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Resumen

El artículo que se presenta analiza los factores familiares que predicen el aprendi-
zaje inicial de la lectura y la escritura, las dificultades de la colaboración entre los 
centros educativos y las familias, los enfoques teóricos que fundamentan los pro-
gramas de participación familiar implementados en los centros educativos. Desde 
la perspectiva sociocultural se propone centrar la intervención en la transformación 
del conocimiento.
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Abstract

The paper analyzes family factors predicting the initial learning of reading and writing, 
barriers that affect collaboration between educational centers and families, as well 
as those theoretical principles framing family programs implemented in educational 
centers. From a socio-cultural perspective, it is proposed that intervention focus on 
transforming knowledge. 
	 Key words: family and school, school learning, reading and writing
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El énfasis de las políticas públicas en el mejoramiento de la calidad de los programas 
educacionales ha llevado a centrar el foco de la atención y el debate en las instituciones 
escolares y los profesionales responsables de la educación formal en todos los niveles, 
los que son percibidos como los principales agentes educativos y, por lo tanto, como los 
factores determinantes del aprendizaje y el foco de las políticas de rendición de cuentas 
(Accountability). Esta situación puede vincularse con la relevancia que se le asigna al 
acceso a la educación formal como instrumento de desarrollo y a la consiguiente demanda 
de oportunidades efectivas para superar la inequidad social. Como señala Coll (1999): “La 
educación en sentido amplio –es decir, la educación entendida como el abanico de prácticas 
sociales mediante las cuales y gracias a las cuales los grupos humanos promueven el desa-
rrollo y la socialización de las personas– ha ido así restringiéndose progresivamente hasta 
identificarse de hecho con una de sus modalidades o formas, la educación escolar… con 
lo que se hace y sucede en las escuelas y en las aulas”. Esta focalización, sin embargo, no 
parece tener en cuenta los antecedentes de la investigación que indican que las característi-
cas familiares son un mejor predictor del desarrollo infantil y el aprendizaje escolar que la 
calidad de los programas formales de educación. El análisis de estos datos, que provienen 
de estudios nacionales (Herrera, Mathiesen, Villalón y Suzuki, 2001) e internacionales 
(Rolla y Rivadeneira, 2006), muestra que alrededor de un 10% de la varianza en los niveles 
de aprendizaje es explicada por factores del centro educativo, en comparación a un 20% 
que corresponde a factores familiares como el nivel educacional de los padres. El objetivo 
de este artículo es analizar la influencia de los factores familiares desde una concepción 
de la educación como el proceso fundamental del desarrollo humano, que trasciende los 
límites de la educación formal, pero que, simultáneamente, reconoce en ella el instrumento 
a través del cual la sociedad contemporánea promueve el desarrollo de las personas y las 
instituciones. En esta perspectiva, se analizan antecedentes recientes de la investigación que 
muestran que los programas de intervención más efectivos a nivel familiar son iniciados 
desde los educadores y los centros educativos, pero desarrollados de manera colaborativa, 
desde una comprensión y una integración de las prácticas familiares. La mayoría de estos 
programas no se centra solamente en el apoyo de los padres al aprendizaje de sus hijos, 
sino que incluye otros componentes como alfabetización de adultos. 

Este análisis se centrará en el aprendizaje de la lengua escrita, dado su carácter de 
instrumento fundamental del pensamiento y de la participación ciudadana, así como su 
importancia para la adquisición de conocimientos en todas las áreas del saber. 

El dominio de la lengua escrita en la sociedad contemporánea

El dominio de los niveles más altos de comprensión y producción de textos en la pobla-
ción adulta se ha convertido en un requisito fundamental para el desarrollo económico 
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y social de los países en la sociedad del conocimiento. Tal requisito ha otorgado una 
prioridad muy alta al aprendizaje de la lengua escrita en la agenda pública. Los aportes 
de la investigación realizada en las últimas décadas y el desarrollo social y económico 
alcanzado a nivel mundial han propuesto un marco conceptual y unas orientaciones 
prácticas muy diferentes a las predominantes a mediados del siglo XX. De manera 
progresiva, la alfabetización se ha llegado a definir como un proceso complejo, que 
incluye niveles sucesivos en la comprensión de textos, así como el procesamiento de 
textos de diverso tipo, una tarea que requiere de un contexto de enseñanza más amplio 
que aquel que proporciona la instrucción formal de los primeros años de la actual edu-
cación básica obligatoria. 

