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RESUMEN

En este trabajo se presentará una investigación en curso sobre las características diferenciales del “contexto alfabetizador” en el que se desarrollan niños de 4-6 años de distinta procedencia sociocultural. El “contexto alfabetizador” remite al conjunto de experiencias previas a la iniciación escolar, que favorecen la llamada “alfabetización emergente”, entendida como habilidades de lectura y escritura que preceden y favorecen la alfabetización convencional. Supone una continuidad entre oralidad y escritura, de modo tal de poder identificar los conocimientos y prácticas que promueven las habilidades de hablar, escuchar, leer y escribir. Se trata de un diseño exploratorio descriptivo, en el que se examinan las características y prácticas familiares en torno a las experiencias mencionadas, en 30 familias de estrato bajo y 30 de estratos medios. Se ha utilizado para la recolección de datos una adaptación de una encuesta sobre conocimientos y prácticas familiares (Withehurst, G. J, 1992). Se expondrán los resultados sobre la investigación en curso y sobre las relaciones posibles con las habilidades de lectura y escritura de los niños. Se harán reflexiones sobre las diferencias encontradas y se discutirán el alcance de las mismas como condiciones a tener en cuenta en programas de intervención específicos.

PALABRAS CLAVE: contexto alfabetizador – alfabetización emergente – estrato sociocultural - evaluación psicológica.

INTRODUCCIÓN

En este trabajo se presentará una investigación complementaria de un proyecto en curso sobre el “Impacto de la alfabetización temprana en niños de sectores marginales”
 de 4-6 años de edad. Se trata en este caso de indagar las características particulares de lo que ha dado en llamarse “contexto alfabetizador” (Teale, 1986) por su importancia en la denominada “alfabetización emergente” (Snow, 1983; Graves, Juel & Graves. 2000). En el primer caso se hace referencia al conjunto de experiencias previas a la iniciación escolar, que favorecen el desarrollo de conocimientos y habilidades relativos al lenguaje escrito. En el segundo se designa a las habilidades de lectura y escritura que preceden y favorecen la alfabetización convencional. Ambos suponen una continuidad entre el desarrollo del lenguaje oral y el desarrollo del lenguaje escrito, y permiten identificar los tipos de interacción que promueven las habilidades para hablar, escuchar, leer y escribir.

El estudio realizado se inscribe en la línea de la evaluación psicológica infantil, cuya especificidad remite a la evaluación de sujetos que presentan características relevantes, diferenciales e interdependientes (Forns i Santicana, 1993) que aparecen con mayor vigor que entre los sujetos adultos, entre las que se cuentan:

1) Ubicarse en un proceso de cambio, es decir en una etapa del desarrollo, que asume perfiles heterogéneos según el período evolutivo.

2) Estar inmerso en contextos altamente determinantes e intervinientes.
3) Tener un dominio relativo de conocimiento sobre sí mismo.

4) Participar en situaciones de interacción relativamente asimétricas.

En razón de ello puede observase la ampliación de objetivos en la evaluación psicológica, que van de la evaluación del sujeto, a la evaluación de los contextos y de las interacciones con esos contextos, en la perspectiva de un triángulo epistémico complejo (Chapman, 1991). Por otra parte los procesos de evaluación y psicodiagnóstico deben tener en cuenta tanto las características infantiles como las de las interacciones y las de los contextos, en tanto indicadores no sólo de las posibilidades actuales de los niños sino, además, de sus posibilidades futuras.

El tema que nos convoca ha permitido focalizar la atención sobre la presencia de una variabilidad sustancial en el contexto y en las interacciones en los que se desarrollan los niños que provienen de estratos sociales pobres y no pobres. Dicha situación que tiene importantes implicancias sobre la alfabetización ulterior y en los modelos de intervención a adoptar (Payne; Whitehurst; & Angell, 1994). 

Es frecuente encontrar en la literatura especializada referencias acerca de las relaciones que existen entre rendimiento escolar y estrato social de procedencia. Pero de lo que se trata es de trascender la explicación en términos de variables indicadoras para ir más allá, intentando clarificar los procesos que tienen lugar en los contextos familiares particulares.

