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INTRODUCCIÓN  

En la actualidad la educación se ha convertido en uno de los pilares fundamentales de la 

sociedad. Es por ello que siempre resulta importante hablar de este tema. Pero esta misma en 

ocasiones es vista como un ente muy abstracto, el cual abarcaría muchísimas cosas y por ello 

pareciera difícil de concretizar. Pese a esto, hay aspectos indisociables los cuales siempre se 

vinculan a la educación; uno de ellos es la lectura. Esta actividad humana que ha tenido gran 

relevancia en los avances del ser humano pareciera ser sinónimo de educación y se considera que 

ese vínculo está muy bien ganado. 

La lectura es una actividad que abre muchos horizontes en diversos sentidos, desde el 

metafórico y usual que hace referencia a cómo la lectura puede llevar a las personas a cualquier 

parte del mundo o fuera de él, hasta cuestiones más prácticas y concretas, como que la lectura de 

un texto abre la posibilidad de ingresar a un posgrado si se demuestra tener las habilidades 

necesarias.  

El presente documento muestra una intervención realizada en donde la lectura es el eje 

central del trabajo con docentes. El grupo se integró a partir del convenio establecido entre la 

Secretaría de Educación del Estado de Veracruz, a través de la Coordinación de Lectura y 

Escritura y la Especialización en Promoción de la Lectura de la Universidad Veracruzana, con el 

objetivo de dar un impulso al tema de la lectura en profesores de educación básica, que son 

quienes tienen la responsabilidad de acercar y desarrollar en los niños las competencias de 

lectura y escritura que serán fundamentales para un buen desempeño académico en etapas 

posteriores. Se buscó conciliar dos visiones que en ocasiones parecieran antagónicas: la lectura 

literaria y la alfabetización académica. Este trabajo buscó fomentar la lectura tanto en estudiantes 

de educación primaria como en docentes frente a grupo del mismo nivel educativo. Si bien son 
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indudables los beneficios que tiene el placer de la lectura (Alonso-Arévalo et al., 2020; Domingo 

Argüelles, 2014, 2015; Garrido, 2014; Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez, 2018), también es 

evidente que esta práctica no es algo recurrente en el país (Consejo Nacional para la Cultura y las 

Artes [Conaculta], 2015; Instituto Nacional de Estadística y Geografía [INEGI], 2020). Esta 

propuesta se desarrolla bajo la premisa de que los profesores deben de ser lectores, para que así 

puedan motivar a sus estudiantes a leer. Por eso es fundamental previamente promover la lectura 

en los docentes. 

Además de lo anterior, también es una realidad que la lectura literaria sólo es el primer 

paso para desarrollar otras habilidades de lectura más complejas y demandantes. Es aquí donde 

surge la alfabetización académica temprana. Retomando el concepto de educación, del cual se 

hablaba en un principio, las exigencias de hoy en día requieren un dominio muy específico en la 

lectura y escritura. Se tiene la expectativa de que la misma educación ayudará a formar buenos 

profesionistas, y para ellos será indispensables que posean habilidades para leer y escribir textos 

académicos. 

El presente trabajo propone iniciar por la lectura literaria con el fin de apropiarse del 

placer y la pasión que hay en leer un texto por decisión propia. Además, hay elementos comunes 

como los aspectos lingüísticos los cuales han de ser desarrollados en la lectura literaria y 

contribuirán en la lectura académica. Así mismo, el proceso de lectura por aprendizaje no debería 

ser contrario al de lectura por placer. El mismo acto de aprender es placentero, por lo que ésta es 

una premisa que se desarrollará a lo largo de todo el trabajo. 

A continuación, se describe la estructura de todo el trabajo escrito. En el primer capítulo 

de este texto se presenta el marco conceptual. En él se desarrollarán los elementos fundamentales 

y principales relacionados con la intervención. Se hace mención de las distintas perspectivas de 
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lectura, se habla de la lectura por placer y la lectura utilitaria, así como aquello que es 

denominado como alfabetización académica. En este mismo capítulo se abordarán las teorías en 

las cuales se sustenta el trabajo de intervención. Además, se retoman algunas investigaciones 

realizadas respecto al tema de interés en diferentes niveles educativos, tanto nacionales como 

internacionales. Se rescata la perspectiva que se tiene de quien está aprendiendo. 

En el segundo capítulo se muestra la metodología que se utilizó para llevar a cabo la 

intervención. Se hace mención del contexto de intervención, el problema general, específico y 

concreto en el cual se desarrolló el presente trabajo. Así mismo, se establecen los objetivos los 

cuales se esperan cumplir con la intervención, las estrategias de intervención y el procedimiento 

de evaluación. 

En el tercer capítulo se muestran los resultados obtenidos. Dado que este trabajo se 

desarrolló desde una metodología mixta, se presentan tanto resultados cuantitativos como 

cualitativos. Los datos cuantitativos se obtienen a partir de una evaluación pretest-postest con 

preguntas cerradas con una escala tipo Likert. Además, se incorporan resultados de evaluaciones 

a lo largo del curso taller las cuales también denotan evidencias de sus conocimientos. Los 

resultados cualitativos se obtienen a partir de preguntas abiertas, el análisis de las sesiones de 

trabajo, la escritura de un ensayo final y los reportes de intervención de los profesores. Al final 

de este capítulo, se plantea una discusión con los resultados obtenidos, se contrastan con los 

objetivos planteados, las teorías utilizadas y las investigaciones relacionadas. 

En el capítulo cuatro se muestran las conclusiones a las cuales se llegó una vez terminado 

el trabajo realizado. Se presentan las limitaciones identificadas y las recomendaciones para 

futuros proyectos. 
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Al final de este escrito se exponen las referencias, así como bibliografía relacionada. 

También se presentan apéndices que complementan el contenido y al final se ubica un pequeño 

glosario.  
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CAPÍTULO 1. MARCO REFERENCIAL  

1.1 Marco conceptual 

1.1.1 Lectura 

La concepción de lectura ha superado la tradicional idea de que leer consiste únicamente 

en oralizar la grafía (Cassany, 2006; Castedo, 1999; Ferreiro, 2002; Maco Inga y Contreras Solís, 

2013; Solé, 1998).  Resultaría erróneo poner atención únicamente en el proceso mecánico de 

descodificar la prosa de formal literal. Esto debido a que son múltiples los aspectos y elementos 

dentro del proceso lector. 

Una concepción considerada como más científica y moderna es la visión de que leer es 

comprender (Cassany, 2006; Garrido, 2014; Mata, 2008). Esto requiere necesariamente 

desarrollar distintos procesos cognitivos como: anticipar lo que dirá un texto; aportar los 

conocimientos con los que se cuentan en la lectura; elaborar hipótesis y posteriormente 

verificarlas; hacer inferencias; crear un significado de lo leído, etc. Conociendo dichas destrezas 

mentales se podrán entender con mayor claridad dos conceptos que surgen respecto a la lectura. 

El primero es el alfabetismo funcional, el cual es entendido como la capacidad de hacer uso de 

los procesos cognitivos antes mencionados para así poder comprender un texto (Marín, 2006). El 

segundo concepto vinculado con el anterior es el de analfabetismo funcional, el cual es definido 

como la carencia de dichas habilidades cognitivas, a pesar de que el lector tiene la posibilidad de 

oralizar un texto escrito. Si bien haciendo uso del alfabetismo funcional y el analfabetismo 

funcional se puede hacer una clasificación dicotómica respecto a que si un lector está o no 

alfabetizado funcionalmente; hay elementos que aún deben de ser revisados para tener una visión 

más amplia de todo lo que rodea a la lectura (Marín, 2006, 2007). 
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1.1.2 Perspectivas de lectura 

La lectura no siempre es la misma. Será a partir del texto y las intenciones que se tengan 

con el mismo la forma de abordar las líneas de lo ya escrito. Para cada género distintos (por 

ejemplo, un poema, una noticia o un instructivo) leer y escribir cumplen funciones concretas; 

tanto el lector como el autor cumplen roles específicos y se hace uso de recursos lingüísticos 

particulares.  Es por ello que, aprender a leer no conlleva únicamente desarrollar las capacidades 

cognitivas ya mencionadas. También es necesario obtener conocimientos socioculturales de cada 

discurso, es decir, de cada práctica concreta donde se haga uso de la lectoescritura. Es por ello 

que existen distintas perspectivas acerca de la lectura y su proceso de comprensión (Bernhardt, 

2008; Cassany, 2006).  

A continuación, se presenta la categorización propuesta por Cassany (2006) en la cual se 

pone énfasis en distintos elementos y por ende la comprensión es vista de diferente manera. Es 

importante aclarar que no son formas diferentes de leer, sino más bien, tres formas de entender lo 

que es la lectura. Las concepciones por revisar son la perspectiva lingüística, psicolingüística y 

sociocultural. 

1.1.2.1.Perspectiva lingüística. Cassany (2006) postula en esta perspectiva que el 

significado de un texto se ubica en la parte escrita. Por ello, la lectura es entendida como un 

proceso en el cual se obtiene el valor semántico de cada palabra. Se establece una relación entre 

la palabra mencionada previa y posteriormente. El contenido de lo escrito es entonces, la suma 

del significado de cada palabra y oración escrita, así que el significado siempre debería de ser 

objetivo, estable y único. Desde esta postura distintos lectores deberán de obtener el mismo 

significado de un mismo texto, ya que ambos leerían las mismas palabras obteniendo así los 

mismos significados. Aprender a leer, entonces, significaría apropiarse de aspectos lingüísticos 
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como aprender las unidades léxicas de un idioma y las reglas gramaticales a niveles de oración y 

de discurso. Esta es una visión reduccionista y positivista de la lectura. 

1.1.2.2 Perspectiva psicolingüística. La segunda propuesta afirma que no todo lo que se 

comprende de un texto ha sido escrito. En muchas ocasiones se entienden cosas que no fueron 

dichas e inclusive hay veces en las que las intenciones de expresiones presentadas no 

corresponden con su significación semántica (Cassany, 2006).  

Hay ocasiones en las que los lectores deben de participar en la lectura aportando ellos 

mismos información al texto. Esos conocimientos proceden de las experiencias del lector. Ello es 

un proceso natural del ser humano para poder dar coherencia y sentido a lo que se está leyendo. 

Se deducen aspectos a partir del contexto que hay en la lectura y se relacionan con los aspectos 

lingüísticos de los enunciados. Se realizan inferencias con la información obtenida, por lo que es 

posible que diferentes lectores entiendan cosas diversas de un mismo texto.  

Esta visión afirma que nunca se dice explícitamente todo lo que los lectores entienden ya 

que sería poco factible escribir todas y cada una de las cosas que se quieren comunicar. El no 

externar todo lo que se necesita transmitir es un proceso necesario debido a que la comunicación 

entre personas es económica y práctica, y por ende inteligente. Es suficiente con decir una 

pequeña parte (la parte más relevante) de lo que se pretende informar para que el otro lo pueda 

entender.  

En conclusión, la postura psicolingüística postula que el significado de un texto no se 

aloja únicamente en las palabras, no es estable, único u objetivo. El significado de un texto se 

encuentra dentro de la mente del lector. Éste se construye a partir de sus conocimientos previos, 

y cambia en función de cada persona. Por eso es necesario fortalecer las habilidades cognitivas 

relacionadas a la comprensión de un texto (inferencias, hipótesis, anticipaciones, conocimientos 
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previos etc.), estas habilidades ayudan a diferenciar a un analfabeta funcional de una persona 

alfabetizada funcionalmente.   

1.1.2.3 Perspectiva sociocultural.  La última perspectiva no cuestiona a la visión 

psicolingüística ni a la visión lingüística. Reconoce que el significado se construye con ayuda de 

procesos cognitivos y que las palabras aportan elementos importantes en un discurso (Cassany, 

2006). Sin embargo, la perspectiva sociocultural hace énfasis en aspectos distintos a los 

previamente mencionados. 

Un elemento que resalta la visión sociocultural de la lectura es que tanto los 

conocimientos previos como los significados de las palabras tienen un origen social. Cada 

individuo nace y crece en un determinado espacio geográfico y éste influye en lo que el lector 

pueda entender de las palabras y de los procesos de inferencia que utilice en un escrito. 

Esta postura también recalca la idea de que todo discurso tiene de fondo alguna intención, 

una visión del mundo y una postura adoptada. Poder entender un discurso implica poder 

comprender esa visión del mundo en particular. También afirma que existe un gran vínculo entre 

el lector, el discurso y el autor. Estos no son entes aislados, sino que se relacionan y se trastocan 

unos a otros. El lector de un determinado texto tiene propósitos sociales específicos, a su vez, el 

texto se presenta en situaciones particulares y quien lo escribe tiene objetivos concretos.   

En cada ámbito e institución se utiliza un discurso en particular, permeado por una 

identidad e historia. Los propósitos nunca son idénticos y el rol que tiene un autor y un lector van 

cambiando, dependiendo de las circunstancias.  

Para concluir, esta postura reconoce que cada comunidad (llámese país, ciudad, estado, 

localidad, región, disciplina, periódico, grupo académico, etc.) hace uso de distintos estilos de 

comunicación, presenta prácticas discursivas diferentes y escribe con distintas finalidades. 
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Dentro de todo ello hay elementos históricos, geográficos, culturales, temporales, entre muchos 

otros, los cuales impactan directamente en la construcción del significado del texto escrito. 

1.1.3 Intenciones lectoras  

Independientemente de que existen distintas concepciones de la lectura es indudable que 

en la actualidad ésta se ha convertido en una actividad humana indispensable (Jarvio Fernández y 

Ojeda Ramírez, 2018). Centrándose en el contexto educativo, se puede apreciar que se comienza 

a leer desde el inicio de la educación primaria (inclusive hay colegios en donde se trabaja la 

lectura desde antes) hasta el mayor nivel de estudio que se pudiese imaginar como el doctorado o 

el postdoctorado. La escuela es un elemento importante que resaltar, ya que es aquí donde se 

busca propiciar la lectura en los estudiantes. 

Se puede leer por diversas razones, desde la necesidad de aprender algo, por simple 

entretenimiento o hasta por la obligación de hacerlo. Si bien en líneas anteriores se hacia la 

aclaración de que las perspectivas de lectura no son distintos tipos de lectura; ahora sí se presenta 

una forma de clasificar a la lectura a partir de su intención: la lectura utilitaria y la lectura por 

placer. 

