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Alfabetización emergente:  
sentar las bases para aprender a leer
Donna Coch1*

1Dartmouth College, Departamento de Educación, Estados Unidos.

Resumen ejecutivo

•	 Los fundamentos neuronales y conductuales para aprender a leer se estable-
cen mucho antes del inicio de la escolarización formal.

•	 En los lenguajes alfabéticos, la alfabetización emergente (las habilidades, el 
conocimiento y las actitudes que son precursores del desarrollo para apren-
der a leer) involucra muchos componentes, que incluyen:

	‐ Lenguaje oral. Las redes neuronales para el procesamiento del lenguaje 
comienzan a desarrollarse prenatalmente.

	‐ Conciencia fonológica (sensibilidad a la estructura sonora del lenguaje 
hablado). Los bebés tienen increíbles habilidades de discriminación del 
sonido del habla que los adultos no tienen.

	‐ Impresión de conciencia. La exposición temprana a la impresión am-
biental es importante

	‐ Conocimiento de letras. Los sistemas de procesamiento visual neuro-
nal deben modificarse a medida que los niños aprenden letras.

	‐ Lectura interactiva de libros. Una importante experiencia previa a la 
lectura por derecho propio que involucra muchos otros componentes 
de la alfabetización emergente.

•	 El cuidado y la educación de la primera infancia es una preocupación clave 
para las partes interesadas en la educación en términos de alfabetización 
emergente.

Palabras clave: aprender a leer, enseñanza eficaz, primera infancia, desarrollo.
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Introducción

Aprender a leer comienza antes del nacimiento. No, 
los bebés no pueden aprender a leer 1, pero las bases 
neuronales y conductuales para la lectura posterior 
se establecen, o no, mucho antes de que comience la 
instrucción formal en la escuela primaria. Una de las 
ideas clave de la ciencia del aprendizaje es que los 
estudiantes se basan en conocimientos previos, por 
ejemplo 2,3. Si no tienen una base sobre la cual cons-
truir, los lectores principiantes luchan por aprender a 
leer una vez que comienzan la escuela 4. Eso puede 
tener consecuencias de por vida, p. ej., 5.

La alfabetización emergente es un término que 
se utiliza para describir la base para aprender a leer. 
Son “las habilidades, el conocimiento y las actitudes 
que son precursores del desarrollo de la lectura y la 
escritura” 6, p.848.  La alfabetización emergente invo-
lucra muchos componentes 6,7,8 que se desarrollan 
antes de la escolarización formal y trabajan juntos 
para apoyar el desarrollo posterior de la lectura en 
la escuela 9-11. Este breve repasa algunos de los com-
ponentes de la alfabetización emergente en los idio-
mas alfabéticos (es decir, los idiomas que usan un 
alfabeto en la escritura).

Lenguaje oral

El aprendizaje de idiomas se basa tanto en la biolo-
gía como en lo social, p. ej. 12,13. Desde la infancia, los 
bebés establecen conexiones sociales con cuidado-
res receptivos que involucran interacciones de ida 
y vuelta que apoyan el aprendizaje. Este patrón de 
servicio y devolución (el bebé hace algo, el cuidador 
hace algo en respuesta) se desarrolla temprano y se 
puede observar en todos los contextos.* Este tipo de 
interacción es la base para la conversación hablada 
y el aprendizaje del lenguaje oral. Aunque la capaci-
dad de respuesta del cuidador se basa en parte en 
la cultura, los procesos de aprendizaje social en el 
desarrollo del lenguaje son universales 14, p. 124.

De hecho, en los primeros años, la mayoría de 
las palabras que un niño conoce provienen de sus 
cuidadores: a los 3 años, entre el 86 y el 98% del vo-
cabulario de un niño son palabras del vocabulario 
de sus cuidadores 15. Es importante hablar con los 
niños y alrededor de ellos para desarrollar su voca-

* Véase por ejemplo: https://developingchild.harvard.edu/science/key-concepts/serve-and-return/

bulario hablado y otras habilidades del lenguaje oral. 
Otras habilidades incluyen el conocimiento de cómo 
se combinan las palabras, llamado sintaxis; cuán-
do usar qué tipo de lenguaje, llamado pragmática, y 
comprensión narrativa o narrativa 16. La lectura pos-
terior dependerá de estas habilidades tempranas de 
vocabulario y lenguaje oral.

El hogar es el “lugar ideal” para que los niños 
pequeños desarrollen habilidades lingüísticas en 
interacción con adultos y otros niños 17, p.8.  Aunque 
existen grandes diferencias culturales, simplemente 
hablar sobre lo que está haciendo mientras completa 
las tareas del hogar puede ser un aporte importante 
del lenguaje oral para su hijo. Las palabras nuevas 
se pueden aprender más fácilmente en el contexto 
de una actividad compartida. Por ejemplo, hacer 
huevos fritos juntos podría brindar la oportunidad 
de ver, tocar y aprender las palabras yema y espátu-
la 18, p.36. Reformular y ampliar lo que dice un niño son 
otras formas de proporcionar más información sobre 
el lenguaje. Así, la demanda de un niño de “¡Leer un 
libro!” se puede cambiar a “Oh, ¿quieres leer este li-
bro ahora?” y ampliado a “Me gusta mucho este libro 
interesante sobre animales y dónde viven. ¡Leámoslo 
de nuevo juntos!” 18, p. 37.

