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Resumen. Millones de niños menores de 5 años no alcanzan su potencial de desarrollo por diferencias en condiciones socioeconómicas 
y pocas interacciones en el hogar. Investigaciones en países desarrollados muestran que tanto el monitoreo parental del desarrollo, como 
compartir libros ilustrados son estrategias que benefician el desarrollo cognitivo. Este estudio analiza en Colombia el efecto de dos 
programas de entrenamiento para cuidadores principales de niños entre 2 y 5 años: uno en compartir libros ilustrados (DBS) y otro en 
el uso de una cartilla de monitoreo del desarrollo (CARE). Participan 63 familias colombianas con sus hijos (M= 43.4 meses, DS =6,6). 
Las intervenciones consistieron en entrenamiento específico a cuidadores durante 6 semanas. Los datos recogidos correspondieron a 
los momentos de pre (antes de la intervención) y post (al terminar la intervención) de delays (retrasos) y alertas usando una herramienta 
de monitoreo. Los resultados indican que los niños del grupo de CARE y DBS mostraron niveles significativamente menores de delays 
en las áreas de socialización H(2) = 7.76, p = .02, y de lenguaje y razonamiento lógico-matemático, H(2) = 6.68, p = .03. Se concluye 
que ambos programas son intervenciones cortas con beneficios en el desarrollo de los participantes.
Palabras clave: desarrollo cognitivo; intervención temprana; lectura compartida; monitoreo del desarrollo; potencial de desarrollo; 
pobreza; y exclusión social.

[en] Effects on the cognitive development of children at risk and multidimensional poverty of two 
interventions with primary caregivers 

Abstract. Millions of children under five years old do not reach their development potential due to differences in socioeconomic 
conditions and few interactions in the home. However, research in developed countries shows that parental developmental monitoring 
and sharing picture books benefit children’s cognitive and linguistic development. This study analyzes the effect of two training 
programs for primary caregivers of children between 2 and 5 years old in Colombia: one in Dialogical book-sharing (DBS) and the other 
in using a developmental monitoring booklet (CARE). Sixty-three families from Bogotá (Colombia) with their children participated (M 
= 43.4 months, SD = 6.6). The interventions consisted of specific training for caregivers for six weeks. The data collected corresponded 
to the pre (before the intervention) and post (at the end of the intervention) moments of delays (delays) and alerts using a monitoring 
tool (Haizea-Llevant Table). The results indicate that children of CARE and DBS intervention groups showed significantly lower levels 
of delays in the areas of socialization H (2) = 7.76, p = .02, and language and logical-mathematical reasoning, H (2) = 6.68, p = .03. In 
conclusion, both programs proved to be relatively short interventions with benefits in the development of the participants.
Keywords: cognitive development; early intervention; dialogical book-sharing; development monitoring; developmental potential; 
poverty; and social exclusion.
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1. Introducción

Más de 200 millones de niños menores de cinco años, en países en vía de desarrollo, están expuestos a 
situaciones de riesgo y a no alcanzar todo su potencial por condiciones socioeconómicas o por bajos niveles de 
interacción con sus cuidadores principales en el hogar (Baker-Henningham & López-Boo, 2014, Brockmeyer 
et al., 2018). En un estudio realizado en un país de renta media-baja (Colombia), se encontró que el 80 % de 
niños entre 0 y 6 años de edad, estadísticamente representativos de dos regiones sociodemográficas del país, 
no alcanzaron más del 65 % de las habilidades y comportamientos que se esperan en relación con la edad y 
el desarrollo normativo esperado (Giraldo-Huertas, Cano & Pulido, 2017), lo cual podría ser persistente si se 
tiene en cuenta que al menos un tercio de los niños en Colombia corren el riesgo mantenerse en condiciones de 
pobreza multidimensional (García et al., 2013).