1.1.3.1 Lectura utilitaria. Se mencionó que una de las razones por las cuales se lee es 

para aprender. Esta es una de las formas más utilizada en la escuela (Pérez, 2018). Se espera que 

la lectura —y la escritura— sean un medio para acceder al conocimiento, llegar al aprendizaje e 

ir desarrollando las habilidades necesarias para formar profesionistas en algún momento. Son 

tales las expectativas que al llegar a la educación superior se asume que los estudiantes ya son 

lectores y que han pasado por las experiencias necesarias para afrontar las lecturas necesarias de 

cada disciplina (Cabrera-Pommiez et al., 2021; Fregoso-Peralta y Aguilar-González, 2013; 

Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez, 2018; Ramos Vásquez, 2019). 
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La lectura de textos de estudio y materiales para aprender son fundamentales para todos 

los estudiantes. Ésta no es una actividad exclusiva de nivel superior, ya que los niños desde los 9 

o 10 años comienzan a leer textos con la finalidad específica de aprender (Marín, 2006). La 

práctica escolar de leer para aprender es una actividad cotidiana que se realiza día a día en todos 

los niveles de educación (exceptuando el preescolar), pero primordialmente en la educación 

superior y media superior. Este tipo de lectura lleva a la comprensión, ayuda a reflexionar y a la 

apropiación de conocimiento (Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez, 2018). Aunque también se 

debe hacer mención de que la mayor parte de ocasiones se realiza por obligación. Si bien el 

aprendizaje se construye con la realización de diversas actividades, la lectura funge como eje 

central de muchas de ellas. 

Para finalizar esta caracterización, se concluye que toda actividad que implique la 

búsqueda, obtención, producción y difusión de conocimiento, que se logre con base a la lectura, 

debe de ser comprendida como lectura utilitaria.  

1.1.3.2 Lectura por placer. Existe otro tipo de lectura además de aquella que tiene fines 

de estudio, ésta es definida como lectura por placer, recreativa, o por gusto. Generalmente se le 

vincula con textos literarios como poemas, cuentos, ensayos, novelas y obras de teatro. No 

obstante, también es posible que se lea literatura científica y académica por placer, es por ello, 

que este tipo de lectura se diferenciará de la lectura utilitaria a partir de las razones por las que no 

se lee (Jarvio Fernández, y Ojeda Ramírez, 2018). La lectura recreativa no se lee para cumplir 

alguna actividad escolar o académica, no se emplea cuando se va a cumplir alguna solicitud 

laboral, no tiene la intención de obtener información, no es obligada, sino más bien, se lee por 

decisión personal y con fines de goce.  
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Leer por placer de manera cotidiana es considerado como un hábito sano y deseable. 

Inclusive cuando se habla del “hábito de lectura”, se hace alusión a la lectura placentera. Ésta se 

realiza por una motivación intrínseca la cual fomenta la imaginación y promueve procesos 

fisiológicos e intelectuales los cuales ayudan a obtener competencias vinculadas con el 

pensamiento. Éstas son consideradas fundamentales para el desarrollo de habilidades académicas 

(Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez, 2018).  

Garrido (2014) asevera que la lectura recreativa tiene un carácter gratuito, es decir, que se 

realiza sin esperar nada a cambio. Es una actividad que se ejecuta de forma voluntaria la cual se 

disfruta al ser realizada. De igual forma Domingo Argüelles (2014) externa que existen diversas 

razones para leer, sin embargo, una de las que podría ser considerada como de las más 

importantes es leer para disfrutar del texto, sin tener otra razón en particular. Ambos autores 

coinciden en que la lectura que se realiza por gusto puede ser una actividad recreativa, la cual 

una vez que se comienza a experimentar es difícil de dejar como si de un vicio se tratase.  

1.1.3.3 Lectura literaria. La lectura literaria no se podría considerar como un tercer tipo 

de lectura —aunque es imposible no relacionarla con la lectura por placer —, pero es necesario 

precisar a qué hace alusión. Cuando se está hablando de este tipo de lectura no se está centrando 

la atención en las razones por las cuales se lee, sino, más bien, el énfasis se pone en el tipo texto 

que se está leyendo, es decir, la literatura (Álvarez-Álvarez y Vejo-Sainz, 2017; Dueñas Lorente, 

2012; Dueñas et al., 2014; Hauy, 2014). Una forma de poder concretar con mayor claridad lo que 

se acaba de mencionar es presentando un ejemplo. Cuando se habla de lectura por placer, la 

atención se centra en las razones por las cuales se está leyendo, mientras que al hablar de la 

lectura literaria la atención está en el recurso que se está revisando, aunque es innegable que 

existe un vínculo muy grande entre la lectura placentera y los textos literarios. 
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La lectura de literatura se refiere específicamente a textos de esta índole. Es importante 

mencionar que el concepto de literario ha venido cambiando y evolucionando a través del 

tiempo (Colomer Martínez, 1995). Lo literario se vinculaba directamente con la competencia 

literaria la cual en 1965 era definida como una capacidad humana, la cual permitía la escritura 

de estructuras poéticas, así como la comprensión de sus efectos. Posteriormente esta competencia 

tuvo un espectro más amplio, la cual no referenciaba exclusivamente aspectos poéticos, sino que 

abría otras posibilidades, particularmente en el contexto escolar. 

En los años setenta la educación lingüística y los nuevos enfoques comunicativos 

hicieron que se trabajara la competencia literaria en la escuela a través de la literatura y así 

propiciar una nueva forma de comunicación. En ese momento la literatura infantil tenía 

intenciones de enseñanza moral. Por ello, muchos de los cuentos e historias iban enfocadas a 

provocar que los niños se portaran “bien” y evitar los problemas de los que se hablaba en la 

literatura. Posteriormente hubo una polémica respecto al valor moral de los cuentos populares y 

fue así como la visión de la literatura en la escuela fue cambiando (Colomer Martínez, 1995).  

Después de distintas investigaciones y estudios relacionados con la literatura en la 

infancia se descubrió que este tipo de lecturas contribuían al desarrollo de la personalidad de los 

niños, además de ayudar en la maduración afectiva. De igual forma se reflexionó acerca de 

cuáles eran los textos psicológicamente adecuados para los infantes, por lo que también se 

investigó la evolución de la competencia lectora (Colomer Martínez, 1995). 

Actualmente la literatura en la escuela se trabaja desde una visión más amplia (Colomer 

Martínez, 1995; Dueñas Lorente, 2012; Hauy, 2014). Existen elementos particulares para 

algunos grados escolares. Por ejemplo, en preescolar e inicios de la primaria se leen cuentos 

cortos, con ilustraciones y una trama sencilla para que los alumnos puedan entenderlos. En 
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secundaría se comienza a trabajar con cuentos largos o novelas, además de profundizar un poco 

más en la poesía y reflexionar en las partes no literales del texto. Si bien, existen particularidades 

en algunos niveles educativos, no hay una restricción específica que impida a cualquier persona 

leer algún tipo de literatura. 

También es importante mencionar que una investigación realizada por Lomas y Mata 

(2014) con especialistas en educación literaria encontró que la literatura contribuye a la creación 

de hábitos de lectura. Ayuda a reflexionar y comprender textos más avanzados y complejos. 

Además, permite desarrollar habilitades tanto para cuestiones académicas como por el gusto 

personal. 

El objetivo de definir a la lectura literaria y a la lectura placentera se debe al título de este 

trabajo. Si bien, es muy frecuente que la lectura placentera se vincule directamente con textos 

literarios, estos no son los únicos de los cuales se puede disfrutar al leer. Se pretende que los 

textos académicos y de estudio también puedan representar un goce para el lector. Es por ello 

que el presente trabajo no se llama de la lectura placentera a la alfabetización académica 

temprana. Ya que, si es un proceso de transición, el mismo fenómeno implicaría que la 

alfabetización académica temprana dejara de ser placentera. Por el contrario, si se pasa de la 

lectura literaria para posteriormente llegar a la lectura y escritura académica no existe ninguna 

ambigüedad semántica que sugiera que no se puede disfrutar de ambos tipos de textos. 

1.1.4 Lo académico y lo literario. Dos partes del pensamiento humano 

Ya se ha hablado de cómo la lectura puede ser categorizada a partir de sus propósitos de 

abordaje. Sin embargo, se considera relevante ver a la lengua escrita de una manera más 

profunda. Es importante recordar que toda elaboración escrita es producto de alguien, como lo 

afirma Cassany (2006) desde la perspectiva sociocultural. Además, siempre existe una intención 
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comunicativa particular —estética o descriptiva, por ejemplo—. Es momento ahora de que se 

retome a la escritura como una forma de organizar nuestro pensamiento (Valery, 2000). 

Bruner (2012) afirma que existen dos modos de funcionamiento cognitivo, es decir, dos 

formas de pensamiento las cuales nos permite construir nuestra realidad. Éstas dos modalidades 

lejos de ser excluyentes una de la otra, son complementarias. En contraste con lo revisado en las 

intenciones de lectura (lectura utilitaria y lectura por placer), en la parte escrita, los textos pueden 

tener una misma intención, como convencer a otros, pero esto se aborda de maneras diversas. 

Aquello de lo que se quiere convencer resulta ser distinto dependiendo de qué modalidad de 

pensamiento se esté hablando. Los argumentos buscan convencer al otro de la verdad presentada, 

mientras que el relato busca el convencimiento de lo narrado en semejanza con la vida.   

Esta división dicotómica del pensamiento que se traslada a la escritura debe ser 

esclarecida. Por un lado, se presente el paradigma lógico-científico, el cual busca representar y 

cumplir premisas como sistemas matemáticos, así como cuestiones formales con sus respectivas 

justificaciones, descripciones y explicaciones de hechos. Por otro lado, se identifica la modalidad 

narrativa, la cual es común identificar en la parte imaginativa de los novelistas y poetas, ya que 

es gracias ésta que se crean relatos interesantes, obras dramáticas cautivantes y crónicas 

atractivas (Bruner, 2012). 

Desde el paradigma lógico-científico, el lenguaje es regulado por aspectos como la 

coherencia y la no contradicción. Su ámbito integra entidades observables y mundos posibles que 

pueden generarse de manera lógica y ser verificados, lo que permite la creación de hipótesis. 

Esta forma de pensamiento está desprovista de sentimientos, ya que las decisiones y acciones 

que se toman se basan en premisas, observaciones y conclusiones. En cambio, la modalidad 

narrativa se centra en intenciones y acciones humanas y de las consecuencias que ésta podría 
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conllevar. Desde esta perspectiva los relatos o narraciones tienen desenlaces cómicos, tristes o 

absurdos, mientras que un argumento teórico es simplemente catalogado como convincente o no 

convincente (Bruner, 2012). 

Esta diferenciación tiene fuerte impacto en el lenguaje, aún en el uso de una misma 

palabra. Desde una perspectiva lógica la palabra “luego” tendría un significado diferente que 

desde una modalidad narrativa. A partir del pensamiento lógico <<si a, luego b>> el vocablo 

“luego” hace alusión a una verdad universal, mientras que a partir del pensamiento narrativo al 

referirnos a una frase como <<la madre murió y luego murió el hijo>>, esta misma palabra hace 

una conexión entre dos sucesos. Esto es solo un ejemplo como el pensamiento hace uso de un 

mismo recurso para presentar acontecimientos distintos. 

Es indudable que existe una relación entre estas dos formas de pensamiento y la lectura 

utilitaria y placentera. El proceso de lectura implica múltiples interpretaciones y procesos que 

suceden de manera simultánea como: la perspectiva del lector, la perspectiva del escritor, sus 

intenciones comunicativas, su pensamiento, su contexto, etc. Si bien resultaría imposible revisar 

todos estos aspectos de manera exhaustica, el hecho de conocerlos permite tener una panorámica 

más amplia sobre este fenómeno.  

1.1.5 Contexto de pandemia 

El contexto en el que se desarrolló el presente trabajo es muy particular. En la actualidad 

se está viviendo una situación muy compleja a nivel mundial, la pandemia provocada por el virus 

del COVID-19. Este virus fue identificado por primera vez en Wuhan China, el 31 de diciembre 

del 2019 (Tenorio Colón, 2020). Ha sido reconocido como un nuevo tipo de coronavirus el cual 

es transmisible de persona a persona. El escenario tan preocupante que se vive hoy en día es 

debido a los síntomas que provoca dicho virus. Entre sus afecciones se identifican problemas 
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respiratorios y fiebre, no obstante, en los casos más graves puede provocar neumonía, síndrome 

respiratorio agudo severo, insuficiencia renal e incluso la muerte. Debido a esta situación de 

orden mundial, las recomendaciones hechas por la Organización Mundial de la Salud (OMS) 

para no propagar el virus son constante higiene en las manos, cubrirse la boca y nariz al toser o 

estornudar, uso de cubrebocas en lugares públicos y evitar el contacto directo con persona que 

presenten signos de afecciones respiratorias como tos o estornudos. Los síntomas que puede 

presentar una persona portadora del virus generalmente son leves y se manifiestan de forma 

gradual. Inclusive hay personas quienes llegan a ser infectadas sin presentar síntomas. El periodo 

de incubación del virus es entre 1 y 14 días, pero generalmente se ubica en un plazo de 5 días.  

La mayor parte de las personas infectadas (aproximadamente el 80 %) no requiere de un 

tratamiento especial para poderse recuperar, sin embargo, 1 de cada 6 personas llega a desarrollar 

una enfermedad grave a causa del COVID-19. Así mismo, la tasa de mortalidad en México ha 

sido una de las más altas en el mundo, con un 7.51 % de los casos confirmados (Expansión, 

2022). 

Es debido a este contexto que la OMS recomienda mantenerse a más de un metro de 

distancia de otras personas, utilizar contantemente alcohol desinfectante en caso de no poderse 

lavar las manos con agua y jabón, evitar tocarse los ojos, nariz o boca con las manos y buscar 

atención médica inmediatamente en caso de presentar algún síntoma relacionado con el virus 

(Tenorio Colón, 2020). Dadas estas circunstancias, las iniciativas de fomento a la lectura (como 

muchas otras actividades) han sido modificadas y adaptadas para salvaguardar la seguridad de 

las personas buscando respetar todo lo mencionado previamente. 

1.1.5.1. Promoción de la lectura en tiempos de pandemia. Es innegable que la 

pandemia que apareció desde finales del 2019 ha provocado grandes cambios en distintos 
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ámbitos de la sociedad, el área educativa no es la excepción. En todos y cada uno de los niveles 

de educación se han visto afectadas las actividades de estudio, sociales, culturales, de 

investigación, etc. Sin embargo, como bien afirma la Organización de las Naciones Unidas para 

la Educación, la Ciencia y la Cultura [UNESCO] (2020) no es la primera vez que las 

instituciones de educación enfrentan una situación de este tipo, ya que desde su fundación han 

enfrentado epidemias que han impactado en su funcionamiento y han salido adelante. 

Este trabajo se desarrolló en la Universidad Veracruzana la cual es una Institución de 

Educación Superior (IES) pública. En las IES (como en otros niveles educativos) se ha 

identificado una importante Brecha Digital (BD) entre distintas personas que forman parte de la 

comunidad. La BD debe de ser entendida como aquellas desigualdades que existen para el uso y 

manejo de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) entre personas (Armenta 

Courtois, 2021). Es importante mencionar que la UV años atrás (mucho antes de la pandemia) ha 

incorporado el uso de las TIC como soporte para los procesos de enseñanza aprendizaje, en 

cambio, su uso había sido de apoyo y no de forma obligatoria. 

