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Introducción  
 

El ser humano es en esencia social, es decir, está hecho para estar inserto en una sociedad 

determinada en un momento histórico determinado. Para las debidas interacciones sociales entre 

el hombre y sus semejantes se ha utilizado el lenguaje. Así, el hombre a partir de los seis meses 

de edad empieza a poner especial atención al modo y manera en que las personas a su alrededor 

se comunican, y al cabo de algunos meses logra expresar algunas sílabas ya con algún tipo de 

significado: mamá, agua, papá, teta, etcétera, e inicia el uso y dominio del lenguaje oral. 

El lenguaje oral es el primer lenguaje que llegamos a conocer; después se nos presenta el 

lenguaje escrito e iniciamos un camino en la lectura y la escritura. Lamentablemente, a diferencia 

del lenguaje oral, el escrito no se desarrolla de manera innata, sino que este requiere cierto 

adiestramiento. 

Esta separación que se realiza del lenguaje oral y el escrito, de la lectura y la escritura, es 

una de las causas a consideración para que después, sea difícil la formación de lectores letrados, 

en palabras del autor, lectores que sean capaces de producir sus propios textos (Garrido, 2014). 

El proyecto de intervención del que versa este reporte pretendió combatir esta separación 

que se realiza entre el lenguaje oral y escrito. Mediante el uso de cuentacuentos, para que el 

lenguaje oral, a través de la narración, la lectura en voz alta, etcétera, acerque al grupo de 

intervención (menores de 6 años) también conocido como primera infancia, al lenguaje escrito. 

Al respecto, se propone un marco referencial que se delimitó por conceptos básicos como 

lo son: Primera infancia, fomento a la lectura, narración oral escénica, literatura infantil y libros 

para niños. Utilizando como eje central la teoría constructivista de Jean Piaget y Lev Vygotsky. 

La primera infancia es aquella que se da desde el nacimiento hasta los ocho años de edad, 

y es en ella donde se constituye un momento único del crecimiento en que el cerebro se 

desarrolla notablemente. Durante esta etapa, los niños reciben una mayor influencia de sus 

entornos y contextos, y es en esta etapa del desarrollo que se pretende iniciar a formar lectores 

letrados (Perinat, 2007). 
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El fomento a la lectura, y los beneficios que ésta trae a los infantes son conceptos 

respecto de los cuales se abunda tanto en el protocolo de investigación como el trabajo final que 

se realizó.  

De igual manera se analizó lo relativo a la narración oral escénica, desde su historia, su 

presente, lo que implica, sus beneficios. 

Por otro lado se estudió lo relativo a la literatura infantil y los libros para niños. 

Por cuanto hace al marco conceptual o estado del arte, se realizó una compilación de los 

diversos estudios que se han realizado en lectura en la primera infancia, su influencia, sus 

beneficios, etc., se abordaron éstos y se tomaron en consideración en la puesta en práctica del 

proyecto de intervención. 

Entre los antecedentes que resultan relevantes para este proyecto de intervención, 

podemos mencionar al propio jardín de niños donde se realizó el proyecto, así como a los 

participantes del mismo. El jardín de niños Ignacio de la Llave, en la ciudad de Orizaba, Ver., 

tiene aproximadamente treinta años de antigüedad. Asisten niños de los cuatro a los seis años de 

edad. En dicho jardín de niños se procura la formación de los menores de acuerdo al plan de 

estudios oficial, pero no se procura la promoción de la lectura entre los niños del horario 

extendido.  El cuál permitiría que algunos niños pasen más tiempo de lo habitual en dicho lugar y 

lograran la formación del hábito lector en su primera infancia. 
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Capítulo 1. Marco referencial  

 

1.1 Marco conceptual 

1.1.1 Primera infancia  

 

En primer lugar, se intentará dar un concepto de primera infancia. Así, encontré el 

concepto que nos da la UNESCO:  

La primera infancia se define como un periodo que va del nacimiento a los ocho años de 

edad, y constituye un momento único del crecimiento en que el cerebro se desarrolla 

notablemente. Durante esta etapa, los niños reciben una mayor influencia de sus entornos y 

contextos. (UNESCO, 2019). 

Por su lado, Campos nos dice: 

El proceso de desarrollo humano es fascinante, un ensamblaje de factores genéticos y 

ambientales que van influyendo en el desarrollo cerebral y modelando la conducta, las 

emociones, la estructura física, las habilidades cognitivas y la personalidad, permitiendo 

así que el ser humano se adapte a su entorno. Es un proceso constructivo, con una 

complejidad única en cada persona, y que tiene como base, indiscutiblemente, los primeros 

años de vida” (Campos, 2010) 

Es en esta etapa en donde se asentarán las bases para el desarrollo y la evolución de los 

niños en un futuro. En este sentido Musen Coger y Kagan (1972) dicen: “la psicología del 

desarrollo tiene como fines primordiales la descripción, la explicación y la predicción de la 

conducta humana, y de manera más especial, el crecimiento y el desarrollo de la conducta 

humana”. Entonces será esta etapa primordial y la que afecte a las posteriores.  

Parafraseando a Campos (2010), es la alta plasticidad presente en el cerebro en esta 

primera infancia la que le permite verse moldeando (estructural y funcionalmente) por las 

experiencias que va viviendo. Conforme pasa el tiempo el cerebro moldeado en la primera 

infancia será el cimiento para la vida posterior de los niños. 

Esta maleabilidad que presenta el cerebro en la primera infancia, es una característica que 

se presente de manera benéfica y también de manera negativa; por ejemplo, si las experiencias 
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vividas en la primera infancia son desfavorables (abandono, maltrato, violencia familiar, 

etcétera) se generan fuertes traumas en los niños que repercuten más adelante en detrimento de 

su salud mental e incluso, cuando la violencia se presenta en niveles más elevados, el desarrollo 

cerebral llega a contenerse o estancarse; así lo revelaron estudios de la Child Trauma Academy, 

organización no gubernamental de Estados Unidos, citadas por Campos (2010). 

No omito manifestar que diferentes psicólogos hacen una clasificación diferente, respecto 

de la infancia, entre ellas Papila, Wendkos y Duskin, quienes dicen que la primera infancia va 

desde el nacimiento hasta los tres años de vida; mientras que desde los tres hasta los 6 años de 

vida hablan de una segunda infancia. Papila, Wendkos y Duskin (2009) 

Estas autoras en la página 12 de su texto nos muestran el cuadro siguiente: 

Tabla 1Principales periodos del desarrollo infantil 

Principales desarrollos típicos en los periodos del desarrollo infantil 

 

Periodo por edad Desarrollo físico Desarrollo cognitivo Desarrollo 

psicosocial. 

Lactancia y primera 

infancia 

(nacimiento a 3 

años) 

Todos los sentidos y 

sistemas orgánicos 

operan en diversos 

grados al momento 

del nacimiento. 

El cerebro aumenta 

en complejidad y es 

sumamente sensible a 

la influencia 

ambiental. 

El crecimiento físico 

y el desarrollo de 

habilidades motoras 

son rápido.   

Las capacidades para 

aprender y recordar 

están presentes, 

incluso en las 

primeras semanas. 

El uso de símbolos y 

la capacidad para 

resolver problemas se 

desarrollan para el 

final del segundo año. 

La comprensión y el 

uso del lenguaje se 

desarrollan con 

rapidez. 

Se forma el apego 

hacia los padres y 

otras personas. 

Se desarrolla la 

autoconciencia. 

Ocurren cambios de 

dependencia a 

autonomía. 
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Segunda infancia. 

(3 a 6 años) 

El crecimiento es 

constante, la 

apariencia se vuelve 

más delgada y las 

proporciones más 

parecidas a las 

adultas. 

Disminuye el apetito 

y los problemas de 

sueño son comunes. 

Aparece la 

lateralización; 

mejoran las 

habilidades motoras 

gruesas y finas y la 

fuerza.  

La comprensión y 

uso de lenguaje se 

desarrollan 

rápidamente. 

El pensamiento es un 

tanto egocéntrico, 

pero aumenta la 

comprensión acerca 

de las perspectivas 

ajenas. 

La inmadurez 

cognitiva da como 

resultado ideas 

ilógicas acerca del 

mundo. 

Mejoran la memoria 

y el lenguaje. 

La inteligencia se 

vuelve más 

predecible. 

La experiencia 

preescolar es común 

y la experiencia en 

jardín de niños lo es 

todavía más.    

Aumenta el interés en 

otros niños. 

El autoconcepto y la 

comprensión de 

emociones se vuelven 

más complejos; la 

autoestima es global. 

Aumenta la 

independencia, la 

iniciativa y el 

autocontrol. 

Se desarrolla la 

identidad de género. 

El juego se vuelve 

más imaginativo, 

elaborado y 

generalmente más 

social. 

Son comunes el 

altruismo, la agresión 

y el temor. 

La familia sigue 

siendo el centro de la 

vida social, pero otros 

niños se vuelven más 

importantes. 

Nota: Esta tabla fue tomada de Papila, Wendkos y Duskin (2009, 12) 

 

Sin embargo, tomando en consideración la presencia de la UNESCO a nivel 

internacional, decidí ocupar para este apartado la clasificación de primera infancia que otorga el 



13 
 

organismo público y no la de las autoras psicólogas antes citadas, misma que ha quedado anotada 

para debida constancia. 

Es la suma de estas características de la primera infancia, la que lleva a la conclusión para 

quien realizó esta intervención de que es en esta etapa, del desarrollo humano, donde deben 

realizarse el mayor número de acciones tendientes a la creación de nuevos lectores, lo que es la 

finalidad del proyecto de intervención de que versa este texto y que se presenta para su debida 

revisión. 

1.1.2 Fomento a la lectura 

En el ámbito de la promoción de lectura se utilizan diversas palabras tales como: 

animación, promoción, fomento, entre otras; términos que muchas veces son utilizados de 

manera indistinta tal y como si de sinónimos se tratara; al respecto, no pretendo definir cada 

término, establecer sus diferencias y establecer cuál es el más adecuado para la labor que se 

desempeña en el proyecto de intervención; sino que, me avocaré a la palabra fomento, para luego 

posicionarla en el ámbito de la lectura y establecer por qué se prefiere este término a los demás, 

es decir, promoción, animación. 

En primer lugar, cabe apuntar que la palabra fomento tiene su raíz etimológica en el latín 

fomentum, contracción de fovimentum; del diverso fovére, abrigar, calentar. (Barcia, R., & de 

Echegaray, E. (1889). Diccionario general etimológico de la lengua española (Vol. 4). JM 

Faquineto.) 

Por otro lado, la palabra fomento tiene varias acepciones a saber (en diferentes 

diccionarios): calor, abrigo y reparo que se da a una cosa. Pábulo o materia con que se ceba una 

cosa. Auxilio, protección. Medicamento líquido que se aplica en paños exteriormente. 

En materia de lectura, la palabra fomento se ha utilizado como sinónimo de promoción, 

por tanto, el fomento o promoción de la lectura se define como una actividad esencialmente 

distinta a la de “leer” o “enseñar a leer”, fundamentada en el impulso del comportamiento lector 

y el acercamiento a los libros como fuente de crecimiento y construcción cultural, social y 

personal.  

Se trata de una práctica intencional y social destinada a formar una sociedad lectora, a 

modificar la percepción que un individuo o colectivo tiene de la lectura, generando formas 
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positivas de sentirla, concebirla, valorarla y usarla. Por tanto, su fomento comprende todas las 

actividades que favorecen, propician o motivan una aproximación o incremento del uso y el 

gusto por la lectura.  

De acuerdo con Petit, (2001) promover o fomentar la lectura consiste en:  

Introducir a los niños, adolescentes y adultos a una mayor familiaridad y a una mayor 

naturalidad en el acercamiento a los textos escritos. Es transmitir pasiones, curiosidades; 

es ofrecerles la idea de que, entre toda la literatura disponible, entre todo el acervo 

escrito, habrá alguna obra que sabrá decirles algo a ellos en particular. Es proponer al 

lector múltiples ocasiones de encuentros y de hallazgos. P. 29 

Así, el proyecto de intervención realizado es de promoción o fomento a la lectura, sin 

embargo, quien produce este texto, prefiere el término fomento a la lectura y ello tiene su 

sustento en la etimología de la palabra. Efectivamente, y como en un principio se apuntó, la 

palabra fomento conlleva en su etimología relación con las palabras abrigar, calentar, reparar, 

reconfortar; y el suscrito intentó que en el proyecto de intervención que se realizó, estos 

elementos estuvieran presentes; es decir, tomando en consideración la edad de los niños de 

preescolar, sus características particulares, el entorno, etcétera, se buscó que el ambiente en que 

se desarrolló el proyecto de intervención fuera cálido, reconfortante, con el fin de causar un 

mayor impacto en los participantes. 

1.1.3 Narración oral 

La comunicación es un ejercicio indispensable para el ser humano, con ella el hombre da 

a conocer a sus similares tanto sensaciones como pensamientos, ideas, sentimientos, emociones, 

etcétera. Tradicionalmente, se reconocen dos tipos de comunicaciones básicas: la oral y la 

escrita. Ahora bien, para que esta (la comunicación) sea exitosa, entre el emisor y él o los 

receptores debe haber un código común, ya sea una lengua o un lenguaje que para ambas partes 

sea usual. 

López (1991) nos dice: “Lengua es lo mismo que idioma, o sea ese conjunto de signos ya 

organizados como un sistema, para uso exclusivo de un grupo humano, que puede constar de un 

número reducido de individuos o puede constituir un grupo de naciones con rasgos culturales 

afines. Así, se conocen cientos de lenguas habladas por otros tantos pueblos” p. 30. 
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Diferente al lenguaje que es la facultad que el hombre tiene de poder comunicarse con 

sus semejantes valiéndose de signos, que él mismo ha inventado de común acuerdo con todos 

aquellos seres con quienes vive en sociedad (López, 1991). 

 Para su estudio, la comunicación ha sido fragmentada en diversas divisiones o 

clasificaciones en las que los estudiosos de la lengua no siempre están de acuerdo, sin embargo, 

en este caso en concreto nos apegaremos a la clasificación que realizó Torre (2002) en la que 

clasifica la comunicación en: verbal (palabra hablada o escrita), paraverbal, el lenguaje del 

cuerpo y el uso y estructuración del espacio. Esta clasificación la considero correcta ya que la 

autora establece que la misma, parte de que cada apartado o tipo de comunicación, tiene una 

disciplina o rama que se encarga de su estudio, a saber: 

Tabla 2 Tipo de comunicación y su disciplina 

Tipo de comunicación. Disciplina que la estudia.  

Verbal. Lingüística. 

Paraverbal Paralingüística. 

El cuerpo  Quinésica.  

Uso y estructuración del espacio. Proxémica.  

Nota: Esta tabla fue elaborada a partir de la información de Torre, 2002. 

Así, la narración oral es un ejercicio de comunicación, ha sido conceptualizado por 

Ledesma (2020) como “un medio de expresión, el cual se manifiesta con ‘belleza’ y ‘arte’ (es 

decir con su propia técnica), en un instante único de creencia en la fantasía o realidad. Es una 

forma de comunicación que se nutre de la ficción, sin otro apoyo que la palabra, los gestos y los 

movimientos.” p. 8. 

Por su lado Miranda (2016) dice: “La narración oral, conocida como cuentacuentos, 

consiste en relatar una historia literaria por medio del uso del lenguaje paraverbal.” 

De ambas definiciones, sumadas a la clasificación de la comunicación que ha quedada 

plasmada con anterioridad, puedo definir la narración oral, llamada también cuentacuentos, como 

un ejercicio de comunicación en el que se narra una obra literaria, con una técnica propia, que se 

realiza una única vez (una narración nunca será igual a la otra, aunque se narre lo mismo), en el 

que se utiliza tanto el lenguaje paraverbal como el corporal, así como la proxemia.  
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Ahora se estudiaron los elementos de la definición antes plasmada:  

La narración de una obra literaria del género narrativo. - El narrador oral o cuentero, no 

narra un aspecto de su vida cotidiana, no narra lo que se murmura en las calles, en la ciudad o 

colonia, no narra una noticia o cualquier otra cosa que no sea una obra literaria del género 

narrativo. Este primer punto diferencia al narrador oral o cuentacuentos de la persona que en una 

reunión cualquiera relata lo que le paso en el día, o un chiste o cualquier otra cosa. Esta persona, 

que cuenta algo diverso a una obra literaria, es llamada por Ledesma (2020) como cuentero. De 

igual manera, cabe aclarar que solo se narra una obra del género narrativo, no una obra 

perteneciente a la lírica como un poema o una oda, o una obra perteneciente al género dramático 

como pudiese ser una obra de teatro. Y ello es así por el fin propio de la obra; así las obras 

narrativas fueron hechas precisamente para narrar, mientras que las obras liricas fueron hechas 

para declamarse y las obras dramáticas para representarse. Así lo dice Ledesma (2020) “¿Se 

puede narrar la poesía? Yo creo que no, porque el recitado de la poesía exige otra técnica, la 

declamación…”  

La técnica propia. - Para que una narración esté dotada de belleza y arte, la misma debe 

estar preparada desde una técnica propia (misma que se abordará más adelante). La técnica debe 

estudiarse, y perfeccionarse con el paso del tiempo, entre más se narre, mejor será la narración 

oral. Este elemento también diferencia al cuentacuentos con el cuentero, así, Lezama dice que el 

cuentero nace y el cuentacuentos se hace. 