En general, existe evidencia acerca de los usos diferenciales del lenguaje de los niños que provienen de estratos pobres y no pobres, en el sentido que el input del lenguaje de adultos altamente alfabetizados se relaciona en mayor medida con el lenguaje propio o característico del registro escrito (Halliday, 1985, Garton & Pratt, 1991). Las variantes dialectales propias de los estratos marginales se encuentran más alejadas de tal registro, razón por la cual se ha aducido que los niños que provienen de ellos llegan a la escuela con usos del lenguaje que no favorecen su alfabetización (Alexander & Entwisle, 1988; Raz & Bryant, 1990, Hurtado, 1982). 

Se han encontrado diferencias significativas en las características del contexto alfabetizador de las familias según estrato de procedencia (Miller, 1969; Ninio, 1980; Mason & McCormick, 1981; Anderson & Stokes, 1984; Wells, 1985; Feitelson & Goldstein, 1986; Raz & Bryant, 1990) entre las pueden citarse los siguientes aspectos:

1. Disponibilidad de material de lectura en el hogar. Mientras en los estratos socioculturales más favorecidos se dispone de material impreso, especialmente de libros destinados a los niños, en los menos favorecidos sucede lo contrario. De hecho, el contacto frecuente y diversificado con portadores de texto de diferente factura, particularmente con libros de cuentos, favorece el conocimiento sobre lo escrito, que en caso contrario se ve reducido de manera significativa.

2. Características y hábitos diferenciales de los adultos cuidadores. Suelen encontrarse diferencias en los niveles de escolaridad alcanzados por los padres, así como diferencias en sus prácticas y motivación habituales frente a actividades de lectura y escritura.

3. Prácticas o actividades de lectura temprana con el niño. Esto plantea la presencia/ausencia/insuficiencia de formatos de interacción privilegiados. Desde la perspectiva del desarrollo lingüístico y cognitivo, cuando están presentes con frecuencia suficiente se atiende a incrementar, motivar y expandir el conocimiento de los niños sobre el lenguaje escrito y sobre su tipo de registro particular (Hoff-Ginsberg, 1991). Desde la perspectiva del desarrollo emocional, las interacciones en las lecturas diádicas se caracterizan por constituir momentos especiales de atención amorosa y de cuidado de los intereses y necesidades del niño. M. E. Walsh ejemplifica esta afirmación de un manera magistral, en una de las canciones infantiles populares, cuando hace solicitar al personaje Osías “quiero cuentos, historietas y novelas, pero no las que andan a botón, yo las quiero de la mano de una abuela que me las lea en camisón”. 
Respecto de estos dos aspectos, se ha reportado en los últimos veinte años que la disponibilidad de material impreso, conjuntamente con las prácticas de lectura frecuentes, correlacionan con las habilidades de lenguaje de los preescolares (Mason, 1980; Wells, Barnes & Wells, 1984; Edmaston, 1984; Wells, 1985; Butler, Marsh, Sheppard, & Sheppard, 1985; Feitelson & Goldstein, 1986; Mason & Dunning, 1986; McCormick & Mason, 1986; Harris & Smith, 1987; Bowey & Patel, 1988; Scarborough, 1990; Rowe, 1991; Crain-Thoreson & Dale, 1992;). 

Esto sugiere para Payne, Whitehurst y Angell (1994) “que las oportunidades y actividades limitadas de alfabetización en el hogar pueden tener efectos significativos en el desarrollo del lenguaje y posteriormente en el rendimiento en lectura de los niños que provienen de familias de la pobreza”. 

Contrariamente. DeBaryshe, Rodarmel, Daly, y Huntley (1992) no encontraron relaciones significativas entre el monto de exposición a la lectura en el hogar y las habilidades del lenguaje de los preescolares. Otros investigadores, en el mismo sentido y a través de una cuidadosa revisión de la literatura, encontraron que el efecto de la lectura de padres a hijos en el período preescolar sobre el desarrollo del lenguaje y habilidades de alfabetización es menor que el que se cree generalmente. 