En general, los niños de familias de bajos ingresos 
tienden a estar expuestos a menos palabras que los 
niños de familias de ingresos medios y altos, p. ej., 15,19-21. 
Esto se conoce como la palabra brecha, p. ej. 15,22. La 
brecha de palabras ya es evidente a los 18 meses de 
edad, cuando los niños de familias de bajos ingre-
sos en los Estados Unidos saben, de promedio, 107 
palabras, mientras que los niños de familias de al-
tos ingresos saben, de promedio, 174 palabras, más 
del 60% más 23. Esta brecha aún es evidente a los 36 
meses y puede ampliarse a través del ingreso en el 
jardín de infancia a los 5 años, después de lo cual, la 
brecha se mantiene 24.

No solo varía la cantidad, sino también la calidad 
de la comunicación oral temprana entre el cuidador 
y el niño, p. ej., 25. Por ejemplo, un estudio encontró que 
la calidad de las interacciones entre padres e hijos en 
hogares de bajos ingresos cuando los niños tenían 
24 meses representaba más de una cuarta parte de 
la variación en el lenguaje hablado de los niños un 
año después 26. El uso de vocabulario y lenguaje na-
rrativo diverso y sofisticado por parte de los padres 
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con niños en edad preescolar también influye en la 
capacidad de vocabulario posterior, más allá de la 
cantidad 27.* Y cuando los padres modifican el habla 
de sus hijos pequeños en situaciones de uno a uno 
(llamado habla dirigida por el niño o parentese, en 
comparación con el uso del habla estándar en inte-
racciones grupales), se relaciona positivamente con 
el habla del niño en el momento y posterior produc-
ción de palabras 29. Tanto la cantidad como la calidad 
de las palabras que un niño aporta a la educación 
formal afectan a su preparación para la lectura.

Sorprendentemente, las redes neuronales para el 
procesamiento del lenguaje oral comienzan a desa-
rrollarse prenatalmente. Cuando las mujeres emba-
razadas leen en voz alta, tanto la frecuencia cardíaca 
como la actividad motora reaccionan en los fetos de 
36 semanas 30. Además, las grabaciones neuronales 
de los recién nacidos muestran que los cerebros de 
los bebés que estuvieron expuestos a grabaciones 
de palabras inventadas como fetos responden a 
cambios de tono en las palabras inventadas cuan-
do se reproducen después del nacimiento; mientras 
que los cerebros de bebés no expuestos en útero no 
registra los cambios de tono 31. Esto es consistente 
con el aprendizaje auditivo que comienza antes del 
nacimiento y sugiere que el procesamiento ya estaba 
sintonizado con la característica del habla (cambio 
de tono) escuchada antes del nacimiento 31.

En los recién nacidos, las áreas temporales del he-
misferio izquierdo en el cerebro muestran más acti-
vación para el habla que para el silencio o el habla al 
revés, lo que sugiere una especialización temprana 
del hemisferio izquierdo para el procesamiento del 
sonido del habla 32.  A los tres meses de edad, los 
bebés que escuchan su lengua materna muestran 
activación cerebral en las mismas regiones que los 
adultos: a lo largo del lóbulo temporal superior, en la 
circunvolución angular y en el área de Broca 33,34. Es-
tas regiones se destacan en la figura 1. Entre los 4 
y los 6 años, los niños que han experimentado más 
intercambios conversacionales con los cuidadores 
muestran una mayor activación en el área de Broca/
circunvolución frontal inferior mientras escuchan una 
historia que los niños que han experimentado menos 
conversación con los cuidadores 35. Esto vincula las 
primeras experiencias lingüísticas de los niños en el 

* Más allá de los padres, el uso de vocabulario sofisticado por parte de los maestros de preescolar durante el juego libre está relacio-
nado con las habilidades de reconocimiento de palabras y comprensión de lectura en cuarto grado 28.

hogar con las diferencias en el procesamiento del 
lenguaje neuronal 35. Estructuralmente, los escáne-
res cerebrales de niños en edad preescolar de 3 a 5 
años también muestran diferencias asociadas con 
el conocimiento del vocabulario: puntuaciones más 
altas de vocabulario (conocimiento de la palabra ha-
blada) están relacionadas con redes lingüísticas más 
lateralizadas a la izquierda 36. Estas mismas redes se 
utilizarán cuando los niños aprendan a leer más tar-
de, p. ej., 37.

Conocimiento fonológico

El desarrollo del lenguaje oral no solo es un precur-
sor del desarrollo de la lectura por la exposición al 
vocabulario, la sintaxis y la pragmática, sino también 
por la exposición a los sonidos reales del lenguaje 
hablado, p, ej., 38. La sensibilidad a la estructura sonora 
del lenguaje hablado, incluidas las habilidades para 
detectar, identificar y manipular esos sonidos, se de-
nomina conciencia fonológica, p. ej., 39,40.

Como cosa física, el habla en sí misma es en rea-
lidad un flujo continuo de sonido. Si preguntaras: 
“¿Qué quieres decir?” y se graba a sí mismo diciendo 

 

Figura 1. Vista del hemisferio izquierdo del cerebro humano 
con el lóbulo temporal superior (rosa), la circunvolución angular 
(verde), el área de Broca/circunvolución frontal inferior (azul) y 
las regiones del cerebelo (amarillo) sombreadas. Modificado de 
Hugh Geiney (colores de sombreado agregados) en Wikimedia 
Commons bajo CC-BY-SA.
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esa frase en voz alta, el espectrograma de su graba-
ción mostraría un flujo continuo sin interrupciones 
entre las palabras, como en la figura 2. Como ha-
blante fluido, su cerebro analiza o segmenta cuida-
dosamente el flujo del habla en partes significativas 
porque tiene desarrollada la conciencia fonológica. 
(Al escuchar a alguien hablar en un idioma extranje-
ro, es posible que sepa que este análisis sintáctico 
en palabras no es una tarea fácil: cuando una palabra 
termina y otra comienza, en el flujo de voz no es del 
todo claro cuando se escucha un discurso no nativo). 
Es algo que el cerebro de los niños necesita aprender 
a hacer antes de comenzar a leer.