Es gracias a la situación de pandemia que ahora las TIC se han convertido en una 

necesidad más que en una posibilidad de trabajo. Esta situación de semipresencialidad en 

ambientes educativos no es una novedad, más bien, es una realidad que se había venido 

postergando (Armenta Courtois, 2021). En las prácticas y promoción de la lectura hay 

información al respecto, por ejemplo, que el 67.7 % de las personas suelen leer en espacios como 

blogs, páginas de internet, foros o periódicos (INEGI, 2020). 

Las actividades de fomento a la lectura a través de las TIC son una posibilidad que se ha 

vislumbrado desde antes de la pandemia, sin embargo, por el contexto que se vive hoy en día es 
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que adquiere mayor relevancia. Es por esto que el presente trabajo hizo uso de estas nuevas 

tecnologías para el trabajo y desarrollo del proyecto en fomento a la lectura. 

1.1.6 Fomento a la lectura 

Una vez que se ha definido lo que es la lectura por placer y la diferencia con la lectura 

utilitaria, es necesario precisar algunos aspectos. La lectura placentera puede ser considerada 

como una actividad de recreación, no obstante, es algo que se debe de inducir a las personas, por 

lo que no surge de manera natural en ellos. Garrido (2013, 2014) afirma que el gusto por la 

lectura se contagia, por lo que es necesario realizar actividades específicas para que las personas 

descubran el placer que existe en leer un texto (generalmente literario).  

Es importante mencionar que el simple hecho de estar alfabetizado no garantiza que las 

personas tengan gusto por la lectura. Domingo Argüelles (2014) habla de la lectura como un 

vicio, la cual cuando se empieza a consumir y se descubre el placer que hay en ella, difícilmente 

se puede dejar. No obstante, ello implica necesariamente comenzar a probar dicho vicio. Así 

como el cigarro, quizás las primeras dos o tres veces no tengan gran impacto en alguien que no 

está familiarizado con esa práctica. Pero sutilmente se van adquiriendo pequeñas experiencias las 

cuales provocan en el cuerpo sensaciones placenteras. Este placer hacia el texto leído es 

necesario transmitirlo, pero esto no podrá ser, si la persona que quiere compartirlo no 

experimenta por sí misma el gusto por la lectura. 

El fomento a la lectura conllevaría motivar a los estudiantes (y a las personas en general) 

a acercarse a los textos, experimentar las mismas vivencias de aquellas personas que son 

lectoras, para así ayudar a los lectores novatos a transformarse en lectores más ávidos. 

1.1.6.1. La importancia de la lectura en la juventud. El fomento a la lectura es algo 

deseable en todas las personas independientemente de su edad. No obstante, es innegable que los 
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jóvenes y niños son pilares indiscutibles para tener una sociedad lectora. La niñez y la juventud 

son momentos claves en el desarrollo de las personas, de tal manera que hay quienes afirman que 

lo que se vive en estas etapas determinará la vida adulta. La lectura no es la excepción, el formar 

a jóvenes lectore tendrá como repercusión tener adultos lectores.  

Petit (1999) asevera que la juventud es el periodo de vida en donde existe mayor 

actividad lectora e inclusive asegura que en la misma lectura hay atractivos que no pueden ser 

encontrados en otro tipo de esparcimientos como la televisión o el cine. Además, la lectura toma 

un papel muy relevante en la construcción de uno mismo, ya que permite la creación de 

subjetividad y un medio de acceso al conocimiento.  

También es a edades tempranas que la lengua escrita es concebida como sinónimo de 

poder. Los niños al ser alfabetizados abren un mundo de posibilidades, lo que les permite tener 

acceso a muchas cosas que antes no tenía. Es así como los niños que más leen, escriben y saben 

cosas, son aquellos que hacen mayor uso de la lengua escrita (Petit, 1999). Es por esto que a 

partir de la lectura se pueden formar infantes críticos, para que contantemente hagan uso de le 

lengua y a lo largo de su vida, el hábito lector se haya adquirido como una actividad contante de 

la vida diaria. 

1.1.7 Alfabetización académica 

Ya se ha hablado un poco acerca de las expectativas de lectura y escritura que se esperan 

de los estudiantes en general. Sin embargo, es momento de hablar de una población en particular, 

los estudiantes de nivel superior. Las IES tienen grandes expectativas respecto a los estudiantes 

que ingresan a los distintos programas educativos. Se espera que después de una trayectoria de al 

menos 12 años de educación (6 de primaria, 3 de secundaria y 3 de preparatoria) los alumnos que 

ingresan a un nivel de educación superior tengan las habilidades de lectura y escritura necesarias 
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para afrontar los retos presentados en la universidad (Jarvio Fernández y Ojeda Ramírez, 2018; 

Pérez, 2018; Terigi, 2009). Es decir, se colige que los estudiantes de este nivel ya estén 

alfabetizados académicamente, sin embargo, la evidencia reporta algo diferente. 

La alfabetización académica es entendida como poseer aquellas habilidades necesarias 

para interpretar y producir los textos que están dentro del ámbito académico (Cabrera-Pommiez 

et al., 2021; Marín, 2006, 2007; Pérez, 2018). En contraparte con este concepto se ubica lo que 

es el analfabetismo académico entendido como la carencia de dichas habilidades. 

Se ha identificado que las habilidades de lectura y escritura académica con las que llegan 

los estudiantes a un nivel superior son mínimas e inclusive nulas. Esto ha provocado una 

situación de frustración tanto en los estudiantes como en los docentes. Los alumnos están 

alfabetizados, pero no académicamente (Marín, 2006). 

Hay aspectos en común entre una alfabetización y otra, como lo son los elementos de 

orden lingüístico los cuales pueden ayudar o limitar el proceso de lectura y escritura académica. 

No obstante, se observa que las prácticas de escritura y lectura en general son bastante precarias, 

por lo que si leer (un texto de literatura, por ejemplo) es de por sí una tarea inusual, leer textos 

académicos se convierte en una situación aún más compleja para muchos estudiantes. Esta 

situación es de comprenderse ya que la lectura y escritura académica implica un esfuerzo 

cognitivo mayor (Cabrera-Pommiez et al., 2021; Carlino, 2003, 2005; Fregoso-Peralta y Aguilar-

González, 2013; Marín, 2006). 

Así mismo, la lectura en la universidad se interrelaciona con otros aspectos de suma 

importancia. Así como se espera que los estudiantes tengan la capacidad de comprender la 

diversidad de textos que existen en las diferentes disciplinas, se tiene la expectativa de que ellos 

tengan la posibilidad de acceder y administrar la información que está disponible en distintos 
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soportes y modalidades (Abell et al., 2004). Esto es fundamental en la educación superior debido 

a que la lectura también requiere que los estudiantes realicen distintos tipos de búsqueda 

bibliográfica en donde deberán de seleccionar la información pertinente de entre distintos 

repositorios digitales existentes. 

Para poder ser capaces de ello es necesario realizar una lectura autónoma, activa y 

planificada, lo cual requiere desarrollar habilidades y conocimientos que permitan decodificar y 

construir dignificados, pero también tener nuevas destrezas como la ubicación de la información. 

Es importante también reflexionar acerca de las diferentes dimensiones textuales, disciplinares, 

educativas y sociales que podrían dificultar o en dado caso obstaculizar el aprendizaje de los 

saberes esperados de estudiantes universitarios (Pérez, 2018). 

Para no caer en el error de obviar algunas conjeturas es necesario afirmar que leer en la 

universidad es distinto que leer en otros ámbitos sociales. Esto debido a que en dicho contexto 

existen prácticas de lectura implícitas y explícitas; en cada disciplina se establecen modos en los 

que los lectores interpretan los textos propios de sus discursos y así construyen comunidades 

textuales desde las que se asumen reglas, expectativas y usos particulares determinados por 

culturas lectoras específicas (Estienne y Carlino, 2004; Olson, 1998). 

Los estudiantes que llegan a un nivel superior en su gran mayoría provienen de una 

cultura cuyas prácticas de lectura, objetivos, materiales y reglas son diferentes de los existentes 

en la universidad (Carlino, 2012). Es por ello que los mismos académicos de nivel superior han 

optado por repensar las formas en las que se está enseñando a leer y escribir, de tal manera, que 

ahora se busca tener una perspectiva más amplia. Esto conlleva a una enseñanza intencionada de 

desarrollar habilidades para comprender y producir textos de índole académico. Así las mismas 

IES buscarán alfabetizar a sus estudiantes a nivel universitario (Pérez, 2018). 
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Esta discusión aún se encuentra sobre la mesa, pero también existe otra posibilidad o 

alternativa. Ésta es ir abonando a las habilidades de los estudiantes, pero de manera previa a 

llegar a un nivel superior. Es aquí donde surge una opción la cual más que remplazar la 

enseñanza en la universidad podría ser considerada como un proceso complementario, la 

alfabetización académica temprana. 

1.1.8 Alfabetización académica temprana 

Uno de los cuestionamientos que han surgido bajo esta problemática es ¿por qué los 

estudiantes en la universidad aún no saben leer y escribir? ¿No se supone que en toda su 

trayectoria académica han tenido las suficientes experiencias para desarrollar las habilidades de 

lectura y escritura necesarias? Marín (2006, 2007) afirma que a partir de los 9 o 10 años los 

estudiantes comienzan a leer algunos textos con fines de estudio. Así mismo, desde los doce años 

(aproximadamente) los estudiantes tienen la capacidad de conceptualizar y hacer abstracciones 

más complejas respecto a la lectura y escritura. 

Es indudable que la lectura y escritura se trabajan por varios años en los distintos niveles 

de educación, sin embargo, se ha observado que no se han desarrollado las habilidades 

suficientes para una educación superior. Es aquí donde aparece la alfabetización académica 

temprana la cual es concebida como las prácticas de enseñanza de lectura y escritura académica 

previas a un nivel de educación superior. Desde esta propuesta se pretende trabajar con 

elementos propios de la escritura y lectura académica antes de tener las problemáticas ya 

mencionadas (Marín, 2006). 

La alfabetización académica temprana abarcaría desde la educación primaria hasta el 

nivel medio superior. Inclusive, hay quienes consideran y trabajan la alfabetización académica 
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temprana en los primeros semestres de educación superior, es decir, antes de comenzar a abordar 

los textos propios de cada disciplina (Álvarez Fajardo, 2019). 

Es importante mencionar que existen aspectos muy específicos dentro de la alfabetización 

académica como lo son: el tipo de discurso que se utiliza (a partir de la disciplina); la forma 

impersonal y objetiva de presentar la información; o el tipo de contenido que se presenta 

(Fregoso-Peralta y Aguilar-González, 2013). Sin embargo, también hay elementos generales en 

la lectura como los procesos cognitivos tales como: las inferencias, los conocimientos previos, la 

anticipación, aspectos lingüísticos y semánticos de las palabras. La alfabetización académica 

temprana aparece como una alternativa previa a los problemas que se presentan en las IES. 

1.2 Marco teórico 

1.2.1 Constructivismo 

Existen diferentes teorías respecto a los procesos de enseñanza aprendizaje. Desde las 

propuestas constructivistas se considera que la construcción del conocimiento se conforma con la 

participación activa de quien está aprendiendo. Esta postura supera la visión del ser humano 

como un receptor pasivo que copia o reproduce la realidad circundante. Ahora es visto como un 

sujeto cognoscente que construye una serie de interpretaciones o representaciones sobre la 

realidad (Hernández Rojas, 2006). A continuación, se muestra de manera general dos teorías 

constructivistas las cuales son importantes pata entender con mayor claridad cómo es que el 

hombre va construyendo su propio conocimiento. 

1.2.1.1 Epistemología genética. De acuerdo con la teoría de Piaget e Inhelder (2007) 

existen etapas específicas para el desarrollo del intelecto y las capacidades cognitivas. Se basa en 

la premisa de que el ser humano desde que nace comienza un proceso de aprendizaje. La teoría 

piagetiana asume al sujeto como un constructor de la realidad. Ésta se estructura en sus propios 
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esquemas y estructuras cognitivas, y dan como resultado un continuo proceso de 

desequilibración y equilibración de estructuras cada vez más complejas (Hernández Rojas, 

2008). 

Piaget (1976) postula cuatro estadios de desarrollo de la inteligencia: el periodo 

sensoriomotor, el preoperacional, el periodo de las operaciones concretas y el periodo de las 

operaciones abstractas. Los estadios están establecidos por periodos de tiempo en el desarrollo 

psicológico y biológico del niño. Dentro de este proceso ocurre una génesis, evolución y 

consolidación de estructuras cognitivas (Hernández Rojas, 2006). Es necesario aclarar que dicho 

desarrollo ocurre adaptándose a las diferencias individuales, a los entornos de convivencia y los 

sucesos de vida que se van experimentando. A continuación, se plantean los estadios de 

desarrollo de la teoría psicogenética. 

De acuerdo con Piaget (1976) el periodo sensoriomotriz se ubica entre los 0 y los 2 años 

(aunque la edad son aproximaciones, ya que no son totalmente fijas), y la inteligencia se 

observar principalmente por el comportamiento motor y sensorial del niño. 

El periodo preoperacional el cual se encuentra entre los 2 y los 7 años de edad. Éste se 

caracteriza por desarrollar la función semiótica, la cual es entendida como la representación 

abstracta de cosas que no son tangibles en el momento (Piaget, 1976). Esto es un gran avance 

cognitivo, ya que los infantes pueden hablar y tocar temas de objetos que no estén presentes de 

manera física en ese momento. El niño construye esquemas simbólicos internos.  

Piaget (1976) denomina al tercer estadio como el de las operaciones concretas y es de los 

7 a los 11 años. El niño en esta etapa ya hace uso de operaciones mentales y comienza a 

establecer relaciones lógicas en su ambiente. Tiene la habilidad de crear seriaciones, 
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clasificaciones y consolida la conservación. El infante puede prestar atención en más de una 

variable y tiene una capacidad mayor para dominar aspectos abstractos que en la etapa anterior. 

El último periodo es conocido como el de las operaciones formales y va desde los 11 o 

12 años hasta el resto de la vida. Es el estadio máximo que alcanza el ser humano, en donde de 

manera lógica se cuentan con herramientas cognitivas suficientes para manipular, tratar y 

reflexionar aspectos que ni siquiera existen en la vida física o tangible, sino que son totalmente 

construcciones abstractas (Piaget, 1976). 

Todos los periodos antes mencionados se van desarrollando a través del tiempo y de la 

interacción que se tenga con el objeto del conocimiento. Mientras más se trabaje con 

determinados objetos, mayor será su dominio y construcción con ellos en sus esquemas 

mentales. 