No obstante los resultados discordantes, no existe duda acerca del impacto inmediato de prácticas de crianza y socialización diferenciales. Indudablemente, los factores primariamente vinculados al desempeño en el lenguaje y en la alfabetización se encuentran mediados por una multitud de variables intervinientes procedentes de experiencias acumulativas a través del tiempo. Estas consideraciones se inscriben dentro de las controversias acerca del impacto a largo plazo de los programas compensatorios. Si bien el “efecto invernadero” ha sido reconocido, también ha quedado esclarecido que las experiencias tempranas impactan sobre el desarrollo. Pero, la magnitud y persistencia en el tiempo del efecto de los programas implementados requieren de la oportunidad de su comienzo, como de la sistematicidad y duración de las intervenciones. No basta asistir a las familias de los preescolares antes de su iniciación a la escolaridad para mejorar el contexto alfabetizador, se deben cambiar sustancialmente las condiciones permanentes de esas familias.

En esa perspectiva, se ha postulado que no sólo es necesario dar cuenta de las diferencias que aparecen entre los hogares de distintos estratos socioculturales (e.g., Hoff-Ginsberg, 1991; Ninio, 1980; Raz & Bryant, 1990; Wells, 1985), sino además, de la variabilidad que puede existir dentro de un mismo estrato sociocultural.

En los últimos años, y respecto de la situación de los estratos más pobres, se han considerado los aspectos relativos a los factores resilientes o protectores, bajo la consideración que la pobreza no constituye una condición homogénea y que aún dentro de su seno es posible observar formatos de interacción diferentes, muchos de los cuales “preservan” el desarrollo de los niños.

En un estudio sobre 22 familias de estratos bajos de San Diego, Teale (1986) encuentra que las prácticas de lectura dirigidas a los niños no resultan homogéneas: aparecen de tres a cinco veces por semana en tres de los hogares estudiados y sólo una vez al año en los hogares restantes. Concomitantemente, los resultados de Ricciuti, White y Fraser (1993) ponen en evidencia una correlación significativa entre las características del medio alfabetizador, el lenguaje y las habilidades de lectura inicial, en un muestra de niños de la pobreza. 

Payne; Whitehurst y Angell (1994), abocados a la problemática de elucidar las características diferenciales de familias de la pobreza, examinaron las relaciones entre las respuestas proporcionadas por los cuidadores sobre las conductas de alfabetización y el lenguaje expresivo y receptivo de niños incluidos en el Programa Head Start. Sus resultados demostraron que existen sustanciales diferencias en el contexto alfabetizador de estas familias, y que esas diferencias tienen efectos significativos sobre el desarrollo del lenguaje de los niños. Los autores mencionan que consistentemente con esos hallazgos, los resultados de muchos proyectos de intervención en curso (Lonigan, 1993; Morisset, 1993; Needlman et al., 1991; Epstein, Whitehurst, et al., 1994), demuestran que los contextos familiares de esos niños pueden ser optimizados. 

En nuestros propios trabajos encontramos evidencia relativa a las diferencias de características y prácticas de promoción del desarrollo, especialmente de prácticas de lectura, entre familias de sectores pobres y su relación con el estado del desarrollo psicológico de los niños (Piacente, Rodrigo & Urrutia, 1997; Piacente, Rodrigo & Urrutia, 1998).

Cabe plantear en prime lugar si en nuestro medio volveremos a encontrar, particularmente en una época de crisis como la que atraviesa el país, diferencias en los contextos alfabetizadores. En segundo lugar si aparecen diferencias entre familias pobres y no pobres. Finalmente, en este último caso si las diferencias en las familias de sectores pobres permiten seguir postulando la existencia de factores protectores o resilientes. Una constatación de esta naturaleza resultaría significativa a la hora de implementar con urgencia los programas de intervención necesarios para optimizar los recursos que deben estar dirigidos al fortalecimiento de las familias, en tanto contextos imprescindibles e irremplazables para la promoción del desarrollo de los niños.

En particular, en este trabajo haremos apreciaciones sobre las características que aparecen en el interior de las familias de estratos pobres, en el que se desarrollan niños preescolares que concurren a Jardines de Infantes.

Nuestros interrogantes se dirigen a indagar si existen diferencias y, en tal caso, cuáles son las dimensiones en las que se patentizan tales diferencias, y cuál es su importancia.