Que se realiza una única vez. - Una narración oral nunca será igual a otra; y ello es así 

por los diferentes aspectos que se conjugan al momento de realizar la narración oral. Puede ser 

que sea el mismo narrador, narrando la misma obra narrativa, pero la narración cambia ya sea 

por aspectos externos o internos que acompañan a la misma. El cambio puede deberse a un 

aspecto externo como por ejemplo el espacio físico con el que se dispone para realizar la 

narración, o las condiciones climatológicas del lugar. O un aspecto interno, el estado de ánimo 

del narrador, su salud y un sinfín de aspectos interiores del propio narrador. 

El uso tanto del lenguaje paraverbal como del corporal, así como la proxemia.- En la 

narración oral o cuentacuentos se utiliza el lenguaje paraverbal, es decir, no sólo se domina la 

palabra sino los aspectos propios de la voz (altura, timbre, duración, volumen o intensidad), los 

sonidos o ruidos que acompañan a las palabras (sonidos, risas, llantos, onomatopeyas o 
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sonorizaciones), el ritmo de elocución, la coordinación de la respiración, de los silencios, 

etcétera. También se utiliza el lenguaje corporal, las posiciones corporales que se adoptan en la 

narración, los gestos que se realizan, la mímica que puede acoger a la narración. Por último, la 

narración oral hace uso del espacio como elemento de comunicación.  

En este sentido habrá que diferenciar dos tipos de espacio, el espacio personal (tanto del 

narrador como el de los oyentes) como el espacio o distancia que el narrador sitúa entre él y los 

oyentes y que también ayuda al primero a comunicar de mejor manera la obra literaria narrativa 

que está narrando. Estos últimos elementos o tipos de lenguaje que el narrador utiliza para 

comunicar de mejor manera la narración que pretende dar a conocer son los que hacen que la 

narración oral sea algo hermoso, lleno de vida y especial, de igual manera son estos elementos lo 

que hacen que un narrador no sea igual al otro, ya que las expresiones paraverbales o las 

gesticulaciones, la forma o manera de estar de pie o de sentarse por parte de un narrador no será 

igual a otra adoptada por otro narrador (aun qué sea la misma historia narrada); el uso del 

espacio que tiene el narrador también cambia, así hay narradores que prefieren permanecer 

sentados y no moverse, capturando así toda la atención en sí mismos, en sus palabras y gestos; 

como los hay quienes usan o utilizan todo el espacio disponible para desplazarse, para darle vida 

a toda el área, también para dar a entender que el espacio donde se desarrolla la historia es 

grande, o por el contrario, utilizar un espacio de pocos metros cuadrados para dar a entender que 

él o los personajes están en un lugar pequeño, y así hacer una narración dinámica y llena de vida.  

También hay narradores que utilizan el espacio entre ellos y su auditorio como un 

elemento más; por lo que, por ejemplo, hay narradores que se acercan a sus oyentes para 

confiarles una puridad con la que se entiende mejor la historia y que tal vez el resto de los 

personajes ignora, o para poner de manifiesto que algún tipo de animal se encuentra acechando o 

a punto de atacar, o por el contrario, incrementar el espacio entre el narrador y el oyente para 

hacer patente que algún personaje se aleja o que se va de manera definitiva, todo esto dependerá 

de la creatividad del narrador, de lo que la obra de género narrativo que se esté narrando, del 

público, y demás aspectos únicos de cada narración oral. 
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1.1.3.1 Antecedentes históricos de la narración oral 

 

Es sumamente complicado encontrar un origen único de la narración oral, la verdad es 

que, este acto comunicativo ha existido desde los inicios de la humanidad y en todas las 

sociedades, desde las primeras sociedades nómadas hasta aquellas más avanzadas y 

estructuradas. 

Ledesma (2020) dice: “La primera noticia escrita sobre la narración de cuentos proviene 

de una colección de papiros egipcios que se conoce con el nombre de ‘Cuentos de los Magos’. 

La mayoría de los eruditos están de acuerdo en que data del año 4000 A. C.” 

Por su lado Robles (2012) afirma que fue Homero el primero en referirse a los aedos, a 

los que escuchó y de los que después escribió, y quienes fueron los primeros narradores orales 

formales, ya que para ellos la narración era toda una profesión, tan es así que había hasta escuela 

para formar aedos, todo esto alrededor del siglo VIII A.C. 

Pasada la época de oro de la civilización griega, vino en apogeo la civilización romana y 

después la caída del imperio romano alrededor del año 476 de nuestra era. Más tarde, en el siglo 

VI ya existen documentos que dan fe sobre la existencia del bufón (la persona que divertía al rey 

y al pueblo de ese rey), son estos bufones los predecesores de los llamados juglares (Robles, 

2012)  

La palabra juglar proviene de los latinos ioculos (entretenimiento, placer o juego) y aris 

(oficio), es decir, la persona que tiene el oficio de proveer entretenimiento, placer o juego. 

Robles (2012) nos dice, respecto de los juglares que: “en el siglo VII encontramos una 

explicación en libros en español que hablan de la “verba joculatoria” para referirse al histrión o 

joculator (palabra que viene de jocoso o gracioso)” y que en lenguas modernas son los llamados 

juglares. 

En la era cristiana surgieron las guerras santas en donde los cruzados fueron pieza clave, 

tanto para los movimientos bélicos como para la narración oral, puesto que estos fueron grandes 

difusores de cuentos (Ledesma, 2020) 
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Surgen en diversas partes del mundo narradores orales: los ollams en Irlanda, los bardos 

en Gales, el trovador eólico en Grecia y el escaldo escandinavo en Islandia. Llegando a los 

trovadores de la edad media entre los siglos X y XV D.C. (Ledesma 2020) 

Pero la narración oral no sólo se dio en el viejo continente, en América (sobre todo 

América Latina) antes de la llegada de los españoles la literatura era de tradición oral, por lo que 

ésta se transmitía de generación en generación ya sea por los relatos en la familia o el Chaman. 

(Ledesma 2020) 

De este modo, la narración oral ha estado presente en toda la historia humana y ha 

llegado hasta nuestros días con una evolución importante. Actualmente, y como quedó anotado 

en la definición de la narración oral, esta se caracteriza por tener una técnica propia, con la cual 

se busca que la misma se desarrolle adecuadamente, preparando los momentos antes, durante y 

después de la narración oral, estos tiempos se abordaran adecuadamente en los subtítulos que 

prosiguen: 

1.1.3.2 Tiempo o momento previo a la narración oral 

La narración oral inicia antes de estar frente al auditorio que escuchara la narración oral y 

el primer paso es leer, leer mucho, leer cuentos para niños, jóvenes y adultos, leer novelas, leer 

relatos, leer microrrelatos, leer toda obra de género narrativo que llegue a las manos del narrador 

oral. De esta manera la lectura se convierte en la materia prima con la que todo narrador oral, y 

ello es así por diferentes razones: en primer lugar porque, a menos que el narrador piense 

dedicarse a narrar solamente para un público de cierta edad o de ciertas condiciones, necesitara 

un amplio conocimiento de obras literarias de género narrativo, para narrar lo mismo para niños, 

jóvenes o adultos; lo mismo para narrar durante diez o quince minutos que para narrar una 

historia en escasos dos minutos, lo mismo narrar una obra contemporánea que una obra de hace 

doscientos años o más. 

Otro aspecto para leer cuantiosas obras por parte del narrador oral es el dominio de la 

lengua que trae consigo la lectura; así entre más lee un narrador oral mayor será su vocabulario, 

mejor será el uso de sinónimos que puede llegar a utilizar durante sus narraciones, mejor será su 

uso del lenguaje, menor será el uso de muletillas durante su narración y en general su narración 

oral será mejor. 
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El segundo paso será escoger la obra narrativa que se narrara, Lezama (2020) dice que 

sabremos que el cuento que queremos contar es el escogido porque vamos a tener la necesidad de 

contarlo, de transmitirlo, comunicarlo. Es decir, la obra escogida será aquella que a nosotros nos 

llame la atención para contar, es decir que será una cuestión de gustos en la que no puede haber 

imperativos. 

El siguiente paso será de adaptación y aprendizaje: La obra de género narrativo que 

hayamos escogido fue creada para narrar una historia de manera escrita, en un dado caso, el autor 

pensó en el receptor de su obra como alguien que lo lee, no para alguien que lo narra; por tanto, 

habrá que adaptar la obra escrita (lenguaje escrito) al lenguaje oral. Esta adaptación hacia la 

oralidad debe tener como ejes rectores tres preguntas: ¿Cuál es el mensaje del autor? ¿Cuál es el 

mensaje que yo quiero dar como narrador? ¿Cuáles son las marcas o huellas de ese autor en su 

texto?; las respuestas a estas preguntas son las que garantizan que la adaptación hacia el lenguaje 

oral que se realice del texto escrito sea una buena adaptación y no se deforme la historia que se 

narrará. (Robles, 2012) 

Por cuanto hace al aprendizaje de la obra narrativa que se planea narrar, este aprendizaje 

debe realizarse de momento a momento, tener en la mente la historia en su conjunto, no de 

manera pormenorizada, ya que no planeamos recitar la obra escrita sino narrarla, contarla. Ahora 

bien, para esta etapa, del aprendizaje existen varias técnicas que ayudan al aprendizaje sin la 

necesidad de memorizar, entre ellas podemos citar: 

Lezama (2020) prefiere utilizar un guion gráfico o storyboard, que es conjunto de 

ilustraciones plasmadas en secuencia que sirven para entender la historia que se planea contar. El 

autor recomienda que sea el propio narrador quien haga sus propias ilustraciones sea o no un 

buen dibujante, para que las mismas le ayuden a aprender la historia que anhela narrar. 

Por su lado, Robles (2012) dice: “El esqueleto es el camino a seguir. Consiste en 

distinguir las partes fundamentales del cuento, de la misma forma que en la escuela nos 

enseñaron, de una manera muy simple, de cuantas partes se compone el cuerpo humano (cabeza, 

tronco y extremidades), ¿te acuerdas? También el cuento tiene su estructura y es la columna 

vertebral que lo sostiene, los pilares que lo mantienen erguido. Sin ella el cuento o la historia o la 

leyenda se caen, se viene abajo. Descúbrelos.” P 74. El autor habla de la creación por parte del 

narrador oral de un guion o cadena de sucesos de la obra que desea narrar, esta cadena de 
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sucesos es una adaptación sucinta de la obra que narrará. Por más pequeña o corta en tiempo que 

sea la obra a narrar, o por más que la obra sea conocida por el narrador, el mismo debe construir 

este guion o cadena de sucesos, en virtud de las siguientes consideraciones: En primer término, 

para separarse del uso de la memoria, es decir, no dejar a la simple memoria nuestra narración 

sino, ayudar a nuestra mente para pueda aprender de manera más cómoda la obra que se narrará. 

En segundo lugar, porque este guion o cadena de sucesos será la base o esqueleto sobre el cual se 

construirá la narración oral, tal y como se abordará más adelante. 

El siguiente paso será, como lo dice Robles (2012): verse y escucharse, es decir, ensayar, 

el autor recomienda realizar dicho ensayo frente a un espejo, para tener la oportunidad de auto 

observarse. Ver y escuchar la narración, de esta manera podremos ver los recursos del lenguaje 

que se utilizaran, las entonaciones, las pausas, los silencios, los timbres de voz, la respiración, 

etcétera; también el lenguaje corporal que se utilizará en la narración,  

Haciendo una analogía del cuerpo humano, es en esta parte es donde podemos utilizar el 

guion o cadena de sucesos como esqueleto de la narración y el uso de los lenguajes paraverbal y 

corporal, así como el uso del espacio del narrador, como los músculos, tendones, carne y demás 

detalles que terminan de darle un cuerpo a la narración oral. 

Este ensayo debe realizarse tantas y cuantas veces sea necesario para que el narrador se 

sienta cómodo y que considere que la narración oral esta lista o preparada. Todas estas técnicas 

fueron ensayadas y puestas en práctica por el intervencionista de este proyecto. 

 

1.1.3.3 Tiempo o momento durante la narración oral 

Durante la narración oral lo primero que debe hacer el narrador oral es, respirar, realizar 

diversos ejercicios de respiración antes de empezar la narración oral, ello con dos fines 

esenciales: en primer término oxigenar el cerebro del narrador oral para que el mismo tenga una 

mayor capacidad para recordar no la obra completa que se narrará, sino la adaptación que ya 

hizo, recordar los ensayos que hizo, los sonidos, entonaciones, usos de voces, gestos, ademanes, 

posturas, movimientos que ya ensayo previamente. El segundo objetivo es controlar los nervios 

que se hacen presentes momentos antes de la narración oral. 

 Ya durante la narración oral, es importante no quedarse callado, tener la capacidad 
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de improvisar en caso de ser necesario. Es transcendental recordar de mejor manera la 

adaptación de la narración que se preparó, remembrar los ensayos que se hicieron de todo lo que 

se realizaría durante la narración oral, pero más trascendental es, que en caso de no recordar 

algún fragmento de nuestra adaptación, o algún elemento de la narración oral, no caer en pánico 

y poder decir o hacer algo que enlace las partes o fragmentos que si se recuerdan supliendo 

aquella o aquellas que no, esto con la finalidad de lograr finalizar la narración oral, se podría 

decir, lograr llevarla a buen término. Otra razón por la que pudiese haber necesidad de 

improvisar es por cuestiones externas al narrador, cambio del espacio para narrar, falla en el 

audio, más o menos auditorio al esperado, cambio de cuestiones climatológicas si es que la 

narración es en un espacio abierto y un sinfín de circunstancias que pueden interferir en la 

narración oral. (Robles, 2012) 

Otro punto importante es la interrelación que se da con el auditorio que está escuchando 

la narración, observarlos, percibir como están recibiendo la narración que se está efectuando, ver 

si los sonidos, gestos, posturas, movimientos y demás movimientos corporales y uso del espacio 

que se ensayaron producen las sensaciones o emociones que se quieren generar en el auditorio. 

Por último, disfrutar la narración, es decir, disfrutar la labor de cuentacuentos o narrador, 

saborear la narración, otorgar a la narración todos los sentimientos que sea capaz de otorgar el 

narrador; solamente así, con pasión la narración oral tendrá un efecto positivo entre las personas 

que están escuchando la narración, solamente así la narración llegara de manera efectiva y 

afectiva al auditorio. 

De igual manera Robles (2012) recomienda nunca olvidar decirle al auditorio u oyentes 

de la narración oral el nombre tanto de la obra que se narra como de su autor y si es posible en 

que libro o libros puede encontrarse ese texto, esta referencia de la nomenclatura del texto que se 

narra es importante en la labor de fomento a la lectura, el decir el nombre tanto de la obra como 

del autor puede decirse antes o después de la narración oral, esto obedecerá al estilo que quiera 

adoptar el narrador oral o bien a la conveniencia de la narración, cuando el título del texto a 

narrar revela algún punto toral en la historia o da a conocer un punto clave que le quita interés a 

la narración es mejor dar a conocer este elemento del nombre al final de la narración. 

Por último, en este apartado, es importante no olvidar dar las gracias por la atención 

prestada a la narración oral. 
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En mi caso en concreto, en la intervención, la misma fue un deleite para los niños del 

grupo de intervención, se alegraban con el solo hecho de verme en su escuela, ya que era signo 

inequívoco de que se les narraría un cuento, así mismo, independientemente de las actividades 

que se realizaron posteriores a la narración oral central de cada sesión, se pudo observar la 

alegría de los niños al escuchar historias que no conocían, sus expresiones de susto o sorpresa 

que nacían al momento de la narración y la tristeza cuando terminamos la intervención. 

 

1.1.3.4 Tiempo o momento después de la narración oral 

Ahora bien, ¿Qué hacer después de la narración oral? Lo primero es, al igual que al 

principio, respirar, el momento de narrar ha pasado, el nervio ha pasado, respirar para no 

desconcentrarse, respirar para tener la mente oxigenada y poder recordar todos aquellos 

momentos de la narración oral que, desde la perspectiva del narrador, fueron exitosos, también 

aquellos que no lo fueron; las pausas que no causaron el efecto esperado, el sonido que tal vez no 

fue tan claro para la audiencia como para el narrador, recordar todo esto y si es posible anotarlo, 

con el afán de ir mejorando como narrador oral. 