En el procesamiento cotidiano del idioma nativo, 
las piezas significativas en las que analizamos el 
flujo del habla son palabras. Sin embargo, también 
podemos analizar el flujo de voz en unidades más 
pequeñas, como inicios y rimas o fonemas. El habla 
se puede dividir en diferentes partes en cada idio-
ma, aunque las características de cada idioma oral 
pueden hacer que sea más fácil o difícil de analizar 
en diferentes segmentos de sonido 39. En general, los 
niños se dan cuenta de segmentos cada vez más pe-
queños dentro del lenguaje hablado con la edad 39,41.

Los niños en edad preescolar a menudo son cons-
cientes del inicio y el tiempo de las unidades fonoló-
gicas en el procesamiento de palabras habladas. El 
inicio es la unidad fonológica inicial de una palabra y 
el tiempo es lo que sigue. Por ejemplo, el comienzo 
de la palabra hablada gato es el sonido c y la rima 
es el sonido at. De manera similar, el inicio de la ca-
dena de palabras habladas es el sonido ch y la rima 
es el sonido ain.  Reconocerá que la unidad de rima 
es lo que permite que las palabras rimen.  La rima 
es simplemente el sonido final de una palabra que 
se puede rimar (sonar como) el sonido final de otra 
palabra, como el  cat in the hat that sat on the mat 
en inglés.   Por lo general, la conciencia de la rima 
comienza a desarrollarse alrededor de los 3 o 4 años 
de edad 42.  Cualquier actividad de palabra hablada 
que enfatice la unidad de la rima ayuda a los niños a 
desarrollar la conciencia de la rima. Por ejemplo, las 
rimas infantiles, los juegos de rimas, la poesía y las 
canciones infantiles a menudo resaltan la unidad de 
la rima, p. ej., 43 ,44.

La conciencia de la rima contribuye únicamente 
a la capacidad de lectura posterior, p. ej., 45,46.  La ca-
pacidad de rima de los niños a los 3 y 4 años está 
relacionada con sus habilidades de lectura a los 6 

años, quizás porque ayuda a los estudiantes a formar 
categorías de ortografía cuando pasan del habla a la 
letra impresa 47 . Es decir, cat, hat, sat y mat no solo 
suenan similares, sino que también se escriben de 
manera similar en inglés. Las grabaciones neurona-
les durante las tareas de rima de palabras habladas 
indican que los cerebros de los niños prealfabetiza-
dos distinguen entre pares de palabras habladas que 
riman y no riman, revelando una base neural para la 
sensibilidad a la unidad de rima, p. ej., 48,49. En un estu-
dio, el tamaño del efecto de rima neural en niños de 
3 a 5 años se correlacionó con las puntuaciones en 
una prueba estandarizada de conciencia fonológi-
ca 49, proporcionando otra conexión entre el proce-
samiento cerebral y el comportamiento.

La pieza más pequeña de sonido hablado se llama 
fonema. Por ejemplo, en inglés, este sería el sonido 
que hace la letra p o el sonido que hace la letra b. 
La palabra hablada gato tiene tres fonemas: el c de 
sonido, el de un sonido, y la t de sonido. Analizar el 
flujo de voz en fonemas es difícil por muchas razo-
nes. Una es porque los hablantes con fluidez podrían 
pensar que el mismo sonido en realidad suena dife-
rente dependiendo de los otros sonidos que lo ro-
dean, un problema llamado coarticulación. Por ejem-
plo, piense en el sonido que hace la letra s en inglés. 
Ahora, pronuncie lentamente la palabra ver y luego 
la palabra así. El sonido s suena un poco diferente 
cuando es seguido por un sonido ee o seguido de un 
sonido o. Puedes escuchar esto y sentirlo: observa 
las diferentes formas que hacen tus labios y tu boca 
para decir el sonido 50 de cada uno. Los niños deben 

 

Figura 2. Una grabación de audio, en forma de espectrograma, 
de una persona que dice: “¿Qué quieres decir?” en inglés. Obser-
ve que no hay interrupciones entre las palabras. Físicamente, el 
habla es un flujo continuo de sonido.
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aprender que todas las versiones ligeramente dife-
rentes del sonido s (llamadas alófonos) son el mismo 
sonido. Esta es una tarea difícil de generalización de 
la percepción auditiva que implica agrupar instancias 
individuales (ej., todos los sonidos s ligeramente di-
ferentes) en una categoría (ej., el sonido s).

Sorprendentemente, los bebés son mejores para 
percibir y discriminar fonemas aislados (es decir, fo-
nemas que no forman parte de una secuencia del 
habla) que los adultos. Los bebés pueden percibir 
contrastes de fonemas (p. ej., Bah versus pah habla-
do en inglés) tanto en su lengua materna como en 
lenguas no nativas, p. ej., 12,51. Esta capacidad universal 
de discriminación de fonemas disminuye durante el 
primer año de vida a medida que los bebés adquie-
ren una mayor exposición a los sonidos de sus len-
guas nativas, p. ej., 12,51. Y para su primer cumpleaños, 
los bebés solo pueden distinguir entre fonemas en 
su(s) idioma(s) nativo(s), no en idiomas no nativos, 
el mismo patrón visto en hablantes nativos de niños 
y adultos, p. ej., 12,51. 