METODOLOGÍA

Diseño: exploratorio descriptivo.
Participantes: 70 cuidadores primarios de niños que concurren a Jardines de Infantes de zonas periféricas del conurbano bonaerense.

Instrumentos: Se utilizó una adaptación propia del Stony Brook Family Reading Survey (Whitehurst, 1992), realizada para cumplir con los objetivos de esta investigación. Este instrumento incluye 38 preguntas de elección múltiple, que examinan distintas variables familiares en una escala de tres a cinco puntos. Entre ellas se indagan datos demográficos (ubicación de la escuela del niño; cantidad de niños presentes en la familia, años de escolaridad de los padres, cantidad de adultos que conviven en el hogar, lengua del hogar /lengua materna); datos de la historia evolutiva y desarrollo del lenguaje; prácticas de crianza y alfabetización (hábitos y prácticas de lectura conjunta, frecuencia y edad de iniciación de la lectura dirigida a los niños, lectura dirigida a los niños en el día de ayer, visitas a las librerías); hábitos de lectura de los padres (tiempo diario de lectura, disfrute de la lectura); frecuencia de uso de la televisión de niños y adultos; antecedentes familiares en relación con la escolaridad; motivación del niño hacia la lectura (disfrute de la lectura, frecuencia con la que solicita que le lean, frecuencia con la que el niño mira o lee libros solo); clima familiar; expectativas de logro y concepciones acerca de las crianza y la educación. Nueve de esas cuestiones se focalizan en el contexto alfabetizador y han sido consideradas especialmente en el presente estudio.

Procedimientos: Los cuidadores primarios de cada niño fueron entrevistados en la escuela para obtener la información sobre el contexto alfabetizador. Los datos recogidos fueron volcados a un banco de datos y procesados con el SPSS a los fines de obtener indicadores descriptivos de las variables consideradas. Para este trabajo, se tomaron en cuenta las siguientes variables: a) relativas a las prácticas y características hogareñas: frecuencia de lectura a los niños, tiempo de lectura en el día de ayer; cantidad de libros disponibles en el hogar, frecuencia de visitas a las librerías, b) relativas al niño: frecuencia con la que el niño pide que le lean; disfrute de la lectura de parte del niño, frecuencia con la que el niño lee o mira libros solo y c) relativas a los padres: ocupación y escolaridad, hábitos de lectura (tiempo y disfrute de la lectura). A partir de los hallazgos descriptivos, se tomaron las variables años de escolaridad y prácticas de lectura paternas para observar su correlación con las prácticas alfabetizadoras implementadas por las familias.

RESULTADOS

El análisis de la distribución de las variables examinadas permitió identificar diferencias significativas en las prácticas y características hogareñas de las familias pobres. Posteriormente tales prácticas y características fueron categorizadas como adecuadas, intermedias e inadecuadas, según se ajustaran a los formatos de mayor beneficio para los niños. En la Tabla 1 se observa esa variabilidad intragrupo de las familias incluidas y además los distintos valores que asumen cada una de las variables examinados.

Tabla 1. Prácticas y características del contexto alfabetizador hogareño

	Prácticas y características
	Adecuadas

%
	Intermedias

%
	Inadecuadas

%

	Frecuencia Lectura
	47,1
	38,2
	14,7

	Tiempo lectura ayer
	26,2
	26,2
	47,7

	Cantidad de libros
	20,9
	40,3
	38,8

	Frecuencia visitas librerías
	2,9
	19,1
	77,9


En todas ellas, se observa que si bien es importante el porcentaje de familias que tienen prácticas inadecuadas, también lo es el porcentaje que en menor o mayor grado exhiben prácticas adecuadas relativas a variables relevantes del contexto alfabetizador. Especialmente destacable es el 10,3% que les lee diariamente a los niños y el 36,8% que lo hace con una frecuencia de una o dos veces por semana (se han sumado ambos valores en la consideración de las prácticas adecuadas).

Los niños también exhiben una gran variabilidad en sus hábitos y preferencias en tareas relativas a la lectura: un grupo importante no solicita o solicita poco que le lean, lee solo en pocas ocasiones y no disfruta con esta actividad. Pero es ponderable y significativo el porcentaje de niños que muestra características opuestas (Tabla 2).