La pobreza o situaciones adversas en la infancia tienen efectos fisiológicos y psicológicos en el desarrollo 
cognitivo del niño (Black et al., 2016). Para revertir los efectos de la pobreza ante pruebas de desempeño 
cognitivo, son necesarias mejores condiciones alimentarias, ambientes de estimulación y un mayor número 
de interacciones con los niños en el hogar, incluso antes de comenzar la escuela (Fernald, Prado, Kariger, & 
Raikes, 2017). Evidencia reciente indica que las intervenciones que buscan mejorar las interacciones entre 
cuidadores y el niño, así como la observación y acompañamiento en casa en edades tempranas, benefician 
el desarrollo del lenguaje y producen cambios en el comportamiento de los niños a corto plazo (Andrew et 
al., 2018; Shah, Isaia, Schwartz, & Atkins, 2018). De igual manera, mejoran el desarrollo socioemocional 
(Weisleder et al., 2018), generan un impacto en el desarrollo integral del niño (Brockmeyer et al., 2018; Sukkar, 
et al., 2017) y optimizan sus trayectorias de desarrollo (Niklas, et al., 2018). Por ejemplo, las intervenciones 
enfocadas en compartir libros –con o sin imágenes– a edad temprana, han demostrado beneficios cognitivos 
y sociales, como mejoras en el entendimiento social, la empatía, el ajuste emocional, la disminución de 
problemas comportamentales y un mayor interés por la lectura (Dowdall et al., 2017; Lee & Lee, 2016; Xie, et 
al., 2018). El Dialogical-Book-Sharing (DBS) o compartir libros dialógicamente, es uno de los programas en 
intervención enfocada en compartir libros más reciente y eficaz para mejorar el desarrollo del lenguaje en los 
niños (Dowdall et al., 2020). 

Intervenir con DBS involucra varias técnicas diseñadas para incentivar una participación del niño, de tal 
forma que formule y articule sus ideas sobre los contenidos del libro, y actúe –eventualmente– como el narrador 
de las historias (Knauer, et al., 2019). Esta manera de compartir libros es uno de los mejores predictores en de 
los resultados educativos tempranos de los niños (Mol, et al., 2008). Los cuidadores pueden ser entrenados en 
el programa, utilizando intervenciones relativamente simples, escalables y sostenibles con una duración entre 
seis a ocho semanas (Zuckerman, et al., 2019).

Las investigaciones realizadas para determinar la eficacia de DBS muestran, en general, beneficios 
socioemocionales y cognitivos en los niños y sus cuidadores, especialmente, en la competencia de compartir 
libros por parte de los padres y en el desarrollo de lenguaje expresivo, receptivo y descontextualizado por parte 
de los niños (Dowdall et al., 2020; Knauer et al., 2019; Seven & Goldstein, 2019; Weisleder et al., 2018). Un 
metaanálisis realizado para identificar beneficios en el lenguaje de los niños a partir de la implementación de 
DBS, encontró que 15 de los 19 estudios se realizaron en países con ingresos altos (e.g., Estados Unidos, Hong 
Kong y Australia) y solo 4 en países con ingresos económicos medios (e.g., Sudáfrica, Brasil y Turquía). En 
todos los estudios se encontraron resultados similares frente a los beneficios sobre el lenguaje de los niños a 
partir de las intervenciones (Dowdall et al., 2020). Una limitación por la cual no se ha difundido el DBS en 
mayor medida para Latinoamérica, es que su estructura o protocolo está originalmente en idioma inglés, lo 
cual ha llevado a que, en países latinoamericanos de habla hispana, por ejemplo, no se haya puesto en práctica 
y evaluado su eficacia.

Aun con esos óptimos y eficientes resultados en intervenciones de lectura compartida, son muy pocos los 
estudios en intervenciones realizadas en habla hispana. Gutiérrez-Fresneda (2018) presenta uno de esos pocos 
estudios sobre intervenciones en lectura compartida y comparó alumnos con edades comprendidas entre los 
5 y los 6 años, pertenecientes a centros educativos públicos y concertados, todos en contextos socioculturales 
de nivel medio. Los resultados de Gutiérrez-Fresneda (2018) reportan cambios significativos en conciencia 
fonológica, vocabulario expresivo, habilidades favorecedoras de la lectura y el desarrollo de procesos 
cognitivos para la lectura. Debido a la homogeneidad sociocultural y probablemente económica, no se analizó 
este factor dentro de los resultados.

Sin embargo, en Latinoamérica y otras regiones con predominio de países de renta media-baja, además de 
las intervenciones conversacionales como el DBS, el fortalecimiento de las habilidades para la interacción entre 
cuidadores y niños ha tenido efectos positivos en el desarrollo individual de los participantes (Jeong, et al., 
2018). En el fortalecimiento de las interacciones, el monitoreo parental del desarrollo es una herramienta clave 
utilizada para la observación y seguimiento de las interacciones en casa. De manera particular, el monitoreo 
parental del desarrollo puede definirse como el registro constante de las habilidades e hitos del desarrollo del 
niño, obtenidos por observación directa o informado por los cuidadores (Gellasch, 2019). El monitoreo es 
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también una herramienta con la cual se puede detectar, individual y colectivamente quienes son los niños que 
más pueden requerir de intervenciones tempranas (Goldfeld & Yousafzai, 2018). 