Las grabaciones cerebrales muestran que los fo-
nemas nativos y no nativos se procesan de manera 
similar en la región temporal superior, el área de Bro-
ca y el cerebelo en bebés de 7 meses 52 (consulte la 
figura 1 anterior). Pero en los bebés de 11 y 12 meses, 
los fonemas nativos activan áreas temporales supe-
riores más que los fonemas no nativos y los fone-
mas no nativos activan el área de Broca y el cerebelo 
más que los fonemas nativos, el patrón visto en adul-
tos 52. Este puede ser el procesamiento neuronal sub-
yacente al cambio de comportamiento de los bebés 
pequeños a ser “ciudadanos del mundo” capaces de 
discriminar todos los fonemas aislados en cualquier 
idioma (de los probados hasta ahora) a convertirse 
en especializados para el procesamiento auditivo de 
solo los sonidos nativos. del idioma al final del primer 
año 52, p.11238. Esto se ha interpretado como un “com-
promiso neuronal relacionado con la experiencia” en 
el desarrollo típico en términos de rastros de memo-
ria auditiva bien establecidos para el procesamiento 
de fonemas nativos a la edad de 1 año 53, p.738.

Curiosamente, aunque los niños pequeños pueden 
discriminar entre fonemas en las tareas de percep-
ción del habla, no utilizan la misma información foné-
mica en las tareas de aprendizaje de palabras 54. Por 
ejemplo, a los 14 meses de edad, los bebés pueden 
distinguir entre los sonidos hablados bih y dih en su 
idioma nativo, pero cuando esos sonidos se adjuntan 

a objetos en una tarea de aprendizaje de palabras, 
los mismos bebés no logran distinguir entre el objeto 
bih y dih, etiquetas 54. Los estudios de grabación de 
ondas cerebrales han confirmado que las palabras 
que suenan similares y las palabras inventadas (ej., 
bear y gare) son procesadas de manera similar por 
niños de 14 meses de edad 55. Pero, a los 20 meses 
de edad, las palabras conocidas (oso) se procesan 
de manera diferente a las palabras desconocidas 
que suenan similares (gare) 55. Entonces, aprender 
nuevas palabras (desarrollo de vocabulario) ayuda a 
organizar los sistemas neuronales involucrados en el 
procesamiento de detalles fonémicos 55. Sin embar-
go, la capacidad de analizar una palabra hablada en 
todos sus fonemas constituyentes no se desarrolla 
típicamente hasta que los niños comienzan a apren-
der formalmente a leer (vea el resumen de esta serie: 
Construyendo un cerebro que puede leer, parte 1: so-
nido y vista) p. ej., 56.

Impresión de conciencia

Antes de que los niños puedan comenzar a aprender 
a leer, deben ser conscientes de la letra impresa. La 
impresión se puede encontrar en muchos lugares 
del medioambiente; por ejemplo, en letreros, cajas 
de cereal, en la etiqueta de su camisa, en logotipos 
o en la carta que llegó por correo, p. ej., 57,58,59. Identificar 
y hablar sobre la impresión ambiental con los niños 
ayuda a desarrollar su conciencia sobre la impresión. 
A medida que se familiarizan con la letra impresa, 
los niños pequeños aprenden que esta tiene muchas 
funciones. Así, puede proporcionar información, co-
mo una receta, o resolver un problema, como un ma-
nual de instrucciones. Comprender los propósitos de 
la letra impresa puede ayudar a motivar el interés de 
los niños pequeños por ella. Los cuidadores también 
pueden crear entornos ricos en impresiones aumen-
tando la cantidad de impresiones disponibles; por 
ejemplo, agregando etiquetas impresas a los objetos 
(como un contenedor de lápices de colores etique-
tados como lápices), haciendo que los niños en un 
grupo usen etiquetas con sus nombres, usando un 
horario diario escrito, confeccionar listas o hacer que 
los niños se escriban notas entre sí. Los cuidadores 
pueden “capitalizar la atracción natural de los niños 
por la letra impresa ambiental” usándola para desa-
rrollar habilidades emergentes de alfabetización co-
mo la conciencia de la letra impresa 59, p.231,60.
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Los niños también necesitan acceso a libros pa-
ra aprender cómo funciona la impresión y qué es la 
lectura. Necesitan jugar con libros y leer libros con 
adultos para aprender que los libros se colocan bo-
ca arriba, que comenzamos a leer al principio con 
la portada y que el inglés se lee de izquierda a de-
recha (o que el árabe se lee de derecha a izquierda), 
de la parte superior a la inferior de cada página, en 
el orden de las páginas de la primera a la última. A 
través de las experiencias con los libros, los niños 
se dan cuenta de convenciones como los espacios 
en blanco que separan las palabras y las cosas en 
una página que no son palabras (por ejemplo, di-
bujos y signos de puntuación). Aprenden que las 
palabras de la página no cambian con el tiempo; 
la historia es siempre la misma. En conjunto, este 
conocimiento se denomina conceptos sobre la im-
presión 61.