1.2.1.2 Teoría sociocultural. El enfoque sociocultural propuesto por Vygotsky (2014) 

postula que todo niño cuenta con una historia previa de experiencias que influyen enormemente 

en su proceso de aprendizaje. De esta manera se plantea que las interacciones sociales son 

esenciales para el aprendizaje, es decir, plantea una co-construcción mediada culturalmente.  

Por lo tanto, en esta teoría la unidad de análisis es la interacción del sujeto con las 

prácticas de cultura y los objetos sociales (Hernández Rojas, 2008). A partir de la interacción con 

los otros las personas aprenden nuevas cosas. Vygotsky afirma que existe una Zona de 

Desarrollo Próximo (ZDP) entre el nivel de habilidades autónomas que tiene el niño y el nivel de 

desarrollo potencial, es decir, todo aquello que puede lograr con la ayuda de otros. Es por ello 

que las habilidades o conocimientos que se aprenden en la infancia con ayuda e interacción de 

adultos o compañeros son realmente superiores a lo que puede lograr de manera individual. 
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En esta teoría, el docente o el adulto tiene la función de dar un andamiaje o apoyo 

temporal para que el niño logre el aprendizaje, en este caso de la lectura. Además, su papel está 

dirigido a propiciar ambientes de aprendizaje con situaciones significativas y con sentido, para 

que de manera gradual el niño vaya logrando la autonomía y apropiación en los nuevos 

conocimientos (Vygotsky, 2014). 

Desde el enfoque sociocultural las interacciones que existen entre el docente, los 

estudiantes (con sus compañeros) y el ambiente educativo enriquecerán las situaciones de 

aprendizaje, y así, se llegará a alcanzar niveles de desarrollo más complejos. En estos ambientes 

de aprendizaje el juego, como una actividad cultural, es una de las principales acciones que 

desarrolla el aprendizaje en la edad infantil (Vygotsky, 2014). 

1.2.2 Teoría dialógica del aprendizaje 

La teoría dialógica del aprendizaje sugiere que las personas aprenden a partir de 

interacciones dialógicas, esto debido a que tanto los significados como los conocimientos se 

constituyen dentro de la interacción social (Valls et al., 2008). Cabe mencionar que estas 

interacciones no pueden ser reducidas a solo un intercambio de palabras. El diálogo debe de ser 

entendido como aquel puente que establece un vínculo entre la cultura y el individuo. Ello 

implica que existe una interacción dialógica en cualquier lugar donde exista un discurso o 

manifestación humana.  

Valls et al. (2008) reconoce que el lenguaje afecta de manera directa los procesos del 

pensamiento. Es por ello que el acto de leer puede ser entendido como un proceso dialógico. Esto 

es debido a que la lectura conlleva una acción intersubjetiva. Así mismo, las personas tienen la 

capacidad de profundizar en sus propias interpretaciones, además de reflexionar acerca del texto 

y contexto. La lectura desde esta teoría puede ser interpretada como la refutación y confirmación 
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de distintos significados por los cuales el lector va pasando. Esto solo es posible debido a que se 

puede establecer un diálogo con los textos. 

Como se pude apreciar, esta teoría tiene gran relación con la propuesta vygotskyana. 

Desde este postulado se puede afirmar que las intersubjetividades, el diálogo y las interacciones 

son generadores de aprendizajes (Flecha, 1997). Este tipo de propuestas han dado lugar a 

colectividades las cuales han sido denominadas como Comunidades de Aprendizaje (CA). Las 

CA se fundamentan desde el mismo aprendizaje dialógico y buscan una transformación cultural 

a través de Actuaciones Educativas de Éxito (AEE).  Esto es sumamente relevante ya que, los 

alumnos y profesores suelen formar parte de estas CA, no obstante, no son exclusivos ni únicos; 

tanto los familiares como personas de la comunidad pueden ser parte de ello. 

1.3 Revisión de casos similares  

Respecto a los casos similares, éstos han sido catalogados en tres grupos: los primeros 

enfocados en trabajar la lectura literaria, lo cual está sumamente vinculado con la lectura por 

placer; el segundo grupo se refiere a trabajos acerca de la alfabetización académica, esto 

implicaría que los participantes ya se ubicaran en un nivel educativo superior; el último grupo 

concierne al trabajo previo a llegar a un nivel universitario y por ende están considerados dentro 

del grupo de alfabetización académica temprana. 

1.3.1 Lectura literaria 

Desde hace ya varios años se han identificado muchos beneficios en la lectura literaria. 

Es por ello que existen varias investigaciones las cuales pretenden trabajar la lectura literaria en 

la escuela. En este sentido, Cruz Calvo (2019) realizó una investigación con docentes y alumnos 

de educación básica secundaria y educación media de escuelas de Cali, Colombia. En 2012 se 

llevó a cabo un trabajo de campo desde la etnografía educativa, la cual es una metodología que 
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se basa en el principio epistemológico de que la comprensión de un fenómeno se consigue desde 

la perspectiva de los participantes. Dicha intervención se realizó desde un marco de investigación 

sobre la mediación docente con estudiantes de escuelas de Cali. El propósito principal de la 

misma fue caracterizar algunas de las mediaciones que los docentes tenían en la formación 

literaria de estudiantes de secundaria y educación media de colegios de Cali. Así mismo, los 

propósitos particulares fueron dos: el primero fue verificar en qué aspectos las decisiones y 

actividades que toman y desarrollan los docentes de literatura activan los elementos de los 

repertorios de los estudiantes y amplían sus horizontes de expectativas; el segundo consistió en 

determinar algunas reacciones del estudiantado a las propuestas de lecturas de obras narrativas 

de ficción, que presentan sus docentes en el área de lengua y literatura. Partiendo desde la 

etnografía se realizaron entrevistas a profundidad a 3 profesoras de grupo, entrevistas grupales a 

sus alumnos y observaciones en clases. Se trianguló la información obtenida: los discursos de los 

alumnos, los discursos de las docentes y la observación en las clases, con el objetivo de tener una 

visión lo más holística posible de la mediación docente con los estudiantes respecto a la 

formación literaria. 

En los resultados obtenidos se aprecia cómo una de las docentes tiene al texto literario 

como el centro de su clase y los demás contenidos del área de lengua se subordinan a la lectura y 

al trabajo literario. También se identifica que la evaluación no tiene un carácter de examen, sino, 

más bien, agrupa elementos como producciones textuales, asociación de ideas y la utilización de 

las herramientas que se han dado en las clases. El autor afirma que quizá el elemento más 

relevante desde la didáctica de la profesora es que “el texto sea más para disfrutarlo, para 

apreciarlo” (Cruz Calvo, 2019, p.11). Se encontró que la intención que la docente tiene de que 
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sus alumnos disfruten el texto repercute en que los alumnos tengan una actitud positiva hacia el 

mismo, construyendo así una práctica favorable de fomento a la lectura. 

Cruz Calvo (2019) identificó 3 categorías respecto al tipo de mediaciones docentes que se 

podían presentar. La primera denominada “omnipresente”, en donde el docente tiene un papel 

principal ya que está involucrado en los distintos procesos que se desarrollan a lo largo de la 

lectura literaria. La segunda mediación es definida como “presente”, tiene elementos de la 

mediación anterior, pero se diferencia ya que busca formar lectores críticos, facilitando así, 

herramientas metodológicas para que los estudiantes analicen las obras. Este tipo de intervención 

es más de índole académico. El último tipo de mediación es definida como “distante”. Este tipo 

de intervención se caracteriza porque el docente no logra que sus estudiantes constituyan el 

contrato de lectura o el pacto narrativo, pese al acompañamiento lector y a proporcionar 

información para contextualizar la historia. No hay una acogida entre el texto y los estudiantes. 

A partir de los análisis realizados se afirma que en las instituciones escolares donde existe 

mediación docente, se contribuye a la construcción de lectores. 

Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez (2020) realizaron una intervención con 17 personas con 

formaciones universitarias diversas con la intención de poder favorecer la lectura de literatura 

utilizando a la lectura dialógica como principal estrategia. Se llevaron a cabo 20 sesiones 

presenciales buscando desarrollar las habilidades críticas y dialógicas de los participantes, 

además de motivarlos a buscar por su cuenta materiales de lectura. Se tuvo la intención de 

fomentar la lectura por placer de literatura y la difusión de librerías y bibliotecas de la ciudad 

para así sociabilizar la lectura e incentivar el hábito lector y dialógico. Se hizo uso de textos tanto 

impresos como digitales, además de otros recursos como películas, canciones e imágenes. Este 

trabajo tuvo el objetivo de promover la lectura por placer de literatura en un grupo de 
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profesionistas y universitarios de Xalapa, acercando a una experiencia personal y estimulando el 

desarrollo de sus habilidades analíticas y dialógicas. Para ello se hizo una invitación abierta con 

carteles físicos y digitales, de tal manera que los participantes acudieran de forma voluntaria. El 

grupo estuvo constituido por 5 hombres y 12 mujeres de entre 19 y 64 años. De todos los 

participantes 13 estudiaban o estudiaron hasta la licenciatura, 3 hasta la maestría y uno hasta 

nivel técnico. 

El proyecto estuvo dividido en tres fases: la primera se centró en el diseño de las 

estrategias metodológicas y las actividades; la segunda fue la implementación de las actividades 

programadas para cada sesión; y la última consistió en organizar y evaluar los datos obtenidos. 

Los instrumentos utilizados fueron: una encuesta inicial con preguntas abiertas, cerradas y 

escalas tipo Likert; un registro de las sesiones ya que en cada una de ellas se rescataban 

elementos relevantes; una encuesta final considerando algunas de las preguntas de la encuesta 

inicial, agregando otras diferentes; y la implementación de entrevistas semiestructuradas las 

cuales se aplicaron de manera individual y confidencial a 5 participantes elegidos de acuerdo con 

el número de asistencias que tenían en las sesiones (Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez, 2020).   

Se concluyó que las actividades implementadas favorecieron la sociabilización de la 

lectura a partir del diálogo y resultaron efectivas para el involucramiento de los participantes. 

También se reconoce como importante el ambiente de confianza en el que se desarrollaron las 

sesiones, ya que cuando un lector se siente escuchado se motiva a continuar participando y 

leyendo. Se reconoce que fue un acierto la diversidad de recursos y materiales revisados debido a 

que cambió la concepción de lo que era entendido como hábito lector por parte de los 

participantes. Por último, se afirma que la participación y experiencia en el taller se extendió 
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hasta los entornos personales de los participantes, puesto que se recuperó en la encuesta final 

(Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez, 2020).  

Gabrielsen et al. (2019) llevaron a cabo un estudio en Noruega en donde participaron 

varias escuelas secundarias en las cuales se videograbaron clases de literatura, específicamente 

sesiones de Arte del lenguaje. La investigación se llevó a cabo en 47 aulas y se grabaron 178 

clases con el objetivo de sistematizar cómo se lee, usan y discuten los textos literarios en aulas de 

secundaria de octavo grado con alumnos de entre 13 y 14 años, así como conocer las prácticas 

instruccionales que se realizaban con los textos literarios. La investigación formó parte de un 

estudio a gran escala llamado Instrucción de Vinculación y Logro Estudiantil [Linking 

Instruction and Student Achievement] (LISA, por sus siglas en inglés) financiado por el consejo 

de investigación de Noruega. La recolección de información se obtuvo entre 2014 y 2015. Un 

aspecto a resaltar de esta investigación es la grabación en video de instrucciones que se realizan 

en prácticas cotidianas de aula contando con una gran variedad de sesiones y docentes. El diseño 

de la investigación contrasta con estudios experimentales y cuasiexperimental. Además de las 

grabaciones, se recopilaron copias digitales de los materiales revisados y demás aspectos 

relacionados con la instrucción realizada como imágenes de tareas escritas en el pizarrón, 

folletos dados a los estudiantes y ejemplos de trabajos escritos por los mismos alumnos. Se 

registraron cuatro sesiones consecutivas de Arte del lenguaje en cada una de las aulas, 

obteniendo 178 sesiones. 

Gabrielsen et al. (2019) reportan que, en las cuatro sesiones consecutivas en cada aula, 

más de la mitad de los docentes involucró a sus alumnos en la lectura de textos literarios al 

menos una vez. También se identificó que los docentes utilizaron una gran variedad géneros 

literarios en el aula, pero una abrumadora mayoría de obras (74 de 86) que leían los estudiantes 
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provenía de los libros de texto y material pedagógico diseñado para los cursos de Arte del 

lenguaje. Salvo una sola excepción, no se leyeron novelas completas como parte de la 

instrucción compartida del aula, ya que solo se leían durante la lectura silenciosa individual. Se 

identificaron cuatro prácticas de instrucción dominantes: instrucciones sobre géneros específicos, 

características de los géneros y recursos literarios; lectura silenciosa sostenida; presentaciones 

orales o escritas de libros ya leídos; y debates literarios en el aula. Se reconoce que las prácticas 

de instrucción y las funciones que tienen los textos mostraron delimitaciones poco claras y muy 

relacionadas entre sí, por lo que en ocasiones resultaba complejo distinguir si se estaba 

aprendiendo acerca de un género en específico o sobre la función específica del texto. 

Sanjuán Álvarez (2011) investigó respecto a la importancia de los componentes 

emocionales en la lectura literaria, así como la relación que se puede establecer entre lector y la 

obra literaria. El autor reconoce el gran énfasis que se pone en muchas ocasiones en los 

elementos cognitivos. Esta investigación concluye que la educación literaria es un proceso 

progresivo el cual debe comenzar desde los primeros años de educación, ya que ayuda a los 

estudiantes tanto en aspectos cognitivos como emocionales. También se afirma que los lectores 

deberían ir complejizando sus elecciones de lecturas conforme más lean, de tal manera que la 

dificultad de los textos se presente de manera natural y progresiva, convirtiéndose así en un reto 

cognitivo cada vez mayor. Esto se traslada a los diferentes niveles educativos, por lo que toma 

relevancia la educación primaria y secundaria, ya que son etapas importantes en la vida de los 

estudiantes donde se pueden consolidar hábitos de lectura y gradualmente ir leyendo textos de 

mayor demanda cognitiva. 

De igual forma Hauy (2014) encontró en su investigación grandes beneficios vinculados 

con la lectura de literatura en la escuela. Se aprecia un mayor desarrollo en la imaginación e 
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interpretación de distintos textos. También se reconoce la importancia de enseñar a leer 

literatura, estrategias como investigar más acerca del autor, contrastar unas obras con otras o ver 

el trasfondo del texto son importantes para entender con mayor claridad la literatura. Además, 

habla acerca de la lectura crítica, y cómo ésta se va desarrollando y obteniendo a través del 

tiempo y las prácticas de lectura.  