Una propuesta para lograr el seguimiento del potencial de desarrollo de los niños a edades tempranas, 
que está dirigida a los cuidadores principales, se encuentra en la cartilla de Compilación de Actividades para 
Reportar Eventos de interacción entre cuidadores-niños (en adelante CARE). CARE es una cartilla creada para 
obtener información sobre actividades cotidianas de interacción entre padres o cuidadores con niños en edades 
preescolares. De igual manera, la intervención con CARE siguió los parámetros de recomendaciones recientes 
para mantener impactos escalables en el potencial del desarrollo individual de población infantil vulnerable 
(Cavallera et al., 2019).  

El contenido de CARE fue diseñado incluyendo actividades e hitos del desarrollo relacionados con la 
tabla de Haizea-Llevant (Iceta & Yoldi, 2002). La Tabla Haizea-Llevant se basa en la Prueba de Desarrollo de 
Denver II - Developmental Screening Test Denver II (DDST) y el Cuestionario Pre-screening del Desarrollo 
de Denver PDQ (Frankenburg, et al., 1987). El DDST es el instrumento de observación de mayor utilización 
y validación en múltiples y recientes estudios (McCoy, et al., 2018). Un primer piloto en el uso de CARE 
(Giraldo & Schafer, 2021), indica óptimas propiedades diagnósticas para el monitoreo infantil (Sensibilidad 
= .95, Especificidad =.85, LR+ =6.17, LR-= .06). Sin embargo, hasta el momento no se ha diseñado una 
intervención que además de entregar la cartilla CARE permita acompañar el monitoreo parental.

En esa dirección, tanto el Dialogical Book-Sharing (DBS) como el monitoreo del desarrollo con CARE se 
deben considerar como intervenciones de habilidades e interacciones tempranas para transformar la condición 
sociocognitiva de población infantil en riesgo de no alcanzar su potencial. Debido a los hallazgos descritos 
en las intervenciones con DBS (Dowdall et al., 2020) y de intervenciones tempranas dirigidas al monitoreo 
parental (Cavallera et al., 2019), se decide utilizar un marco de recursos mínimamente adaptados (Mejía, et 
al., 2015).

2. Método

2.1. Tipo de estudio

Se realiza un estudio cuantitativo, pretest y postest con dos grupos experimentales y un grupo control. 
Las familias participantes fueron asignadas aleatoriamente en los dos grupos experimentales (1. Recibir 
entrenamiento en DBS, 2. Recibir y usar CARE en casa) y tras un segundo llamado de familias potencialmente 
elegibles, al grupo control (sin selección aleatoria y sin recibir tratamiento alguno).

2.2. Población y Muestra

El muestreo fue no probabilístico, con familias de los tres grupos (DBS, CARE y Control) en etapa de educación 
inicial y preescolar. La muestra de los tres grupos estuvo compuesta por diadas de cuidadores principales y sus 
hijos e hijas quienes se encontraban entre los 2 y los 5 años al momento del reclutamiento (Tabla 1). La edad 
promedio de los niños de la muestra total (M= 43.4 meses, DS =6.6) no presenta diferencias significativas entre 
grupos. La mayor proporción de familias en los tres grupos se encuentran en el nivel socioeconómico bajo o 
Estrato 2 para Colombia (71.4%), lo cual puede considerarse bajo condiciones de pobreza multidimensional, 
de acuerdo con varios estudios regionales y nacionales (Aguilar, Ortiz, Arévalo & Carrillo, 2018). De igual 
manera, la mayoría de los cuidadores principales corresponde a la madre del niño o niña (96.8%) y el mayor 
nivel educativo de los cuidadores no superan los estudios secundarios (68.2%). Es importante señalar que el 
grupo Control durante las intervenciones en los grupos DBS y CARE, siguieron recibiendo atención educativa 
de su respectivo centro de educación inicial y preescolar. 