Conocimiento de letras

El conocimiento de las letras, también llamado cono-
cimiento del alfabeto, implica ser capaz de identificar 
letras, conocer los nombres de las letras y conocer 
los sonidos asociados con las letras impresas, p. ej., 

62,63. Muchos cuidadores hablan con sus hijos sobre 
las letras, diferenciándolas de las imágenes, a la 
edad de 1 o 2 años. 64 Pero muchos niños pequeños 
aprenden los nombres de las letras de la canción 
del alfabeto,* y deben aprender a hacer coincidir los 
nombres de las letras habladas de la canción con 
las letras visuales impresas 57,62. Al aprender a reco-
nocer y nombrar letras, la primera letra del nombre 
de un niño parece ser particularmente destacada y 
las otras letras del nombre también pueden ser más 
familiares y aprender mejor, p. ej., 65,66-68. Sin embargo, la 
práctica de decir los nombres y los sonidos de las le-
tras y el reconocimiento rápido de las letras conduce 
a un mejor conocimiento de las letras que activida-
des como simplemente reconocer letras en nombres 
impresos 69. En los planes de estudio que utilizan tan-
to los nombres de las letras como los sonidos de 
las letras (algunos se centran solo en los sonidos), 
la instrucción explícita del alfabeto que empareja los 
nombres y los sonidos se asocia con un crecimien-
to significativo en el aprendizaje del alfabeto en los 
prelectores 70.

* Por ejemplo, https://www.youtube.com/watch?v=5xuZxGirWQI.

Como objetos visuales, las letras del alfabeto ro-
mano contienen muy poca información de percep-
ción: son abstractas, arbitrarias y pueden ser muy 
confusas, p. ej., 57,71-73. Por ejemplo, es solo una conven-
ción cultural que el mismo palo y la misma pelota 
en una configuración son una b, en otra son una d, 
y en una tercera son una p. Esto hace que aprender 
a identificar y discriminar las letras del alfabeto sea 
una tarea desafiante.

Básicamente, la identificación de letras es un pro-
ceso visual que implica la detección de característi-
cas 74. Por ejemplo, la característica de una pequeña 
línea horizontal es crucial para distinguir G de C. 57 La 
detección de características visuales es importante 
tanto para letras mayúsculas como minúsculas, pero 
los niños tienden a aprender primero los nombres y 
sonidos de las letras mayúsculas 62,75. También deben 
aprender qué es una letra y qué no es una letra. La 
capacidad de distinguir símbolos con características 
similares (p. ej., #) de las letras en los prelectores 
está relacionada con la capacidad de lectura en el 
primer grado 76. La mayor parte del procesamiento 
perceptual básico de las características visuales 
que componen las letras ocurre en el lóbulo occipi-
tal, en la corteza visual (ver figura 3). Esta área es-

 

Figura 3. Vista del hemisferio izquierdo del cerebro humano 
con el lóbulo temporal superior (rosa), la circunvolución angular 
(verde), el área de Broca/circunvolución frontal inferior (azul), 
el cerebelo (amarillo) y la corteza visual/lóbulo occipital (gris) 
regiones sombreadas. Modificado de Hugh Geiney (colores de 
sombreado agregados) en Wikimedia Commons bajo CC-BY-SA.

Vol.2 Num2 - Febrero 2022
DOI: 10.1344/joned.v2i2

https://www.youtube.com/watch?v=5xuZxGirWQI


JONED. Journal of Neuroeducation  
ISSN: 2696-2691

19

Coch: Alfabetización emergente: sentar las bases para aprender a leer EDITORIAL

tá especializada para procesar información visual 
como las orientaciones de líneas, curvas, ángulos, 
terminales y uniones que caracterizan a las letras, p. 

ej., 77. En lectores fluidos, las características detalladas 
de las cartas parecen procesarse en paralelo, muy 
rápidamente (dentro de unos 150 milisegundos de 
presentación), p. ej., 78,79.

Así como la conciencia fonológica implica la ge-
neralización de la percepción auditiva en términos 
de alófonos, el conocimiento de las letras implica la 
generalización de la percepción visual en términos 
de formas de letras. Los niños deben aprender que 
todas las variedades de, por ejemplo, los A impresos 
son A, como en la figura 4, p. ej., 57.. Es decir, las letras 
son más que simples objetos visuales; en contexto, 
se asignan a identidades de letras abstractas, como 
“A”,  p. ej., 79,80,81,82.

También en términos de procesamiento de per-
cepción visual, los niños deben aprender que la 
orientación es importante para las letras. Para la 
mayoría de los objetos en la vida de un niño, un cam-
bio de orientación no cambia la identidad del objeto. 
Por ejemplo, una taza de té colocada boca arriba y la 
taza de té boca abajo son la misma taza de té. Pero, 
para las letras, una b minúscula derecha arriba y una 
b minúscula invertida no son lo mismo: una es una b 
y la otra es una p. De manera similar, una taza de té 
volteada hacia la izquierda o hacia la derecha sigue 
siendo la taza de té; reconocemos fácilmente la ima-
gen especular de un objeto como el objeto (esto se 
llama invariancia especular). Pero una b minúscula 
volteada hacia la izquierda se convierte en otra co-
sa: una d minúscula. Como parte del conocimiento 
del alfabeto, los niños deben aprender que las letras 
son un caso especial en el que la duplicación puede 
crear un nuevo objeto. De hecho, aprender a leer im-
plica una pérdida del procesamiento de la invariancia 
especular, por ejemplo, 83,84. Esto se refleja en el sistema 
visual del cerebro, en una región llamada área visual 
de forma de palabra (ver figura 5A) 85-87. La pérdida de 
la invariancia en el espejo comienza a surgir en los 
años preescolares con un creciente conocimiento 
de las letras 88. Esto puede estar relacionado con la 
prevalencia de la escritura en espejo en los niños que 
realizan la lectura previa como parte del desarrollo 
típico 89,90 (ver figura 5B).

