teaching and literacy strategy.
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Introducción
En la última década, las acciones pedagógicas en 
el ciclo inicial de educación conformado por los 
niveles de prejardín, jardín y transición en los cole-
gios públicos de la ciudad de Bogotá, han tomado 
fuerza en el sistema educativo colombiano a través 
de la política pública de Atención Integral a la Pri-
mera Infancia “De Cero a Siempre” (2016) y, entre 
otras cosas, le ha apostado a ingresar al mundo de 
lo simbólico, un acercamiento al lenguaje verbal 
y escrito de un manera natural que reconozca las 
prácticas sociales y las potencialidades de los niños 
en el proceso de construcción de dicho sistema; sin 
embargo, en pleno siglo XXI es frecuente encontrar 
aulas donde se enseña con métodos tradicionales, 
centrados en la decodificación, donde la combina-
ción de sílabas y la plana sin sentido, forma parte 
de la cotidianidad para niños y niñas en edades 
entre los 3 y 6 años.

Si bien ha sido posible aprender de esta manera, 
porque se han dado procesos de lectura y escritu-
ra basada en la codificación y decodificación del 
lenguaje escrito, se pretende de acuerdo al Linea-
miento Pedagógico y Curricular para la Educación 
Inicial en el Distrito, hacer de la escritura “un ejer-
cicio de expresión de sentimientos, ideas, emocio-
nes a través de un código simbólico convencional” 
(Secretaria de Integración Social, 2010, p. 139), 
mientras que se concibe a la lectura como “pro-
ceso de construcción de significado, es un diálogo 
con el texto y con el autor, no es solo decodificar” 
(p. 136).

Desde esta perspectiva, el proceso lector y es-
critor adquiere otro sentido; se torna una experien-
cia comunicativa, espontánea y significativa para el 
autor y sus lectores. Así, la enseñanza de la lectura 
y la escritura basada en la transferencia de conoci-
miento y la memoria pasan a ser reevaluadas dentro 
de una práctica pedagógica que, si bien pretende el 
desarrollo de habilidades de pensamiento, resulta 
limitada.  En consecuencia, se hace necesario aten-
der a las exigencias del medio y de los estudian-
tes para plantear, a partir de su conocimiento y el 
del contexto en el que se aprende, alternativas de 
enseñanza que permitan el aprendizaje de dichas 
habilidades como proceso complejo que le permite 
al ser humano comunicarse. 

En ese sentido, el presente escrito expone el pro-
ceso que ha llevado a la transformación de prác-
ticas de enseñanza de la alfabetización inicial de 
una docente de primera infancia, basadas en mé-
todos tradicionales a prácticas centradas en la lec-
tura y escritura como procesos de construcción de 
pensamiento y significado que permiten la comu-
nicación y expresión de ideas y sentimientos en los 
niños de los niveles de Jardín y Transición.

Observar y diagnosticar para 
transformar las prácticas de enseñanza
La iniciativa de la transformación de la práctica pe-
dagógica se origina en la reflexión acerca de las 
concepciones que tenía como docente del grado 
Jardín de un colegio en Bogotá, frente a la alfabeti-
zación inicial, enseñanza y aprendizaje de los estu-
diantes, construidas en la formación como docente 
y la experiencia en el ámbito educativo; además 
del análisis en torno a las razones por las cuales los 
estudiantes no desarrollaban procesos de lectura y 
escritura que denotaran comprensión.    

Adicionalmente, surgen otros dos componentes 
esenciales que limitaban el quehacer en el aula y 
promovieron el interés por mejorar la práctica pe-
dagógica: el primero, el aprendizaje era descon-
textualizado y segundo, no menos importante, la 
metodología empleada para enseñar. Entonces, se 
hace necesario tomar estos elementos de manera 
independiente para mejorarlos y se requiere de 
manera urgente una deconstrucción de la prácti-
ca pedagógica para comprender y justificar desde 
los aportes teóricos y la experiencia, las situaciones 
que ocurren en el aula.   

Es así, que la presente investigación se enmarca 
en un diseño de investigación acción pedagógica, 
con un enfoque de tipo cualitativo, la cual propone 
que “La deconstrucción de la práctica debe termi-
nar en un conocimiento profundo y una compren-
sión absoluta de la estructura de la práctica, sus 
fundamentos teóricos, sus fortalezas y debilidades, 
es decir, en un saber pedagógico que explica dicha 
práctica” (Restrepo, 2004, p.51).