Tabla 1. Características de la muestra

Muestra 
total,  
n= 63

Grupo 
DBS, 
 n= 23

Grupo 
CARE, 
n= 18

Grupo 
Control,  
n= 22

Características Fr % Fr % Fr % Fr %
Características del niño         

Niñas 34 54.0 11 47.8 9 50.0 14 63.6
Niños 29 46.0 12 52.2 9 50.0 8 36.4

Características del cuidador         
Cuidador es la madre 61 96.8 22 95.7 18 100 21 95.5
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Nivel educativo         
Menos que Secundaria 4 6.3 1 4.3 1 5.6 2 9.0
Estudios secundarios completos 39 61.9 18 78.3 11 61.1 10 45.5
Estudios superiores (Técnicos y 
Universitarios) 20 31.8 4 17.4 6 33.3 10 45.5

La madre trabaja 41 65.1 16 69.6 13 72.2 12 54.5
Estrato socioeconómico         

Estrato 1 (Alta pobreza multidi-
mensional) 15 23.8 4 17.4 4 22.2 7 31.8

Estrato 2 (Moderada pobreza multi-
dimensional) 45 71.4 18 78.3 14 77.8 13 59.1

Estrato 3 (Baja pobreza multidi-
mensional) 3 4.8 1 4.3 0 0.0 2 9.1

Nota: Fr = Frecuencia

2.3. Instrumentos

Para la identificación de datos sociodemográficos se utilizó una encuesta estructurada. Las preguntas fueron 
respondidas únicamente por el cuidador principal del niño y una única vez durante la evaluación de pretest.

Para la valoración de los cambios como resultado de las intervenciones, se utiliza una herramienta de 
monitoreo de desarrollo, la tabla Haizea-Llevant para niños entre los 0 a los 5 años. Este instrumento ha sido 
utilizado ampliamente para valorar el desarrollo cognitivo del niño (Álvarez, Aznar, & Sánchez-ventura, 2009; 
Igualada-Fernández, 2019; Sánchez-Soler et al., 2019). Haizea-Llevant está compuesta por 97 elementos 
distribuidos en cuatro dimensiones del desarrollo: Socialización (26 elementos), Lenguaje y pensamiento 
lógico-matemático (31 elementos), Manipulación (19 elementos) y Postural (21 elementos). 

Para la interpretación y análisis de los resultados, se observó si el niño lograba realizar satisfactoriamente 
las acciones correspondientes a los ítems aplicables según su edad cronológica en la Tabla Haizea-Llevant. 
En la tabla Haizea-Llevant se pueden discriminar los ítems que de acuerdo con la edad del participante deben 
observarse o resolverse normativamente por el 50%, 75% y el 95% de los niños a esa edad. Si el ítem no se 
realiza y se espera que a esa edad se observe en el 95% de los participantes, entonces se califica como “delay”. 
Si el ítem se espera para el 50% y 75% de los participantes y no se observa o realiza, entonces se califica 
como “alerta”. Para el análisis por dimensiones (Socialización, Lenguaje y lógica-matemática, Manipulación y 
Postural) se cuantifican los delays, las alertas y las habilidades o comportamientos típicos esperados para cada 
participante de acuerdo con su edad. Los ajustes de este instrumento siguieron la aplicación de un protocolo 
para recursos mínimamente adaptados (Mejía, Calam & Sanders, 2015), consistente en ajustes a términos en el 
español del original por términos del español utilizado en Colombia y realizado previamente (Giraldo-Huertas 
et al., 2017) en el marco del Programa Inicio Parejo de la Vida (2013-2014).

2.4. Procedimiento de recogida y análisis de datos

Se realizó una convocatoria abierta en dos barrios del sur de Bogotá (Capital de Colombia) y se identificaron 
las unidades o centros de educación inicial y preescolar que se mostraron interesadas en participar. Los barrios 
elegidos (i.e., Nueva Roma y San Cristóbal) se encuentran en zonas deprimidas y suburbanas de Bogotá, lo 
cual permite identificar a la población de participantes cómo familias vulnerables y en condición de pobreza 
multidimensional.  Una vez identificados dos centros de educación inicial en esas zonas, se realizó la entrega 
de un volante informativo con la invitación a la participación voluntaria a la investigación, la información del 
investigador y las condiciones necesarias para dicha participación. Con todas las familias interesadas y con 
niños entre 2 y 5 años de cada institución educativa, se realizó una reunión para explicar los objetivos del 
proyecto y hacer entrega de una cartilla informativa y la toma del consentimiento informado. 

Una vez incluidas las familias participantes, se realizó la asignación aleatoria de las diadas cuidador-niño a 
los grupos experimentales (DBS y CARE). Ya asignadas las familias a los grupos, se realizaron evaluaciones 
independientes para las mediciones pre y post intervención, en única sesión con cada niño de aproximadamente 
40 minutos de duración. Cada sesión es realizada por dos asesores capacitados en la aplicación de las pruebas, 
ciegos al grupo de asignación y en dos momentos específicos del estudio: antes de la intervención (1 a 2 
semanas antes) y después de su finalización (1 a 2 semanas después).  