Junto con el procesamiento visual de las letras, 
el conocimiento de los sonidos asociados con las 
letras se desarrolla como parte de la alfabetización 

emergente. Sorprendentemente, los niños de lectura 
previa que han sido entrenados en las corresponden-
cias entre letras y sonidos del habla (por ejemplo, 
b dice buh) durante solo 3 a 4 horas muestran una 
mayor activación en la región visual del área de la 
forma de la palabra a las palabras impresas (en com-
paración con las cadenas impresas de letras como 
personajes) después del entrenamiento que antes 91. 
Este es el caso, aunque los niños no puedan leer 
las palabras. Otros estudios han informado efectos 
neuronales similares del entrenamiento de letras y 

 

Figura 4. Aprender que cada uno de estos trazos es una A im-
plica una generalización de la percepción visual y es parte del 
conocimiento de las letras o el alfabeto.
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was allocated a percentage of 0%. All intermediate percentages
between 0% and 100% were possible. For example, a percentage
of 90% was allocated to the writing of CAPUCINE (see Figure 3),
because the writing goes from right to left, and four of the five (not
the “E”) asymmetrical capital letters were reversed: 50%�(1 �
4/5) � 90%. Figure 3 indicates the percentage of mirror writings
for all 20 name writings given as illustrations. This percentage
could not be determined for a few writings (1.1% of the 1,068
requested writings) because they were illegible, omitted, palin-
dromic, or did not contain asymmetrical letters (e.g., AYA). The
children concerned were excluded from analyses involving these
writings.
It was quite easy to determine the percentage of mirror writing

for names that were written in capital letters. Although the two
judges frequently disagreed about names written in cursive letters
or in lowercase letters, agreement between the judges was high
(r � .99) for the mean percentage of name mirror writings (r � .98
for each of the three components). This was because (a) the

majority (58%) of names were written in capital letters, (b) it was
easy to judge the correct writings, which were in the majority
(59%), and (c) discordances between percentages for the same
name were small. Conflicts were solved by discussion.
Statistical methods. The children mirror wrote characters on

2,627 occasions (i.e., 23.80%), with 337 children reversing at least
one character (i.e., 94.66%). Thus, in contrast to Experiment 1a,
the distribution of the individual percentages was not (positively)
skewed, and we were able to use robust parametric tests for the
percentages of mirror written characters. This percentage did not
significantly differ across the experimental conditions; therefore,
the following analyses are based on data collapsed across all six
conditions.
The percentages of individual name mirror writings were not

normally distributed. In fact, the distributions in the first and third
component of the name-writing task were bimodal, with the two
sample modes being 0% (“none”) and 100% (“complete”) mirror
writing. Of the 354 children who produced at least one relevant

Figure 3. Illustrations of the name-writing task. MW indicates the percentage of mirror writings (as determined
by the judges) of the first/second writing. The dot that can be seen on most of the scanned writings was on the
sheet of paper given to the children (see description).
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(r � .99) for the mean percentage of name mirror writings (r � .98
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(59%), and (c) discordances between percentages for the same
name were small. Conflicts were solved by discussion.
Statistical methods. The children mirror wrote characters on

2,627 occasions (i.e., 23.80%), with 337 children reversing at least
one character (i.e., 94.66%). Thus, in contrast to Experiment 1a,
the distribution of the individual percentages was not (positively)
skewed, and we were able to use robust parametric tests for the
percentages of mirror written characters. This percentage did not
significantly differ across the experimental conditions; therefore,
the following analyses are based on data collapsed across all six
conditions.
The percentages of individual name mirror writings were not

normally distributed. In fact, the distributions in the first and third
component of the name-writing task were bimodal, with the two
sample modes being 0% (“none”) and 100% (“complete”) mirror
writing. Of the 354 children who produced at least one relevant
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by the judges) of the first/second writing. The dot that can be seen on most of the scanned writings was on the
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B

Figura 5. (A) Una vista del hemisferio izquierdo del área visual 
de la forma de la palabra (indicada por el óvalo rojo). Hay una 
pérdida del procesamiento de la invariancia del espejo en esta 
región con un conocimiento creciente de las letras (“=” indica 
“procesado de manera similar a”). También hay una mayor acti-
vación para el procesamiento de textos impresos en esta región 
con un creciente conocimiento de los sonidos de las letras y el 
habla. (B) Ejemplos de escritura en espejo en el desarrollo típico 
de Anissa y Jarod, de 5 años, escribiendo sus nombres. [(A): Mo-
dificado de las vías cerebrales para el aprendizaje de la discri-
minación de espejos durante la adquisición de la alfabetización 
en la referencia 86 de Pegado, F., Nakamura, K. y Hannagan, T., 
Fig. 1, p. 3, utilizado bajo CC-BY. (B): Ejemplos de la Fig. 3, pág. 
200, en la referencia 89. No se requiere permiso de APA para 
la reutilización de una figura de un artículo de revista (https://
www.apa.org/about/contact/copyright/).]
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sonidos, p. ej., 92. Los altos niveles de interacción de 
los adultos en dicha capacitación pueden ser par-
ticularmente importantes, p. ej., 93. En otro estudio con 
prelectores, el tamaño de las respuestas eléctricas 
neuronales registradas en la región del área de for-
ma de palabra visual izquierda se correlacionó con 
una medida conductual del conocimiento de la letra 
y el sonido, lo que nuevamente confirma una relación 
cerebro-comportamiento en la alfabetización emer-
gente 94. En general, el conocimiento de las letras y 
los sonidos puede ser un primer paso en la especia-
lización del cerebro para el procesamiento de pala-
bras impresas en la lectura 91.