Trujillo Culebro (2010) hace una comparación de las prácticas de lectura literaria en una 

secundaria de Barcelona, España y otra en Puebla, México. Se identificaron distintas prácticas 

pedagógicas por parte de los docentes, ya que un grupo solicitaba producciones escritas como 

evidencia del trabajo mientras que el otro no lo hacía. Sin embargo, no se intervino o 

retroalimentó respecto a dichas producciones, por lo que se ha reflexionado respecto a lo 

pertinentes que son las retroalimentaciones. También se identificó lo complejo que es en 

ocasiones vincular la lectura literaria con los requerimientos curriculares, ya que en muchas 

ocasiones no se tiene un orden establecido para leer literatura.  

1.3.2 Alfabetización académica 

Existen algunas investigaciones las cuales dan cuenta de la gran problemática que existe 

en la educación superior respecto a la lectura y escritura académica. Sánchez Upegui (2016) 

identificó en su investigación algunas de las dificultades que externaron estudiantes de posgrado 

e investigadores respecto a los problemas que existían en la escritura. Se reconoce que enseñar y 

comunicar ciencia es una tarea retadora en la cual se ponen en marcha acciones complejas en 

aspectos cognitivos, sociales, lingüísticos y disciplinares. Se reconoce importante reflexionar 

acerca de la lectura, producción, análisis y discusión de géneros especializados en la universidad. 

Esta es una tarea compleja a la cual se le debería de prestar mayor atención de la que se tiene 

actualmente. También es importante mencionar que para que exista esta competencia en la 
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formación universitaria es necesario tener una interacción adecuada tanto oral como escrita con 

los docentes, dichas habilidades deben de ser aprendidas y no se puede caer en el error de pensar 

que aparecen de forma natural. Se concluye diciendo que leer y escribir en la universidad es una 

tarea ardua por todos los retos que ésta implica. 

Carlino (2003) también ha cuestionado la idea de una visión remedial en la universidad, 

por lo que su investigación con 90 universidades ha sido muy valiosa. Dicho trabajo confirma 

una situación ineludible, es un problema común que los estudiantes universitarios tengan 

dificultades en la interpretación y producción de textos académicos. También afirma que la 

visión no debería de ser remedial, sino más bien, una reconceptualización de lo que es leer y 

escribir. También se afirma que es responsabilidad de cada institución ayudar a sus estudiantes 

en los retos que ahora experimentan al llegar a un nuevo nivel de estudios.  

Ramos Vásquez (2019) propone un modelo transdisciplinar de alfabetización académica 

con la intención de superar las dificultades que existen en la redacción de ensayos que presentan 

estudiantes de la carrera de Contabilidad del Instituto de Educación Superior Tecnológico 

Público Illimo. El objetivo principal de la investigación es crear y fundamentar un modelo 

transdisciplinar partiendo de las teorías de literacidad crítica, el enfoque sociocultural propuesto 

por Cassany y los Procesos de Producción Textual de María Teresa Serafini, teniendo como eje 

central a la alfabetización académica, buscando así superar las dificultades que tienen los 

estudiantes de la carrera profesional técnica de contabilidad, permitiendo así una mejor redacción 

en los ensayos, siendo coherentes, sistemáticos y de alto nivel argumentativo. En la investigación 

participaron 40 estudiantes. Las técnicas para la recolección de datos fueron: la observación; uso 

de una encuesta, y una matriz de evaluación. Cabe mencionar que la matriz de evaluación se 
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desarrolló a partir de la revisión bibliográfica de aportes de la literacidad académica, 

alfabetización académica y los procesos de producción textual. 

Los resultados denotan que la mayoría de los estudiantes de la carreta técnica profesional 

de contabilidad tienen carencias en la redacción de ensayos. Esto expresado en que solo el 30 % 

tienen una puntuación aprobatoria respecto al análisis e interpretación de ensayos, mientras que 

el otro 70 % no. Por otro lado, en la elaboración de ensayos los resultados son muy similares, 

teniendo un 67.5 % de los estudiantes con una calificación no aprobatoria. En la discusión se 

hace mención de que el modelo transdisciplinar de alfabetización académica no busca remediar 

la deficiente formación de quienes llegan a la educación superior, ni mucho menos es la 

enseñanza de un saber separado de su contenido. Ésta es una propuesta que busca integrar la 

producción y el análisis de textos en las distintas materias que tienen los estudiantes para 

aprender los contenidos conceptuales de sus respectivas disciplinas (Ramos Vásquez, 2019). 

Cabrera-Pommiez et al. (2021) realizaron un estudio en donde hacen uso de un 

instrumento original que evalúa la comprensión lectora. Éste se utilizó en la prueba diagnóstica 

de habilidades comunicativas de estudiantes de nuevo ingreso de una universidad chilena en el 

periodo 2017-2020. Se tuvo la intención de conocer su nivel de comprensión lectora aplicada a 

textos académicos al comienzo de sus estudios superiores. La variable en dicho estudio fue la 

habilidad comunicativa que permite comprender textos académicos escritos.  

Los participantes fueron estudiantes de nuevo ingreso de los años 2017, 2018, 2019 y 

2020, obteniendo una cifra total de 21 465 estudiantes. El instrumento principal fue una prueba 

escrita destinada a mediar el nivel de alfabetización académica inicial. Éste se respondía en línea 

en cualquier computadora al inicio del primer semestre y tuvieron 90 minutos para concluirlo. 

Estuvo compuesto por 40 ítems de opción múltiple de cinco opciones con una sola respuesta 
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correcta. Está dividida en dos ejes temáticos: comprensión lectora (25 ítems) y producción 

escrita (15 ítems).  La investigación se enfocó exclusivamente al eje de comprensión lectora en el 

cual distingue tres grandes habilidades de lectura: localización de información literal, evaluación 

de forma y contenido textual. Los resultados señalan que un grupo muy importante de 

estudiantes no tienen un nivel satisfactorio de lectura académica y presentan dificultades para 

responder los ítems que evalúan tareas de lectura implícita de nivel superior como relación entre 

párrafos, interpretaciones con propósitos comunicativos e inferencias. Al final de la 

investigación se llega a la conclusión de que es necesario fomentar la lectura académica en 

estudiantes de nuevo ingreso, particularmente enfocándose en la extracción de información 

implícita a través de la lectura de comprensión y la apropiación de discursos disciplinares 

(Cabrera-Pommiez et al., 2021). 

Roald et al. (2020) abordan cómo con el trabajo de distintos géneros de escritura se puede 

contribuir con la alfabetización académica en los primeros semestres de universidad.  Se 

menciona que la transición a la alfabetización académica en los primeros semestres universitarios 

no es tópico innovador, ya que esto es algo que se que ha venido estudiando los últimos años. No 

obstante, el trabajo con distintos géneros de escrituras como herramienta para favorecer la 

escritura académica sí es un tema novedoso. La investigación se realizó en una universidad de 

Noruega en donde participaron dos programas de licenciatura. El foco principal estuvo sobre el 

primer programa denominado como programa 1, ya que se implementó con ellos un nuevo 

módulo de escritura. Los participantes del programa 2 solo fueron considerados en los casos que 

se apreció pertinente de acuerdo con el autor. El módulo en el que participaron los alumnos del 

programa 1 consistió en llevar a cabo una serie de tareas de escritura que se integraron en un 

curso de introducción a la psicología educativa y del desarrollo, para 200 estudiantes 
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aproximadamente de primer semestre. Por otro lado, los estudiantes del programa 2 asistieron a 

un taller de escritura intensivo de un día, con una presencia de alrededor de 40 estudiantes. En 

este último, se tocaron aspectos generales de la escritura académica como; estructura, discusión, 

argumentación, referencias y lenguaje. Para poder exponer las experiencias que tuvieron los dos 

grupos se llevaron a cabo grupos focales; y entrevistas durante y al final del curso. Los 

resultados del estudio demostraron que la escritura de diferentes géneros ayudó a los estudiantes 

de primer semestre a acercarse a esta práctica. La diversidad de género brinda puntos de entrada 

a la escritura académica, ya que los mismos estudiantes afirmaron que “comenzaron a inscribirse 

en la alfabetización académica” (Roald et al., 2020, p. 765). Se afirma que se pueden crear 

espacios en los cuales los estudiantes puedan jugar y representar diferentes identidades en sus 

procesos de escritura. Es por eso, que es necesario desarrollar las microhabilidades necesarias, 

para que progresivamente se pueda ir avanzando en el proceso de alfabetización académica.   

Santos Díaz et al. (2021) reportan en su investigación cuál es la motivación que tiene la 

comunidad universitaria de docentes en formación respecto a la lectura académica. Esto es de 

suma importancia ya que la lectura juega un papel muy importante como instrumento de 

reflexión crítica y desarrollo de conocimientos especializados. La metodología utilizada se ubicó 

en el paradigma cuantitativo, desde una visión estadística descriptiva. En el estudio participaron 

145 estudiantes de cuarto semestre del grado de educación primaria de Cádiz durante el periodo 

de 2018 a 2019. La información se obtuvo mediante un cuestionario en el cual se rescataban los 

hábitos lectores en el cual venía integrada una escala de motivación por la lectura académica. Se 

reporta que participaron 48 hombres y 106 mujeres, con solo cuatro personas con una 

nacionalidad diferente a la española. La edad de los estudiantes se encontraba entre los 21 y los 

44 años, aunque la media aritmética fue de 22.84 años. Los resultados indican que, aunque casi 
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la mitad de los estudiantes reconoce que les gusta leer, afirman no estar motivados por la lectura 

de textos académicos. También reconocen la utilidad que tienen dichos textos, más allá del 

interés. Eso permite concluir que es necesario tener más estrategias de fomento a la lectura, no 

solo de textos literarios sino también de textos académicos, ya que solo así se podrá tener una 

formación integral de los universitarios desde todas las áreas del conocimiento que puede haber. 

Por último, respecto a la alfabetización académica vinculada con la lectura literaria se 

reconoce la investigación de Balan et al. (2019), que consistió en correlacionar los hábitos 

lectores de estudiantes universitarios con su rendimiento académico. El proyecto tuvo como 

hipótesis que los hábitos de lectura de textos académicos y no académicos ayudan a los 

estudiantes a desarrollar su comprensión de conceptos, habilidades de pensamiento crítico y 

fluidez verbal, de tal manera que esto se vería reflejado en su desempeño académico. La 

investigación fue de corte cuantitativo y participaron estudiantes de la Universidad Internacional 

del Pacífico de Asia de Tailandia. Se utilizó un método de muestreo por conveniencia para poder 

seleccionar 250 sujetos que respondieron a una encuesta y formaron parte de la investigación. Se 

reporta que en la muestra participaron estudiantes de diversas disciplinas como Administración 

de Empresas, Artes y Humanidades, Inglés como Segunda Lengua, Ciencias, etc. Dichos 

estudiantes pertenecían a 8 países diferentes. Los resultados indicaron a través de un análisis de 

regresión múltiple y una matriz de correlación que la influencia de los hábitos lectores sí 

influyen en el rendimiento académico. La mayoría de los encuestados reconocen la importancia 

de la lectura, aunque también la mayoría de ellos tenían pocos hábitos lectores. El estudio 

concluye que se debería desarrollar más y nuevas políticas públicas respecto a los planes y 

programas universitarios, para así poder aumentar los hábitos lectores en los estudiantes y por 

ende repercuta en su desempeño académico. También se retoma la importancia de que los 
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maestros promuevan los hábitos lectores en sus alumnos, situación que favorecería a la 

comunidad escolar y académica. 

1.3.3 Alfabetización académica temprana 

Las investigaciones respecto a la alfabetización académica temprana son mucho menores 

que las dos anteriores. Probablemente esto se deba a que aún no existe un consenso en cómo 

afrontar las dificultades de lectura y escritura que se viven hoy en día. A pesar de que son pocas, 

existen propuestas para trabajar la lectura y escritura de textos académicos en momentos 

tempranos. Boillos Pereira (2019) realizó un estudio en donde se trabaja con estudiantes 

universitarios en sus inicios de formación profesional. Se considera necesario dar a los alumnos 

las herramientas suficientes para comenzar a abordar distintos materiales en la educación 

superior. Se ha identificado que el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) ha sido de mucha 

utilidad para trabajar la alfabetización académica. Se identifica una mejora al brindar apoyo a los 

estudiantes, de tal forma que sus maneras de leer y escribir han cambiado conforme al trabajo de 

investigación. 

De igual forma Barrios et al. (2020) realizó una investigación más cercana a la propuesta 

de este proyecto. Esta investigación consistió en trabajar con docentes y alumnos del último 

grado de educación secundaria. Así mismo se abrió un diálogo entre los distintos factores 

involucrados: escuela, docentes, alumnos, graduados, etc. Se identificó la importancia de 

capacitar y enseñar a los docentes respecto a la alfabetización académica temprana, ya que 

resulta imposible comenzar a favorecer ciertas prácticas de enseñanza si los mismos docentes 

desconocen determinadas problemáticas. La apertura del diálogo permitió que los maestros 

externaran sus dudas, compartieran sus experiencias y, al mismo tiempo, se preparan para 

posteriores proyectos en el aula. De igual forma, el trabajo con los estudiantes fue sumamente 
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positivo, debido a que permitió a los alumnos a acercarlos a tareas relacionadas con la 

alfabetización académica temprana, siendo una experiencia enriquecedora para ellos. 
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CAPÍTULO 2. DISEÑO METODOLÓGICO 

2.1 Contexto de la intervención 

El presente trabajo se llevó a cabo mediante una colaboración entre la Especialización en 

Promoción de la Lectura (EPL) de la Universidad Veracruzana, con la Secretaría de Educación 

de Veracruz (SEV) en conjunto con la Estrategia Estatal de Fomento a la Lectura y Escritura 

(EEFLyE). Cabe mencionar que estas instituciones tienen importante impacto en la educación 

del estado de Veracruz. La SEV coordina las políticas educativas del estado, además de 

regularizar, desarrollar y supervisar programas educativos, científicos y deportivos. La EEFLyE 

es un área que pertenece a la subsecretaría de Educación Básica del Estado de Veracruz y tiene la 

finalidad de fomentar hábitos de lectura a entidades educativas de preescolar, primaria y 

secundaria. Y la EPL es un posgrado creado con la finalidad de formar a profesionales en 

aspectos teóricos y prácticos para ser promotores de lectura.  

Así mismo, la EPL cuenta con su propio programa de fomento a la lectura el cual se 

desarrolla en 2 Líneas de Generación y Aplicación del Conocimiento (LGAC 1 y LGAC 2); la 

primera enfocada en desarrollar competencias lectoras en grupos específicos y la segunda 

encaminada en trabajar la lectura y escritura en entornos virtuales. 