En este marco, la superación del analfabetismo entendido de una manera tradicio-
nal ha sido desplazada por la necesidad de resolver formas más complejas de carencias 
en el dominio de la lengua escrita. La tarea de aprender a leer plantea objetivos más 
exigentes que la capacidad de decodificar textos informativos simples y alcanzar una 
comprensión literal de su contenido (Bruer, 1993). Desde esta perspectiva, el alfabetismo 
se concibe como un conjunto complejo y mutidimensional de habilidades que se desa-
rrollan desde la infancia hasta la adultez y como una práctica sociocultural más amplia 
que las destrezas de decodificación y comprensión que se adquieren en el contexto de 
la educación escolar formal (Wasik, Dobbins y Herrmann, 2002).

Este planteamiento es el que está a la base de la definición de niveles de compren-
sión lectora progresivamente más complejos, así como su aplicación a diversos tipos de 
textos, considerados por la OCDE en la evaluación de la capacidad lectora de la pobla-
ción adulta de un conjunto de países. Esta iniciativa ha puesto de relieve el interés de 
los gobiernos en la adquisición de estas capacidades, que determinarán en gran medida 
el bienestar de sus ciudadanos en las próximas décadas, así como el progreso social y 
económico de las naciones. Los resultados de las evaluaciones realizadas recientemente 
han permitido establecer grandes diferencias en los niveles alcanzados por los distintos 
países, las que no se relacionan de una manera directa con su nivel de industrialización. 
En el caso de Chile, se ha establecido que la mayoría de la población adulta no alcanza 
un nivel de comprensión adecuado al tipo y el nivel de manejo de información requerido 
por la sociedad actual y que solamente un 10% de la población que cuenta con formación 
profesional alcanza los niveles superiores de comprensión esperados. 

El estudio de la educación chilena encargado por el MINEDUC a la OCDE (2003) 
da cuenta del escaso desarrollo que, en la población infantil, tienen las destrezas identi-
ficadas como un “prerrequisito” para el aprendizaje de la lectura y la escritura antes de 
1º básico. De manera contrastante, los aportes de la investigación reciente al estudio de 
la adquisición de la lengua escrita, desde campos tan diversos como la neurociencia, la 
psicología educacional y la ciencia cognitiva, han puesto en evidencia la importancia 
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decisiva de la experiencia temprana en el dominio de la lengua escrita como el instru-
mento fundamental de representación y comunicación de la especie humana (Pressley, 
1998; Vellutino y Scanlon, 2002). A continuación se analizará la influencia del entorno 
familiar en el desarrollo de los conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen 
la primera etapa del proceso de dominio de la lengua escrita, a partir del concepto de 
alfabetismo familiar.