Lectura de libros compartidos

Como se señaló anteriormente, el acceso a los libros 
es importante para desarrollar el conocimiento de la 
imprenta. Sin embargo, los efectos del acceso a los 
libros van mucho más allá de la conciencia impresa. 
En un estudio en 27 países con más de 70 000 casos, 
los autores concluyeron:

[c] Los niños que crecen en hogares con muchos libros 
obtienen tres años más de escolaridad que los niños 
de hogares sin libros, independientemente de la edu-
cación, ocupación y clase de sus padres. Esta es una 
ventaja tan grande como tener padres con educación 
universitaria en lugar de padres sin educación, y el 
doble de la ventaja de tener un padre profesional en 
lugar de uno no calificado. Se mantiene igualmente en 
las naciones ricas y en las pobres; en el pasado y en el 
presente; bajo el comunismo, el capitalismo y el apart-
heid; y más fuertemente en China 95, p.171.*

Si bien se reconoce la diversidad en la cultura fa-
miliar y los antecedentes lingüísticos, leer en voz alta 
(o leer un libro compartido) con bebés, niños peque-
ños y preescolares es una práctica educativa valiosa. 
De hecho, es recomendado por la Academia Esta-
dounidense de Pediatría. 96 Puede mejorar el desarro-
llo social y emocional, fortalecer las relaciones entre 
el cuidador y el niño, apoyar el desarrollo cognitivo, 
construir una base de conocimientos sobre el mundo 
y desarrollar habilidades de alfabetización emergen-
tes, p. ej., 10,57,97-100. Leer en voz alta con los niños en edad 

* Si los libros físicos no están disponibles, por ejemplo, a través de bibliotecas locales o extensiones de bibliotecas (p. ej., biblioteca 
móvil), la Biblioteca digital internacional para niños (http://en.childrenslibrary.org) podría ser una opción.

preescolar también puede ayudar a desarrollar un in-
terés en la lectura y la motivación para leer, lo que 
apoyará aún más el aprendizaje de la lectura durante 
la escolarización formal, p. ej-, 101,102.

En términos del desarrollo de habilidades de al-
fabetización emergentes, la lectura de libros com-
partidos con niños pequeños se relaciona con un 
vocabulario mejorado, conocimiento de nombres 
de letras, habilidades de lenguaje (como una mejor 
comprensión de historias y comprensión de sintaxis 
más compleja) y habilidades de escucha, p. ej., 97,98,103,104-

113. Centrándose en el vocabulario, leer en voz alta 
con los niños va más allá de las interacciones coti-
dianas del lenguaje oral. Los libros ilustrados con-
tienen más palabras únicas que el habla dirigida a 
niños, por lo que pueden ser una fuente importante 
de vocabulario nuevo cuando se leen en voz alta 114. Y 
los padres también tienden a utilizar un vocabulario 
más diverso y una sintaxis más compleja durante la 
lectura de libros compartidos, en comparación con el 
lenguaje utilizado fuera de las interacciones de lec-
tura de libros 111. Además, estas palabras de vocabu-
lario utilizadas y aprendidas durante la lectura de un 
libro compartido no son solo palabras; representan 
el conocimiento previo de un niño y son cruciales pa-
ra una comprensión cada vez mayor.

Leer libros con niños en edad preescolar ayuda a 
desarrollar habilidades de alfabetización emergen-
tes, especialmente cuando se trata de técnicas de 
lectura dialógica, p. ej., 115,116. La lectura dialógica es una 
forma de leer de forma interactiva con un niño. En 
lugar de simplemente leer en voz alta lo que está 
en la página, los cuidadores pueden discutir el libro 
con los niños mientras leen juntos, p. ej., 7,18. Por ejem-
plo, los cuidadores pueden iniciar un intercambio 
mientras leen basándose en las imágenes o el texto 
(p. ej., preguntar: “¿Qué está haciendo el perro?”), 
y luego evaluar y ampliar la respuesta del niño (p. 
ej., si el niño responde, “ver niña”, el cuidador puede 
decir, “Sí, está mirando a la niña del vestido azul y 
está oliendo la flor blanca”). Los cuidadores también 
pueden hacer preguntas abiertas (p. ej., “¿Qué está 
pasando en esta página?”), preguntas Wh (quién, 
qué, dónde, cuándo) (p. ej.,”¿Qué significa olfatear?”) 
y preguntas que ayudan el niño conecta el libro con 
sus vidas (p. ej., “¿Te acuerdas del perro que vimos 
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ayer?” o “¿Cómo crees que se sintió el perro cuando 
eso sucedió?”).