Volver a realizar la labor de lectura, hasta encontrar una nueva narración que llene los 

gustos del narrador y volver a realizar los pasos o momentos que fueron anotados anteriormente 

para ir incorporando cada vez más narraciones al repertorio del narrador oral. 

En la intervención realizada, fue difícil atender a este tiempo posterior a la narración oral, 

ya que se tenían programadas diversas actividades inmediatamente después de la dicha 

narración, sin embargo, se puedo decir, que estoy haciendo lecturas variadas para ampliar mi 

cartografía lectora y diversificar así el repertorio de los cuentos que pueden ser narrados. 

 

1.1.3.4 Beneficios de la narración oral 

 

Diversos autores han estudiado los beneficios de la narración oral; para este apartado he 

escogido el listado de beneficios que propone Beuchat (2006), lo anterior en virtud de que esta 

autora aborda los beneficios de esta narración oral en niños, ya que su experiencia y estudios que 

ha realizado como docente en el nivel que en México se conoce como preescolar (cuatro y cinco 

años) se ajustan de mejor manera a los fines y a los participantes del grupo de intervención del 
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presente reporte. Así, la autora nos dice que la narración oral tiene los siguientes beneficios: 

Desarrollo de la capacidad de escuchar, expandir significativamente el lenguaje, desarrollar la 

imaginación, preparar para la escritura, fomentar el gusto por la lectura y por los libros, 

desarrollar ampliamente el pensamiento y desarrollar el placer y la recreación, mismos que se 

abordan a continuación: 

Desarrollo de la capacidad de escuchar: Este es el primer beneficio de la narración oral, al 

respecto se suele diferenciar oír que escuchar. Esta diferenciación inicia en los vocablos mismos 

de las pablaras; ya que escuchar viene del latín auscultare, inclinar la oreja, es decir, la escucha 

presupone una acción por parte del sujeto que lo lleva a prestar atención a los sonidos; por su 

lado oír viene del latín audire que es oír. Por tanto, oír se da de forma natural, es la recepción por 

parte de los oídos, de los sonidos que se encuentran en nuestro entorno, queramos oírlos o no; 

por su lado escuchar implica que el sujeto se enfoca (inclina la oreja) para poner especial 

atención en un sonido (o palabras) que interesa al sujeto. Pues bien, esta capacidad de escuchar, 

de poner atención en las palabras es la primera que se ve beneficiada en la narración oral, el 

auditorio que recibe la narración pone su total atención en el narrador oral, lo escucha, no solo lo 

oye, sino que se dispone a entender en su totalidad lo que el narrador oral le dirá. (Bauchet, 

2006)  

Expandir significativamente el lenguaje: Este es un beneficio, pero también un 

compromiso que debe tener en consideración el narrador oral, en el punto 1.1.3.2 se estableció 

que el primer aspecto que el narrador oral debe realizar es leer, leer mucho, y se estableció que 

una de las razones para leer más por parte del narrador es expandir su vocabulario, así como 

mejorar su uso del lenguaje en general. Pues bien, el punto que desarrollamos en este momento 

está íntimamente ligado al comentado, el narrador oral debe leer por un lado para mejorar su uso 

del lenguaje en general y así mejorar sus narraciones y por otro lado para ayudar a expandir el 

lenguaje de su auditorio. De este modo, los escuchantes del narrador oral incrementaran de 

manera natural su lenguaje, estructuran mejor sus oraciones y en general el modo y la manera en 

que se comunican. (Bauchet, 2006) 

Desarrollar la imaginación: La imaginación es un proceso mental, este proceso es mucho 

más común y fascinante en los niños de edad preescolar; no porque los niños de edades mayores 

tengan menor capacidad imaginativa sino que, desgraciadamente, en la escuela y el hogar no se 
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alienta el desarrollo de la misma sino por el contrario, entre más edad tienen los niños, más se 

limita su imaginación. Pues bien, la narración oral es ideal para desarrollar la imaginación, de 

este modo el auditorio debe usar su imaginación para darle significado y coherencia dentro de la 

historia que está escuchando, a los lenguajes paraverbales y corporales junto con el uso de los 

espacios que el narrador oral le está presentando. (Bauchet, 2006) 

Preparar para la escritura: Beuchat (2006) dice que durante su experiencia como docente 

ha observado que los niños que se acercan a la narración oral, al momento de pasar a la 

lectoescritura lo hacen más fácilmente que aquellos que no tienen ese acercamiento. 

Fomentar el gusto por la lectura y por los libros: Ya en la definición que se dio de la 

narración oral se dejó patente que el narrador oral será aquel que narre obras del género literario 

narrativo, pues bien, es esta característica la que hace a la narración oral ideal para el fomento a 

la lectura y al acercamiento de los libros. De igual manera se estableció durante la narración oral 

la obligación de dar a conocer al auditorio el nombre tanto de la obra que se está narrando como 

de su autor para que el auditorio logre acercarse a dicha obra o a dicho autor. Es este beneficio la 

que hace que la narración oral sea idónea para la Especialidad en Promoción a la Lectura (EPL) 

Desarrollar ampliamente el pensamiento: Ya se esgrimió con anterioridad que la 

narración oral desarrolla la imaginación de los escuchas, pero no es el único proceso mental que 

se beneficia, sino que, en general, el pensamiento se ve beneficiado en su desarrollo, la narración 

oral amplia la capacidad del auditorio para anticipar, analizar, sintetizar, crear hipótesis, lo que es 

en sí una mejora al pensamiento general. 

Desarrollar el placer y la recreación: Este tal vez es el beneficio que se da de manera 

inmediata en la narración oral, los escuchas de la narración oral desarrollan un gusto especial y 

especializado respecto de la escucha, aprenden a recrearse con la sonoridad de las palabras que 

escuchan y que van asimilando e incorporando a sí mismos poco a poco. (Bauchet, 2006) 

Todos estos beneficios son los que a criterio del autor de este reporte hacen a la narración 

oral un medio excelente para el fomento a la lectura y como la técnica de fomento idónea para el 

grupo de intervención que fue objeto de dicha intervención. 

Toda vez que en el proyecto de intervención se utilizó además de la narración oral se 

utilizó la lectura en voz alta y la muestra de libros con otras características (libro con figuras en 
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tercera dimensión), en el siguiente apartado se abordaran los temas de literatura infantil y los 

libros para niños. 

 

1.1.4. Literatura infantil y libros para niños 

 

En primer lugar, debo aclarar que el concepto abordado en este apartado ha sido objeto de 

innumerables debates. El punto de inflexión está en determinar si todo libro creado hacia el 

público infantil debe considerarse como literatura infantil, o, por si lo contrario, se debe hacer 

una diferenciación entre la literatura infantil y los libros creados para los niños. Es decir, tener en 

el apartado de literatura infantil los textos creados para los niños pero que siguen las 

clasificaciones de la literatura en general: el cuento infantil, la novela infantil, los poemas 

infantiles, etcétera, y en otro apartado los libros editados para los niños, aquí podemos encontrar 

infinidad de libros: libros con sonidos, libros con texturas, libros con ilustraciones, libros con 

rompecabezas, libros interactivos, libros con imágenes tridimensionales; etcétera, en los que no 

se privilegia el texto y su fin estético, sino que el texto es sólo un elemento más, y lo que impera 

es el elemento que distingue al libro (los sonidos, las texturas, las ilustraciones, los 

rompecabezas, las imágenes tridimensionales, etcétera). No pretendo establecer cuál de las 

posturas es la correcta, sino simplemente presentarlas al lector, para que a su sano criterio, 

adopte la que más le guste o convenga. 

1.1.4.1 Literatura infantil 

 

¿Qué es la literatura infantil?, esta cuestión ha dado pie a diversos debates, desde aquellos 

autores que establecen que la literatura no acepta subdivisiones, por tanto, no podemos hablar de 

literatura para adultos, literatura para jóvenes, literatura para adolescentes, sino simple y 

sencillamente literatura. Hasta los otros autores que argumentan que cualquier libro cuyo 

destinatario sea un niño o que hasta las obras realizadas por los niños (cuentos hechos por niños 

por ejemplo) son literatura infantil. Al respecto, se buscará una posición neutral para 

conceptualizar la literatura infantil. 
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Para Cervera (2003) bajo la denominación de literatura infantil deben acogerse todas las 

producciones que tiene como vehículo la palabra con un toque artístico o creativo y como 

receptor al niño. 

Por su lado Bortolussi (1985) reconoce como literatura infantil la obra estética destinada 

a un público infantil. 

Estos dos conceptos de autores separados por casi veinte años nos dan una luz acerca de 

lo que se necesita entender por literatura infantil. Existe un problema en la conceptualización de 

Bortolussi, y es la amplitud, la autora habla de obra estética, y bajo estas palabras de obra 

estética puede caber un sinfín de objetos corpóreos e incorpóreos, que van desde las obras de 

teatro, películas, danzas, música, etcétera destinadas al público infantil y que sin duda tienen una 

carga estética, pero que no pueden ser consideradas literatura infantil. 

 Por otro lado, la definición de Cervera la considero más acertada, el autor habla 

de todas las producciones que tiene como vehículo la palabra, lo que me parece correcto; por que 

acoge la literatura en su sentido más amplio, no solo la literatura en estricto sensu (palabra 

escrita) sino en un lato sensu que acoge también la palabra oral y todas sus manifestaciones. Un 

segundo elemento que acoge el autor es el toque artístico o creativo que debe acompañar a la 

producción que tiene como vehículo la palabra, es este fin artístico o creativo el que diferencia la 

literatura de otras manifestaciones, en donde la palabra también es primordial, como podría ser el 

periodismo o la publicidad; es decir, puede haber periodismo o publicidad en la que la palabra es 

el vehículo utilizado y cuyos destinatarios son los niños, pero en estas actividades existe otra 

intención la de informar o la de vender y no la de la estética. Por último el elemento del 

destinatario, que comparte con el concepto de Bortolussi y que es el niño o la infancia. 

En efecto a los sujetos de la intervención (niños) durante la misma se les acerco a la 

literatura infantil, es decir producciones cuyo vehículo fue la palabra con un toque artístico o 

creativo y como receptor al niño, considero que los ejemplos más claros de ello fueron los libros 

“Mar el niño de agua” y “Kassunguilá”, en donde la palabra y las ilustraciones tienen una carga 

artística evidente.  

1.1.4.2 Libros para niños, libros cosa o literatura instrumentalizada 
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Retomando la definición de Cervera (2003) no todos los libros editados hoy en día y cuyo 

destinatario son los niños podemos llamarlos literatura infantil. En primer lugar debemos 

considerar los libros de texto que se utilizan en la escuela, esos libros efectivamente están 

destinados para los niños pero carecen de la intención estética que debe estar presente en la 

literatura infantil, sino que su finalidad es educar, instruir, formar en diversas áreas a los niños. 

Otro ejemplo es los llamados libros para niños, también llamados libros cosa o literatura 

instrumentalizada. 

El mismo Cervera (2003) establece: “La literatura instrumentalizada. Bajo este nombre 

pretendemos señalar gran cantidad de libros que se produce ahora sobre todo para preescolar y 

Ciclo inicial de la E. G. B. (Educación General Básica.)  Debemos hablar más de libros que de 

literatura. Nos referimos a todos esos que aparecen en series en las que, tras escoger un 

protagonista común, lo hacen pasar por distintos escenarios y situaciones: la playa, el monte, el 

circo, el mercado, el zoo, el campo, la iglesia, el colegio, la plaza... O bien aquellos que se crean 

como extensión para ejercicios de gramática u otras asignaturas. Está claro que en todas estas 

producciones predomina la intención didáctica sobre la literaria. La creatividad es mínima, por 

no decir nula. Toman el esquema de la literatura y lo aplican a varios temas monográficos que 

convierten así en centros de interés. Tal es el caso de los libros protagonizados por Teo, Tina-

Ton, Ibai en los que los objetivos didácticos están por encima de los literarios. No son literatura, 

aunque lo parezcan.” 

Es decir, son libros en los que la intención didáctica está por encima de la literaria, 

carecen de la intención estética o artística y en su lugar se coloca la intención de enseñar misma 

que se convierte en la prioridad. En otros de estos libros objeto, la prioridad es el simple 

esparcimiento o recreación sin aportar nada más. 

También están los libros que contienen en sus páginas elementos extras (objetos) mismos 

que pueden ir desde laberintos, sopas de letras, ejercicios de caligrafía o de ortografía, hasta 

rompecabezas, sonajas, juegos, figuras geométricas e imágenes en tercera dimensión donde la 

finalidad es otra pero no el fin estético, este toque de belleza en las palabras o en las ilustraciones 

están en segundo plano. Tenemos por tanto el libro/rompecabezas, el libro/ejercicios, el libro 

sonaja, y un largo etcétera. 
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En el caso en concreto, en el proyecto de intervención si se utilizaron los libros objeto o 

literatura instrumentalizada, ejemplo de ello son los libros llamados “Chiz-Chaz” y “Si yo fuera 

un gato” en donde hay figuras tridimensionales y un espejo respectivamente, y que también 

causaron revuelo entre los niños del grupo de intervención. 

Como se vio, en el proyecto de intervención se utilizaron, tanto libros objeto o literatura 

instrumentalizada como literatura infantil, siendo que ambos causaron buenos efectos entre los 

sujetos intervenidos como se verá adelante, por lo que, a consideración del suscrito, ambos (el 

libro objeto y la literatura infantil), bien utilizados, son útiles para el fomento a la lectura entre 

los niños de 4 y 5 años de edad. 

1.2 Revisión de antecedentes: estado de la cuestión 

 

1.2.1 Antecedentes a nivel internacional 

 

Los estudios realizado por los autores Torres y Ruiz (1992), en España, compararon que 

los alumnos de primer grado de educación básica general mediante un programa de escucha 

estructurada, adquieren estrategias que después repercuten en la mejora de la comprensión 

lectora. Para ello, los autores formaron dos grupos de alumnos a los que le han administrado 

individualmente una serie de pruebas psicológicas y fueron sometidos a dos experimentos de 

Entrenamiento en Escucha Estructurada. En sus resultados encontraron que la escucha 

estructurada es un entrenamiento eficaz, atractivo para los niños, que es capaz de reforzar los 

procesos de atención selectiva, la memoria y la competencia lingüística (Torres & Ruíz, 1992). 

Ehri (2000) realizó un proyecto en la ciudad de Nueva York en Estados Unidos, que 

consistió en cómo deletrear y conocer palabras, esto se desglosa del conocimiento alfabético y la 

capacidad de retención de cada uno de los participantes. El autor encontró, después de numerosas 

pruebas, que ambos procesos son similares y son necesariamente lo mismo. En este estudio los 

defensores del método global; es decir, el alfabético, argumentaban que por haber fraccionado el 

lenguaje en partes carentes de sentido, como lo hace el método silábico, había decaído la 

comprensión lectora dentro de las actividades realizadas. 

Este autor añadió que con su estudio da una explicación sobre la falta de comprensión 

que se genera al momento de fragmentar el texto, puesto que confunden la adquisición inicial 
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con los usos de la ortografía en la más simple de sus formas, que pueden ser los fonemas, en 

donde uno no está necesariamente ligada con el otra. Por lo que no es imprescindible comprender 

la lengua escrita para hacer uso de los textos (Ehri, 2000). 

En el estudio realizado por Stahl y Yaden (2004), también en Estados Unidos, ellos 

mencionan que para alcanzar la meta nacional que todos los niños en los Estados Unidos leyeran 

a un nivel adecuado al finalizar el tercer grado, el Centro para el Mejoramiento del Rendimiento 

de la Lectura Temprana (CIERA) ha estudiado el crecimiento de la lectura de los niños en las 

clases de preescolar y primaria. Tanto dentro como fuera de la escuela. Los autores sugieren que 

los niños necesitan desarrollar su conocimiento del lenguaje y la capacidad de reconocer las 

palabras con fluidez para que puedan entender los libros que leen. El trabajo de CIERA ha 

intentado explicar cómo se produce este desarrollo y cómo los entornos de aprendizaje 

favorables pueden fomentarlo, especialmente para los niños con alta pobreza y diversidad 

lingüística (Stahl & Yaden, 2004). 

El trabajo realizado por Aram y Besser (2009), en Estados Unidos, se basa en los 

resultados de dos estudios de intervención realizados en escuelas de preescolar con una 

población infantil de clase socio-económica baja. Sus objetivos fueron abordar diversas 

cuestiones sobre la intervención en el aprendizaje de lectura y escritura, como: qué componentes 

son más productivos a la hora de promover habilidades de lectura y escritura (lectura de un 

cuento o práctica del alfabeto); a qué edad deben introducirse estos componentes (tres o cuatro 

años); y quién debe llevar a cabo la intervención (estudiantes de posgrado o profesorado de 

preescolar).  