La EPL, la SEV y la EEFLyE han colaborado juntos en años anteriores. La Estrategia de 

Estatal de Fomento a la Lectura y Escritura trabajó a su vez con la Fundación Zorro Rojo, 

quienes se dedican a la promoción de la lectura, pero desde la alfabetización inicial. Se invitó a 

estudiantes de la EPL a participar en dicho proyecto, no obstante, este tipo de trabajo no está 

alineado al fomento a la lectura que realiza la especialización, debido a que las EPL no se dedica 

a alfabetizar a niños, sino que, busca favorecer hábitos lectores en niños, jóvenes y adultos ya 

alfabetizados. 
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 Es por ello por lo que se optó por el trabajo que se está describiendo en el presente 

documento, así como otros dos proyectos desarrollados por dos estudiantes que también 

trabajarán con profesores de educación primaria (uno vinculando a la lectura con el yoga y otro 

desde unas perfectiva de los docentes en comunidades indígenas) de quienes no se hablará más al 

respecto. 

Para este trabajo se abrió una convocatoria invitando a 15 maestros de educación 

primaria de 4°, 5° y 6° grado quienes tuvieran interés de tomar un curso taller de manera 

voluntaria. En un inicio se inscribieron los 15 participantes solicitados, pero solo lo concluyeron 

de manera satisfactoria 11 de ellos, debido a que dos de los participantes inscritos no pudieron ni 

siquiera iniciar el curso taller por cuestiones personales y de tiempo. De igual forma otros dos de 

los docentes asistían con muy poca regularidad a las sesiones de trabajo y no entregaron sus 

reportes finales. Pese a ello sí se les aplicó la encuesta final, por lo que se obtuvieron los 

resultados de 13 participantes. Además, se contó en las primeras sesiones con la presencia de una 

analista administrativa de la EEFLyE, quien buscaba monitorear el proceso, no obstante, al 

participar en las primeras actividades y parecerle de interés la temática decidió continuar 

participando como una asistente más.  

La manera en la que se desarrolló el trabajo fue mediante sesiones en línea. Se utilizó la 

plataforma de Zoom. Para ello se hizo uso de una licencia de suscripción, con la intención de que 

las sesiones —cuya duración fueron de 90 minutos— no fueran interrumpidas y así hubiera un 

aprovechamiento máximo de tiempo. 

El proyecto constó de cuatro etapas. En la primera se hizo un diagnóstico, aplicando una 

entrevista semiestructurada y un cuestionario inicial, posteriormente en la etapa dos, se realizó la 

implementación de las 15 sesiones. La tercera etapa consistió en la implementación por parte de 
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los docentes de algunas situaciones didácticas y en la última se recogieron los datos finales del 

proyecto, junto con una evaluación final. Así mismo, se procesó la información y se contrastó 

con ayuda de un software especializado en datos cuantitativos. 

Los 14 participantes pertenecían a 6 colegios distintos.  Asistieron 3 hombres y 11 

mujeres de los cuales 2 estaban frente a un grupo de 4° grado, 3 de 5° y 8 de 6°. Además de la 

participante que no trabaja frente a grupo, pero realiza actividades de fomento a la lectura. Se 

eligió a dichos grados debido a que sus estudiantes se encuentran en un momento idóneo para 

crear el hábito de lectura. Así mismo, se considera que han desarrollado las habilidades básicas 

de lectura y escritura, por lo que se podrá comenzar a trabajar con prácticas más complejas. 

Además ellos empiezan a trabajar con textos de estudios, situación que no se cumple con los 

estudiantes los primeros grados escolares. Todos los participantes laboran en horario matutino en 

sus respectivas escuelas las cuales son públicas. Cada uno de los docentes contestó una encuesta 

inicial a manera de inscripción y posteriormente fueron entrevistados para complementar la 

información de los cuestionarios. 

La estructura general de las sesiones se conformó en tres partes. En la primera parte de la 

sesión se realizaba una lectura gratuita. Ello significaba que el facilitador/investigador realizaba 

una lectura cuyo único objetivo era que los docentes disfrutaran de ella sin verse obligados a 

realizar una actividad vinculada con la misma. Pese a ello, siempre se daba la oportunidad a los 

docentes a externar su opinión respecto al texto, solamente si ellos así lo querían, si nadie tenía la 

intención de hacer una observación o comentario se procedía a la segunda parte de la sesión.  

En este segundo momento se efectuaban la parte temática de cada sesión. Lo anterior 

implicaba realizar la actividad principal (relacionada con un contenido específico) como: una 

presentación en PowerPoint acerca de un tema; implementación de una actividad relacionada con 
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el fomento a la lectura; discusión o reflexión acerca de una lectura previa que se debía realizar; 

implementación de un ejercicio de evaluación; realización de un círculo de lectura, etc. Es 

importante mencionar que las actividades realizadas en este segundo momento eran muy 

variadas y dependían en gran medida del contenido temático así fuera literario o académico. 

El cierre de la sesión era la última parte. En ésta se abría un momento para que los 

profesores tuvieran la posibilidad de comentar su experiencia a lo largo de la sesión, compartir 

sus reflexiones o conclusiones a las que habían llegado, puntualizar algunos aspectos tratados en 

el apartado anterior e incluso definir las acciones previas a la próxima sesión como tareas, 

actividades o el compromiso de entregar o trabajar algunos productos iniciados en la sesión.   

Las quince sesiones de intervención se llevaron a cabo del 23 de noviembre del 2021 al 1 

de febrero del 2022. Se desarrollaron dos sesiones por semana apegándose al calendario oficial 

de la SEV, para que en caso de suspensión en la escuela por día festivo o periodo vacacional se 

pudiesen respetar las fechas de descanso. 

2.2 Delimitación del problema y objetivos 

2.2.1 Problema general y específico 

Existe un gran déficit en México respecto a las prácticas de lectura. Son bastante 

desalentadores los resultados obtenidos de un estudio realizado por el INEGI (2020) a personas 

de 18 años o más. Siete de cada diez personas afirman saber leer y escribir. Esta proporción es 

menor en comparación con los resultados obtenidos en 2016, donde ocho de cada diez personas 

afirmaban lo mismo. También se identificó que el nivel de educación impacta en estas prácticas. 

El 50.9 % de las personas sin una educación básica terminada son lectores, mientras que esta 

misma población aumenta en personas que tienen al menos un grado en educación superior 
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siendo el 90.4 %. El 41.1 % de las personas encuestadas declaró haber leído al menos un libro en 

los últimos 12 meses, porcentaje menor que el obtenido en 2016 el cual era de 45.9 %. 

Respecto a las preferencias lectoras el 65.7 % de las personas afirmó haber leído alguna 

revista, periódico, historieta o página de internet, por lo que se aprecia lecturas más casuales. 

Nuevamente este porcentaje es inferior al obtenido en 2016, en donde el 73.6 % afirmaba lo 

mismo. Un aspecto que destacar es la duración promedio de cada sesión de lectura; las personas 

sin una educación básica terminada suelen leer en promedio 34 minutos por sesión. En 

comparación con las personas con una educación superior la diferencia no es muy grande, 

teniendo como promedio 49 minutos. El 43.8 % de las personas encuestadas no leen por falta de 

tiempo. Por otro lado, el 27.8 % no lo hace por falta de interés o gusto por la lectura (INEGI, 

2020). 

Otro indicador respecto a las deficiencias que se tienen en lectura son las evaluaciones 

internacionales. Los resultados obtenidos en la última aplicación del Programa para la 

Evaluación Internacional de Alumnos (PISA por sus siglas en inglés) desvelaron que los 

estudiantes mexicanos tienen un puntaje bajo respecto al promedio de la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) en las 3 áreas evaluadas, dentro de ellas la 

lectura (Salinas et al., 2019). El desempeño de los estudiantes se ha mantenido estable en la 

mayoría de los resultados de las últimas aplicaciones, por lo que no se han identificado avances 

significativos. Solo 1 de cada 100 estudiantes se encuentra con un desempeño de competencias 

más alto en al menos una de las tres áreas, mientras que en el promedio de la OCDE se 

encuentran 16 estudiantes de cada 100. El nivel socioeconómico también se ha considerado 

como predictor de rendimiento dentro de las áreas evaluadas. Los estudiantes aventajados 

superan por 81 puntos en el área de lectura a los estudiantes desaventajados.  
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Más del 75 % de los estudiantes de los países de la OCDE tienen una mentalidad de 

crecimiento, lo que implica que están en desacuerdo o muy en desacuerdo con la afirmación “tu 

inteligencia es algo sobre ti que no puedes cambiar mucho”. En México solo el 45 % tiene esta 

mentalidad. Esto repercute en que los estudiantes no tengan intenciones de mejorar en sus 

prácticas de estudio (Salinas et al., 2019). 

Además de lo anterior, es importante mencionar que la lectura y escritura de textos 

académicos, así como materiales de trabajo es fundamental para los estudiantes (Jarvio 

Fernández y Ojeda Ramírez, 2018). Sin embargo, no se cuestiona si los estudiantes, maestros o 

trabajadores de las Instituciones de Educación Superior (IES) son lectores. Por lo general solo se 

asume que deben serlo. Después de una trayectoria por la educación primaria, secundaria y 

media superior se esperaría que los estudiantes tuviesen las herramientas necesarias para leer y 

escribir académicamente. Empero las experiencias de maestro y alumnos afirman que ese 

dominio es escaso o inclusive está ausente (Marín, 2006, 2007). 

La alfabetización académica surge como consecuencia de la creciente necesidad de las 

IES de enseñar habilidades concernientes con la interpretación y producción de orden 

académico. Se debe resaltar que el concepto de alfabetización como el de analfabetismo, 

trascienden a lo referente con las primeras prácticas de lectura y escritura. El término de 

alfabetización como el de alfabetización académica provienen de la palabra literacy del 

anglosajón, la cual va más allá del aprendizaje de las primeras letras (Marín,2006). 

Lo que se consideraba tradicionalmente como alfabetización básica resulta ser 

insuficiente para todos los requerimientos de la sociedad actual. Gran parte de las actividades 

lectoescritoras resultan ser inaccesibles para muchos, aunque hayan logrado la capacidad de 

interpretar los símbolos de la lengua escrita y producir escritura con significado (Braslavsky, 
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2003). Cada año o grado de escolarización implica nuevas exigencias en la lectura y escritura. Es 

necesario atender a estas exigencias, para que el aprendizaje no quede estancado. 

Desafortunadamente los resultados obtenidos en evaluaciones nacionales son bastante 

desalentadores. El Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación [INEE] (2015) reporta 

que en su última evaluación hecha a alumnos de sexto grado en el área de lenguaje y 

comunicación, el 49.5 % de los estudiantes se ubica en el nivel I, el cual es el más bajo de los 

evaluados. Esto se traduce en que los alumnos solo pueden seleccionar información sencilla, la 

cual se encuentra explícitamente en textos descriptivos. Además, tienen limitaciones para 

comprender información presentada en textos expositivos y literarios; resumir la información 

que se encuentra en fragmentos de textos; y realizar inferencias como interpretar una metáfora en 

una fábula, entre otras habilidades.  Así es como la alfabetización académica temprana propone 

ampliar el espectro de lecturas y escrituras escolares incluso antes de llegar a un nivel superior. 

Cuanto más pronto se propicie la alfabetización académica (dentro de las posibilidades de los 

alumnos), más se facilitará la democracia del conocimiento y del pensamiento crítico, propios 

del mundo científico actual. 

2.2.2 Problema concreto de la intervención 

A partir de una entrevista con los docentes, así como las respuestas de un cuestionario se 

ha identificado que el 100 % de los docentes afirma que la mitad de sus estudiantes (o más) no se 

encuentran motivados por la lectura. Así mismo, consideran que al menos el 50 % de sus 

estudiantes no tienen las habilidades propias de su grado escolar. Los docentes reconocen que es 

necesario utilizar distintas estrategias de lectura para motivarlos. De la misma forma, en los 

cuestionarios han demostraron tener algunas nociones de los beneficios y utilidad de la lectura 

literaria. Sin embargo, afirman que quisieran saber más y tener conocimientos prácticos para 
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poder implementar distintas actividades con sus alumnos. Todos los docentes se reconocen como 

lectores esporádicos o por temporadas y ellos mismos afirman que no dedican mucho tiempo a la 

lectura. Rara vez realizan lecturas como actividad recreativa. Los docentes afirman que leen 

principalmente por cuestiones obligatorias y escolares, no porque ellos acostumbren a hacerlo. 

Reconocen no tener tiempo de ello y no tener un hábito lector. 

También los docentes en un inicio aceptaron no saber la diferencia entre trabajar textos 

literarios y textos de estudios con sus alumnos, ya que ellos no identificaban diferencia alguna en 

el proceso lector. Si bien todos afirmaban tener algunas estrategias para trabajar la lectura y la 

escritura, la mayoría de ellas estaban enfocadas en cuestiones de ortografía y lectura en voz alta. 

El 100 % de los docentes afirmó tener interés en aprender más sobre lectura y escritura, además 

de sentirse motivado por participar en un espacio dedicado a leer más. 

2.2.3 Objetivo general 

Promover la lectura literaria y la lectura y escritura académica en docentes pertenecientes 

a la SEV con la finalidad de favorecer la alfabetización académica temprana y la lectura por 

placer en estudiantes de 4°, 5° y 6°. grado educación primaria. Asimismo, se busca aprovechar la 

motivación y los elementos lingüísticos básicos de la lectura literaria para posteriormente 

trabajar con la lectura y escritura académica y así reflexionar respecto a sus diferencias y 

semejanzas. 

2.2.4 Objetivos particulares 

1. Promover en los participantes prácticas de lectura y escritura académica y lectura literaria 

a través de un curso-taller. 

2. Favorecer la lectura por placer en alumnos de educación primaria con textos literarios. 
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3. Impulsar la alfabetización académica temprana en alumnos de educación primaria a 

través de actividades de su interés. 

4. Favorecer el desarrollo de habilidades relacionadas con la alfabetización académica 

temprana a través de la lectura literaria aprovechando los elementos lingüísticos y 

cognitivos. 

5. Estimular la reflexión respecto a las diferencias y semejanzas que existen entre la lectura 

y escritura académicas y la lectura literaria. 

2.2.5 Hipótesis de la intervención 

La promoción de la lectura y escritura académica, así como de lectura literaria en 

maestros de la SEV ayudará a que los estudiantes de educación primaria de 4°, 5° y 6° 

desarrollen el placer por la lectura y favorezcan estrategias relacionadas con la alfabetización 

académica temprana. De igual manera la motivación que existe en la lectura literaria, así como 

sus elementos lingüísticos básicos posibilitarán trabajar con la lectura y escritura académica y 

favorecerán la reflexión acerca de sus diferencias y semejanzas. 

2.3 Justificación 

Dado que los niveles de lectura en los estudiantes de educación básica han indicado un 

gran déficit tanto en evaluaciones nacionales como internacionales, se considera pertinente 

desarrollar el presente trabajo. Dentro de la justificación social se busca promover la lectura 

tanto literaria como académica a profesores de educación primaria, con la intención de que 

estudiantes de primaria adquieran herramientas para la lectura y escritura académica, así como el 

gusto por la lectura.  