Alfabetismo familiar

De acuerdo a diversos autores (Wasik, Dobbins y Herrmann 2002; De Bruin-Parecki 
y Krol-Sinclair, 2003), el concepto de “family literacy” fue utilizado por primera vez 
en el estudio etnográfico de las prácticas familiares: Family Literacy: Young Children 
Learning to Read and Write (Taylor, 1983), en el que se analizan las formas en las que 
un grupo de familias de clase media promueve el aprendizaje de la lectura y la escritura 
en los niños a través de las experiencias cotidianas de la vida familiar. El estudio etno-
gráfico del lenguaje infantil realizado por Heath (1983) identificó profundas diferencias 
culturales en el uso del lenguaje oral y escrito en diversas comunidades familiares rurales 
y urbanas, las que mostraban diversos grados de compatibilidad con los programas y 
las estrategias de enseñanza de la educación formal. La comparación de las prácticas 
de alfabetización en familias de distinto nivel educacional y de ingresos ha mostrado 
que existen diferencias sistemáticas en sus prácticas cotidianas. Los padres con mayor 
nivel educacional y mejores ingresos dedican mayor tiempo a actividades de juego en 
el que se utilizan el lenguaje oral y diversos tipos de material escrito. En este marco 
interactivo, los niños comienzan a prestar atención al lenguaje escrito en el mundo que 
los rodea, dándose cuenta de que letras y palabras constituyen una clase especial de 
gráficos, adquiriendo paulatinamente la noción de que éstas transmiten significado. Los 
niños que han desarrollado estos aprendizajes demuestran estar mejor preparados para 
beneficiarse de la instrucción recibida en el entorno escolar formal y alcanzar las metas 
de aprendizaje propuestas en los programas escolares. Los padres de sectores pobres, en 
cambio, perciben las actividades de lectura y escritura como un trabajo vinculado a las 
tareas escolares y la práctica formal. En este contexto, los niños tienen menos oportu-
nidades de interactuar libremente con libros y otros tipos de textos impresos, por lo que 
su conocimiento acerca del sentido y el significado del lenguaje escrito es menor. Esta 
falta de oportunidades se suma a otros factores de riesgo, como son las condiciones de 
la vivienda, la calidad de la alimentación, las enfermedades y, con frecuencia, el acceso 
a programas de cuidado infantil de baja calidad. Estos factores constituyen lo que se ha 
denominado un “modelo de riesgo acumulativo” (Vernon-Feagans, Hammer, Miccio 
y Manlove, 2002) que conduce a un desempeño escolar insuficiente, a pesar del valor 
social que estos padres asignan al aprendizaje de la lectura y la escritura (Goldenburg, 
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2002; Dickinson y Sprague, 2002). Estos niños progresan con mayor lentitud y de 
una manera más limitada, como resultado de la falta de oportunidades en su entorno 
cotidiano y no como una manifestación de su falta de madurez o de capacidad intelec-
tual (Clay, 1991; Teale, 1995). Las investigaciones realizadas durante las dos últimas 
décadas muestran que esta situación de mayor riesgo está presente antes del ingreso de 
los niños a la educación básica. Los niños de menores recursos muestran un desarrollo 
escaso de las distintas dimensiones del lenguaje oral y un menor nivel de alfabetización 
emergente, debido a lo cual no cuentan con la preparación adecuada para beneficiarse 
de la enseñanza formal de la lengua escrita. 

Un estudio de seguimiento, realizado recientemente en Inglaterra, mostró que la 
calidad del alfabetismo familiar, evaluada a través de actividades compartidas entre 
adultos y niños como lectura, dibujo, pintura y representación de letras y números, 
tenía un efecto significativo mayor que el nivel socioeconómico y la cualificación de la 
madre en el desarrollo cognitivo de los niños, aunque estas variables también tuvieron 
un efecto significativo en este ámbito (Sylva, 2001). Estos resultados muestran que el 
nivel educacional, los recursos económicos y las prácticas culturales de las familias no 
constituyen un único factor, sino un conjunto de variables con efectos independientes 
sobre el desarrollo infantil.