Sus resultados demostraron que la lectura de cuentos desarrolla el vocabulario y que la 

práctica del alfabeto sirve para desarrollar toda una gama de habilidades relacionadas con el 

alfabeto. Resaltan que un programa de intervención combinado que incluya ambos componentes, 

tiene una influencia más amplia “aunque menos intensa” tanto en las habilidades alfabéticas 

como en las lingüísticas. Los niños de tres años de edad se benefician tanto o incluso más de la 

lectura de cuentos y la práctica del alfabeto que sus compañeros de cuatro años. Tanto los 

estudiantes de posgrado como los profesores de preescolar son implementadores eficaces. Los 

estudiantes de posgrado promueven las habilidades de los niños más que los profesores de 

preescolar (Aram & Besser, 2014). 
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En Colombia, Duque y Ovalle (2011), su investigación explora las relaciones entre las 

características de las interacciones establecidas para propiciar la interpretación de un texto 

narrativo y las inferencias que los niños hacen sobre él. Esta se enmarca en la psicología 

educativa, cognitiva y cultural. 4 grupos de preescolar participaron en el estudio con un total de 

48 niños. El diseño fue descriptivo exploratorio. Se hizo un análisis cualitativo, análisis del 

discurso y uno cuantitativo, análisis de redes sociales para procesar los datos. Se encontró que 

los niños cuya maestra propiciaba más interacciones alrededor del texto buscando una 

comprensión como transacción texto –lector, lograron mayor elaboración inferencial y los niños 

cuyas docentes propusieron interacciones en las que planteaban discusiones sobre información 

explícita en el texto, realizaron pocas inferencias y de menor complejidad. 

1.2.2 Casos en México 

 

En el estudio realizado por Guevara y Rugerio (2017), para la Universidad Nacional 

Autónoma de México,  mencionan que la alfabetización inicial se lleva a cabo a través de las 

interacciones que tienen los niños en edad preescolar con su comunidad lingüística, la cual debe 

prepararlos en el uso del lenguaje oral, aproximarlos al escrito y promover su desarrollo 

conceptual. 

El estudio que realizaron fue de tipo observacional, el cual tuvo como objetivo analizar la 

relación que guardan las acciones didácticas de las profesoras de preescolar con los tipos de 

interacción y las conductas que sus alumnos muestran durante las actividades de lectura de 

cuentos. Como evidencia de esto realizaron la filmación de las interacciones en el aula, de cuatro 

profesoras y sus alumnos, durante ocho sesiones de clase. Los resultados indicaron que las 

docentes muestran algunas habilidades como lectoras narradoras de cuentos, pero pocas para 

promover interacciones lingüísticas en el aula y para realizar enseñanzas incidentales (Guevara 

& Rugerio, 2017). 

En el estado de Veracruz, dentro de la Especialización en promoción de la Lectura, 

Velasco en 2019 realizó un reporte de intervención con el propósito de promover la lectura en la 

educación preescolar, específicamente en el tercer año, ya que en este año los niños (5-6 años) se 

enfrentan al proceso lecto-escritor de manera formal debido a su próximo ingreso a primaria. La 

autora realizó a lo largo de su trabajo de campo 16 sesiones (jornadas de observación) realizadas 
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en el Jardín de Niños “Konekalli”, en Xalapa, Veracruz. Su trabajo incluyó no solo a los niños, sino 

también a los padres de familia, a la educadora y a la directora del plantel. 

La autora hace mención de un aspecto importante que es, la elección de su tema el cual tuvo 

orígenes en diversas intervenciones en jardines de niños ubicados en la ciudad de Xalapa. Fue en 

estos diferentes planteles escolares, donde pudo observar cómo algunos docentes fuerzan u 

homogenizan los procesos de lecto-escritura de los niños, utilizando planas sin sentido o 

aplicando actividades que se encuentran desfasadas de acuerdo al nivel de lectura y escritura que 

presentan los pequeños. Es decir, debido a las premuras de tiempo en cuanto a la entrega de 

avances en la evaluación o del cierre de ciclo escolar, los encargados de la educación saturan de 

trabajo a los niños con tal de cumplir las expectativas que solicitan los padres, el nivel educativo 

subsecuente o incluso la misma institución. 

La autora llegó a la conclusión de que no todos los promotores de la lectura son capaces 

de desarrollar un verdadero placer y acercamiento a la lectura. De igual forma menciona que el 

estar con niños te hace pensar en retrospectiva a tu propia infancia, lo cual puede llevar a tener 

empatía con los pequeños,  es fundamental si se quiere lograr un impacto en ellos, porque al 

pensar en sus necesidades e intereses la intervención será una acción focalizada, con mayor 

garantía de éxito (Velasco, 2019).  
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Capítulo 2. Marco teórico y metodológico 

 

2.1 Las teorías que sustentan la intervención 

2.1.1 Teoría constructivista del aprendizaje 

 

La teoría del constructivismo ha sido objeto de estudio desde prácticamente mediados del 

siglo anterior. Sobre la misma pueden encontrarse infinidad de textos tanto físicos como 

virtuales. Ahora bien, en este apartado no se pretende realizar un estudio profundo de esta teoría, 

sino más bien conocerla desde sus orígenes, los conceptos que esgrime y su aplicación. 

Ortiz Granja (2015) menciona que, para entender la teoría del constructivismo se debe 

remontar en el tiempo, aún hacia el pasado de las existencias de Piaget y Vygotski, los autores 

más reconocidos de esta teoría y de la teoría del constructivismo social que en el siguiente 

capítulo se desarrollará; sino entender algunos postulados de Vico y de Kant. 

En primer plano habrá que situarse en la ciudad de Nápoles, en Italia, en 1725, lugar 

donde Giambattista Vico publicó su texto denominado “Scienza nuova” (ciencia nueva); en el 

que pretende organizar de manera sistemática las ciencias sociales o humanidades, a partir de un 

concepto de la palabra verdad que el autor desarrolló. Para Vico, la verdad solo puede ser 

resultado del hacer (verum ipsum factum), es decir, solamente a partir del hacer, de la acción, se 

puede llegar a la verdad. Este es el punto de partida para la teoría del constructivismo, ya que 

para llegar al conocimiento de la verdad es necesario que la persona que quiere llegar a ese 

conocimiento realice acciones tendientes a ese fin y solamente desarrollando dichas acciones de 

manera personal, es decir sin intervención de terceras personas, viviéndolas, es como se llega a la 

obtención del conocimiento.    

En segundo lugar, hay que situar el extinto reino de Prusia, en 1781, en donde el filósofo 

alemán Immanuel Kant, publico su célebre libro “Critica a la razón pura.” Ensayo de la 

metafísica y la epistemología en el que el autor reflexiona acerca del conocimiento que una 

persona puede desarrollar, y si este se limita a los fenómenos que acurren en las cosas o por si lo 

contrario, es posible acceder al conocimiento de la esencia de las cosas (su ser en sí); llegando a 

la conclusión de que el conocimiento se queda en el plano fenomenológico. Así, para la teoría 

del constructivismo el conocimiento se da en el plano fenomenológico, luego entonces, para 

conocer hay que vivir los fenómenos que dan el conocimiento, experimentar en primera persona 
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los fenómenos (ya sean naturales o sociales), para poder obtener de ellos información que al final 

se traduce en conocimiento. 

Ahora bien, sobre las bases plasmadas en los párrafos anteriores y las de otros 

pensadores, en 1947, el suizo Jean William Fritz Piaget, publico el texto “La psicología de la 

inteligencia” en la que recopilo y dio a conocer los resultados de su investigación en el “Collège 

de Frence”, en la que postula la teoría constructiva del aprendizaje. En ella, Piaget concibe el 

aprendizaje como un proceso interno, en donde el sujeto debe participar activamente, e ir 

obteniendo cada vez una estructura más compleja, a estas estructuras Piaget las llamo estadios. 

De esta manera la teoría del constructivismo también puede llamarse válidamente de la 

evolutiva, ya que la misma ve el desarrollo del niño como un proceso paulatino y progresivo, es 

decir, es lento y gradual pero nunca va en retroceso, por ejemplo: Si un niño aprende a usar la 

bicicleta, puede ser que dicho aprendizaje sea lento, pero poco a poco el niño ira dominando el 

uso adecuado de dicho vehículo; pero una vez adquirido dicho aprendizaje el niño no despertará 

un día sin saber usar la bicicleta, es decir, no lo olvidará. 

De igual manera, esta teoría ve a los niños como un ser complejo y que su desarrollo 

biológico y físico está íntimamente ligado al desarrollo cognitivo. Es decir, no es una cuestión 

que sea única y exclusiva del cerebro y de los procesos cognitivos, sino que estos se ven 

afectados de manera positiva o negativa a partir de la calidad del desarrollo biológico y físico de 

los mismos; y ambos desarrollos, biológico y cognitivo, se traducen en una mejor adaptación del 

niño a su entorno físico y social. 

Como señala (Bermejo, 2005), un estudiante atribuye significado a los conocimientos que 

recibe en las aulas, de tal forma que, será el bagaje de las experiencias previas que tenga un 

estudiante, el que le permita desarrollar pensamientos únicos e irrepetibles que se asocian a los 

conocimientos que se están incorporando en el aula de aprendizaje. 

De esta manera, queda claro el papel preponderante que tiene el sujeto activo del 

aprendizaje, cuyo papel, de la actividad, es esencial y preponderante. Así, lo manifiesta  

Massimo (2010) quien afirma que el aprendizaje constructivista subraya “el papel esencialmente 

activo de quien aprende”. 

Massimo (2010), nos señala las siguientes características: 
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 La importancia de los conocimientos previos, de las creencias y de las motivaciones de 

los alumnos. 

 El establecimiento de relaciones entre los conocimientos para la construcción de mapas 

conceptuales y la ordenación semántica de los contenidos de memoria (construcción de redes de 

significado). 

 La capacidad de construir significados a base de reestructurar los conocimientos que se 

adquieren de acuerdo con las concepciones básicas previas del sujeto. 

 Los alumnos auto-aprenden dirigiendo sus capacidades a ciertos contenidos y 

construyendo ellos mismos el significado de esos contenidos que han de procesar. Pp. 37-38 

 

De esta manera queda claro que la teoría del constructivismo puede aplicarse en el 

proceso enseñanza- aprendizaje, donde será indispensable reducir los mensajes verbales del 

maestro, quien será solo un mediador, y promover una mayor actividad por parte del alumno. 

Esto presupone dos aspectos a saber: por un lado estar consciente que el proceso enseñanza-

aprendizaje será diverso en cada persona, tanto en ritmo como en intensidad; por el otro, el 

mediador debe estar listo para aplicar diversas estrategias metodológicas que faciliten y 

propicien la adquisición del conocimiento a partir de las habilidades y destrezas de cada 

participante. 

 

2.1.2 Teoría del constructivismo social 

 

Como quedo apuntado en el capítulo anterior, el constructivismo establece que el ser 

humano desarrolla el proceso enseñanza-aprendizaje como un acto complejo; interviniendo no 

sólo cuestiones meramente cognitivas, sino también los aspectos biológicos y físicos del 

individuo activo del proceso. 

Pero, ¿solamente intervienen los aspectos propios de la persona en el proceso enseñanza-

aprendizaje? O toda vez que el ser humano es un ser eminentemente social, ¿la sociedad en la 

que el sujeto activo del proceso enseñanza-aprendizaje se desenvuelve influye en dicho proceso? 

¿Otros aspectos, externos al hombre, como el nivel económico, la familia, las costumbres, 

etcétera, también intervienen en el proceso enseñanza-aprendizaje?; estas y otras cuestiones 
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fueron las que se planteó Lev Vygotsky (1896-1934) y que dieron vida a la teoría del 

constructivismo social.  

Ahora bien, para entender a Vygotsky, y por tanto el constructivismo social, hay que 

entender el momento histórico en el que nace y crece este teórico y su lugar de nacimiento, el 

autor ve en su edad adulta el establecimiento de la Unión Soviética en su natal Rusia. 

La Unión Soviética o Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas fue un Estado Federal 

de Repúblicas Socialistas que existió entre 1922 y 1991 en donde se buscó implementar el 

sistema económico propuesto por Karl Marx llamado socialismo. 

Lo anterior cobra relevancia ya que, es el pensamiento marxista el que influye 

determinantemente en los estudios de Vygotsky. Ramírez González (2009) nos dice que una de 

las contribuciones esenciales de Lev Vygotsky ha sido la de concebir al sujeto como un ser 

eminentemente social, en la línea del pensamiento marxista, y al conocimiento mismo como un 

producto social. Bien podríamos decir que el constructivismo social es fruto de la sociedad 

socialista y que un ejemplo claro de cómo la sociedad ayuda o contribuye al desarrollo en el 

proceso enseñanza-aprendizaje es el mismo Lev Vygotsky. 

De este modo, Vygotsky postula que todos los procesos superiores se adquieren primero 

en un contexto social y luego se interiorizan y es esa interiorización un producto del uso de un 

determinado comportamiento cognitivo en un contexto social. 

Un ejemplo muy claro del postulado anterior, se da claramente en el proceso de la 

enseñanza-aprendizaje del lenguaje. El niño, desde los primeros meses de nacido observa en su 

familia, que es la pequeña sociedad con la que convive, el modo y la manera en la que los 

miembros de la misma se comunican, el idioma, la fonética, el uso de barbarismos, solecismos, 

cacofonías, pleonasmos, extranjerismos, etcétera, y así, tal y como la pequeña sociedad en la que 

está inmersa el niño hace uso del lenguaje, con sus defectos y virtudes, es como dicho infante 

aprende el uso del lenguaje. Después, dicho niño interiorizará dicho conocimiento, lo asimila y 

lo hace parte de sí mismo, y es así como se llega a un proceso cognitivo en un contexto social.  

No se diga cuando dicho niño se integra a diversas sociedades cada vez más grandes: la familia 

no nuclear o extendida, la escuela, los amigos de su calle, barrio o comunidad, etcétera, y en 

donde el lenguaje aprendido y asimilado tendrá diversas variantes dependiendo del grupo social 

en que el infante se encuentre en un momento determinado, porque no será el mismo uso del 
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lenguaje aprendido el que el menor desarrolla frente al núcleo familiar, al que despliega ante los 

compañeros de escuela; como se aprecia, efectivamente, la sociedad influye en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

De este modo el constructivismo social no se contrapone al constructivismo expuesto por 

Piaget, sino que lo complementa, los conocimientos que se adquieren no son solo fruto de un 

procedimiento en la mente del participante, sino reflejo de la sociedad en la que está inmerso este 

participante. 

Así, a mayor interacción con una sociedad estimulante, mejores y más complejas serán 

las estructuras mentales que un individuo pueda desarrollar.  

Por último, si dos sujetos comparten la misma sociedad y están en igualdad de 

circunstancias ¿Por qué uno es más inteligente que el otro?; ante este cuestionamiento el 

constructivismo social no niega la existencia de personas más inteligentes que otras, pero para el 

constructivismo social esta diferencia pasa a segundo término cuando se compara con el poder de 

la interacción social. Por lo tanto, podemos decir que la mente, tiene marcada imborrablemente 

los parámetros de pensamiento impuestos por un contexto social (Parica, 2005) 

2.2 Metodología 

2.2.1 Contexto de la intervención 

 

La intervención se llevó a cabo en la ciudad de Orizaba, Estado de Veracruz, misma que 

se encuentra en las coordenadas geográficas siguientes: latitud: 18.85. Longitud: -97.1 18º 51´0” 

Norte, 97º 6´0” Oeste. A una altitud de 1227 metros sobre el nivel del mar; ciudad que según el 

Instituto Nacional de Estadística Geográfica e Informática tiene una población de ciento 

veinticinco mil setecientos setenta y ocho habitantes; cincuenta y ocho mil ciento treinta y nueve 

hombres y sesenta y siete mil seiscientas treinta y nueve mujeres, ciudad que puede apreciarse en 

la figura siguiente: 
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Figura 1Mapa de localización del lugar de intervención. 

 

Nota: Mapa tomado de google maps. 

En la parte norte de la ciudad se encuentra la unidad habitacional Pluviosilla, misma que 

tiene una antigüedad de aproximadamente 30 años. Se trata de una unidad habitacional con  

población aproximada de cinco mil personas, que radican en edificios de tres pisos con un 

departamento cada uno, conjunto habitacional que puede localizarse en la figura que se muestra a 

continuación: 
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Figura 2Mapa de la localización de la unidad habitacional donde se localiza el jardín de niños. 

 

Nota: Mapa tomado de: 

Thttps://www.google.com/maps/place/Pluviosilla,+Orizaba,+Ver.,+M%C3%A9xico/@18.86215

1,97.1054918,742m/data=!3m1!1e3!4m8!1m2!2m1!1sPluviosilla!3m4!1s0x85c51d52a51abe91:

0xd735cff82207c994!8m2!3d18.8630021!4d-97.1043123 

 

En el andador número cuatro de la unidad habitacional Pluviosilla, se estableció el Jardín 

de niños Ignacio de la Llave. Preescolar fundado de igual manera hace aproximadamente 30 

años, con el fin de satisfacer las necesidades educativas de los hijos de los residentes de la unidad 

habitacional y áreas circunvecinas. 