De acuerdo con Vargas (2019) “desde la mirada 
de Stenhouse (2010) el maestro es investigador de 
su propia situación docente en un ejercicio de in-
trospección sobre sus acciones en el aula de clase” 
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(p. 195). Desde esta perspectiva, la investigación 
acción propone el hábito de reflexión sistemática 
que permite clarificar y definir rutas de acción en 
el aula (Elliot, 1990, como se citó en Vargas 2019). 

Esta consideración supone el modelo que sus-
tenta el desarrollo de esta investigación, propuesto 
por Kemmis y Mctaggart, el cual consiste en un es-
piral de ciclos que establece un proceso de cuatro 
fases: Planeación, Implementación, Evaluación y 
Reflexión, más conocido como el ciclo PIER (como 
se citó en Latorre, 2003, p. 21), proceso clave den-
tro de la transformación de la práctica pedagógica. 

Lo anterior, da cuenta de un proceso de Inves-
tigación Acción en el Aula, llevado a cabo durante 
2 años que inicia en el grado Jardín con 20 estu-
diantes en la jornada tarde en el Colegio Miguel de 
Cervantes Saavedra en la localidad de Usme y da 
continuidad en grado transición con un grupo de 
27 estudiantes, 10 de los cuales habían iniciado su 
proceso con la docente investigadora.

Con la intención de reconocer las fortalezas y 
debilidades, a partir de la observación de las prác-
ticas de enseñanza en el aula y a la vez de manera 
introspectiva reflexionar en relación a la manera 
de transformarlas con el fin de mejorar la eficien-
cia, se decide bajo el ejercicio colaborativo con 
la docente asesora, hacer un proceso diagnóstico 
que permitiera una caracterización detallada de las 
condiciones del contexto, las prácticas alfabetiza-
doras previas a la alfabetización inicial (alfabetismo 
emergente) donde la familia e instituciones desem-
peñan un papel clave en este proceso, el desarro-
llo alcanzado por los estudiantes respecto a los 
niveles de conceptualización de la lengua escrita 
planteados por Ferreiro (1997) y el desarrollo de ha-
bilidades lectoras como inferencia, predicción, an-
ticipación, entre otras señaladas por Flórez (2007). 
Asimismo, reconocer las necesidades e intereses de 
los niños para que, a partir de estos insumos, la do-
cente pueda diseñar estrategias pedagógicas que 
promuevan la lectura, oralidad y escritura. 

En este sentido, las condiciones del contexto 
distrital, local, institucional, familiar y de aula que 
permean la formación en lectura y escritura de los 
niños y niñas más pequeños se analiza a partir de 
instrumentos como la encuesta, entrevistas, escritos 
de los niños y la revisión de fuentes bibliográficas 

(documentos institucionales, autores y políticas pú-
blicas), las cuales se consolidan en el diagnóstico y 
determinan la importancia del ámbito socio-cultu-
ral, las prácticas letradas y los ambientes de apren-
dizaje; es decir, se plantea la necesidad de crear 
una cultura de pensamiento en la escuela con im-
pacto social.

En este ejercicio se ha llegado a “descubrir fa-
lencias, replantear estrategias, desaprender para 
liberarse de prácticas conductistas o técnico-ins-
trumentalistas” (Instituto para la Investigación Edu-
cativa y el Desarrollo Pedagógico -IDEP-, 2009, 
p.154). Además, reflexionar sobre dichas acciones 
para contribuir desde preescolar a desarrollar com-
petencias de lectura y escritura en los estudiantes, 
cuyos resultados se vean reflejados no solo en las 
pruebas estandarizadas y a largo plazo, sino en el 
día a día. 

A partir de este análisis, se logra determinar el 
objeto de estudio de la investigación: la práctica 
de enseñanza en las siguientes categorías: Planea-
ción, rol del maestro, ambiente alfabetizador, pen-
samiento visible y desarrollo de la escritura. Sin 
embargo, este proceso ha tenido momentos que 
resignifican el quehacer pedagógico y orientan la 
investigación por diferentes senderos, producto de 
los ciclos de reflexión adelantados y de la valora-
ción continua en torno a la práctica de enseñanza.