En Chile, diversos estudios realizados en los años ochenta y noventa aportaron 
antecedentes acerca de las dificultades de los niños de sectores urbanos marginales y 
rurales para enfrentar con éxito las demandas escolares, atribuyéndose estas dificultades 
fundamentalmente a la discontinuidad entre el contexto familiar y el contexto educativo 
formal (Reca y Avila, 1998). Un estudio en el que participaron 188 familias de distinto 
nivel educacional de la ciudad de Santiago (Susperreguy, Strasser, Lissi y Mendive, 
2006) mostró que las diferencias encontradas en los países desarrollados en la forma 
en que las familias de distinto nivel educacional se aproximan a la alfabetización de sus 
hijos, son en su mayoría similares a las observadas en nuestro país. Los padres de mayor 
nivel educacional comienzan a leer antes a sus niños y afirman leerles más veces a la 
semana que los padres de menor nivel educacional, que se centran con más frecuencia en 
la enseñanza específica de las letras. Asimismo, los padres de menor nivel educacional 
utilizan con mayor frecuencia el lenguaje dirigido al niño para darle órdenes o contro-
lar su conducta, mientras que los padres con mayor escolaridad lo utilizan más para 
conversar o explicar. Un antecedente adicional aportado por este estudio indica que los 
padres y madres de todos los niveles señalaron leer a sus hijos con muy poca frecuencia. 
Un 45,5% de los que contestaron el cuestionario reportó no leer cuentos a sus niños, y 
el promedio de cuentos favoritos de los hijos que los padres eran capaces de recordar 
fue apenas dos. En cuanto a la lectura de los propios padres, en este estudio el 43,5% 
de los padres reportaron no haber leído por placer la semana anterior. Este resultado 
es consistente con un estudio internacional reciente en el que Chile se ubicó casi en el 
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último lugar en el porcentaje de población que declaró haber leído un libro en el mes 
anterior (OECD, 2000). Bus et al. (1995) encontraron que los padres que le leen más 
frecuentemente a sus niños también ellos leen más frecuentemente por placer, y tienen 
a su vez más libros en el hogar, lo cual es consistente el hallazgo de que en Chile los 
padres leen poco por placer y le leen poco a sus hijos, en todos los niveles socioeconómi-
cos. Las prácticas pedagógicas observadas en los centros educativos dependientes del 
sistema público muestran condiciones poco adecuadas para compensar las carencias del 
entorno familiar de los niños. De acuerdo a los resultados de un estudio de seguimiento 
(MINEDUC, 1998), sólo un 25% de la jornada diaria estaba dedicado explícitamente a 
actividades educativas, con materiales, supervisión y evaluación apropiados, siendo el 
período restante un 25% de juego libre con supervisión mínima y un 50% dedicado a 
rutinas de cuidado o espera. Este resultado es consistente con los perfiles de calidad del 
entorno educativo establecidos por otro estudio (Villalón, Suzuki, Herrera y Mathiesen, 
2002), en el que los recursos y las actividades para el desarrollo psicomotor y las rutinas 
de cuidado presentaron una calidad promedio superior a la calidad promedio mínima de 
los recursos disponibles para el desarrollo del lenguaje y el razonamiento, tanto en los 
centros públicos como privados de educación para niños menores de seis años. Estos 
perfiles se establecieron a través de la aplicación de estándares internacionales.

Estos antecedentes sugieren que no son los recursos económicos o el nivel educa-
cional los que explican las características del alfabetismo familiar, sino las actitudes y 
las creencias de las comunidades acerca del lenguaje oral y escrito como instrumentos 
de representación y comunicación, aunque estos aspectos están estrechamente relacio-
nados. Los entornos educativos formales tampoco se diferencian solamente en función 
de la disponibilidad de recursos económicos, observándose rasgos comunes entre ellos 
que reflejan actitudes y creencias compartidas. Los estudios desarrollados por Rogoff 
(2003) en distintas comunidades culturales aportan claves para comprender el desarrollo 
humano como el resultado de la participación en un conjunto de prácticas y tradiciones 
de las que la educación formal no está exenta. Afirma esta autora que la documentación 
en la que se basó el estudio sistemático del desarrollo humano proviene de antecedentes 
recogidos en las comunidades de clase media de Europa y Norteamérica. Estos ante-
cedentes se convirtieron en un marco de referencia para la educación formal, al que 
se atribuyó injustificadamente un carácter universal que no representa en absoluto la 
diversidad cultural de las comunidades existentes. En su obra The Cultural Nature of 
Human Development (2003), Rogoff documenta esta diversidad a través del análisis 
de rasgos como la edad a la cual se considera en distintas comunidades que un niño no 
requiere de supervisión adulta, algo que ocurre alrededor de los 10 años en los Estados 
Unidos, legalmente a partir de los 14 en Inglaterra y en edades muy inferiores en otras 
culturas. Ella aporta también antecedentes acerca de la relación existente entre las 
pruebas de inteligencia y los aprendizajes escolares, mostrando la dependencia de los 
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problemas planteados, tanto en su contenido como en su formulación, de la experiencia 
escolar. La revisión de los estándares de calidad del entorno educativo establecidos por 
instrumentos como la escala ECERS, diseñada por un equipo de especialistas nortea-
mericanos, pero que ha sido aplicada en países de diversas regiones del mundo, entre los 
que se incluye nuestro país, aporta evidencia en este sentido (Villalón, Suzuki, Herrera 
y Mathiesen, 2002). 