El jardín de niños Ignacio de la Llave es un preescolar público, establecido y operado por 

la Secretaría de Educación del Estado de Veracruz, cuenta con clave escolar 30DJN0550D; 

posee en su personal una licenciada en educación preescolar quien funge como directora; además 

de seis  maestros quienes cuentan con licenciatura en educación preescolar, un maestro en 

educación musical, otro maestro en educación física y gimnasia; un comedor con una cocinera y 

una ayudante, departamento de psicología y biblioteca escolar, esta última es atendida por una 
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licenciada en educación preescolar quien funge como bibliotecaria. Podría decirse que es un 

jardín de niños integral, ya que en sus instalaciones y en su personal pueden atender servicios de 

comedor, psicología y biblioteca escolar, a diferencia de otros jardines de niños públicos que 

existen en la misma ciudad, preescolar que podemos visualizar en la figura siguiente: 

Figura 3Fotografía del frente del Jardín de Niños Ignacio de la Llave. 

 

Nota: fotografía tomada de google maps. Frente del Jardín de niños donde se realizó la 

intervención.  

Sin embargo, cabe puntualizar lo siguiente: a partir de las 12:01 horas las circunstancias 

del preescolar cambian considerablemente: a esa hora inicia el servicio de horario extendido, es 

decir, mientras la mayoría de los alumnos de dicho preescolar se retiran; algunos se quedan en el 

jardín de niños, la mayoría de las veces, los niños usuarios de este horario extendido son aquellos 

cuyos ambos padres laboran, o su hogar es monoparental y el padre o madre encargado del hogar 

es quien labora, etcétera; aunado a ello, quien funge como director a partir de las 12:30 horas es 

una persona distinta a quien lo hace por las mañanas, quien no solamente ejerce funciones 

administrativas sino que también está frente a grupo, por lo que su carga de trabajo es doble; el 

número de maestros se reduce a tan solo tres (contando a la persona que hace funciones 

administrativas) además, los maestros de educación musical, educación física y gimnasia, así 

como las encargadas del área psicológica y de biblioteca escolar se retiran; por lo que en el 

horario extendido solamente hay servicio de aula y comedor de las 12:01 hasta las 16:00 horas. 
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La intervención se realizó en el jardín de niños Ignacio de la Llave, situado en la Unidad 

Habitacional Pluviosilla de la ciudad de Orizaba; dentro del horario extendido. Por cuestiones 

prácticas; la misma se llevó a cabo con dos grupos; el primero en un grupo de niños de cinco 

años y el segundo en un grupo de niños de cuatro años. 

El primer grupo, conformado por niños de cinco años de edad, contó con la participación 

de dieciséis menores de edad, de los cuales diez fueron varones y seis niñas. Por su lado, el 

grupo de niños de cuatro años de edad estuvo conformado por veinte niños, diez niñas y diez 

niños. 

Por lo que en la intervención se impactó de manera directa a treinta y seis niños, 

divididos según su sexo en dieciséis niñas y veinte niños. 

2.2.2 Planteamiento del problema 

 

Según la Cámara Nacional de la Industria Editorial Mexicana, en el año 2012 el 

promedio de lectura de los mexicanos es de apenas 2.9 libros al año, y según la UNESCO, somos 

el penúltimo país dentro de sus miembros en estadísticas de lectura.  Lo que hace evidente la 

necesidad de aterrizar proyectos tendientes a la promoción de la lectura. 

En un ámbito más particular, tenemos el Jardín de niños Ignacio de la Llave, en la ciudad 

de Orizaba, cuyos antecedentes quedaron plasmados en la introducción de este escrito y en el que 

no hay actualmente un programa o proyecto de promoción de la lectura en el horario extendido. 

Por tanto, el planteamiento del problema es: Aunque en el jardín de niños Ignacio de la 

Llave existe el objetivo fundamental de cumplir los programas educativos oficiales diseñados 

para dicho nivel preescolar, no se contempla la formación de lectores por gusto;  ya que los 

maestros que ahí laboran sólo cumplen sus actividades y tareas de manera rutinaria, y no existe 

personal con perfil de conocimientos necesario para dicho fin. Lo que al final puede repercutir en 

la falta de formación de lectores. 

2.2.3 Objetivos 

2.2.3.1 Objetivo general 
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Contribuir en la formación como lectores de niños de cuatro y cinco años de edad que 

asisten al jardín de niños Ignacio de la Llave de la ciudad de Orizaba, en el horario extendido, a 

través de la narración oral escénica, lectura en voz alta, y otras técnicas de promoción de la 

lectura, de una manera lúdica independientemente de cumplir los programas educativos oficiales 

diseñados para dicho nivel preescolar. 

2.2.3.2 Objetivos particulares 

 

 Conseguir que los niños experimenten el gusto por la lectura acercándolos a textos que 

fueron cuidadosamente elegidos a través de la narración oral escénica, lectura en voz alta, y 

demás técnicas de fomento a la lectura. 

 Promover el desarrollo de la imaginación de los niños leyéndoles cuentos que la 

promuevan. 

 Garantizar que los niños se sientan cómodos e involucrados en la lectura a través de 

técnicas de fomento a la lectura. 

 Propiciar la libre expresión de los niños mediante la elaboración de productos creativos 

gráficos al final de cada sesión. 

 

2.2.4 Hipótesis de intervención 

 

Si a los niños de cuatro y cinco años de edad, que asisten al del Jardín de Niños Ignacio 

de la Llave de la Ciudad de Orizaba, Veracruz en horario extendido, se les acerca a la lectura a 

través de la narración oral escénica, lectura en voz alta y otras técnicas de fomento de la lectura, 

estimulando su imaginación y propiciando a la vez su libre expresión estaremos encaminándolos 

hacia la formación de lectores. 

2.2.5 Estrategia metodológica de la intervención 

 

 La estrategia metodológica fue la siguiente: 

Se planeó una sesión con los padres de familia de los niños intervenidos, ello con el fin 

de hacerles saber quién iba a interactuar con sus hijos, cuál era el fin de la intervención, el plan 

de trabajo, etcétera, al final una etapa de preguntas y respuestas con el fin de despejar cualquier 
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duda, de igual manera en dicha sesión se propuso hacerles llegar a los padres de familia una 

encuesta de diagnóstico para saber los hábitos lectores en el hogar, esta sesión con los padres de 

familia se planeó no mayor a media hora. (Ver apéndice1) 

Proseguí con la confección de una cartografía lectora propia y única para el proyecto de 

intervención, ello desde mi punto de vista, para ello se tomó en consideración la edad de los 

niños intervenidos (cuatro y cinco años), su duración (que debían ser textos de corta duración), el 

mensaje de los mismos, ya que si bien es cierto el fin de la promoción de la lectura no es la 

formación ética o moral de los niños, no menos cierto es que, tomando en consideración la fase 

del desarrollo en que se encuentran (primera infancia), que ha quedado perfectamente delimitada 

en el marco  conceptual de este escrito, y que es en esta edad donde el ser humano, por la 

plasticidad de su cerebro, puede aprender más eficientemente cualquier concepto o principio, por 

tanto considero que el mensaje toral o el mensaje entre líneas de los textos escogidos debe ser 

positivo y propositivo para los niños, es decir, no acercarlos a textos que pudiesen envilecerlos o 

deformarlos. 

Así,  se escogieron algunos cuentos y fabulas clásicas, así como cuentos contemporáneos; 

de igual manera se pensó que se debía mostrar a los niños la diversidad de literatura infantil, así 

como libros para niños que en la actualidad se editan, por tanto se incluyó  un libro 

tridimensional, un libro interactivo con ventanas y un libro con espejo al final, ello con el fin de 

captar la atención de los niños, todo esto nos llevó a concretar una cartografía lectora muy 

variada, en la que puedes encontrar desde un cuento clásico de la literatura infantil tal y como 

“El patito feo”, hasta libros novedosos tal y como el libro con imágenes tridimensionales, 

pasando por literatura de inicios y mediados del siglo pasado. (Ver apéndice 2)  

Se planeó llevar a efecto catorce sesiones con los niños, cada sesión se planeó con una 

duración de a lo mucho 30 minutos, ello en virtud de la corta edad de los niños del grupo de 

intervención. Cada sesión se dividió en tres etapas o fases: la primera previa a la narración o 

lectura principal, que tenía como fin disponerlos a la escucha de la narración oral o lectura 

principal, pudiendo ser cantos, la lectura de alguna adivinanza, algún juego o la simple plática 

para inmiscuirlos en la temática que se abordaría más adelante. 

La segunda etapa o fase era la narración oral o la lectura principal; este era el punto 

medular de la sesión, se realizaba la narración oral o lectura principal del día, la más utilizada fue 
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la narración oral, ya que, la actividad de cuentacuentos, tal y como se explicó en el marco 

conceptual, tiene su origen y fin en la narración oral, sin embargo, y con el fin de que en el 

proyecto, los niños observasen que las narraciones venían o se obtenían de diversos libros o 

textos, se optó por incluir la lectura en voz alta, de igual manera se buscó el uso de libros con 

ilustraciones llamativas e incluso un libro con ilustraciones tridimensionales; la tercera etapa o 

fase; fue la de cierre, misma que se buscó que estuviese relacionada con la narración o lectura 

principal, en la misma los niños estuvieron en la libertad de realizar productos gráficos (dibujos, 

ilustraciones, pintura), también pudieron armar rompecabezas, realizar algún canto o simple y 

sencillamente platicar e intercambiar opiniones respecto de la narración o lectura principal. Al 

respecto se buscó la toma de un respaldo fotográfico en cada sesión. Esta planeación fue 

elaborada en una tabla que se encuentra en el apéndice de este escrito. (Ver apéndice 3) 

Dispuse que, al finalizar cada sesión el intervencionista llenaría una bitácora en la que se 

anotarían a detalle las observaciones que se pudiesen realizar en cada sesión. 

De igual manera se planeó que finalizadas las sesiones con los niños se haría una pequeña 

ceremonia de clausura donde a cada niño se le entregaría una constancia por su participación, 

esto como una motivación para que se acerquen a los libros. 

2.2.6 Instrumentos de recopilación de datos 

 

Para la recopilación de datos se planeó el uso de diversos instrumentos, que nos ofrecen 

elementos cualitativos y cuantitativos en el proyecto de intervención, a saber: 

El primero de ellos es la encuesta de hábitos lectores.- Por la edad del grupo de 

intervención (menores de cuatro y cinco años de edad), se optó porque esta encuesta fuese 

contestada por los padres de familia, ello con el fin de obtener datos más fiables en las 

respuestas. 

Bitácora.- Se llenó una bitácora por sesión de cuentacuentos con los niños, en ella se 

anotaron elementos de la sesión, a saber: Su grado de participación (alto, medio, bajo), sus 

reacciones a los cuentos o fábulas (alegría, tristeza o sin reacción) y si lograron generar empatía 

con los personajes (si/no); así como algún otro dato característico de la sesión. 
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Imágenes fotográficas: se tomaron fotografías en todas las sesiones, mismas que nos 

revelan los detalles de cada una de las mismas. 

Videograbaciones: se video grabaron algunos fragmentos de las sesiones. 

Productos gráficos: elaborados por los propios niños del grupo de intervención. 

 

2.2.7 Metodología de análisis de datos 

 

Dado que el proyecto de intervención pretende contribuir en la formación de niños de 

cuatro y cinco años de edad que asisten al jardín de niños Ignacio de la Llave de la ciudad de 

Orizaba,  en el horario extendido, como lectores, a través de la narración oral escénica, lectura en 

voz alta, y otras técnicas de promoción de la lectura, de una manera lúdica independientemente 

de cumplir los programas educativos oficiales diseñados para dicho nivel preescolar; por tanto, 

se considera la utilización de la investigación- acción como metodología idónea para el análisis 

de datos.  

Al respecto cabe señalar que como bien lo establece Hernández Sampieri:  

 

La finalidad de la investigación-acción es comprender y resolver problemáticas 

específicas de una colectividad vinculadas a un ambiente (grupo, programa, organización 

o comunidad) (Savin-Baden y Major, 2013; Adams, 2010; The SAGE Glossary of the 

Social and Behavioral Sciences, 2009l; Merriam, 2009; Elliott, 2004; Brydon-Miller, 

Greenwood y Maguire, 2003; y Álvarez-Gayou, 2003), frecuentemente aplicando la 

teoría y mejores prácticas de acuerdo con el planteamiento (Creswell, 2013b; McVicar, 

Munn-Giddings y Abu-Helil, 2012; Somekh et al., 2005; y Elliot, 1991). Asimismo, se 

centra en aportar información que guíe la toma de decisiones para proyectos, procesos y 

reformas estructurales. Sandín (2003) señala que la investigación-acción pretende, 

esencialmente, propiciar el cambio social, transformar la realidad (social, educativa, 

económica, administrativa, etc.) y que las personas tomen conciencia de su papel en ese 

proceso de transformación. Pp 4496-497 
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Así, existen tres fases esenciales de los diseños de investigación-acción, mismos que son: 

observar (construir un bosquejo del problema y recolectar datos), pensar (analizar e interpretar) 

y actuar (resolver problemáticas e implementar mejoras), las cuales se dan de manera cíclica, 

una y otra vez, hasta que todo es resuelto, el cambio se logra o la mejora se introduce 

satisfactoriamente (Stringer, 1999). 

 

En el caso en concreto, la observación se realizó en dos etapas: la primera, de la 

observación que el autor de este escrito realizó del grupo de intervención desde hace más de diez 

años, efectivamente, radico a tan solo medio kilómetro del jardín de niños Ignacio de la Llave de 

Orizaba (lugar de la intervención), por tanto, he podido observar de manera inmediata la 

circunstancia de que hay niños que, dedican más tiempo en la escuela (horario extendido), que 

no hay un programa de fomento a la lectura dedicado a los niños usuarios del horario extendido, 

ya que la mayoría de las veces que transité por las afueras de dicho lugar en el tiempo que 

comprende el horario extendido, los niños simple y sencillamente andaban jugando, y que dicho 

lugar representaba un nicho de oportunidad para desarrollar un proyecto de intervención de la 

Especialización de Promoción de la Lectura. 

Un segundo momento de observación se dio al tiempo de apersonarse en el lugar de 

intervención para solicitar los permisos necesarios para llevar a cabo el proyecto, en esa segunda 

etapa pude observar las carencias y necesidades que tiene la población del horario extendido en 

el jardín de niños, de cómo disminuyen tanto los servicios como el personal en dicho horario, de 

cómo los niños, aun a su corta edad, pasan más  de seis horas en la escuela, y que los maestros en 

algún momento se quedan sin opciones para formar a los niños y los dejan simple y 

sencillamente jugar en el horario extendido. 

La segunda fase de pensar, ha quedado detallada en el punto 2.2.5, es decir en la 

elaboración de la metodología de la estrategia de intervención. Pensar cómo abordar al grupo de 

intervención, hacerlo de manera eficiente. 

Por último, la fase de actuar, implementar la estrategia de intervención. Fase que será 

detallada en el capítulo siguiente, pero de la que puedo anticipar que fue exitosa en su 

implementación y resultados.  
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Capítulo 3. Descripción de la propuesta y resultados 
 

3.1 Descripción de la propuesta 

 

La intervención se realizó de la manera siguiente: 

Se inició el día diecinueve de septiembre del año dos mil diecinueve a las quince horas 

con una sesión con los padres de familia de los niños del grupo de intervención, en el que se les 

hizo saber quién iba a interactuar con sus hijos, cuál era el fin de la intervención, el plan de 

trabajo, etcétera, de igual manera en dicha sesión se les hizo llegar a los padres de familia una 

encuesta de diagnóstico, encuesta que se llevaron para ser contestadas en sus casas, 

desgraciadamente no todas las encuestas de diagnóstico fueron devueltas por los padres de 

familia. (Ver apéndice 1) 

Después de la primera reunión con los padres de familia, se escogió una cartografía 

lectora, desde mi punto de vista, acorde a las edades y que pudiese gustarles a los niños; fueron 

textos escogidos por su corta duración, ya que por la edad de los niños su atención podría llegar a 

distraerse rápidamente, se escogieron algunos cuentos y fábulas clásicas, cuentos 

contemporáneos, y el uso de libro tridimensional, ello con el fin de captar la atención de los 

niños. (Ver apéndice 2)  

Se planearon catorce sesiones con los niños, cada sesión se dividió en tres etapas o faces: 

la primera previa a la narración o lectura principal, que tenía como fin disponerlos a la escucha 

de la narración oral o lectura principal, pudiendo ser cantos, la lectura de alguna adivinanza, 

algún juego o la simple plática para inmiscuirlos en la temática que se abordaría más adelante. 