Bajo esta premisa, se pueden identificar tres 
momentos. El primero, revisión de las prácticas de 
enseñanza donde se identifica una situación pro-
blema, haciendo referencia principalmente a la 
metodología aplicada por la docente investigado-
ra, la cual estaba enfocada en la transmisión de 
contenidos; el segundo, las acciones investigativas 
y pedagógicas que se desarrollan para contribuir 
en la solución del problema identificado, es decir, 
la revisión documental y de material audio visual 
relacionadas con el quehacer pedagógico; y final-
mente, el análisis y reflexión sobre el proceso de 
investigación hasta conseguir una práctica peda-
gógica, de acuerdo con Chevallard (1998) debe ser 
un proceso que debe cumplir con cuatro caracte-
risticas: reflexiva, conceptualizada, sistematizada y 
con un carácter teórico practico.
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Proceso pedagógico investigativo: 
cambio de rol a docente investigadora  
A partir del análisis de la experiencia práctica y 
teórica, surge la autoobservación como un ejercicio 
consciente de la docente investigadora que direc-
ciona la mirada sobre sí misma, dando mayor peso 
a la enseñanza que el aprendizaje, pues inicial-
mente el análisis se centraba en los estudiantes y 
sus dificultades, sin pensar en los diferentes ritmos 
y estilos de aprendizaje, es así que la docente hace 
un ejercicio introspectivo sobre elementos relacio-
nados con su práctica de enseñanza.    

En primer lugar y de manera coyuntural, el aná-
lisis de las evaluaciones de calidad y eficiencia de 

la acción educativa en la institución basada en los 
bajos resultados de las pruebas estandarizadas dan 
cuenta de la debilidad que muestran los estudiantes 
en competencias lectoras y escritoras, (ver figura1), 
lo cual genera a nivel de la organización y por ende 
en la docente investigadora, una línea de acción a 
abordar desde su aula de clases.

De acuerdo con el informe entregado a la ins-
titución en el año 2017 sobre dichos resultados, 
por parte de las respectivas entidades, se logró de-
terminar que en la competencia lectora el 75% de 
los estudiantes del grado tercero no identifican la 
estructura explicita del texto (silueta textual), lo 
cual limita la comprensión de la información que 

 Figura 1. Resultado Prueba saber 3° 2016.  

Fuente: Vargas, 2019, p. 17.
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presenta el texto. Para el caso de la competencia 
escritora, el 70% de los estudiantes no anticipa el 
plan textual, es decir, se les dificulta organizar sus 
ideas para presentar textos coherentes. 

Si bien es cierto que existe la tendencia de depo-
sitar la responsabilidad de los resultados en dichas 
pruebas en el docente del grado, se debe recordar 
que los mismos son el producto de procesos desa-
rrollados durante la primera infancia y los cursos 
de ciclo 1 (primero, segundo y tercero de educa-
ción primaria); por tanto, es necesario revisar los 
procesos que se han desarrollado desde educación 
inicial para analizar la consecución de estos resul-
tados y más aún generar las competencias y herra-
mientas para la vida de los estudiantes, así como 
diseñar e implementar estrategias para mejorar es-
tos aspectos.   

De esta manera, en la dicotomía del rol como 
educadora e investigadora, debe repensarse la edu-
cación y contribuir de manera reflexiva, consciente 
e intencionada desde y para la práctica pedagógi-
ca, definida como “la construcción del saber peda-
gógico desde la experiencia” (Restrepo, 1992, p.7) 
conceptualización en la misma línea de los aportes 
de Chevallard.

La docente investigadora determina que una 
manera de visibilizar ese cambio esperado es en 
segundo lugar, la planeación de clase, pues en 
general, el docente tiene el poder de generar ex-
periencias pedagógicas que permitan la participa-
ción de los estudiantes en su proceso de formación, 
incluir el entorno enriquecido en el que se en-
cuentran inmersos, valorar su trabajo y brindar re-
troalimentación asertiva. Además, la planeación es 
una de las acciones constitutivas de mayor repercu-
sión, ya que permite un proceso de organización, 
articulación e innovación del docente en función 
de la construcción del saber pedagógico, que en 
términos De Tezanos (2007, p.11) se define como 
“el producto natural de la reflexión crítica colectiva 
del hacer docente”.

En ese sentido, al establecer una línea de tiem-
po y los sucesos que han sido significativos en la 
transformación de la práctica pedagógica, se podría 
determinar que el objeto de estudio ha evolucio-
nado significativamente intentando responder a las 
necesidades del contexto (local, institucional, aula). 

En esta línea, en la categoría de planeación se re-
flejaba inicialmente los intereses de la docente, los 
cuales denotan las concepciones de la enseñanza 
de la lectura y escritura con la inclinación hacia 
el procesamiento visual y motor como objeto de 
investigación, al considerar que su desarrollo pre-
domina en los primeros años de vida y estos ejer-
cen influencia en la evolución del sujeto como ser 
integral; con lo cual, no tenía en cuenta el compo-
nente de procesos de pensamiento complejo, ni la 
influencia de las interacciones sociales en la cons-
trucción de la habilidad comunicativa. 