Dos de los grupos recibieron entrenamiento en alguna de las intervenciones: uno en el uso de DBS, un 
programa para compartir libros (n=23), y uno en el uso de CARE, una cartilla de monitoreo del desarrollo (n= 
18). 
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2.5. Intervenciones

Para las intervenciones, en ambos grupos (DBS y CARE), se realizó una sesión inicial en la que se les brindaron 
pautas iniciales y se expusieron los beneficios que se podrían obtener del programa de intervención, así como las 
características de cada uno de los programas (Tabla 2) usando presentaciones de diapositivas en PowerPoint®. 

El programa de Dialogical Book-Sharing (DBS) se deriva de los estudios iniciados y aplicados en 
comunidades vulnerables y deprivadas en Sur África (Murray et al., 2016) y con énfasis en aumentar la 
sensibilidad de los cuidadores principales en la atención y las interacciones comunicativas con los niños 
mientras se comparte un libro diferente cada semana.

El programa CARE mantiene la estructura y énfasis del DBS para aumentar la sensibilidad de los cuidadores 
principales dirigidas al monitoreo parental (Cavallera et al., 2019).

En ambas intervenciones, al igual que en los instrumentos de monitoreo, se decide utilizar un marco de 
recursos mínimamente adaptados (Mejía, Calam & Sanders, 2015), lo cual incluye ajustes a los términos 
idiomáticos para una comprensión cultural más cercana al contexto de aplicación.

De igual manera, en ambas intervenciones, cada sesión duró aproximadamente 45 minutos sin exceder 60 
minutos por sesión.

Tabla 2. Nombre de las sesiones según el contenido

No. sesión Intervención DBS Intervención CARE

1 Construyendo y enrique-
ciendo el lenguaje Conociendo la cartilla

2 Conectando Socialización

3 Números y comparaciones Lenguaje y razonamiento 
lógico-matemático

4 Emociones Manipulación de objetos
5 Intenciones Desarrollo postural
6 Relaciones Desarrollo en contexto

Fuente: Elaboración propia

Adicionalmente, los participantes del grupo de DBS, recibieron un libro relacionado con el tema de la 
semana y visto durante cada sesión. Los participantes de CARE recibieron la cartilla junto con unos materiales 
para su uso (e.g., tijeras, esfero con tapa, cubos de madera, cuento infantil corto ilustrado, una maraca, títeres 
y pelotas de plástico). De acuerdo con el diseño del estudio, los cuidadores del grupo control (n = 22) no 
asistieron a ninguna sesión y no recibieron material alguno.

Todos los datos fueron procesados en SPSS versión 25, bajo Licencia institucional. Se aplicaron análisis 
de normalidad de los datos y no se halló normalidad de la muestra en ninguno de los grupos evaluados, por 
lo tanto, se realizan todos los análisis correspondientes con estadísticos no paramétricos. Kruskal-Wallis y 
U-Mann-Whitney para las comparaciones entre los grupos DBS, CARE y Control y para el análisis de los 
resultados obtenidos después de la intervención (post) comparados con los resultados antes de la intervención 
(pre), se utilizó la prueba de rango con signo de Wilcoxon.

3. Resultados

Se presentan primero los resultados al comparar las diferencias entre grupos (DBS, CARE y Control) tanto 
para delays (ítems no logrados por el participante cuando se espera normativamente el 95% de aciertos en la 
población de la edad correspondiente) como para alertas (Esperados en el 50% y el 75% de la población de la 
edad correspondiente). Luego se presentan las diferencias pre (antes de la intervención) y pos (después de la 
intervención), seguidos de los resultados por dimensiones del desarrollo en el mismo instrumento de tamizaje 
(i.e., screening): Socialización, Lenguaje y pensamiento lógico-matemático, Manipulación y Postural.

3.1. Diferencias entre grupos

En el pretest, al aplicar una prueba Kruskal-Wallis, se encuentran diferencias significativas en los delays, H(2) 
= 6.95, p = .03.   