La segunda etapa o fase era la narración oral o la lectura principal; este era el punto medular de 

la sesión, se realizaba la narración oral o lectura principal del día, la más utilizada fue la 

narración oral, ya que, la actividad de cuentacuentos, tal y como se explicó en el marco 

conceptual, tiene su origen y fin en la narración oral, sin embargo, y con el fin de que en el 

proyecto, los niños observasen que las narraciones venían o se obtenían de diversos libros o 

textos, se optó por incluir la lectura en voz alta, de igual manera se buscó el uso de libros con 

ilustraciones llamativas e incluso un libro con ilustraciones tridimensionales; la tercera etapa o 

fase fue la de cierre, misma que se buscó que estuviese relacionada con la narración o lectura 
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principal, en la misma los niños estuvieron en la libertad de realizar productos gráficos (dibujos, 

ilustraciones, pintura), también pudieron armar rompecabezas, realizar algún canto o simple y 

sencillamente conversar e intercambiar opiniones respecto de la narración o lectura principal. 

Esta planeación fue elaborada en una tabla que se encuentra en el apéndice de este escrito. (Ver 

apéndice 3) 

El día veinticuatro de septiembre de dos mil diecinueve a las 15:00 horas se inició la 

primera sesión con los niños, sesión intitulada “Que oso”; los niños fueron reunidos en la 

explanada del jardín de niños, misma que se encuentra techada. La fase de inicio fue la plática de 

osos, en la que la pregunta detonante fue: ¿Qué osos conoces?; misma que fue contestada por los 

niños de manera diversa: algunos hablaron de osos reales tales como el oso panda, el oso pardo, 

el oso negro, etcétera; para luego pasar a los osos de dibujos animados por ejemplo: el oso de 

“Kung fu panda”, la osa de la película llamada “Madagascar”, etcétera. Después se pasó a la 

narración oral del cuento “El oso que no lo era” (Tashlin, 1946), cabe señalar que la narración no 

se pudo realizar en la explanada del jardín de niños, sino que, por las condiciones del clima, 

lluvia con aire, se tuvo que realizar la narración en el salón de los niños, fue así que, por 

necesidad, tuve que atender a los niños por separado. Primero los niños de cinco años y después 

a los niños de cuatro años. Así con los niños de cinco años se realizó la narración, quienes se 

mostraron interesados, les causó risa la voz con la que interpreté los diálogos del oso, y se vieron 

gustosos en el final del cuento; después de esto, pasamos a la actividad de cierre en la que les 

proporcionó papel y crayones y se les pidió que dibujaran lo que más les hubiese gustado del 

cuento. Con los niños de cuatro años se repitió el mismo proceso, quienes de igual manera se 

vieron interesados en el cuento, se rieron y disfrutaron el cuento, y también se les proporcionó 

papel y crayones para la actividad de cierre, todo esto consta en la bitácora que se realizó por 

sesión (Ver apéndice 4); así como fotografías y videos (ver apéndices 18 y 33) 

A partir de esta sesión llegue a la conclusión de que por condiciones climatológicas tenía 

que modificar mi plan inicial y en su lugar realizar dos sesiones diarias, una para los niños de 

cinco años y otra para los niños de cuatro años, ya que los mismos se encontrarían en salones 

separados. Es decir, tomar mi planeación inicial, y realizarla dos veces por día. El primer grupo, 

conformado por niños de cinco años de edad, contó con la participación de dieciséis menores de 
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edad, de los cuales diez fueron varones y seis niñas. Por su lado el grupo de niños de cuatro años 

de edad estuvo conformado por veinte niños, diez niñas y diez niños. 

El veinticinco de septiembre de dos mil diecinueve a las 15:00 horas inició la segunda 

sesión, primero con los niños de cinco años, la sesión se denominó “miau, miau”; como fase de 

inicio se les realizaron a los niños algunas adivinanzas tales como: Soy astuto y juguetón y cazar 

ratones es mi mayor afición, ¿Quién soy? Respuesta: un gato. Tiene patas y bigotes, para cazar 

se da maña, araña y no es araña, ¿Quién es? Respuesta: un gato. En la segunda fase se les narró 

el cuento clásico “El gato con botas” (Perrault, 1697), donde los niños se vieron interesados, 

sobre todo porque ya conocían al personaje, pero no su historia original; finalmente como fase de 

cierre se les proporcionó a cada niño un rompecabezas de doce piezas, hubo quienes lo armaron 

con eficiencia y quienes armaron el rompecabezas con mucho esfuerzo; a las 15:30 horas me 

trasladé al salón de los niños de cuatro años donde se repitió la misma sesión, donde las 

diferencias significativas fueron que estos niños no conocían al personaje del gato con botas y 

que en la actividad de cierre,  los rompecabezas les fueron mucho más difíciles concluyendo a 

las 16:00 horas. (Ver apéndices 5 y 19) 

El treinta de septiembre de dos mil diecinueve a las 15:00 horas se llevó a cabo la tercera 

sesión denominada “reptiles”, al igual que el día anterior, primero con el grupo de los niños de 

cinco años; como fase de inicio se cantó y bailó la coreografía de la canción “soy una serpiente” 

donde los niños jugaron y bailaron, se divirtieron mucho; en esta ocasión en la segunda fase no 

se les narró la historia, sino que se les presentó el libro llamado “¡Chis Chas!” (Martin, 2013), 

libro cuya mayor cualidad es que el mismo tiene figuras tridimensionales, que da la impresión de 

que surgen del libro, además como el texto indica que quien lo lee debe hacer ciertos 

movimientos y sonidos de algunos animales, por ejemplo, mecerse como mono o reptar como 

cocodrilo, esos movimientos y sonidos los realicé yo y fui imitado por los niños; finalmente 

como actividad de cierre a cada niño se le proporcionó una imagen de un cocodrilo así como 

crayones para iluminar; a las 15:30 horas me trasladé al salón de los niños de cuatro años, donde 

se repitió lo misma sesión, también se divirtieron mucho y se sorprendieron al ver las imágenes 

surgir del libro; también iluminaron las imágenes del cocodrilo y al final estaban entusiasmados; 

todo lo aquí descrito puede apreciarse en los apéndices respectivos. (Ver apéndices 6 y 20) 
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El uno de octubre de dos mil diecinueve en el horario acostumbrado, se llevó a cabo la 

cuarta sesión, al igual que los días previos, primero con los niños de cinco años, la sesión se 

denominó “conejitos, conejotes”; en la primera etapa o fase de la sesión se le cantó a los niños la 

canción llamada “la cacería” denominada popularmente como “conejo Blas” del autor orizabeño 

Francisco Gabilondo Soler; en la segunda etapa se les narró una fábula clásica: “la liebre y la 

tortuga” (Esopo, s.f.)   la cual para sorpresa mía, no conocían los niños, les dio mucho gusto 

cuando “ganó la carrera la tortuga”; como etapa de cierre se les proporcionó a los niños cuatro 

dibujos de escenas de la fábula que habían escuchado, así como una hoja blanca y pegamento, 

con el fin de que pegaran en la hoja blanca las escenas en el orden cronológico de la fábula, 

desgraciadamente pocos niños lograron ordenar las escenas de manera correcta; a las 15:30 horas 

salí del salón de los niños de cinco años para dirigirme al diverso de los niños de cuatro años, 

donde se reprodujo la misma sesión donde también pocos niños lograron ordenar de manera 

correcta las imágenes de la fábula. (Ver apéndices 7 y 21) 

La quinta sesión se realizó el día dos de octubre de dos mil diecinueve, al igual que en 

días anteriores a las 15:00 horas y en primer turno a los niños de cinco años, la sesión se llamó 

“Reyes y reinas”; al igual que el día anterior la fase o etapa de apertura se realizó con una 

canción del orizabeño Gabilondo Soler llamada “bombón I” o conocida popularmente como “el 

rey de chocolate”; la segunda fase o etapa fue la narración oral del cuento clásico “El rey Midas” 

(Perrault, 1683) , donde tampoco conocían la historia, se logró que los niños sintieran empatía 

por el protagonista de la historia y como fase de cierre se les proporcionó a los niños una imagen 

del rey Midas así como pegamento y retazos de papel dorado para que los niños pegaran la 

retacería tal y como fuera el oro del rey. Al igual que los días previos a las 15:30 horas me 

trasladé hacia el salón de los niños de 4 años, donde se repitió la sesión en su totalidad. (Ver 

apéndices 8 y 22) 

El día tres de octubre de dos mil diecinueve se llevó a cabo la sesión número seis, 

llamada “a la mar”; la fase de apertura fue cantar y bailar la canción llamada “Juan, Paco, Pedro 

de la mar” donde los niños cantaron y bailaron; después, en la fase dos se les leyó en voz alta el 

libro llamado “Mar el niño de agua” (Ramos 2007), mientras se realizaba la lectura se les 

mostraba a los niños las ilustraciones, ya que las mismas son coloridas y agradables a la vista; 

finalmente en la fase de cierre se les proporcionó a los niños hojas blancas y acuarelas para que 
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dibujaran el mar o a los peces; esta sesión también se llevó a cabo en dos ocasiones la primera 

con los niños de cinco años y la segunda con los niños de cuatro años; ambas con duración de 

treinta minutos, en ésta cabe señalar que la mayoría de los niños quiso llevarse su dibujo del mar 

o de los peces a su casa con el fin de enseñárselos a sus padres. (Ver apéndices 9 y 23) 

El siete de octubre de dos mil diecinueve, se realizó la séptima sesión de trabajo con los 

niños; en esta, al igual que las anteriores se hizo de manera doble, primero a las 15:00 horas con 

un grupo (el de cinco años) y luego con el otro (de cuatro años) a las 15:30 horas; la sesión la 

intitulé “volando como abejas”; la fase de inicio fue una plática de lo que son las abejas, cuáles 

son sus características distintivas, cual es el sonido que hacen,  como elaboran la miel, etcétera; 

en la segunda etapa se les narró a los niños el cuento “la abeja haragana” (Quiroga, 1918), donde, 

sintieron mayor empatía con uno de los personajes que era la serpiente y no con la abeja; 

finalmente como tercera y última parte se les proporcionó a los niños una imagen de una abeja y 

crayones para que pudieran iluminar; sorpresivamente me pedían una imagen de serpiente en 

lugar que la de la abeja; al igual que días previos, varios niños prefirieron llevarse a sus casas las 

imágenes que habían iluminado. (Ver apéndices 10) 

La octava sesión se llamó “soy un gato”; y fue realizada el día ocho de octubre de dos mil 

diecinueve, al igual que las sesiones previas, la misma fue realizada dos veces (una vez por 

grupo) y tuvo una duración de treinta minutos; se inició con una plática de los gatos, sus 

características, su sonido característico, y si tenían uno o no; en la segunda fase se les leyó en 

voz alta el libro llamado “Si yo fuera un gato” (Gates, 2017); y al mismo tiempo de ir leyendo de 

les mostraba las ilustraciones del mismo que era fotografías de diversos gatos que variaban en 

colores, tamaños, etcétera, y al  final del libro tiene un espejo donde pueden ver reflejado su 

rostro, por lo que el libro fue pasando de mano en mano para que todos tuvieran la oportunidad 

de ver su rostro en el espejo del libro; como cierre de la sesión se les proporcionó a cada niño un 

antifaz en forma de cara de gato en blanco, así como crayolas para que lo iluminaran de su color 

favorito y un elástico para que tuvieran la oportunidad de ponerse su antifaz; en esta sesión se 

pudo observar que los niños estuvieron muy contentos. (Ver apéndices 11 y 24) 

El día nueve de octubre de dos mil diecinueve a la hora acostumbrada se llevó a cabo la 

sesión número nueve, titulada “animales”; esta al igual que las anteriores fue llevada a cabo dos 

veces (una vez por grupo) con una duración de media hora cada vez; la fase de inicio se realizó 
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cantando la canción llamada “En la granja de mi tío” donde los niños tuvieron la  oportunidad de 

hacer las onomatopeyas propias de los animales (vaca, perro, gato, pato, borrego, etcétera); en la 

segunda fase se realizó la narración oral de la fábula llamada “El zorro y la cigüeña” (Esopo, s.f.)    

donde los niños mostraron empatía por los personajes; finalmente como actividad de cierre se les 

proporcionó a los niños rompecabezas de doce piezas, que al igual que la vez anterior, se observó 

que representó mayor esfuerzo el armado de los rompecabezas para algunos que para otros. (Ver 

apéndices 12 y 25) 

La sesión diez se llevó a cabo el diez de octubre de dos mil diecinueve, se llamó “los 

peces”, al igual que las anteriores fue a doble sesión, y su duración también fue de treinta 

minutos; en ésta, empezamos con la canción llamada “tiburón bebé” donde los niños pudieron 

cantar y bailar, en la segunda etapa se les presentó a los niños el libro llamado “Kassunguilá” 

(Zepeda, 2008), mismo que presenta una serie de ilustraciones en varios colores, mismos que van 

cambiando según la atmósfera que el autor quiere transmitir al lector o lectores; finalmente como 

etapa de cierre se les juntó por equipos a los niños, se les proporcionó pintura táctil y también un 

pliego de papel bond para que dibujaran el mar en su interior, donde lograron dar rienda suelta a 

su imaginación; en este caso el desempeño de ambos grupos fue muy similar, y a todos los niños 

les gustó la actividad, ya que les fue grato usar sus manos para colorear. (Ver apéndices 13 y 26) 

La sesión número once fue el día catorce de octubre, la misma fue titulada  “patitos”; en 

ésta, como primera fase o etapa se cantó la canción popular “patito, patito color de café”, misma 

que los niños si conocían, por lo que la cantaron sin mayor problema, como segunda fase se 

realizó la narración oral del cuento clásico “El patito feo” (Andersen, 1843); donde los niños 

lograron establecer empatía con el protagonista; finalmente como fase de cierre se les 

proporcionó a los niños crayones de colores y hojas blancas para que cada uno dibujara lo que 

más les hubiese gustado del cuento que habían escuchado; en esta sesión el comportamiento de 

ambos grupos fue muy similar. (Ver apéndices 14 y 27) 

El día quince de octubre a la hora acostumbrada se llevó a cabo la sesión número doce 

del proyecto de intervención, esta fue llamada como: “rosa como flamenco”; ésta inicio con una 

plática con los niños respecto de los flamencos, su color característico, sus vuelos, y acerca de si 

habían visto alguno en persona; en la segunda fase se realizó la narración oral escénica del 

cuento “las medias de los flamencos” (Quiroga, 1918), donde a los niños les causo mucha risa la 
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imitación de los flamencos en una sola de sus patas, y el cuento en general; como fase de cierre 

se le proporcionó a cada niño una hoja con el contorno o silueta de un flamenco, pegamento y un 

segmento de estambre para que los niños pegaran el estambre en el contorno o silueta del 

flamenco, se notó que   los niños estuvieron realmente a gusto haciendo la actividad. (Ver 

apéndices 15 y 28) 

La sesión número trece del proyecto de intervención se realizó en fecha dieciséis de 

octubre de dos mil diecinueve, a las 15:00 horas que fue el horario que se acostumbró, de manera 

doble una vez por cada grupo, uno de cinco y otro de cuatro años; este fue titulado “La granja” 

en esta sesión se inició con la canción “vengan a ver mi rancho”; en el que los niños tuvieron la 

oportunidad de ir improvisando los sonidos de los animales domésticos propios de la granja o el 

rancho: la vaca, el pollito, la gallina, el gallo, el gato, el perro, el pato, etcétera; en la segunda 

fase se les leyó en voz alta y se les mostró el libro llamado: “Asómate a la granja” (Salama, 

2015), mismo que tiene las siguientes características: el texto va rimado, lo que le da cierta 

sonoridad agradable al oído, además cuenta con pequeños espacios o huecos por página en las 

ilustraciones que te van anticipando lo que veras en la página siguiente, los niños interactuaron 

con el libro, y como actividad de cierre se le proporcionó a cada niño una hoja blanca así como 

crayolas para que cada uno dibujara su granja ideal, actividad que fue bien tomada por los niños. 