A la vez se habla de deconstrucción, al revisar la 
evolución de las planeaciones en relación al dise-
ño, implementación y valoración de las estrategias 
pedagógicas planteadas. Desde esta perspectiva, 
Camilloni y Nespereira (2004), señalan la planea-
ción como “la construcción de la secuencia de 
presentación de contenidos y actividades de apren-
dizaje” (p.8). A razón de esto, la planeación inicial-
mente presentaba una descripción breve acerca de 
actividades aisladas, focalizadas en un contenido 
más que el desarrollo de una habilidad y no había 
secuencialidad de las mismas. (Ver figura 2).

 

Figura 2. planeación #1.  

Fuente: Vargas (2019).

En ese momento, la idea de planeación se en-
marcaba en un documento de seguimiento insti-
tucional, individual, el cual proponía una serie de 
actividades alrededor de un tema, sin parámetros 
orientadores, en una práctica instruccional, donde 
el papel activo era asumido por la docente. Duran-
te la formación en la maestría, la planeación se ha 
transformado en cuanto al diseño, (ver figura 3), 
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 Figura 3. Formato de planeación # 5.  

Fuente: Vargas (2019, p. 115).

pues se incluyen otros elementos hasta estructurar-
se en una estrategia pedagógica. 

De otro lado, en la categoría rol del docente se 
plantea un cambio de mirada, esta vez centrada en 
la docente como investigadora y principal agente 
responsable en la escuela del desarrollo de proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. Aquí se da lugar al 
diseño e implementación de la secuencia didáctica 
como una estrategia de enseñanza apropiada en 
educación preescolar, pues es sencilla de adaptar 
a las condiciones del contexto a intervenir y bus-
ca la manera de presentar el contenido de manera 
organizada. Tobón et al, (2010) plantean las se-
cuencias didácticas como “conjuntos articulados 
de actividades de aprendizaje y evaluación que, 
con la mediación de un docente, buscan el logro 
de determinadas metas educativas, considerando 
una serie de recursos”. (p.20)

No obstante, la secuencia didáctica aunque 
concentra su atención sobre el desarrollo de apren-
dizajes, en la implementación se evidencia como 
una práctica instruccional y se identifica que falta 
mayor apropiación de los estudiantes frente al co-
nocimiento, pues su participación es poca, mues-
tran inseguridad al manifestar sus opiniones y en 
ocasiones las respuestas no son coherentes con las 
preguntas formuladas sobre el tema, (ver figura 4) es 
así como en beneficio de fortalecer las prácticas de 
enseñanza y afianzar el modelo pedagógico de la 
institución, se determina desarrollar un trabajo des-
de la Enseñanza para la Comprensión, entendida 
como “una teoría de la acción con un eje construc-
tivista”. (Barrera y León, 2014, p. 27) propuesta por 
los investigadores del proyecto Zero de la Univer-
sidad de Harvard, pero con impacto en el ámbito 
educativo a nivel internacional.
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En esta línea, la docente investigadora desde 
una perspectiva de planeación como un ejercicio 
dinámico y reflexivo propone el diseño de una uni-
dad de comprensión estructurada en el marco de la 
Enseñanza para la Comprensión, donde el rol que 
asume el docente es de facilitador o mediador y el 
estudiante actúa como responsable de su propio 
proceso de aprendizaje. De esta manera, las unida-
des de comprensión se constituyen en “un proceso 
de planificación, puesta en práctica y evaluación 
de la práctica en relación con los conceptos abs-
tractos del marco conceptual y de reinterpretación 
de la propia comprensión de él a la luz de esta ex-
periencia” (Stone, 1999, p.170).   

Respecto a los elementos del marco de la Ense-
ñanza para la Comprensión (tópico generativo, me-
tas de comprensión, desempeños de comprensión y 
la valoración diagnóstica continua) se puede decir 
que orientan el proceso de enseñanza aprendizaje 

antes, durante y después de la implementación de 
la estrategia y logran superar actos mecánicos, ya 
que busca el uso en contexto de la información que 
el niño o niña ha construido a lo largo de la forma-
ción y experiencia.  