Tabla 2. Características del niño respecto del material impreso

	Características
	Muy frec.

%
	Frecuente

%
	Escasa

%
	Nula

%

	Frecuencia solicitud de lectura
	38,8
	22,4
	25,4
	19,4

	Frecuencia lectura solo
	42,5
	23,5
	22,1
	11,8

	Disfrute lectura
	32,4
	27,9
	27,9
	11,8


En cuanto a las variables relativas a los padres, es posible observar que, contrariamente a los estereotipos acerca del analfabetismo que caracteriza a los padres de estos estratos sociales, se observan grandes diferencias intragrupales en relación con los años de escolaridad alcanzados. Sólo dos de los casos estudiados (un padre y una madre) alcanzaron el nivel correspondiente escolaridad primaria incompleta (1,4% de las madres y de los padres). Del resto un porcentaje importante tiene más de 8 años de escolaridad (Tabla 3).

El análisis de las ocupaciones pone en evidencia que la mayoría de las madres no trabajan, y de las pocas que lo hacen sólo un 2,9% tienen trabajos no calificados. En los padres se observa un índice alto de desocupados (17,1,%), coincidiendo con los indicadores que actualmente aparecen a nivel poblacional en el país. El resto tiene trabajo mayoritariamente como obrero calificado o empleado
 (Tabla 4).

Respecto de la escolaridad y la ocupación de los padres, cabe mencionar que se trata de familias de la pobreza que presentan características particulares, por cuanto envían a sus hijos a Jardines de Infantes, situación que no es extensible a todo el estrato social pobre (Piacente, Talou y Rodrigo, 1990).

Tabla 3: Años de escolaridad de los padres

	Padres
	0-3
	7
	8-10
	11-12
	Terciario
	Universitario

Incompleto
	Sin datos

	Madre
	1,4
	41,1
	24,3
	17,1
	10,0
	2,9
	2,9

	Padre
	1,4
	58,6
	21,4
	10,0
	-
	-
	4,3


Tabla 4. Ocupación padres

	Padres
	Profes.
	Técnico
	Emple.
	Ob.calif.
	Ob.no calif
	Ama casa
	Desocup
	Sin dato

	Madre
	2,9
	1,4
	10,0
	.
	2,9
	80,0
	2,9
	

	Padre
	-
	4,3
	42,9
	28,6
	-
	-
	17,1
	7,1


Los resultados sobre hábitos y motivación por la lectura se inscriben en el mismo sentido que las variables anteriores: existe un porcentaje significativo de padres que leen y disfrutan haciéndolo. El disfrute o gusto por la escuela resulta igualmente distribuido entre resultados muy satisfactorios y poco satisfactorios (Tabla 5).

Tabla 5: Hábitos y motivación de lectura de los padres

	
	Muy satisfact.
	Satisfact.
	Regulares
	Nulas

	Tiempo 

Lectura
	13,0
	13,0
	33,3
	40.6

	Disfrute lectura


	46,4
	23,2
	26,1
	4,3

	Disfrute 

Escolaridad
	55,9
	
	44,1
	10,0


Los hábitos de mirar T.V. (Tabla 6) muestran valores que pueden estimarse como adecuados para la mayoría de los casos. Especialmente cuando se trata de los niños parecen limitarse las horas en las que miran televisión. De cualquier modo tanto los padres como los niños dedican más horas a esta actividad que a la lectura, circunstancia que deberá ser contrastada con las práctica de otros estratos sociales. El análisis por inspección realizado hasta el momento parece indicar que no existen diferencias sustanciales al respecto.

Tabla 6. HorasT.V. padres y niños

	
	> 5 horas
	3-5
	1-3
	<1

	Padres T.V.
	10,3
	20,6
	48,5
	10,3

	Niño T.V.
	4,5
	13,6
	43,9
	37,9


Los análisis bivariados se realizaron correlacionando la escolaridad y hábitos de lectura de los padres (tiempo y disfrute de la lectura) con las prácticas destinadas a los niños. Las variables paternas no incidieron significativamente en la frecuencia con que le leen a los niños habitualmente y en el tiempo de lectura dispensado en el día de ayer. Existe una variabilidad de prácticas de “alfabetización” que se presentan con independencia de las practicas de lectura paterna. La única variable que correlaciona significativamente con las prácticas de alfabetización es la cantidad de libros disponibles en el hogar y las visitas a las librerías, aunque en este último caso se observan con una frecuencia reducida (Tabla 7).