(Ver apéndices 16 y 29) 

Se llegó a la última sesión con los niños del proyecto de intervención la número catorce 

el día diecisiete de octubre, la misma fue llamada “el rey león”; esta al igual que las anteriores se 

realizó dos veces, una con los niños de cinco años y otra con los niños de cuatro años, con una 

duración de treinta minutos, iniciando a las 15:00 horas con el grupo de niños de cinco años. La 

primera fase de introducción fue conversar con los niños acerca del león, su rugido y su melena 

características, que es considerado el rey de la sabana, etcétera, donde los niños participaron, 

rugieron como leones, después, en la segunda fase se realizó la narración oral de la fábula “El 

león y el ratón” (Esopo, s.f.) misma que tampoco era conocida por los niños, se logró que se 

involucraran en la narración; finalmente se les enseño una canción llamada “un león muy 

melenudo” inspirada en la fábula que acababan de escuchar; a los niños les gusto escuchar esta 

sesión. (Ver apéndices 17 y 30) 
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Finalmente el día 22 de octubre de dos mil diecinueve se realizó una pequeña ceremonia 

de clausura donde se le entregó a cada niño una constancia de participación en el proyecto de 

intervención, esta constancia fue signada por la doctora Herlinda Flores Badillo, en su carácter 

de coordinadora de la Especialización en Promoción de la Lectura en la zona Córdoba- Orizaba; 

de igual manera se les entregaron constancias de participación a las autoridades del Jardín de 

Niños Ignacio de la Llave, en primer lugar por las facilidades otorgadas para llevar a cabo la 

intervención, por otro lado porque se preocupan por la formación integral de los niños que son 

sus alumnos. (Ver apéndice 31) 

3.2 Los resultados obtenidos 

 

Al finalizar las sesiones, tanto la primera con los padres de familia, como las catorce 

restantes con los niños del grupo de intervención, obtuvimos los siguientes resultados: 

En primer término, podemos apreciar los resultados obtenidos a partir de la encuesta de 

hábitos lectores que los padres de familia contestaron: 

Solamente el 25% (5) de los padres de los niños de 4 años contestaron la encuesta de 

diagnóstico: 

Gráfica 1Participacion padres de familia niños de 4 años. 

 

Nota: Se aprecia que los padres no tuvieron el interés por contestar la encuesta 

correspondiente. 

 

Participación de los padres de los 
niños de 4 años

Total de padres de familia

Padres de familia que contestaron la encuesta
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Por otro lado, de los padres de familia de los niños de 5 años participaron solamente 4 

que representa el 20% del total de los padres de familia: 

 

Gráfica 2 Participación de los padres de familia, niños de 5 años. 

 

Nota: Tanto en la gráfica a padres de niños de 4 años como en ésta se aprecia el poco 

interés que los padres de familia tuvieron en contestar la encuesta solicitada. 

  

Por lo que se puede concluir que solamente participaron el 22.5% de los padres de familia 

en el proyecto de intervención, lo que revela el poco interés que estos tienen respecto del 

fomento a la lectura. 

Ahora bien, de los padres de familia que contestaron la encuesta podemos obtener los 

datos siguientes: 

La mayoría de las familias tiene menos de 5 libros en casa: 

 

 

 

 

 

Padres de familia 
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Participación de los padres de los niños de 
5 años

Total de padres de familia Padres de familia que contestaron la encuesta
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Gráfica 3 Libros en casa. 

 

Nota: Se puede aprecia que la mayor parte de hogares no cuentan con un vasto acervo 

que permita a los niños relacionarse con la lectura. 

 

En concordancia, la mayoría de las familias (5) tienes menos de 5 libros infantiles en 

casa: 

Gráfica 4 Libros infantiles en casa 

 

Nota: En relación a la gráfica mostrada con anterioridad, se aprecia que de igual manera 

los niños no cuentan con libros dedicados a ellos en el hogar. Lo que no apoya el fomento lector. 

Libros en casa:

Mas de 15 Entre 5-15 Menos de 5 0 (Cero)
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 Por otro lado, nadie le lee a su hijo o hija 8 veces a la semana, ni entre 4 y 7 

veces, y 2 personas informaron que de plano no les leen a sus hijos: 

 

 

 

 

La mayoría de los padres de familia permite que su hijo o hija pase más de 10 horas a la 

semana viendo la televisión e incluso entre 10 y 30 horas, el televisor está presente en la vida de 

todos los niños. 

  

0 1 2 3 4 5 6 7 8

8 veces

4-7 veces

Menos de 4 veces

0( cero)

Veces a la semana que le lee a su hijo (a):

Nota: Los datos revelan que en general los padres del jardín de 

niños donde se realizó la intervención no leen a sus hijos, lo que 

va de la mano con las dos gráficas mostradas de manera anterior 

(gráficas 3 y 4) 

Gráfica 5 Lectura de padres a sus hijos. 
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Gráfica 6 Horas frente al televisor. 

 

Nota: Se aprecia que en comparación a las gráficas mostradas con anterioridad, los niños 

tienen demasiado contacto con la televisión y poco con los libros. 

 Respeto del uso del Celular inteligente o Smartphone, la mayoría aceptó que su 

hijo o hija usa el mismo menos de 4 veces por semana: 

 

 

 

 

 Considero que con los datos obtenidos, puedo afirmar que, la intervención para 

fomentar o promover la lectura estuvo completamente justificada, de igual modo puedo afirmar 
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Uso de SmarthPhone a la semana
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Nota: Se pude comparar entre las gráficas de la 

3 a la 7 que el elemento menos utilizado en casa 

por los niños es el libro, teniendo el primer 

lugar la televisión, el segundo el Smartphone y 

el último el libro. 

Gráfica 7 Uso de Smartphone a la semana. 
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que era necesario el proyecto de intervención para abonar en algo en el proceso lector de los 

menores de edad del grupo de intervención. 

Ahora bien, y por cuanto hace a las sesiones propiamente dichas, el primer rubro del que 

podemos obtener resultados es el referente a la asistencia, al respecto, como parte de cada sesión, 

se realizó pase de lista de asistencia, de la que podemos obtener las siguientes gráficas: 

 

Gráfica 8 Asistencia a las sesiones (niños de 4 años) 

 

Nota: Los pequeños de este grupo mostraron una asistencia más regular al cuenta 

cuentos que los niños en edad de cinco años 

 

Si se compara la asistencia de los niños en edades de cuatro años con la asistencia de los niños de 

cinco años, podemos ver que hubo diferencias y no se puede decir con certeza si esto es debido 

al grado cursado a la edad de los pequeños. Se muestra a continuación la gráfica de los niños del 

segundo grupo con edades de cinco años: 
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Gráfica 9Asistencia a las sesiones (niños de 5 años) 

 

Nota: Se puede observar que los niños acudían habitualmente a las sesiones, excepto los niños 

4, 10 y 11 quienes asistieron a pocas sesiones de cuenta cuentos. 

Por lo que podemos apreciar que la asistencia de los niños en el grupo de intervención fue 

alta, lo que al final repercute en que la mayoría de los niños pudo participar activamente en el 

proyecto de intervención en las actividades. 

 De la bitácora que se levantó por sesión, pude observar que, tanto las actividades de 

inicio y de cierre, como las narraciones o lecturas principales, generaron entre los niños 

sentimientos variados, pero los que más se generaron fueron: asombro, emoción, expectación, en 

los menores participantes: 
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Gráfica 10 Emociones de los participantes 

 

 

Además que en trece de las catorce sesiones se logró que los niños sintieran empatía por 

la historia o el personaje que se les narraba o leía. Efectivamente, en la sesión 1, talvez por ser la 

primera vez que se les narraba cuenta empezaron con cierta timidez, pero después de que la 

sesión inicio con una conversación hablaron de diversos osos, durante la narración hubo cierta 

preocupación por las peripecias que vivía el oso protagonista de la historia, luego mucha alegría 

cuando el oso regreso a invernar y mucha alegría y participación al momento de dibujar. En la 

sesión 2 hubo mucha alegría y expectación por las adivinanzas que fueron actividad inicial; 

luego emoción porque pensaban que la historia del gato con botas era la que conocían por la 

película <Sherk> pero al descubrir que era una historia completamente diferente les gustó 

mucho; la sesión en la que no les gustó mucho la actividad fue la sesión número 10 denominada 

“los peces”, ya que el libro elegido Kassunguilà, no fue del agrado de los niños, no era un libro 

propio para los niños de la edad de mis participantes, y se aburrieron, el resto fueron sesiones 

donde hubo mucha alegría y diversión.  

Se puede observar como resultados, los diversos productos gráficos creativos (Ver 

apéndice 32),  que crearon los niños, donde tuvieron total libertad para expresar el libre 

desarrollo de la imaginación, logrando productos llenos de colorido y alegría, de igual manera 

durante las sesiones se logró observar a varios niños utilizando su imaginación para recrear en su 

mente el cuento o fábula que se les leía o narraba; en las actividades posteriores a la lectura o 

narración principal lograron manifestar su ejercicio imaginativo, verbigracia cuando se les narró 
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el cuento llamado “El rey Midas” (Perrault, 1683) cada uno describió como se imaginó al 

personaje principal, sus vestiduras, su castillo, etcétera. 

En las fotografías de las sesiones (Ver apéndices del 18 al 30) se logra observar a los 

niños comentando entre ellos lo que creían que iba a pasar en el cuento o fábula en turno, 

participando en las actividades, jugando. 

Todo esto además de lo apuntado en las bitácoras levantadas en cada sesión (ver 

apéndices del 4 al 17), en las que el intervencionista pude observar estas emociones en primera 

persona, su alegría, su asombro en la narración de las historias; ver que a los niños les daba 

mucha alegría verme llegar, donde me decían señor cuentacuentos, que querían ver cuál iba a ser 

la actividad del día, todo esto me llevan a concluir que efectivamente se despertaron emociones y 

sentimientos en los niños participantes en el grupo de intervención. 

 

3.2.1 Los resultados negativos 

 

 En este apartado le dedicaré unas líneas a los resultados que fueron negativos, y 

que redundan en áreas de oportunidad que no supe en su momento aprovechar: 

Como quedó evidenciado en los resultados, la participación de los padres de familia fue 

completamente negativa, menos de 25% de los padres de familia tuvo a bien contestar la 

encuesta de hábitos lectores, lo que sin duda indica el poco interés por el proyecto de 

intervención, por decir lo menos. 

Algunas actividades sobre todo con los niños de cuatro años de edad les parecieron 

complejas, lo que provocó que les causara frustración al no poder llevarlas a cabo de manera 

correcta. 

Estos resultados negativos me sirven para el apartado de recomendaciones del capítulo 

siguiente. 

3.2.2 Síntesis de resultados 
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En síntesis: si bien es cierto se presentaron resultados negativos en el proyecto de 

intervención, no menos cierto es que la mayoría de estos resultados son positivos. Se logró 

revelar la necesidad real del grupo de intervención: un mejor acercamiento a los libros y la 

lectura. Este proyecto de intervención era necesario para los niños, pues como se demostró en 

casa no había un acercamiento a los libros y a la lectura, y en la escuela no había tampoco un 

horario especial a la lectura de cuentos o alguien que fungiera como un cuentacuentos. 

La intervención registró una asistencia continua por parte de los niños que conformaban 

el grupo de intervención, lo que repercute en dos aspectos fundamentales: el primero interno para 

el proyecto lo que se traduce en resultados más confiables y otro externo, ya que casi todos los 

niños se vieron beneficiados por el proyecto en su totalidad. 

Se logró registrar la generación de sentimientos positivos por parte de los niños 

integrantes del proyecto de intervención. 

De igual manera se logró registrar de manera fotográfica y en video su interacción 

durante la intervención. Cabe señalar que los videos (apéndice 33) solo son de la sesión número 

1 y en los mismos se puede ver la emoción, participación y desarrollo de esa primera sesión. 

Por lo que se puede concluir que si se logró contribuir de manera significativa en la 

formación lectora de los niños que fueron parte del grupo de intervención.   
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Capítulo 4.  Discusión y recomendaciones 

4.1 Discusión 

 

4.1.1 Los objetivos particulares del proyecto de intervención y los resultados 

 

 Desde el protocolo que precedió al presente, así como en el capítulo respectivo, se 

fijaron diversos objetivos que buscaban cumplirse o satisfacerse en el proyecto de intervención 

que se realizó en el Jardín de Niños Ignacio de la Llave de Orizaba; en este apartado me abocaré 

a manifestar la concordancia entre los resultados obtenidos en el proyecto de intervención y los 

objetivos planteados, tal y como se observa a continuación. 

El primero de los objetivos particulares señalado fue establecido como conseguir que los 

niños experimentaran el gusto por la lectura acercándolos a textos que fueran de su interés a 

través de la narración oral escénica, la lectura en voz alta  y demás técnicas de fomento a la 

lectura, al respecto en primer lugar se buscó confeccionar una cartografía lectora para los niños 

(ver apéndice: Cartografía lectora); se eligió el cuento y la fábula como géneros literarios 

centrales del proyecto de intervención, ello en virtud de su corta duración, y de la gran tradición 

que existe en la historia de la literatura respecto del cuento infantil, así como la fábula por su 

sencillez y su labor pedagógica al tener moraleja, algunos de los textos son clásicos de la 

literatura universal tal y como la fábula intitulada “La liebre y la tortuga” (Esopo, s.f.) Al utilizar 

la narración oral escénica, la lectura en voz alta, las actividades previas y posteriores a la lectura 

o narración realizada por sesión, se observó entusiasmo por parte de los niños. Se pudo observar 

asombro, emoción, expectación, en los menores participantes, razón por la cual se considera que 

se consiguió la experiencia del gusto por la lectura. 

El segundo de los objetivos planteados fue promover el desarrollo de la imaginación de 

los niños leyéndoles cuentos y fábulas que la promuevan, al respecto podemos observar diversos 

productos creativos gráficos (Ver apéndice: Productos creativos gráficos), que crearon los niños, 

donde tuvieron total libertad para expresar el libre desarrollo de la imaginación, logrando 

productos llenos de colorido y alegría, de igual manera durante las sesiones se logró observar a 

varios niños utilizando su imaginación para recrear en su mente el cuento o fábula que se les leía 

o narraba; en las actividades posteriores a la lectura o narración principal lograron manifestar su 

ejercicio imaginativo, verbigracia cuando se les narró el cuento llamado “El rey Midas” 
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(Perrault, 1683), cada uno describió cómo se imaginó al personaje principal, sus vestiduras, su 

castillo, etcétera; por lo que se considera que efectivamente se desarrolló la imaginación de los 

niños participantes. 

Como tercer objetivo particular se consignó garantizar que los niños se sientan cómodos 

e involucrados en la lectura a través de técnicas de fomento a la lectura, al respecto, se realizó 

una planeación de cada sesión, (ver apéndice) en la que se planificó actividades antes y después 

de la narración o lectura principal, se utilizaron diversas técnicas de fomento a la lectura, de 

manera tal que no hubo repeticiones de actividades, de igual manera se logró observar en las 

sesiones a los niños comentando entre ellos lo que creían que iba a pasar en el cuento o fábula en 

turno, participando en las actividades, jugando, lo que en su conjunto me lleva a pensar que se 

consiguió esta comodidad e involucración por parte de los niños. 

El cuarto de los objetivos particulares fue propiciar la libre expresión de los niños 

mediante la elaboración de productos creativos gráficos al final de cada sesión, en este sentido, 

dichos productos creativos gráficos se encuentran anexos como apéndice a este trabajo, los 

mismos fueron realizados en su totalidad por los niños, en plena libertad, dejando la libre 

expresión de los niños como eje central de dicha actividad. 

En la sesión uno, cada participante dibujó un oso, algunos fueron osos verdes, otros rosas, 

otros de colores, según su imaginación los llevaba a dibujar. 

En la sesión 2 a cada niño se le proporcionó un rompecabezas de 12 piezas, que fueron 

armados por ellos, aquí les gustó mucho, se desarrolló la empatía ya que los niños que 

terminaban más rápido los rompecabezas se mostraban interesados en ayudar a sus pares. 

En la sesión número 3 también hubo entusiasmo por iluminar los cocodrilos impresos que 

se les proporcionaron, crearon cocodrilos de diversos colores desde el tradicional verde, rosas, 

azules, multicolores, etcétera. 

En la sesión número 4 a cada niño se le proporcionaron imágenes del cuento, para que las 

pegaran en orden, en este caso, los niños no tuvieron la participación esperada, ya que no 

lograban pegar las imágenes en orden. 
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En la sesión número 5 se les proporcionó recortes de material color dorado que simulaba 

ser el oro del Rey Midas, en este caso en concreto hubo mucha alegría y participación de los 

niños, cada quien pegaba los recortes dorados a donde querían. 

En la sesión número 6 se les proporcionó a los niños acuarelas para que hicieran sus 

dibujos a partir del libro que se les mostró, la alegría fue por usar acuarelas que es un material 

que comúnmente no utilizan. 

En la sesión número 7 se dio algo extraño, pese a que el cuento narrado fue “la abeja 

haragana” el personaje que más llamó la atención fue la serpiente, y se les proporcionaron abejas 

impresas para iluminar y la mayoría no quería abejas sino serpientes. 

En la sesión número 8  a cada niño se le proporcionó un antifaz de gato y crayolas para 

iluminarlos según su gusto, así, tuvimos antifaces de gatos de diversos colores, y con diversas 

decoraciones. 

En la sesión número 9 y a petición de los participantes, se volvieron a utilizar los 

rompecabezas de 12 piezas, que volvieron a ser muy bien aceptados por los niños. 