Por otro lado, esta estrategia se evidencia en la 
categoría de visibilización del pensamiento, a tra-
vés del uso de dos rutinas, la primera: ¿Qué te hace 
decir esto? Y la segunda: Veo, Pienso y Escribo, así 
como el desarrollo de habilidades de lectura y es-
critura, el reconocimiento de los intereses de los 
estudiantes, sus conocimientos previos y cómo los 
objetivos o metas de aprendizaje son trazados de 
manera transversal y sólida, que invitan a fomentar 
habilidades de pensamiento en los participantes de 
forma consciente e inconsciente. Además, la va-
loración no depende de un producto final, por el 
contrario, se evidencia procesualmente, percibien-
do un desafío para la docente como para los niños. 
(Ver figura 5). 

 Figura 4. Secuencia didáctica enseñanza escritura.  

Fuente: Vargas (2019, p. 110).
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Durante el proceso, en la categoría de ambiente 
alfabetizador se reconoce la importancia de diseñar 
herramientas que apoyen la enseñanza- aprendi-
zaje, es por esto que se empieza a implementar el 
plan lector a través del cuaderno escritor, el cual se 
constituye en la estrategia para vincular la lectura 
como hábito familiar y paralelo al desarrollo de la 
escritura, se reconocen los momentos de desarro-
llo del pensamiento de los niños, lo cual generó 

confianza sobre las producciones que se desarro-
llaron en el aula. (Ver figura 6). 

En el aula también se hace la apuesta a través 
del diseño del tablero de auto consulta (Ver figura 
N° 7), uno para las niñas y otro para los niños, te-
niendo en cuenta los intereses del grupo en estu-
dio. Este tablero permite relacionar el sonido del 
nombre del personaje con el sonido del fonema y 
la marca gráfica. 

Figura 5. Unidad de comprensión “Masterchef Cervantino”.  

Fuente: Vargas (2019, p.69).
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Finalmente, otro elemento que da cuenta de 
la transformación de la práctica pedagógica es la 
evaluación, un eje común en la escuela con un 
enfoque sobre el aprendizaje, pero inusual en la 
enseñanza. La evidencia de ello está en el tipo de 
pruebas internas que usaba para evaluar el cono-
cimiento frente al sistema de escritura, las cuales 
obedecían a esquemas descontextualizados para el 
grupo, que dan cuenta de la escritura de palabras a 
partir de las consonantes vistas y la unión de sila-
bas, más no la comprensión del texto por parte de 
los estudiantes. (Ver figura 8).

 Figura 6. Portada y solapa del cuaderno escritor.  

Fuente: Vargas (2019, p. 138).

Figura 7. Tablero de autoconsulta.  

Fuente: Vargas (2019, p. 129).

Figura 8. Evaluación final 2016.  

Fuente: Vargas (2019, p. 20). 

Desde esta perspectiva, expertos entienden la 
evaluación del aprendizaje en el nivel de prees-
colar como un “proceso que posibilita estimar y 
valorar lo que se ha aprendido y la producción de 
conocimientos de los educandos” (Villegas y Púa, 
2013, p.28) que en la actualidad se refleja dentro 
de un sistema de evaluación cuantitativo de 1.0 a 
5.0 asociado a una escala cualitativa de bajo, bási-
co, alto y superior que dan cuenta de las competen-
cias alcanzadas por los estudiantes. Sin embargo, 
se presenta una incongruencia con el documento 
Lineamiento pedagógico y curricular para la educa-
ción inicial en el Distrito que propone analizar el 
desarrollo evolutivo del niño y la niña a la luz de 
los resultados de múltiples influencias, sin catalogar 
una edad cronológica. (SDIS, 2010).

Con esta investigación, se pretende visuali-
zar la evaluación de otra manera, acorde al en-
foque de la institución, es decir, en el marco de 
la enseñanza para la comprensión. Desde esta 
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perspectiva, este tipo de evaluaciones se conoce 
como evaluación diagnóstica continua o valoración 
continua y “se basan en criterios públicos vincu-
lados con metas de comprensión, hechas por los 
alumnos y los docentes por igual y configuran la 
planificación y a la vez estiman el progreso de los 
alumnos” (Stone, 1999, p. 119). Un ejemplo de ello 
se registra en la columna derecha de la unidad de 
comprensión visualizada previamente, ( ver figura 
5). 