Los cuidadores pueden aprender a leer en diálo-
go con sus hijos pequeños, por ejemplo, 115,116. Cuando se 
les dan los libros apropiados y se les muestra cómo 
leer interactivamente (como a través de programas 
como Reach Out and Read, que se llevan a cabo en 
los consultorios y clínicas del pediatra, en los que la 
capacitación para padres dura solo unos minutos), 
los padres comparten más lectura de libros con sus 
niños en edad preescolar y los niños tienen mejores 
habilidades lingüísticas 117-119. Los maestros de prees-
colar, que tampoco pueden usar técnicas de lectura 
interactiva sin capacitación, p. ej., 120, también pueden 
aprender a leer más interactivamente con sus jóve-
nes estudiantes, p. ej., 121,122,123. Es importante destacar 
que se ha demostrado que se puede enseñar a los 
cuidadores a leer de forma interactiva y que la lectu-
ra dialógica de libros ilustrados puede beneficiar las 
habilidades de alfabetización emergentes en niños 
pequeños tanto en países de ingresos altos como 
bajos, incluso con cuidadores que no saben leer y 
escribir 124,125.

A nivel neuronal, solo unos pocos estudios han 
explorado los correlatos funcionales cerebrales de 
la lectura temprana de libros. Por ejemplo, usando 
fMRI, los investigadores han informado que los niños 
en edad preescolar con mayor exposición a la lectura 
en el hogar mostraron una mayor activación en las 
regiones del hemisferio izquierdo involucradas con 
el procesamiento de significados mientras escuchan 
historias 126 y que la calidad de lectura compartida en-
tre madre e hija (interactividad) con niños de 4 años 
fue menor. Ello correlacionado con la activación en 
regiones cerebrales similares durante la escucha de 
historias 127. Esto sugiere que las redes cerebrales 
fundamentales involucradas en el procesamiento 
de imágenes mentales y la comprensión de historias 
pueden estar más desarrolladas en niños pequeños 
que han tenido experiencias de lectura de libros com-
partidas de mayor calidad. Estas redes se utilizarán 
más adelante cuando los niños puedan leer por sí 
mismos, p. ej., 37.

Conclusión

El conocimiento y las habilidades emergentes de al-
fabetización que los bebés y los niños pequeños de-
sarrollan a través de las experiencias en sus hogares, 

guarderías y preescolares es la base para aprender 
formalmente a leer en la escuela. Determina cómo 
aprenderán los niños a leer, lo que a su vez deter-
mina las perspectivas profesionales y económicas 
para toda la vida 10, p.54. En lugar de estar “listos para 
leer” a cualquier edad, los niños están listos para leer 
cuando han desarrollado las habilidades y los cono-
cimientos que les aportan a lo largo del tiempo. Co-
mo se ilustra en la figura 6, los niños que comienzan 
la escuela con estas habilidades fundamentales tien-
den a desarrollarlas hacia el éxito, mientras que los 
niños que comienzan la escuela sin las habilidades 
fundamentales tienden a continuar fallando 4. Esto 
se conoce como el efecto Mateo en la lectura: los 
ricos se vuelven más ricos, mientras que los pobres 
se vuelven más pobres 4. El acceso a los recursos es 
fundamental para abordar el efecto Mateo:

La base de pruebas demuestra claramente que, en 
personas desfavorecidas, en comunidades de bajos 
recursos, en las que la exposición a la impresión y el 
lenguaje es probable que sea bajo, el enfoque en la al-
fabetización emergente tiene un mayor impacto en la 
reducción de las disparidades en el rendimiento de la 
lectura y el logro resultados de lectura favorables, que 
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Figura 6. Una ilustración de los efectos de Mateo en la lectura. 
Los niños que comienzan la educación formal con habilidades 
fundamentales (alfabetización emergente) tienden a desarro-
llar esas habilidades y prosperan, mientras que los niños que 
comienzan la educación formal sin habilidades fundamentales 
tienden a seguir rezagándose.
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las oportunidades de aprendizaje temprano reducen las 
disparidades creadas a través de las diferencias socio-
económicas, y  deben ser claramente reconocidos e in-
corporados en las intervenciones de programación, así 
como los recursos adicionales disponibles para niños 
desfavorecidos con pocos recursos en el entorno de 
alfabetización del hogar 128, p.13.

Por lo tanto, la atención y la educación de la pri-
mera infancia –aquí, en el contexto de la alfabetiza-
ción– es “sin ambigüedades una preocupación clave 
para las partes interesadas en la educación” como 
“un punto de partida fundamental para lograr una 
educación equitativa y de calidad y un aprendizaje 
permanente” 129, p.4.

Varios estudios han demostrado que algunos 
maestros de preescolar carecen de conocimientos 
sobre la alfabetización emergente, p. ej., 38,130-132. Desa-

fortunadamente, la investigación sobre los efectos 
del desarrollo profesional es mixta. Por ejemplo, un 
estudio en Nueva Zelanda encontró pequeños efec-
tos positivos 133, pero otro estudio en los Estados Uni-
dos no encontró efectos 134. En una revisión de las in-
tervenciones de alfabetización en países de ingresos 
bajos y medianos específicamente, hubo un efecto 
moderado (d = .4) de brindar desarrollo profesional 
y apoyo continuo en la alfabetización emergente a 
los maestros 135. Se necesita más investigación para 
aprender cuál es la mejor manera de apoyar a los 
educadores de la primera infancia en el uso de prác-
ticas de alfabetización emergentes basadas en la 
evidencia que afectan el aprendizaje de los estudian-
tes 136. Sin embargo, comprender los componentes 
de la alfabetización emergente y cómo facilitar su 
desarrollo, como se revisa en este informe y en otros 
lugares, p. ej., 7,18,113, es un comienzo, p. ej., 137,138,139.
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