Se calculó por separado la incidencia de los años de escolaridad de los padres sobre sus prácticas de alfabetización, sin observarse relaciones significativas con las prácticas de alfabetización.

Tabla 7. Relaciones entre las prácticas de lectura de los padres y las prácticas de alfabetización (r. Kendall´s tau_b)

	
	Tiempo lect. Padres
	Disfrute lect. padres
	Frecuencia lectura niño
	Tiempo lectura ayer
	Visitas

Librerías

	Disfrute lect. padres
	.459

.000*
	
	
	
	

	Frecuencia lectura niño
	.172

.104
	.189

.077
	
	
	

	Tiempo lectura ayer
	.044

.684
	-.052

.633
	.430

.000*
	
	

	Visitas librerías
	.217

.053
	.229

.045*
	.307

.007*
	.375

.001*
	

	Cantidad libros
	.329

.002*
	.263

.016*
	.317

.003*
	.157

.150
	.381

.001*


Nota: * valores significativos p= ó < .05

Cuando se analizan los hábitos y motivaciones de los niños hacia la lectura se observa en todas las variables examinadas una correlación significativa con las prácticas paternas relativas a actividades “alfabetizadoras” (Tabla 8). 

Tabla 8. Relaciones entre prácticas alfabetizadoras de los padres y hábitos y motivaciones infantiles hacia la lectura
	
	Tiempo lectura ayer
	Frecuencia

lectura al niño
	Frecuencia solicitud lect
	frecuencia lectura solo

	Frecuencia Lectura al niño
	.430

.000*
	
	
	

	Frecuencia solicitud lectura
	.342

.001*
	.695

.000*
	
	

	Frecuencia lectura solo
	.308

.004*
	.572

.000*
	.597

.000*
	

	Disfrute lectura niño
	.395

.000*
	.642

.000*
	.648

.000*
	.513

.000*


Nota: p. < .01

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados encontrados hasta la fecha corroboran las apreciaciones realizadas al inicio de la investigación, en el sentido que si bien la pertenencia a un estrato sociocultural implica una comunalidad de experiencias vitales, su uniformidad puede ser cuestionada. En principio, por la multiplicidad de variables a ser considerados y en segundo lugar, por la variabilidad que puede observarse en el interior de cada una de ellas. De esta investigación se destaca, en primer término, la heterogeneidad existente respecto del “contexto alfabetizador”. Efectivamente en cada una de las variables examinadas se han encontrado diferencias en los indicadores seleccionados, que hablan en favor de la existencia de prácticas y condiciones positivas. Esto permite afirmar en principio la existencia de factores resilientes en un número importante de hogares de la pobreza.

La cuestión que se plantea concomitantemente es saber cuál de las diferencias encontradas se relaciona de manera más aguda sobre el desarrollo infantil y sobre las posibilidades ulteriores de éxito en la escuela.

En estudios anteriores se ha constatado, por ejemplo que las prácticas de lectura de los adultos, por mayor disfrute que dispensen a los lectores, tiene una resonancia escasa sobre el desarrollo del lenguaje infantil. Lo mismo ocurre con los años de escolaridad de los padres, obviamente una vez sobrepasado el nivel que garantiza habilidades de lectura de los adultos (Share & al., 1984; Thomas, 1984; DeBaryshe, Caulfield, Witty, Sidden, Holt, & Reich, 1991; Scarborough, Dobrich & Hager, 1991; Whiterhurst, 1992).