Al ser un instrumento relevante y expuesto al 
público, debe presentarse de manera organizada 
y clara, con un lenguaje apropiado para los estu-
diantes y padres desde el inicio del año escolar, 
asimismo con un alcance viable para el docente. 
Entonces, es posible apoyarse en un instrumento 
conocido como matriz de análisis definida como 
“herramienta de enseñanza que apoya el aprendi-
zaje de los estudiantes y el desarrollo de habilida-
des sofisticadas de pensamiento” (Goodrich, 1992, 
p. 91), el cual permite analizar el alcance en la 
comprensión y visibilización del pensamiento de 

los involucrados en el proceso de formación de 
manera autónoma (autoevaluación), entre pares 
(coevaluación) y de parte del docente (heteroeva-
luación) como se evidencia en la figura 9.

 

La alfabetización inicial, un desafío en 
la educación inicial   
Pero ¿qué se entiende por alfabetización inicial? Al 
respecto Guzmán y Guevara (2010) afirman que en 
la alfabetización inicial se busca proponer activida-
des que promuevan el desarrollo del lenguaje oral 
y el acercamiento a los usos sociales de la lectura 
y la escritura. Implica además reconocer que este 
proceso no remite a prácticas como las copias o 
la decodificación de palabras aisladas carentes de 
sentido para los niños y las niñas.

Por su lado, Montserrat Fons Esteve (2004) seña-
la que “se aprende a leer leyendo” y “se aprende 
a escribir escribiendo” (p.30). La autora manifiesta 
que leer y escribir no pueden ser habilidades sepa-
radas, por el contrario, se interrelacionan incluso 

Figura 9. Rúbrica portador de texto.  

Fuente: Vargas (2019, p. 127).
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desde edad temprana en una dimensión social. 
Pero surgen otros interrogantes ¿Cómo lee o es-
cribe un niño que no lo hace usando el sistema 
convencional? 

Entonces, Ana María Kaufman (2007) sustenta 
que lo puede hacer de dos maneras, la primera a 
través del maestro por medio del dictado y la otra 
por sí mismos, los cuales se constituyen en momen-
tos por los cuales atraviesa el niño y generan con-
flictos cognitivos que le permiten analizar y avanzar 
en cada etapa, se hace referencia a las etapas e 
hipótesis sugeridas en el desarrollo psicogenético 
expuesto por Ferreiro y colaboradores (1997).      

De otro modo, a través de los tiempos, la alfa-
betización ha sido un tema álgido entre los edu-
cadores que se desempeñan en áreas relacionadas 
con el lenguaje y los primeros años de escolari-
dad, pues esta ha adquirido un carácter funcional. 
Al respecto, Chartier (2004) señala la problemática 
alrededor de los alfabetos funcionales, quienes “a 
pesar de sus años de escolaridad enfrentan proble-
mas con lo escrito, al grado de sufrir dificultades en 
su vida cotidiana” (p. 173).  

Trazada esta ruta, le corresponde al maestro 
analizar su rol como agente transformador de la 
sociedad desde su aula, particularmente sus prácti-
cas de enseñanza. Entonces el contexto se convier-
te en un elemento enriquecedor que no se puede 
minimizar dentro de las prácticas de alfabetización 
inicial, enfatizando en que “la escritura y la lectu-
ra son formas de construir, interpretar y comunicar 
significados” (McLane y Mc Namee, 1999, p.14), 
además, la interacción social facilita su uso en ac-
tividades sencillas y cotidianas con sentido.   

En esta línea, Flórez y colaboradores (2007) ha-
cen referencia al alfabetismo emergente, un ele-
mento clave dentro de la alfabetización inicial, 
pues alude al “surgimiento de comportamientos 
alfabéticos durante el camino temprano o inicial 
que los niños y las niñas recorren para llegar a ser 
lectores y escritores competentes” (p. 17); teniendo 
en cuenta este planteamiento la familia juega un 
papel clave dentro del proceso de acercamiento de 
los niños a la cultura letrada, si bien el solo contac-
to con portadores de texto no garantiza desarrollar 
procesos de decodificación y codificación, si logra 
que el niño comprenda la diversidad de tipologías 

textuales y la estructura de cada una de ellas, lea 
a partir de aquello que conoce (imágenes, letras, 
etc.,) y se interese por aprender y usar el sistema 
de escritura.

Es así como desde el aula se hace necesario 
diseñar e implementar estrategias de enseñanza 
idóneas para la población y su contexto, que re-
conozcan los elementos mencionados a través del 
documento, crear ambientes de aprendizaje de 
acuerdo a los intereses y necesidades de los estu-
diantes y además que cada docente tenga claridad 
frente a qué se enseña, cuándo lo enseña y cómo 
lo enseña. 