Metodológicamente se pretende utilizar una evaluación Pretest-Postest para corroborar 

que el proceso de intervención impactó de manera positiva en los docentes. Además, se busca 
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probar si las estrategias de lectura utilizadas, así como la metodología de intervención tienen un 

impacto positivo en los docentes y estudiantes, contrastándolas con fundamentación previamente 

mencionada. 

A nivel institucional se espera que el proyecto contribuya a la Estrategia Nacional de 

Lectura (Secretaría de Educación Pública [SEP], 2019) de tal manera que se promocione la 

lectura en docentes de la SEV. Así mismo se busca colaborar en un proyecto de intervención 

entre UV y la SEV. Además de contribuir en la EPL, ya que el proyecto se enmarca en la Línea 

de Generación y/o Aplicación del Conocimiento 1 y 2 (Universidad Veracruzana, 2021). En el 

aspecto personal el trabajo se ejecutó bajo la misma visión y perspectiva que el estudiante ha ido 

desarrollando en su formación, desde el ámbito educativo, ya que está cursando la 

Especialización en Promoción de la Lectura. Por lo tanto, los intereses tanto profesionales como 

personales están dentro de esta investigación. 

2.4 Estrategia de la intervención 

Para desarrollar el presente trabajo se hizo uso del enfoque metodológico de la 

investigación-acción. Se consideró como el más apropiado para poder realizar una investigación 

a pequeña escala, con un grupo específico y donde el investigador buscó tener un mayor 

acercamiento a los sujetos de estudio (Frías y Borrego, 2004). Así mismo, contó con tres 

elementos indispensables de dicha metodología (a) una perspectiva que indicó una visión tanto 

filosófica como científica con la cual parte el proyecto; (b) una dinámica de trabajo sistemática y 

organizada, definida como un método de investigación; y (c) estrategias específicas para la 

recolección de datos. 

Lo primero que se ejecutó fue la gestión del grupo. Una vez hecha la convocatoria y 

habiendo confirmado la participación de los docentes interesados se prosiguió con el 
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establecimiento de un horario específico para garantizar la asistencia de los profesores a lo largo 

de las sesiones. Se acordó tener dos sesiones por semana los martes y jueves de 15:30 a 17:00 

horas. También se estableció respetar el calendario oficial de la SEV, para que las vacaciones y 

los días no laborales se consideraran a lo largo del curso taller. 

Una vez estipulados los días y horarios de intervención se continuó con el trabajo 

diseñado en 4 etapas. La primera estuvo enfocada en realizar un diagnóstico el cual permitió 

conocer las estrategias de lectura que suelen usar los docentes en el trabajo con sus alumnos. 

También los docentes respondieron un cuestionario inicial en el cual ellos escribieron sus 

conocimientos previos a la intervención, así como sus gustos por la lectura y sus hábitos lectores. 

En la segunda etapa se trabajaron elementos teóricos y prácticos con los docentes 

respecto a lo que es la lectura literaria, la alfabetización académica y la alfabetización académica 

temprana. También se revisaron los beneficios que existen respecto a la lectura y escritura, 

seguido de las diferencias que hay en los procesos de lectura dependiendo del tipo de texto. Se 

pretendía que los docentes tuvieran claridad acerca de cómo el proceso de lectura no puede ser 

generalizado. El trabajo se llevó a cabo de manera virtual utilizando la plataforma de Zoom.  

La cartografía diseñada en el presente trabajo (ver Apéndice A) tuvo la intención de 

motivar y fomentar la lectura en docentes participantes del curso taller. Hubo dos tipos de texto 

los cuales se revisaron a lo largo de las sesiones, los textos académicos, así como los literarios. 

Los académicos tuvieron la función de revisar los contenidos que se pretendían desarrollar a lo 

largo de las sesiones y los literarios tuvieron el objetivo de que los docentes aumentaran su 

acervo lector. Se implementaron estrategias de fomento a la lectura, además de dotar de 

elementos para el trabajo con los estudiantes. 
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La dinámica de las sesiones no fue siempre la misma, ya que ésta variaba dependiendo 

del tipo de texto que se trabajara y de la estrategia que se quisiera resaltar, aunque sí hubo una 

estructura base dividida en tres partes que se respetó en cada una de las sesiones. Al inicio se 

realizaba una lectura corta en voz alta por parte del facilitador del curso taller, esta lectura fue 

definida como gratuita ya que su intención principal era que los participantes disfrutaran de ella 

y no tenían la obligación de hacer algo más que escucharla. No obstante, siempre se abría un 

pequeño espacio para que los docentes que quisieran comentar algo de manera voluntaria lo 

pudiesen hacer. 

En la segunda parte de la sesión es donde había mayor variabilidad dependiendo del 

contenido, pero el aspecto que se mantenía constante era el trabajar el contenido central 

establecido en la cartografía (ver apéndice A). Cabe mencionar que en gran medida la estrategia 

utilizada en la sesión dependía de si el tema era literario o académico. En el caso de los 

contenidos literarios se leía en voz alta textos específicos como microrrelatos, poemas o 

fragmentos de libros. Existía la posibilidad de discutir sobre las interpretaciones de distintos 

textos y compartir sus opiniones.  También se realizaron círculos de lectura lo que implicaba 

haber leído con antelación una novela completa o en su defecto gran parte de ella.  

Por otro lado, al trabajar temas académicos como la lectura y la escritura académica la 

dinámica era distinta. Los docentes podían realizar lecturas individuales con el objetivo de 

implementar distintas estrategias de lecturas, escuchar presentaciones en PowerPoint por parte 

del facilitador en donde los profesores debían participar activamente. También podían escribir, 

pero no de manera creativa, sino más bien, buscando rescatar la información más relevante de 

textos específicos. Se revisaban artículos científicos o capítulos de libros y más allá de comentar 

interpretaciones se compartían reflexiones y conclusiones a las cuales se llegaban a partir de los 
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textos. Otro aspecto a resaltar en los temas académicos fueron las evaluaciones, en donde con 

ayuda de preguntas de opción múltiple se podía identificar si la comprensión fue eficiente 

además de abrir un espacio para clarificar algunos aspectos. 

La última parte de la sesión era más estable y fue definida como cierre. En ella se 

buscaba poder formalizar o retomar algunas conclusiones o conocimientos adquiridos a lo largo 

de la sesión. También los docentes podían externar dudas o mencionar cosas interesantes 

encontradas en el desarrollo de la misma. Así mismo, se podía indicar alguna tarea o actividad a 

realizar para la próxima reunión. Además, servía como un espacio de realimentación en donde 

los docentes podían externar su sentir a lo largo de los 90 minutos que se trabajó. 

En la tercera etapa del trabajo (la cual proseguía una vez concluidas las 15 sesiones del 

curso taller) los docentes debían implementar situaciones didácticas en sus respectivos grupos 

relacionadas con la lectura placentera y la lectura y escritura académica. Se recomendó iniciar 

con la lectura literaria, favoreciendo el gusto por la misma. Se hizo mención de la importancia de 

elegir textos literarios acordes a sus grupos, así como de hacer uso de distintas estrategias de 

promoción de lectura como: lecturas gratuitas, lectura en voz alta, círculos de lectura o lectura 

grupal de un texto. Se sugirió que después se continuara con la lectura de textos académicos 

acordes a los grados escolares que se trabajaron (4°, 5° y 6°), por ejemplo, textos de historia, 

geografía, ciencias o lo que curricularmente se encuentra en el plan de estudio como textos 

informativos. Se pretendía que los alumnos leyeran textos distintos a los leídos inicialmente, de 

tal manera que puedan contrastar unos con otros. Se esperaba que el pasar de un texto literario a 

uno académico no fuera de manera abrupta. Y al final se debía trabajar con la escritura 

académica. Esta no debía ser muy compleja, de hecho se sugería la escritura de resúmenes o 
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párrafos que rescataran la información más relevante de textos académicos, bajo la consigna de 

que la cantidad no tenía la misma relevancia que la calidad de la escritura. 

A lo largo de la implementación los docentes tuvieron la posibilidad de solicitar asesoría, 

esta podía ser mediante distintos medios como WhatsApp, llamada telefónica, videollamada, o 

correo electrónico. Estos medios se utilizaron para mantenerse en contacto a lo largo del curso 

taller, sin embargo, nadie solicitó alguna.  

En la etapa final se revisaron los resultados obtenidos en las implementaciones. Cada 

docente tenía que presentar un reporte general de la secuencia didáctica implementada. El 

proyecto debía concluir con un reporte de todo el proceso de intervención que se realizó. 

Además, tenían la obligación de escribir un ensayo en donde pudieran redactar lo que 

aprendieron en el curso taller. Por último, debían de contestar nuevamente la encuesta que 

respondieron al inicio de la intervención. 

2.5 Procedimiento de evaluación 

El enfoque utilizado en este trabajo fue mixto, ya que se hace uso de los paradigmas 

cuantitativo y cualitativo, con la intención de tener una visión más amplia del fenómeno a 

analizar (Hernández Sampieri et al., 2014). Se recopilaron y analizaron tanto datos cuantitativos 

(mediante cuestionarios de opción múltiple con escala Likert y evaluaciones de opción múltiple) 

como cualitativos (análisis de las sesiones, ensayos y reportes de intervención, entrevistas 

semiestructuradas y preguntas abiertas).  

La plataforma base en la que se subían los productos, actividades y materiales fue 

Classroom, por ello se les solicitó a los docentes que proporcionaran un correo de Gmail cuando 

respondieron el cuestionario inicial. Se usó un cuestionario de evaluación inicial. Este se 

contestó en línea mediante la plataforma de Google Forms (ver Apéndice B) se utilizó la 
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metodología Pretest-Postest para observar si hubo cambios en sus respuestas después del periodo 

de intervención. Se aplicaron entrevistas individuales con la ayuda de un guion semiestructurado 

el cual fungió como guía de la entrevista (ver Apéndice C). Una vez que los docentes 

implementaron las situaciones didácticas se solicitó que recuperaran algunas evidencias de sus 

alumnos. De tal manera que se pudieran apreciar el trabajo y avance de sus estudiantes. 

A lo largo de las sesiones se grabó el trabajo realizado, así como el discurso de cada 

participante y sus intervenciones.  Se realizaron análisis cuantitativos con las respuestas 

contestadas del cuestionario en línea. Esto fue posible debido a que hay preguntas cerradas con 

una escala tipo Likert. En ella se pretendía identificar niveles de intensidad respectos a algunas 

percepciones de la lectura, así como prácticas en el aula y prácticas de lectura y escritura. 

Por otro lado, se analizaron las respuestas a las preguntas abiertas contrastando las 

previas con las respuestas dadas una vez concluida la intervención. Además, se utilizó un 

software especializado para análisis estadísticos. 

2.6 Procesamiento de evidencias  

Para poder analizar la información cuantitativa se utilizó el software de SPSS, con el fin 

de poder identificar diferencias significativas en los resultados antes y después de la 

intervención. Se realizó un análisis estadístico en los instrumentos de medición pretest-postest, 

específicamente en el apartado con preguntas cerradas con la escala tipo Likert. Estas respuestas 

permitieron identificar distintos niveles de intensidad y a su vez obtener puntajes de cada uno de 

los participantes (del 1 al 5 por cada pregunta), dichos puntajes fueron a los cuales se les hicieron 

análisis estadísticos para notar si hubo un cambio después de la intervención.  

Respecto a la información cualitativa, se analizaron las videograbaciones de las sesiones, 

las participaciones y comentarios de los docentes, así como sus intervenciones. Esto con ayuda 
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de una bitácora y la revisión de la información en un documento de Excel, de tal manera que se 

pudiera apreciar con mayor claridad la información de cada participante, así como la información 

grupal. 

De igual forma las entregas finales de los docentes, las cuales implicaban un reporte de 

intervención, así como un ensayo final, fueron material de análisis para poder comprender mejor 

qué aprendieron en el curso taller y cómo éste impacto en sus sesiones diarias. 

Por último, se contó con evidencias de producciones escritas de los participantes en las 

sesiones de trabajo, resultados de evaluaciones intermedias y evidencias de los alumnos en 

clases. 
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CAPÍTULO 3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

3.1 Participación en el curso taller 

La asistencia a las sesiones fue uno de los aspectos fundamentales y de mayor relevancia 

para el aprovechamiento del curso taller. Es importante recordar que aunque inicialmente se 

pretendía trabajar con 15 docentes, dos de ellos no asistieron a las sesiones, por lo que se contó 

con la participación de 13 docentes. Solamente en una sesión se contó con la asistencia de los 13 

participantes de quienes se reporta en el presente trabajo. Aunque la administradora 

perteneciente a la EEFLyE formó parte del grupo (conformando un grupo con 14 integrantes), su 

participación fue esporádica en algunas semanas, es por eso por lo que no se incluye en las 

asistencias a las sesiones. 

  

Tabla 1  

Registro de asistencias de los participantes 

Participante Asistencias Porcentaje 

“Participante 1” 12 80 % 

“Participante 2” 12 80 % 

“Participante 3” 12 80 % 

“Participante 4” 14 93 % 

“Participante 5” 12 80 % 

“Participante 6” 11 73.3 % 

“Participante 7” 10 66. 6 % 

“Participante 8” 7 46.6 % 

“Participante 8” 14 93.3 % 
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Participante Asistencias Porcentaje 

“Participante 10” 6 40 % 

“Participante 11” 9 60 % 

“Participante 12” 15 100 % 

“Participante 13” 10 66.6 % 

 

Promedio 11 73 % 

Moda  12 80 % 

Mediana 12 80 % 

 

 

El promedio de asistencias fue de 11 participantes. Únicamente uno de los docentes 

asistió a todas las reuniones, mientras que quienes tuvieron menor número de asistencias (dos 

profesores) fueron quienes participaron menos de la mitad del curso taller. Cabe mencionar que 

hubo una sesión en la que se presentaron únicamente 6 asistentes, se piensa que la poca 

asistencia fue debida a que esa reunión era la última previa a las vacaciones de diciembre, por lo 

que probablemente los maestros decidieron no asistir como si ya estuviesen de vacaciones. 
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Figura 1  

Asistencias a la sesión 

 

 

3.2 Resultado de la evaluación Pretest-Postest 

Como se mencionó anteriormente, la evaluación inicial y final estaba estructurada en tres 

partes. En la primera se recuperaba información personal como correo electrónico, grado que 

atendían y escuela en la que laboraban. En la segunda parte se hacían preguntas cerradas con una 

escala tipo Likert que permitía obtener datos numéricos. Dado que había 5 niveles en la escala se 

pudo convertir la variable ordinal en una de tipo numérico. No todas las preguntas eran positivas 

(es decir, que la respuesta deseada no siempre era el número 5), por lo que en los casos en los 

que la respuesta era negativa se invirtió la puntuación para que pudiera ser cuantificable. Eso 

quiere decir que si la respuesta ideal (esperada) era el valor 1, al ser invertidos la puntuación se 

convertía en 5 y viceversa. 
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Fueron 18 los ítems de preguntas cerradas. La Figura 2 muestra en un gráfico de 

emparejamiento de datos los resultados de la evaluación PRE y POST. 