Una prueba Kruskal-Wallis para evaluar las diferencias entre los tres grupos (DBS, CARE y Control) en 
el post test, muestra cambios significativos en el número de delays o alertas en el monitoreo del desarrollo 
utilizando la Tabla Haizea-Llevant. (Tabla 3). 
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Tabla 3. Promedios (M), desviaciones (DE) y Medianas (Md) de delays y alertas en pre (antes de la intervención) y pos 
(después de la intervención) en función del grupo de intervención

Grupo DBS CARE Control
n=23 n=18 n=22

 Pre M
(DE)

Post 
M

(DE)

Pre M
(DE)

Post 
M

(DE)

Pre M
(DE)

Post 
M

(DE)

Edad en meses 42.7 
(8.4)

44.7 
(7.6)

44.6 
(4.6)

45.4 
(4.2)

43.3 
(6.2)

44.1 
(5.6)

Monitoreo con 
H-Ll:

Md 
Pre

Md 
Post

Md 
Pre

Md 
Post

Md 
Pre

Md 
Post

Ítems en delay. * 2.26 
(2.8) 1.0 1.04 

(1.4) 0.0 2.00 
(2.4) 1.5 1.00 

(1.4) 0.5 0.64 
(0.8) 0.0 2.32 

(2.1) 2.5

Ítems en alerta. 2.65 
(1.7) 2.0 1.61 

(1.4) 2.0 3.06 
(2.1) 2.0 2.31 

(2.2) 1.5 2.50 
(1.7) 2.0 2.41 

(2.1) 2.0

Nota: * = Diferencias en prueba entre grupos para pre-intervención, Kruskal-Wallis: p<0.05, H-Ll= Haizea-Llevant.

La prueba Kruskal-Wallis del post se corrigió para los rangos empatados, resultando significativa para las 
frecuencias de los delays (Figura 1), H(2) = 8.99, p = .01. Se realizaron pruebas de seguimiento para evaluar 
las diferencias por delays y alertas entre los tres grupos, controlando el error de Tipo I en las pruebas mediante 
el método de Bonferroni (0.05/3=.017). Los resultados de las pruebas Mann-Whitney indicaron una diferencia 
significativa entre el grupo DBS (Mdn=0.0), U= 141.0, p=.009, r=.39, y el grupo CARE (Mdn=0.5), U= 96.0, 
p=.015, r=.40, comparados con el grupo Control (Mdn=1.0). No existen diferencias significativas entre grupos 
para las alertas de desarrollo.

Figura 1. Delays (retrasos) en el monitoreo del desarrollo post intervención en los grupos DBS, CARE y Control

Fuente: Elaboración propia
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3.2. Diferencias pre vs post intervención entre grupos

Para comparar los efectos en las mediciones antes y después de las intervenciones, se aplicó una prueba de 
rango con signo de Wilcoxon. La prueba Wilcoxon muestra una diferencia significativa entre los delays antes 
y después de la intervención para el grupo DBS (Wilcoxon Z = -2.48, p = .01, r=.52) y para el grupo Control 
(Z = -2.93, p < 01, r=.62). La puntuación para el grupo DBS disminuyó en el post (Mdn=0.0) en comparación 
con pre (Mdn=1.0). Por el contrario, la puntuación para el grupo Control aumentó en el post (Mdn=1.5) en 
comparación con pre (Mdn=0.0). No se encontraron cambios significativos entre los delays del grupo CARE. 

De igual manera, las alertas del desarrollo disminuyeron significativamente en los niños que participaron 
en el grupo de intervención con DBS, (Wilcoxon Z = -2.50, p = .01, r = .52). No se encontraron cambios 
significativos entre las alertas de los grupos CARE y Control.

3.3. Diferencias por dimensiones del desarrollo

En las dimensiones del desarrollo, entre grupos (DBS, CARE y Control) y sin excepción, el número de ítems 
en delay en el post fue menor para las dimensiones del desarrollo de la tabla Haizea-Llevant en los grupos 
de DBS y CARE comparados con el control (Tabla 4). Una prueba Kruskal-Wallis, corregida para los rangos 
empatados, indica una diferencia significativa después de las intervenciones para los delays en las dimensiones 
de socialización, H(2) = 7.76, p = .02, y la de lenguaje y razonamiento lógico-matemático, H(2) = 6.68, p = 
.03. Se realizaron pruebas de seguimiento para evaluar las diferencias por delays y alertas entre los tres grupos, 
controlando el error de Tipo I en las pruebas mediante el método de Bonferroni (0.05/3=.017). Teniendo en 
cuenta lo anterior, solo el resultado de las pruebas Mann-Whitney en la dimensión de socialización se acercó al 
margen de significancia al comparar el grupo CARE (Mdn=0.0), U= 114.5, p=.018, r=.38, con el grupo Control 
(Mdn=0.0). Las diferencias significativas para la comparación entre el grupo DBS y el grupo Control en las 
dimensiones de socialización (p=.045) y de lenguaje y razonamiento lógico-matemático (p=.020) se hallan por 
encima del margen Bonferroni.