Los programas de intervención en el ámbito familiar

Un considerable número de investigaciones ha demostrado que el involucrar a los 
padres en el desarrollo de la lectura en el hogar es un factor relevante para ayudar a 
mejorar el desempeño lector de sus hijos (Flouri y Buchanan, 2004; Burgess, Hecht y 
Lonigan, 2002; Primavera, 2000). Se ha comprobado también que las intervenciones 
que se realizan desde los centros educativos, promoviendo la inclusión de los padres 
en el proceso educativo, son más efectivas que aquellas dirigidas directamente a las 
familias (Espinosa, 2002).

Sin embargo, las características de los programas de intervención a nivel familiar, 
sean éstos directos o a través de las instituciones educativas, son muy diversas y no 
siempre cuentan con un fundamento teórico y/o práctico consistente, que permita evaluar 
sus logros, dado que no existen grupos de control que permitan atribuir los resultados 
observados a la intervención (Reca y Ávila, 1998; Wasik, Dobbins y Herrmann, 2002; 
De Bruin-Parecki y Krol-Sinclair, 2005). En aquellos casos en los que existe una eva-
luación de los resultados, los efectos son frecuentemente muy limitados o inconsistentes 
(Goldenburg, 2002). Por otra parte, diversos estudios han identificado un conjunto de 
barreras o dificultades para la colaboración entre las familias y las escuelas (Pena, 2000). 
Estas barreras provienen tanto de las familias como de los educadores, los que presentan 
creencias y expectativas marcadas por el recelo y la descalificación mutuos. 

Entre estas barreras se mencionan la falta de interés y apoyo de los padres a la 
vida escolar de sus hijos (Feuerstein, 2000), la pobreza (Taylor y Pearson, 2004), el bajo 
nivel educativo de los padres (Ho Sui-Chu y Willms, 1996; Pena, 2000; Vernon-Feagans, 
Scheffner, Miccio y Manlove, 2002), las tensiones entre los padres y la escuela, originadas 
por las demandas de esta última hacia los padres (Martiniello, 1999), el desacuerdo en 
cuanto al poder que se les puede otorgar a los padres y la falta de conocimiento de los 
mecanismos que favorecen el que los padres se involucren en la educación de sus hijos 
en las instituciones escolares. Otra dificultad en este sentido proviene de las creencias 
de muchos profesores de que los padres de sectores pobres no entienden o no pueden 
seguir indicaciones o actividades que se les sugieran para apoyar a sus hijos en sus tareas 
escolares, por lo que no inician el contacto con los padres para que éstos participen 
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del aprendizaje de los niños, y si realizan alguna actividad que involucre a los padres, 
ésta no es constante o sistemática (Pena, 2000). Se ha comprobado que muchos padres 
de familia de escasos recursos tienen la disposición para apoyar el aprendizaje escolar 
de sus hijos, sin embargo, se sienten en desventaja para proveer un apoyo adecuado 
(Armand, Lefrançois, Baron, Gómez y Nuckle, 2004; Schwartz, 2004; Grande, 2004; 
Taylor y Pearson, 2004; Janiak, 2003; Feuerstein, 2000; Grolnick, Benjet, Kurowski y 
Apostoleris, 1997).