En la sesión número 10 decidí utilizar un material diferente, y fue la pintura táctil, misma 

que puede ser aplicada con las manos y es completamente lavable, considero que fue una de las 

sesiones donde la libertad de los participantes se dio con mayor amplitud porque hicieron lo que 

quisieron con la pintura táctil, dibujaron con las manos, mezclaron colores, etcétera.  

En la sesión número 11 se les proporcionaron crayolas y hojas blancas para que dibujaran 

lo que quisieran a partir de la narración del patito feo, aquí hubo quien dibujo al patito y quien 

dibujo la granja donde se desarrolla la historia. 

En la sesión número 12 a cada participante se le dio un segmento de estambre de color 

rosa, que debía ser pegado en el contorno de un flamenco impreso que también se les 

proporciono así como pegamento, aquí, pese que la actividad era limitante en la creatividad de 

los participantes, todos se pusieron contentos porque era una actividad que nunca había hecho. 

En la sesión número 13 cada uno dibujo una granja a su estilo, hubo granjas de diversos 

colores, tamaños, formas, y con gran variedad de animales. 
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En la sesión número 14  se cerró cantando una canción inspirada en la fábula narrada, y 

cada uno cantaba o hacia las onomatopeyas del león según su gusto e interés. 

4.1.2 El objetivo general del proyecto de intervención y los resultados 

 

El objetivo general del proyecto de intervención fue designado de la siguiente manera: 

contribuir en la formación como lectores de niños de cuatro y cinco años de edad que asisten al 

jardín de niños Ignacio de la Llave de la ciudad de Orizaba, en el horario extendido, a través de 

la narración oral escénica, lectura en voz alta, y otras técnicas de promoción de la lectura, de una 

manera lúdica independientemente de cumplir los programas educativos oficiales diseñados para 

dicho nivel preescolar, al respecto, y toda vez que, como se apuntó en el apartado anterior, se 

cumplieron los objetivos particulares planteados, se considera que el objetivo general fue 

cumplimentado, y ello es así porque, de manera independiente con la labor de los maestros 

asignados a los niños con los que se intervino y con independencia y desapego a los programas 

oficiales, se llevó a cabo la intervención, en la que se logró involucrar a los niños con las 

narraciones y lecturas que se les realizó, al grado de que para ellos yo era el señor 

“cuentacuentos”, todo esto queda constatado en los apéndices de este reporte. 

4.1.3 La hipótesis de intervención y los resultados 

 

En este sentido, la hipótesis de intervención fue la siguiente: si a los niños de cuatro y 

cinco años de edad,  que asisten al del Jardín de Niños Ignacio de la Llave de la Ciudad de 

Orizaba, Veracruz en horario extendido, se les acerca a la lectura a través de la narración oral 

escénica, lectura en voz alta y otras técnicas de fomento de la lectura, estimulando su 

imaginación, propiciando a la vez su libre expresión estaremos encaminando a dichos niños 

hacia la formación de lectores. Ahora bien, de los resultados obtenidos podemos asegurar que la 

hipótesis resulta correcta. 

En efecto, durante el desarrollo del proyecto de intervención se utilizó en cada sesión una 

técnica de fomento a la lectura, tal y como la narración oral escénica, la lectura en voz alta, 

etcétera; tal y como puede apreciarse en la tabla de planeación de sesiones (Ver apéndice 3), de 

igual manera y como se apuntó con antelación se obtuvieron productos gráficos de cada niño lo 

que acredita que su imaginación fue estimulada y que se expresaron con total libertad, por lo que 
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es correcto pensar que se ha encaminado a los sujetos del grupo de intervención a una formación 

como lectores. 

Los sujetos del grupo de intervención fueron niños de cuatro y cinco años de edad, 

menores que son pre-lectores, es decir, aún no han desarrollado la capacidad de codificar un 

texto escrito, por tanto, establecer el grado de impacto que el proyecto de intervención tendrá en 

la formación de lectores es difícil de determinar, sin embargo, el Módulo sobre Lectura del 

INEGI, en sus resultados publicados en febrero del año dos mil diecinueve establece que el 

33.5% (treinta y tres punto cinco por ciento) de los lectores mayores de dieciocho años 

encuestados afirmaron que durante su infancia les leían sus padres o tutores y el 27.1% 

(veintisiete punto uno por ciento) de la población encuestada declaró que hubo fomento para la 

asistencia a bibliotecas o librerías, lo que significa que en el mejor de los casos el proyecto de 

intervención tendrá impacto en el más del 30% (treinta por ciento) en la formación lectora de los 

intervenidos. 

4.1.4 El marco teórico y los resultados 

 

Este proyecto de intervención fue construido sobre dos pilares teóricos fundamentales: la 

teoría del constructivismo y la teoría del constructivismo social, ambas teorías son esenciales en 

la formación educativa básica de los menores. 

En la teoría del constructivismo, como se apuntó en el capítulo respectivo, se reconoce 

que cada persona aprende de diversas maneras, requiriendo estrategias metodológicas pertinentes 

que estimulen potencialidades y recursos, y que propician un niño que valora y tiene confianza 

en sus propias habilidades para resolver problemas, comunicarse y aprender a aprender; en el 

particular, en cada sesión del proyecto de intervención se permitió que cada persona participante 

se desarrollara de manera independiente, las actividades que realizaron después de la lectura o 

narración central fueron completamente libres de tal manera que cada uno desarrolló la misma en 

libertad dejando que cada niño asimilara, se comunicara y se expresara a su propia velocidad, sin 

imposición por parte del encargado del proyecto. 

Por su lado, la teoría del constructivismo social afirma, tal y como también quedó 

consignado con antelación en el capítulo respectivo, que la sociedad en la que una persona nace 

y crece es determinante para su desarrollo en la edad adulta, es esta teoría la que intenta 
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explicarse el conocimiento humano. En el proyecto de intervención, lo que se intentó fue influir 

en el entorno social de los intervenidos; aportar un elemento nuevo a su entorno, para que este 

elemento nuevo, es decir las sesiones del proyecto de intervención, agregué nuevo conocimiento 

en los niños y sea influyente en su formación lectora. 

Al respecto, considero que el proyecto de intervención se vio nutrido por las teorías antes 

mencionadas, y que los resultados obtenidos son positivos a la luz de ambas teorías, y que los 

mismos se encuentran respaldados por las mismas. 

4.1.5 El estado del arte y los resultados 

 

En el capítulo concerniente al estado del arte se apuntaron diferentes estudios realizados 

con anterioridad a este proyecto y que tienen diversos aspectos en común con el presente 

proyecto, en este apartado, se apuntaran las coincidencias y diferencias entre los resultados 

obtenidos en este proyecto y los que obtenidos en el estado de la cuestión: 

Por otro lado, Ehri (2000) realizó un proyecto en la ciudad de Nueva York en Estados 

Unidos, que consistió en cómo deletrear y conocer palabras se desglosan del conocimiento 

alfabético y la capacidad de retención cada uno de los participantes, este autor llegó a la 

conclusión de que no es necesario comprender la lengua escrita para hacer uso de los textos, en 

este sentido, el proyecto de intervención también llega a este mismo resultado, dado que los 

participantes intervenidos son pre-lectores, sin embargo, esto no fue impedimento para disfrutar 

los textos que se les leía o narraba. 

El estudio de Goitkoetxea y Martínez en 2015, demostró que la lectura compartida tiene 

importantes efectos directos en el desarrollo del lenguaje oral y el conocimiento de lo impreso, e 

indirectos en la alfabetización temprana y el aprendizaje de la lectura. Elementos como: la edad 

de inicio, las características de los libros, la función del entrenamiento y los modelos de 

interacción entre el adulto y el niño son valiosos para la alfabetización temprana y el posterior 

rendimiento y hábito lector, resultados que concuerdan con los obtenidos en el proyecto de 

intervención, sobre todo en el desarrollo del lenguaje, puesto que los niños intervenidos lograron 

comunicarse entre ellos para conversar sobre los cuentos narrados, tal y como quedó consignado 

en las bitácoras de las sesiones (ver apéndice: Bitácoras sesiones 1-14) 
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Por último Velasco en 2019 en el proyecto de intervención en el Jardín de Niños 

“Konekalli”, en Xalapa, Veracruz, llegó a la conclusión de que no todos los promotores de la 

lectura son capaces de desarrollar un verdadero placer y acercamiento a la lectura. De igual 

forma menciona que el estar con niños te hace pensar en retrospectiva a tu propia infancia, lo 

cual puede llevar a tener empatía con los pequeños,  es fundamental si se quiere lograr un 

impacto en ellos, porque al pensar en sus necesidades e intereses la intervención será una acción 

focalizada, con mayor garantía de éxito; al respecto este proyecto de intervención concuerda en 

la necesidad de que los promotores de lectura deben capacitarse para lograr un verdadero placer 

y acercamiento por la lectura. 

 

4.2 Recomendaciones 

 

En el presente apartado agregaré una serie de recomendaciones a efecto de mejorar la 

implementación de proyectos similares al presente: 

 Realizar acciones tendientes a involucrar de mayor manera a los padres de familia 

de los niños integrantes del grupo de intervención.  

 Atender un solo grupo de intervención de una sola edad. 

 Aumentar el número de sesiones. 

 Hacer uso de otras estrategias de fomento a la lectura (títeres y guiñoles)  
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Capítulo 5. Conclusiones  
 

 A partir de la implementación del proyecto de intervención propuesto, los 

resultados obtenidos y en contraste tanto con los objetivos particulares y general, así como el 

estado del arte, el marco teórico y el marco conceptual debidamente precisados en los capítulos 

correspondientes, puedo llegar a establecer las siguientes conclusiones: 

 El grupo de intervención elegido sí requería del proyecto de intervención, puesto 

que el fomento o promoción de la lectura en dicho grupo es nulo; es más, se advierte la 

necesidad de que más proyectos similares se apliquen en este grupo de intervención en pro de 

que su formación como lectores se vea beneficiada por más tiempo, y este grupo de pequeños en 

la primera infancia se transformen en jóvenes y adultos lectores. 

 

 El interés de los padres de familia de los niños que conformaron el grupo de 

intervención en materia de formación lectora es escaso, casi nulo. Luego entonces, si el hogar no 

es el primer espacio donde se fomenta la lectura, se hace vital que éste y otros proyectos 

análogos suplan esta carencia. 

 

 La narración oral es un medio eficaz para despertar en los niños interés por la 

literatura infantil; y ello es así en virtud de que, con la narración oral se pueden hacer brotar 

emociones tales como felicidad, alegría, asombro, etcétera en los niños. De esta manera los niños 

pueden asociar las lecturas narradas con sentimientos positivos y así dichas lecturas se instalarán 

de una manera más efectiva en sus memorias. 

 

 Mostrar auténticos libros de literatura infantil fue altamente efectivo en el grupo 

de intervención. Los niños de 5 años se vieron más atraídos a la estética de las ilustraciones de 

dichos libros en comparación a los de 4 años, pero ambos grupos captaron dicho toque artístico. 

 

 Los libros infantiles son un gran instrumento para acercar a niños en la primera 

infancia al mundo de los libros y después de la literatura. Son libros que están editados para 

llamar la atención de los menores y que bien utilizados son instrumentos efectivos para este tipo 

de proyectos de intervención, solo que hay que tener cuidado de no abusar de estos instrumentos 
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de manera tal que pudiera perderse el rumbo del fomento a la lectura y quedarse en el solo 

objeto-libro. 

 Se observó que la diferencia de un año de edad en el grupo de intervención de 4 a 

5 años es verdaderamente significativa; en las bitácoras de cada sesión quedo anotado que hubo 

diferencia en la capacidad para poner atención, atender instrucciones, concentrarse, entre otros 

aspectos, entre uno y otro grupo. 

 

 Ambos grupos requieren atención en el fomento a la lectura con este proyecto u 

otros similares, pero para la optimización del proyecto en cuestión es mejor trabajar con uno solo 

de los grupos, ya sea uno u otro, ya que trabajar un solo proyecto con ambos grupos es mucho 

más desgastante.  

 

 Se pudo observar y quedo anotado en las bitácoras levantada sesión por sesión 

que los niños de 5 años en general se identificaron más fácilmente con los personajes 

protagonistas de las historias narradas, por lo que fueron mucho más empáticos con dichos 

personajes y entre ellos mismos en comparación con el grupo de 4 años.  

 

En general, se puede comentar que es necesario que se continúen con más proyectos de 

este tipo, pues aunque el jardín de niños donde se realizó la intervención es sólo una pequeña 

muestra, esto puede estar sucediendo en otros jardines con las mismas características que posee 

el de donde se aplicó la intervención. Si se lograra que más jardines implementaran en su horario 

extendido sesiones de cuenta cuentos, tendríamos más niños lectores y potenciales lectores 

autónomos en el futuro. 
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Apéndice 2 

 

Cartografía lectora. 
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Apéndice 3 

 

Tabla de planeación de sesiones. 

Número 
de 

sesión 

Nombre de la sesión Actividad de inicio Narración o lectura Actividad de cierre 

1 Que oso Conversación de los osos Narración del 
cuento: “EL oso que 
no lo era” 

Dibuja tu oso 
(dibujar un oso en 
total libertad) 

2 Miau, miau Adivinanzas de gatos Narración del cuento 
el gato con botas”  

Armar 
rompecabezas 
(llevar 
rompecabezas de 
madera de 12 
piezas) 

3 Reptiles Cantar y bailar: “Soy una 
serpiente” (llevar bocina 
y celular con canción) 

Leer y mostrar el 
libro: “¡Chis Chas!” 

Llevar una 
impresión de un 
cocodrilo por niño y 
crayolas para que 
iluminen. 

4 Conejitos, conejotes Cantar “la cacería” 
(llevar bocina y celular 
con canción)  

Narrar la fábula: “la 
liebre y la tortuga” 

Llevar dibujos de la 
fábula para que los 
niños coloquen los 
dibujos en el orden 
de la fábula. 

5 Reyes y reinas Cantar: “Bombom I” 
(llevar bocina y celular 
con canción) 

Narrar el cuento: “EL 
rey Midas” 

Llevar impresión 
con la imagen del 
rey y recortes de 
papel dorado para 
que los niños lo 
peguen en la 
imagen 

6 A la mar Cantar: “Juan, Pedro, 
Paco de la mar” (llevar 
bocina y celular con 
canción)  

Leer y mostrar libro: 
“Mar, el niño de 
agua” 

Llevar hojas blancas 
y acuarelas para 
que los niños 
dibujen el mar. 

7 Volando como abejas Conversación sobre las 
abejas (su sonido 
particular, sus 
productos, etcétera.  
 
 
 
 
 

Narrar el cuento: “La 
abeja haragana” 

Llevar una 
impresión y 
crayolas por niño 
de una abeja para 
que la iluminen. 

8. Soy un gato Conversación sobre los 
gatos 

Leer y mostrar el 
libro: “Si yo fuera un 

Imprimir y recortar 
en cartulina blanca 



87 
 

gato”  antifaces de gato, 
llevarlos y entregar 
a los niños junto 
con colores para 
que decoren el 
antifaz a su gusto. 

9 Animales Cantar: “En la granja de 
mi tío” (llevar bocina y 
celular con canción) 

Narrar la fábula: “El 
zorro y la cigüeña” 

Armar 
rompecabezas de 
madera de 12 
piezas. 

10 Los peces Cantar: “tiburón bebe” 
(llevar bocina y celular 
con canción) 

Leer y mostrar el 
libro: “Kassunguila” 

Llevar pintura táctil 
de diversos colores 
y pliegos de papel 
bond, para dividir al 
grupo en equipos y 
que cada equipo 
pinte los peces y el 
mar a su gusto con 
los dedos. 

11 Patitos Cantar: “patito, patito 
color de café” (llevar 
bocina y celular con 
canción) 

Narrar el cuento: “El 
patito feo” 

Pinta a tu pato. 
Llevar hojas blancas 
y crayolas para que 
dibujen lo que más 
les haya gustado 
del cuento (por 
niño) 

12 Rosa como flamenco Conversación sobre los 
flamencos  

Narrar el cuento: 
“Las medias de los 
flamencos”  

Imprimir una 
silueta de flamenco 
por niño, llevar un 
segmento de 
estambre rosa del 
largo de la silueta 
(medir) y pegar el 
estambre en la 
silueta con 
pegamento. 

13 La granja Cantar: “Vengan a ver mi 
rancho” (sin equipo de 
sonido)  

Leer y mostrar el 
libro: “Asómate a la 
granja” 

Llevar hojas blancas 
de papel bond y 
crayolas para que 
cada niño dibuje 
una granja 

14 El rey león Conversar sobre los 
leones 

Narrar la fábula: “El 
león y el ratón” 

Cantar: Un león 
muy melenudo (Sin 
equipo de sonido) 
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 Para leerse mediante un lector de código QR digital: 
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