No existen diferencias significativas entre grupos para los delays o alertas en ninguna otra dimensión.

Tabla 4. Promedios (M) y desviaciones (DE) en pre (antes de la intervención) y pos (después de la intervención) 
medición para las dimensiones del desarrollo

Grupo DBS
N=23

CARE
N=18

Control
N=22

 Pre 
M(DE)

Post 
M(DE)

Pre 
M(DE)

Post 
M(DE)

Pre 
M(DE)

Post 
M(DE)

a. Socialización: 
Ítems en delay. 0.87 (1.1) 0.17 (0.5) 0.44 (0.5) 0.06 (0.3) 0.32 (0.6) 0.50 (0.7)

Ítems en alerta. 0.65 (0.7) 0.65 (0.7) 0.94 (0.9) 1.13 (0.7) 1.00 (0.8) 0.77 (0.8)
b. Lenguaje y razonamiento 
lógico-matemático:
Ítems en delay*

1.04 (1.5) 0.52 (1.1) 0.94 (1.5) 0.50 (0.7) 0.18 (0.4) 1.14 (1.1)

Ítems en alerta. 1.43 (1.2) 0.78 (0.9) 1.28 (1.1) 0.69 (0.8) 1.09 (1.2) 1.36 (1.7)
c. Manipulación:
Ítems en delay 0.22 (0.5) 0.17 (0.5) 0.22 (0.4) 0.13 (0.5) 0.0 (0.0) 0.23 (0.5)

Ítems en alerta. 0.35 (0.7) 0.04 (0.2) 0.39 (0.6) 0.31 (0.6) 0.32 (0.6) 0.14 (0.4)
d. Postural:
Ítems en delay 0.13 (0.3) 0.17 (0.7) 0.39 (0.8) 0.31 (0.7) 0.14 (0.4) 0.45 (0.7)

Ítems en alerta. 0.17 (0.4) 0.17 (0.4) 0.44 (0.7) 0.38 (0.6) 0.09 (0.3) 0.18 (0.5)
Nota: * = Diferencias en prueba entre grupos para pre-intervención, Kruskal-Wallis: p<0.05. M=Promedio, 
DE = Desviación estándar, H-Ll= Haizea-Llevant.

Por otra parte, para comparar los efectos en las mediciones antes y después de la intervención, se aplicó 
una prueba de rango con signo de Wilcoxon. La prueba Wilcoxon muestra una diferencia significativa entre los 
delays antes y después de la intervención para el grupo DBS en la dimensión de socialización (Wilcoxon Z = 
-2.80, p < .01, r=.58) y entre las alertas para las dimensiones de lenguaje y razonamiento lógico-matemático 
(Wilcoxon Z = -2.24, p < .05, r=.47) y manipulación (Wilcoxon Z = -2.33, p < .05, r=.49). De igual manera, 
en el grupo CARE la prueba Wilcoxon muestra una diferencia significativa entre los delays antes y después de 
la intervención en la dimensión de socialización (Wilcoxon Z = -2.12, p = .03, r=.50) y entre las alertas para 
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la dimensión de lenguaje y razonamiento lógico-matemático (Wilcoxon Z = -2.23, p = .03, r=.53). El grupo 
Control presentó diferencias significativas entre los delays antes y después de la intervención en la dimensión 
de lenguaje y razonamiento lógico-matemático (Wilcoxon Z = -3.01, p < .01, r=.64).

4. Discusión y conclusiones

Los resultados indican que los programas de intervención dirigidos a cuidadores principales y enfocados en la 
lectura compartida dialógicamente (DBS) y el monitoreo del desarrollo (CARE), disminuyen significativamente 
las alertas y riesgos del desarrollo que niños de familias vulnerables presentan antes de ser intervenidas. Además, 
presentan beneficios significativos en dimensiones relacionadas con el lenguaje del niño y las habilidades 
lógico-matemáticas. 

En el área del lenguaje y el razonamiento lógico matemático, los participantes evidencian mejores resultados 
en los índices de medición después de la intervención con el protocolo de DBS aplicado, al igual que con la 
cartilla de monitoreo CARE. La magnitud de los efectos es comparable con estudios previos en intervenciones 
tempranas (Chaparro-Moreno et al., 2017; Dowdall et al., 2019; Knauer et al., 2019; Milburn et al., 2014; 
Seven & Goldstein, 2019).