Después de analizados los elementos menciona-
dos, es decir, el contexto en general, la planeación 
y la evaluación misma, surgen nuevos interrogan-
tes frente a la manera de acercar y construir co-
nocimiento con los estudiantes, puntualmente se 
refiere a las estrategias. Así, da lugar a preguntas 
como: ¿cuáles son los criterios que tiene en cuenta 
el maestro en la selección, diseño e implementa-
ción de estrategias?, ¿cómo contribuyen las estrate-
gias en la comprensión de los estudiantes?, ¿fueron 
suficientes y adecuadas las actividades planteadas 
dentro de la estrategia para lograr aprendizaje en 
los estudiantes?, ¿la estrategia plantea objetivos cla-
ros, asequibles y públicos?, entre otras que logran 
en el docente un proceso reflexivo permanente so-
bre su práctica de enseñanza. 

En este punto, Feo (2015) da a conocer la clasi-
ficación de las estrategias de acuerdo al agente eje-
cutor, en las categorías de: enseñanza, aprendizaje, 
instruccionales y de evaluación. 

Bajo esta premisa, se entiende por estrategias de 
enseñanza “las orientaciones generales acerca de 
cómo enseñar un contenido disciplinar consideran-
do que queremos que nuestros alumnos compren-
dan, por qué y para qué” (Anijovich, et al, 2009, 
p.23). En este ejercicio investigativo no se pretende 
crear una receta; por el contrario, se invita a es-
tudiar las condiciones del contexto en las que se 
lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje 
para desarrollar estrategias que contribuyan con ex-
periencias significativas y potenciadoras de cono-
cimiento. Sin embargo, la estrategia debe cumplir 
con una serie de características que facilitan el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje, incluso desarrollo 
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de pensamiento, entre las cuales se encuentran ser: 
flexible, organizada, secuencial e intencionada.   

Durante el proceso de implementación y eva-
luación de la unidad de comprensión como estrate-
gia adoptada se hizo una revisión teórica sobre los 
4 elementos del marco del  modelo de Enseñanza 
para la Comprensión (EpC) (Hilos conductores, me-
tas de comprensión, desempeños de comprensión 
y valoración continua), con relación a los intereses 
y necesidades del contexto de los niños e institu-
cional; ya que, no es posible desligarse del entorno 
inmediato y de parámetros como los pilares de la 
educación inicial, la malla curricular y el Proyecto 
Educativo Institucional (PEI) que involucra “Habi-
lidades comunicativas para la excelencia, el em-
prendimiento y la transformación de la comunidad” 
(Manual de convivencia, 2016, p.12).

En conclusión, es posible que los peldaños abor-
dados en este artículo formen parte de una ruta es-
tructurada hacia la comprensión de los estudiantes 
y en un proceso de reflexión sobre qué y cómo 
enseñar, así lograr cambios en las prácticas de en-
señanza hasta lograr una transformación en el aula 
y en la sociedad en general. De esta manera, la 
investigación se presenta de manera abierta por-
que es necesario considerar que es un ejercicio 
que se retroalimenta en el quehacer cotidiano de 
cualquier maestro, pero como afirma Sacristán y 
Pérez (2002) “el profesor/a interviene en un medio 
ecológico complejo; el centro y el aula; un esce-
nario psicosocial vivo y cambiante, definido por 
la interacción simultanea de múltiples factores y 
condiciones” (p.412).

De otro modo, es importante poner en consi-
deración otros interrogantes que promueven el 
proceso investigativo propio y de otros colegas. 
Entre estos se encuentran: ¿cómo fortalecer las ha-
bilidades de pensamiento en los estudiantes des-
de educación inicial y que tengan impacto en sus 
familias?, ¿de qué manera se logra un desarrollo 
integral y comprensivo en niños y niñas con nece-
sidades educativas especiales o con talentos excep-
cionales en un contexto mediado por las pruebas, 
los resultados, la inmediatez y un sistema educativo 
inequitativo?      

Ante este precedente, las prácticas de enseñan-
za de lectura y escritura deben ser replanteadas, 

no solo en educación inicial sino en general en el 
sistema educativo de la institución. Así que es ur-
gente incluir el componente de la práctica social 
de la lectura y la escritura y los procesos cogniti-
vos superando la decodificación y codificación de 
lo impreso. De modo particular, este proceso en 
la práctica de enseñanza iniciaba con la construc-
ción a través de letras, sílabas, palabras y frases, 
conjugando sonidos para lograr lectura sin sentido; 
ahora la práctica pedagógica adquiere sentido al 
reconocer, analizar y construir a partir de los cono-
cimientos previos de los estudiantes, sus intereses 
y los elementos que forman parte de su entorno, 
respetando su ritmo y estilo de aprendizaje. (Ver 
figura 10).