Wasik, Dobbins y Herrmann (2002) señalan que los programas de intervención 
existentes se basan en concepciones teóricas contrapuestas y que muchas de estas barreras 
pueden explicarse como consecuencias de un modelo que se centra en la enseñanza directa 
de estrategias educativas propias de la clase media, a través de la llamada metodología 
de “coaching”. Los padres de familia observan modelos y realizan prácticas guiadas de 
estrategias como la lectura dialógica, en la que se promueve una participación activa 
de los niños en la lectura de textos. Se ha comprobado que estas estrategias tienen un 
mayor impacto en el lenguaje infantil si son aplicadas tanto por los padres como por 
los educadores. Los resultados de la aplicación de este modelo promueven cambios 
específicos en las prácticas educativas de los padres, como una forma de compensar las 
carencias percibidas en su interacción con los niños y favorecer una mejor preparación 
para el aprendizaje escolar. 

El modelo sociocultural de intervención no se basa en el supuesto de que los padres 
de menores recursos carecen de conocimientos y destrezas para educar a sus hijos, 
sino que tienen creencias y expectativas diferentes, originadas en sus comunidades de 
referencia. Los programas que surgen de este modelo buscan fortalecer los recursos de 
los padres a través de la reflexión y la propuesta de estrategias para apoyar el apren-
dizaje de sus hijos. No se intenta eliminar las tradiciones existentes sino promover el 
desarrollo sociocultural en función de la toma de conciencia de las nuevas demandas 
que se enfrentan, dado que se reconoce el carácter histórico del desarrollo humano, que 
implica una apertura permanente a la innovación y a la creación de nuevos instrumentos 
culturales.

Esta concepción es coherente con los aportes de la neurociencia acerca de la 
herencia biológica característica de la especie humana, que constituye una base para 
el aprendizaje compartido, un código abierto para la participación activa en la cultura 
y el dominio progresivo de los instrumentos de representación. El apoyo y la guía de 
los otros son los recursos fundamentales de este proceso de humanización, a través del 
cual cada nuevo ser se convierte en un miembro de la especie, capaz de apropiarse de 
la cultura de su entorno, pero también de revisarla y modificarla (Rogoff, 2003). 

Desde esta perspectiva, es posible plantear intervenciones que promuevan el desa-
rrollo de las comunidades familiares y escolares, desde una toma de conciencia de sus 
propias prácticas y de la creación de espacios compartidos de innovación desde ambos 
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contextos socioculturales. No se trata entonces de transmitir conocimiento validado 
desde los centros educativos a las familias y centrar la responsabilidad del cambio en 
ellas, sino de transformar el conocimiento desde la actividad conjunta.

Esta es la propuesta central del programa de formación profesional de AILEM 
(Aprendizaje Inicial de la Lectura, la Escritura y la Matemática), en el cual se promueve 
una innovación efectiva de las estrategias de enseñanza y evaluación de los educadores 
en el aula y de la gestión a nivel del centro, involucrando a los equipos directivos. La 
actualización del conocimiento acerca de la enseñanza y el aprendizaje, presentada por 
el equipo responsable del programa, se implementa de una manera progresiva en las 
prácticas de los educadores, con el apoyo del equipo. El desafío actual del programa 
AILEM es incorporar este modelo al trabajo con las familias de los niños, para lograr 
que la estrategia de transformación del conocimiento que se promueve en las prácticas 
escolares sea implementada en el trabajo con las familias. 

Es indispensable que el desarrollo de esta estrategia sea objeto de un estudio ex-
perimental, a través de un diseño que incluya un grupo control, con sujetos asignados 
al azar, evaluados al inicio y al término de la aplicación. Sólo en estas condiciones será 
posible conocer la efectividad del programa implementado y avanzar en este ámbito.
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