Además, se redujeron significativamente los riesgos del desarrollo (delays y alertas) en los grupos experimentales 
en comparación con los participantes del grupo control. De manera particular, en las dimensiones de socialización, 
lenguaje y razonamiento lógico-matemático y manipulación de objetos, se reportan resultados en la misma dirección 
y efecto que tienen intervenciones en cuidadores principales para la mitigación de los riesgos en el desarrollo que 
los niños enfrentan en ambientes de desventaja socioeconómica (Nicholson et al., 2016). 

Los resultados obtenidos y las intervenciones en DBS y CARE pueden incluirse en un marco de cuidado 
y educación que reducen las disparidades relacionadas con las condiciones socioeconómicas (Murray et al., 
2016; Vally et al., 2015) y el riesgo de no alcanzar todo el potencial de desarrollo individual de los niños 
en la región (Banerjee, et al., 2019). De igual manera, los resultados por áreas específicas, en especial los 
relacionados con el desarrollo del lenguaje, pueden seguirse explorando de forma detallada para identificar los 
efectos en habilidades precisas y fundamentales para el desarrollo en las edades de interés, como el vocabulario 
expresivo, las habilidades favorecedoras de la lectura y el desarrollo de procesos cognitivos para la lectura y 
compararse con estudios previos (Gutiérrez-Fresneda, 2018).

DBS y CARE son intervenciones que logran llegar a las familias, impulsando las interacciones con sus hijos 
en pro del desarrollo de estos, incluso bajo el marco del llamado cuidado cariñoso y atento (Nurturing Care) 
que se espera en una ciencia del desarrollo cognitivo (Barbot et al., 2020). Se pueden promover el desarrollo 
de habilidades de lenguaje y lógico matemáticas y disminuir los riesgos de no alcanzar todo el potencial del 
desarrollo, al disminuir alertas y delays a nivel general y en las dimensiones de lenguaje y lógico-matemático, 
de socialización y manipulación de objetos. Estos resultados tienen el objetivo de unificar esfuerzos y lograr la 
implementación de metodologías probadas que son viables, escalables y sostenibles (Zuckerman et al., 2019) 
en pro del desarrollo integral de niños en países con ingresos bajos y medios, como Colombia.

Además, en nuestros resultados se apoya la relevancia de compartir libros en distintas culturas, como 
lo encontrado por Weisleder et al. (2018) en Brasil, puesto que, aunque previas investigaciones mostraron 
mejoras en el lenguaje del niño y resultados cognitivos (Dowdall et al., 2017; Lee & Lee, 2016) es la primera 
vez que se realiza la aplicación de todo el protocolo de DBS en un país latinoamericano de habla hispana.

Este estudio tiene varias limitaciones. Una de las principales limitaciones más claras es el tamaño de la 
muestra. Aunque los grupos intervenidos (DBS y CARE) fueron escogidos al azar, la selección del grupo 
Control sin seguir el protocolo de un RTC (Randomized Control Trial), limita el cálculo del poder estadístico 
necesario para alcanzar resultados plenamente confiables. Esto implica que en muestras con suficiente poder 
estadístico deben realizarse análisis que incluyan las covariaciones de una o más vías entre variables que 
caracterizan la población y las mediciones antes y después de las intervenciones. Además, y bajo la misma 
consideración por el tamaño de la muestra, el efecto de las variables sociodemográficas no se establece con 
rigor. De igual manera, la falta de evaluación de las competencias parentales y la naturaleza misma de la unidad 
de medición del desarrollo (e.g., delays y alertas en monitoreo) deja interrogantes que pueden responderse con 
la observación directa de las interacciones y el uso de herramientas estandarizadas de evaluación del desarrollo.

Una limitación adicional está en comprender los resultados no significativos después de las intervenciones, 
cómo los de las dimensiones Manipulativo y Postural. Desafortunadamente, esta precisión por dimensiones 
específicas del desarrollo se encuentra ausente de la mayoría de los estudios sobre intervenciones parentales 
(Jeong et al., 2018). De manera preliminar, se sugieren futuros estudios que incluyan variables relacionadas 
con el estatus nutricional y los efectos que pueden tener en disminuir o anular los efectos de las intervenciones 
aplicadas (Roberts et al., 2022).

Por último y cómo una condición bien documentada sobre intervenciones tempranas del desarrollo 
infantil, se debe escalar la intervención, incluso teniendo en cuenta marcos de políticas públicas y programas 
relacionados no solo con lo preventivo (Britto et al., 2020).
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