Mucho más interesantes parecen ser las prácticas de lectura especialmente dirigidas a los niños. En muchos trabajos se ha informado sobre la relación de tales prácticas con las variables del desarrollo psicológico infantil, directamente vinculado con el futuro éxito escolar. En este trabajo nos interesaba observar la asociación entre nivel de escolaridad y prácticas de lectura que desarrollan los adultos (tiempo dedicado a la lectura y disfrute de la lectura), y aquellas que implementan en interacción con el niño (frecuencia habitual de lectura, tiempo de lectura en el día anterior, visitas a librerías). No observamos asociaciones significativas entre ellas. Estos hallazgos confirman que no se trata simplemente de diferencias en positivo respecto de una cantidad de variables singulares, presentes en algunas de las familias de estratos bajos, sino de las acciones que se llevan a cabo efectivamente en interacción con los niños. Un padre puede estar mejor alfabetizado o leer más horas por día o disfrutar en mayor o menor medida con esa actividad, pero esto resulta relativamente irrelevante si no lee con el niño en formatos de interacción, que por su misma naturaleza resulten contingentes, creativos, abiertos y habituales, de modo tal que se conviertan en una escena rutinaria de intercambios hogareños.

Llama la atención a este respecto una serie de cuestiones que deberán ser indagadas con mayor fineza: prácticamente la mayoría de los padres respondieron acerca de la motivación que tienen sus hijos para que se les lea diariamente, circunstancia que contrasta con las prácticas parentales efectivas, ya que lo hacen con una frecuencia mucho menor que la apetecida por los niños. Esto cobra particular relevancia si se observa, además, que no siempre los padres que no hicieron efectivas esas prácticas correspondían a los de menor escolaridad o a los que disfrutaban menos con la lectura personal.

Ahora bien, cuando esas prácticas, a las que hemos denominado “alfabetizadoras” se encuentran presentes, correlacionan significativamente con los hábitos y motivación de los niños hacia la lectura, indicador de importancia a tener en cuenta en los programas de intervención. Como en toda correlación, no pueden establecerse vínculos causales, pero es posible pensar en el efecto de influencia recíproca que puede aparecer entre las prácticas paternas y las manifestaciones infantiles. Dicho de otro modo, cuando los padres muestran sensibilidad hacia las actividades alfabetizadoras, se incrementa la motivación de los niños y sus prácticas reales frente a la lectura. Pero a su vez estas conductas infantiles pueden influenciar la responsividad de los padres, es decir que se pone en marcha una red de interacciones que se retroalimenta positivamente.

La variable que obviamente correlaciona tanto con las variables relativas a los padres como con las relativas a los niños, es la cantidad de libros disponibles en el hogar. Razonablemente puede atribuirse a la existencia de material gráfico una intensificación de las actividades de lectura, sobre la base de un mayor interés y posiblemente disponibilidad de recursos para contar con ese material.

Algunos resultados proporcionados por los teóricos de la Psicología Cultural (Cole y Scribner, 1977) en estudios realizados con las tribus vai de Liberia, llegaron a la conclusión que no es la alfabetización lo que favorece el desarrollo psicológico sino lo que se hace con la alfabetización en términos de expansión de conocimientos hacia mundos posibles. En el mismo sentido, a través de nuestros resultados, podemos postular que son las prácticas efectivas que se realizan y no meramente sus condiciones de posibilidad las que resultan de beneficio para el desarrollo infantil.

En la perspectiva de la zona de desarrollo próximo enunciada por Vygotsky (1962) y de las formas de andamiaje para alcanzarla (Bruner, 1984), resulta evidente la necesidad de las acciones del adulto experto con el niño, en interacción con el niño, para promover el despliegue de todo su potencial.

Las condiciones de posibilidad para lograrlo están presentes no sólo en familias de estratos sociales medios o altos sino también, como se ha constatado en el presente estudio, en muchas familias de estratos bajos. Pero las condiciones de posibilidad no son suficientes. Los resultados de esta investigación, si bien aún parcelarios, pueden resultar ilustrativos para el diseño de programas de intervención. No solamente es necesario, por más que lo es y de manera perentoria, cambiar la situación económica de las familias y de los indicadores que de ella se derivan, sino tomar en consideración la necesidad de andamiar a las familias para que puedan reflexionar sobre sus propias prácticas, para que ellas también alcancen la zona de desarrollo próximo que permita situarlas como activas y efectivas promotoras del desarrollo de su hijos.
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