Desde esta perspectiva, como docente de pri-
mera infancia surge la necesidad de formular cam-
bios y transformar la práctica de enseñanza; a partir 
del ejercicio de deconstrucción y construcción 

Figura 10. Actividades antes y ahora.  

Fuente: Vargas (2019).
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propuesto por Restrepo (2004). Esta transformación 
implica analizar la pertinencia de la enseñanza de 
contenidos, letras y palabras y en su lugar, retomar 
situaciones comunicativas y promover aprendizajes 
en y para el contexto, es decir, lograr un aprendi-
zaje significativo. No obstante, desde una postura 
constructivista este tipo de aprendizaje “obliga a ir 
más allá de la simple consideración de los procesos 
cognitivos del alumno como elemento mediador de 
la enseñanza” (Coll, 1988, p.137).

Ahora bien, al contemplar los elementos que 
forman parte de su entorno, es necesario rescatar 
la participación de los padres y/o cuidadores, así 
como su nivel educativo sin desconocer las insti-
tuciones de carácter público o privado; ya que, in-
tervienen directa e indirectamente en la formación 
de lectores y escritores, es decir, es posible que a 
mayor nivel educativo de los padres, así sea pro-
porcional el acceso a prácticas letradas en el hogar, 
o si acceden a instituciones es posible que se pro-
muevan habilidades en alfabetización, tales como 
lectura de cuentos, exploración de portadores de 
texto, promoción de la oralidad, etc.

Conclusiones 
Asumir el rol de docente investigadora, ha sido y 
será un desafío de innumerables aprendizajes, so-
bre todo en educación inicial cuando los niños 
necesitan de mayor atención que en otras edades; 
debido a su proceso de maduración cerebral, cor-
poral y socioemocional que demanda de los adul-
tos cuidadores no solo un rol preventivo sino de 
promoción del desarrollo integral en sus diferentes 
ejes.

Una exhaustiva revisión y análisis de datos fren-
te a condiciones que permean la enseñanza puede 
alimentar el diseño de una estrategia idónea que 
potencialice el desarrollo de la comprensión de los 
estudiantes conscientes de su proceso de aprendi-
zaje y en la maestra frente a su práctica pedagógica 
donde la planeación se asume como un proceso 
sistematizado orientador en el quehacer pedagó-
gico, el cual establece los parámetros para desa-
rrollar la clase. Sin embargo, debe ser un elemento 
flexible adaptado a las condiciones del medio para 
lograr fortalecer el desarrollo de habilidades para 
la lectura y la escritura. Lo que implica cambiar su 

enfoque de trabajo de la codificación y decodifica-
ción a una práctica social que motiva la habilidad 
por descubrir el sistema de escritura y aprender a 
desempeñarse como lectores y escritores compe-
tentes en uso, es decir, a partir de experiencias sig-
nificativas en su contexto inmediato. 

En ese sentido, se rescata la participación de los 
estudiantes dentro de su proceso formativo en un 
ejercicio incluyente que genera interés, seguridad, 
una intervención espontánea y que visibiliza auto-
nomía frente a la construcción del conocimiento.  

Por otra parte, a lo largo de la investigación, la 
evaluación toma otro sentido, se concibe como una 
oportunidad de mejora no solo para los estudian-
tes, sino para la docente en su práctica pedagógica. 
Además, se analiza el proceso, no el producto.

Finalmente, la transformación de la práctica ha 
trascendido los límites de la escuela, ya que redun-
da un impacto positivo en las familias a medida 
que conocen y participan en los cambios que se 
han desarrollado en el aula, evidencia de ello es la 
manera de apoyar en casa el proceso de construc-
ción de la lectura y la escritura. Esta divulgación se 
ha hecho efectiva a través de reuniones, talleres en 
los cuales participan y por las actividades extraes-
colares que apoyan con sus hijos y conlleva la inte-
gración del alfabetismo emergente y alfabetización 
inicial desde una perspectiva de corresponsabilidad 
familia-escuela-sociedad.

Dado lo anterior, es importante difundir infor-
mación y justificar los cambios bajo evidencia en 
una comunidad de aprendizaje para constituir una 
fuerza educativa que transforme el enfoque tradi-
cional y un cambio de actitud frente a los procesos 
de enseñanza, pues genera mayor impacto cuando 
hay trabajo colaborativo. 
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