 

Figura 2 

Gráfico de emparejamiento de datos 

 

 

 

A simple vista se puede observar cómo fue el antes y el después de las calificaciones 

obtenidas, que se incrementaron de manera satisfactoria después de la intervención. Así mismo, 

se aprecia que dos calificaciones tienen un decremento. Sin embargo, la mayoría de las 
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calificaciones se mostraron al alza después de las sesiones. Por lo que se pude decir que hubo un 

aumento de manera grupal.  

Es decir, se aprecia un avance en los participantes y por ende en el grupo en general. No 

obstante, para poder obtener conclusiones basadas en evidencia estadística fue necesario aplicar 

pruebas de comparación de medias, en este caso, para muestras pareadas o dependientes. La 

prueba t de Student es la más reconocida en este aspecto, siempre y cuando su principal 

supuesto, que es el de normalidad se cumpla.  

Si se desea realizar una prueba comparativa t de Student para observar si existe una 

diferencia significativa en los participantes que asistieron al curso-taller sobre sus prácticas de 

lectura y escritura académica y lectura literaria es fundamental identificar que los datos cumplan 

el supuesto de normalidad. En este caso se aplicó la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, 

planteando el siguiente juego de hipótesis con un nivel de significancia al 0.05 (α = 0.05):  

𝐻0: 𝐿𝑜𝑠 𝑑𝑎𝑡𝑜𝑠 𝑝𝑟𝑜𝑣𝑖𝑒𝑛𝑒𝑛 𝑑𝑒 𝑢𝑛𝑎 𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑐𝑖𝑜𝑛 𝑛𝑜𝑟𝑚𝑎𝑙  

𝐻𝑎: 𝐿𝑜𝑠 𝑑𝑎𝑡𝑜𝑠 𝑛𝑜 𝑝𝑟𝑜𝑣𝑖𝑒𝑛𝑒𝑛 𝑑𝑒 𝑢𝑛𝑎 𝑑𝑖𝑠𝑡𝑟𝑖𝑏𝑢𝑐𝑖𝑜𝑛 𝑛𝑜𝑟𝑚𝑎𝑙 

En la Tabla se muestran los resultados obtenidos en R de la prueba en la que se obtuvo un 

estadístico W=0.93 y un p-valor < 0.05 indicando que los datos no provienen de una distribución 

normal.  

 

Tabla 2 

Test de normalidad de Shapiro-Wilk 

 
Test de normalidad de Shapiro-Wilk 

W = 0.93, p-valor = 0.035 
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Debido a que no se pudo realizar una prueba estadística paramétrica, ya que no cumplía 

con el criterio de distribución normal; se procede a utilizar una prueba no paramétrica de los 

rangos con signos de Wilcoxon (Tabla 3). Ésta consiste en comparar el rango medio de dos 

muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas. Se aplicó la prueba de 

Wilconxon planteando el siguiente juego de hipótesis con un nivel de significancia al 0.05 (α = 

0.05) 

𝐻0: 𝑵𝒐 ℎ𝑎𝑦 𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠  𝑒𝑛 𝑙𝑜𝑠 𝑟𝑒𝑠𝑢𝑙𝑡𝑎𝑑𝑜𝑠 𝑜𝑏𝑡𝑒𝑛𝑖𝑑𝑜𝑠 𝑎𝑛𝑡𝑒𝑠 𝑦 𝑑𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠 𝑑𝑒𝑙 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑜 − 𝑡𝑎𝑙𝑙𝑒𝑟 

𝐻𝑎: 𝑆𝑖 ℎ𝑎𝑦 𝑑𝑖𝑓𝑒𝑟𝑒𝑛𝑐𝑖𝑎𝑠  𝑒𝑛 𝑙𝑜𝑠 𝑟𝑒𝑠𝑢𝑙𝑡𝑎𝑑𝑜𝑠 𝑜𝑏𝑡𝑒𝑛𝑖𝑑𝑜𝑠 𝑎𝑛𝑡𝑒𝑠 𝑦 𝑑𝑒𝑠𝑝𝑢𝑒𝑠 𝑑𝑒𝑙 𝑐𝑢𝑟𝑠𝑜 − 𝑡𝑎𝑙𝑙𝑒𝑟 

Una vez aplicada esta prueba no paramétrica se pueden apreciar en la tabla los resultados 

obtenidos de la prueba en la que se obtuvo un estadístico V=38, y un p-valor asociado < 0.05, 

indicando que sí existen diferencias en los resultados obtenidos antes y después del curso-taller.  

 

Tabla 3 

Prueba con signo de Wilcoxon 

 
Prueba exacta de rango con signo de Wilcoxon 

V = 38, p-valor = 0.03849 

 

 

Dados esos resultados se puede rechazar la hipótesis nula, por lo que estadísticamente se 

pueden ver diferencias significativas en las respuestas de los participantes. Eso puede ser 

entendido como que tanto los hábitos lectores, como la enseñanza en la lectura y escritura ha 

sido modificada de manera favorable. 
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3.2.1 Variabilidad en los ítems cerrados 

Es importante mencionar que la variabilidad hace alusión a la dispersión que tienen los 

datos en una distribución. Al hablar de la variabilidad en cada uno de los ítems, se refiere a qué 

tanta diferencia hubo en las respuestas de los docentes. Por lo que mayor variabilidad representa 

mayores diferencias en las respuestas de los profesores, en contraste, una menor variabilidad 

representaría que los docentes tuvieron respuestas más similares.  

De las 18 preguntas cerradas 11 eran positivas y 7 eran negativas. Las preguntas positivas 

implican que la respuesta ideal o deseada está ubicada con el número 5, es decir “Totalmente de 

acuerdo”. Un ejemplo de una pregunta positiva es la número 2: Todos los días dedico un 

momento para leer un texto por placer.  

Por otro lado, las respuestas ideales de las preguntas negativas se encuentran numeradas 

con dígitos bajos por lo que la respuesta deseada era una puntuación más baja, aquella que 

representa “Totalmente en desacuerdo”. Un ejemplo de ello sería la pregunta 11: Creo que la 

escritura es un proceso difícil.  

Cabe resaltar que de manera general disminuyó la desviación típica (es decir, la 

variabilidad) en la evaluación Post en contraste con la evaluación Pre en cada uno de los ítems. A 

excepción de la pregunta 10 la cual fue la única en aumentar. Probablemente el revisar las 

distintas perspectivas de lectura, similitudes y diferencias en el proceso de lectura dependiendo 

de los recursos textuales provocó cierta confusión en los participantes. Empero, la pregunta 

número 9 en la evaluación Post no presentó ninguna desviación típica, eso significa que todos los 

docentes respondieron exactamente lo mismo en la evaluación posterior. La pregunta fue: 

Considero importante preparar con anticipación los textos que trabajaré con mis alumnos. Ésta al 
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ser una de las preguntas positivas se espera sea respondida con la puntuación 5, y así fue 

respondida por todos los participantes. 

En seguida se presenta la variabilidad que tiene cada una de las preguntas cerradas en la 

evaluación inicial, así como en la evaluación final. Se resaltan en color rojo las preguntas que 

buscan idealmente una respuesta con una puntuación menor (“Totalmente en desacuerdo”).  

 

Tabla 4 

Variabilidad en ítems inicial y final 

 

Estadísticos de los elementos 

Evaluación inicial 

 Media Desviación 

típica 

N 

 

P1 3.15 1.068 13 

P2 3.08 1.498 13 

P3 1.31 .855 13 

P4 2.69 1.377 13 

P5 3.62 .650 13 

P6 4.77 .599 13 

P7 2.54 1.330 13 

P8 4.00 1.000 13 

P9 4.85 .376 13 

P10 2.85 1.214 13 

P11 2.23 1.013 13 

P12 2.23 .927 13 

P13 4.23 .832 13 

P14 1.62 .768 13 

P15 3.15 1.345 13 

P16 4.46 .776 13 

P17 4.38 1.044 13 

P18 4.62 .506 13 

                  Estadísticos de los elementos 
                                 Evaluación inicial. 

 

Estadísticos de los elementos 

Evaluación final 

 Media Desviación 

típica 

N 

P1 3.92 .641 13 

P2 3.85 .689 13 

P3 1.08 .277 13 

P4 2.46 1.330 13 

P5 4.08 .641 13 

P6 4.77 .439 13 

P7 2.54 1.266 13 

P8 4.46 .660 13 

P9 - - 13 

P10 2.46 1.391 13 

P11 2.62 1.261 13 

P12 2.54 .967 13 

P13 4.31 .855 13 

P14 2.46 1.198 13 

P15 4.15 .801 13 

P16 4.69 .630 13 

P17 4.54 .660 13 

P18 4.92 .277 13 

Estadísticos de los elementos 
Evaluación final. 

 



75 
 

3.2.2 Representación de las respuestas en las preguntas positivas 

 Una manera muy visual de poder ver los cambios en las preguntas positivas es a partir de 

las opciones de respuesta. El número entre paréntesis representa la puntuación con la cual estaba 

representada la respuesta en el cuestionario (a) Totalmente de acuerdo (5); (b) De acuerdo (4); 

(c) Ni de acuerdo, ni desacuerdo (3); (d) En desacuerdo (2); y (d) Totalmente en desacuerdo (1). 

Además de conocer los valores estadísticos de cada uno de los ítems, una forma de poder 

ver el cambio que hubo en los participantes al terminar el proceso intervención es a partir de sus 

respuestas. Dado que las preguntas de las cuales se está hablando son positivas, el ideal perfecto 

sería que el 100 % de las respuestas de las 11 preguntas estuviera en (a) Totalmente de acuerdo y 

(b) De acuerdo.  

Al revisar la evaluación inicial, se puede apreciar que las respuestas antes mencionadas 

solo representaron el 69.23 % (46.15 % más 23.08 %), mientras que el otro 30. 77 % se repartió 

entre (a) Ni de acuerdo ni desacuerdo, (b) En desacuerdo, y (c) Totalmente desacuerdo. No 

obstante, una vez implementada la intervención las respuestas (a) Totalmente de acuerdo, y (b) 

De acuerdo representaron el 87 % (55 % más 32 %) de las 11preguntas, mientras que el otro 13 

% se encontró en “Ni de acuerdo ni desacuerdo”. Si bien no es una respuesta ideal, tampoco es 

una respuesta no deseada al encontrarse en el punto medio. 

Cabe mencionar que en la evaluación inicial sí aparecen las opciones (a) Totalmente en 

desacuerdo y (b) En desacuerdo, mientras que en la evaluación final no aparecen ninguna de esas 

dos, como se puede ver en la Figura 3. 
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Figura 3 

Modificación en las preguntas positivas 

 

 

  

 

3.2.3 Representación de las respuestas en las preguntas negativas 

Por otro lado, en lo concerniente con las preguntas negativas no sucede este cambio. Las 

preguntas marcadas en la tabla anterior en rojo se mantuvieron de manera muy similar en la 

evaluación inicial y en la final. Respecto a las preguntas negativas, idealmente se esperaría que 

las respuestas fueran en su mayoría (a) Totalmente en desacuerdo y (b) En desacuerdo, pero esto 

no sucede así. 

En la evaluación inicial las dos respuestas previamente mencionadas representan el 58.3 

% (39.6 % más 18.7 %) mientras que las restantes tres respuestas suman como total 41.7 %. En 

la evaluación final hay ciertos cambios, pero al sumar las respuestas esperadas —Totalmente en 

desacuerdo y En desacuerdo— el total se sigue conservando, 58.3 % (35.2 % más 23.1 %), 



77 
 

dejando nuevamente el resto con 41.7 %. Si bien existen pequeñas diferencias, éstas son menos 

notorias que las respuestas positivas (Figura 4).  

 

Figura 4 

Modificación en las preguntas negativas 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.4 Análisis de preguntas abiertas  

Se realizaron análisis a las palabras utilizadas de manera grupal en las preguntas abiertas, 

de tal forma que se pudieron representar mediante nubes de palabras. No en todas las preguntas 

se pueden mostrar cambios relevantes mediante esa técnica, pero particularmente sí sucede en la 

pregunta relacionada con ¿Qué diferencias consideras que existen entre la lectura por placer y 

la lectura académica? En esa pregunta en un inicio se mencionan elementos como 

conocimientos, información y didáctica. Sin embargo, cuando se hace la misma pregunta en la 



78 
 

evaluación Post se tocan aspectos que antes no se mencionaron como información, lenguaje, la 

función del texto y su aplicación. 

 

Figura 5 

Nube de palabras de la pregunta abierta 3 

 

 

 Es importante mencionar que de manera general las respuestas abiertas en la evaluación 

final fueron mejor desarrolladas, justificadas y estructuradas que en la evaluación Pre. Una de 

ellas fue ¿Por qué crees que es importante la lectura? En un inicio se presentaron respuestas 

bastante escuetas como “Cambia tu forma de pensar” (“Participante 2”, maestra de 4° grado) 

“para poder comprender temas…”  (“Participante 3”, maestra de 5° grado), “para tener mayor 

desenvolvimiento para hablar” (“Participante 6”, maestra de 5° grado), “para conocer distintas 

formas de vivir” (“Participante 8”, maestra de 6° grado), “porque me aleja o acerca a algo” 

(“Participante 12”, maestro de 6° grado).  

Sin embargo, una vez realizada la intervención los participantes respondieron a esa 

misma pregunta de forma más organizada: “podemos desarrollar nuestro vocabulario, aumenta 
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nuestra curiosidad e imaginación y el despertar en los niños a temprana edad la lectura se les 

hace más fácil el comprender contenidos más extensos pues se hacen críticos de la lectura” 

(“Participante 1”, maestra de 6° grado). Otras respuestas fueron 

estimula la actividad cerebral mejorando la concentración, ayuda al correcto 

desarrollo del lenguaje, mejora el vocabulario, la ortografía, incrementa la 

comprensión, desarrolla la imaginación y creatividad, amplia los conocimientos y 

el bagaje cultural, despierta el interés y curiosidad, promueve el sentido crítico, la 

reflexión y el razonamiento, ayuda a la socialización, ayuda a canalizar el estrés y 

nos hace personas más felices y empáticas. (“Participante 9”, maestra de 6° grado) 

 “Permite ampliar el vocabulario, mejora la ortografía, incrementa la imaginación, nos 

hace más reflexivos” (“Participante 14”, administradora). Es importante recordar que la 

participante 14 fue una integrante extra en el grupo, pero no es maestra de primaria, aunque si 

realiza actividades de fomento a la lectura. 

Los profesores hacen mención de aspectos como: mejorar el vocabulario, la 

concentración, da un bagaje cultural y nos hace más empáticos. Son elementos que ni siquiera 

fueron tocados al inicio de la intervención y sí se manifestaron en el cuestionario final. 

También se hicieron preguntas en relación a qué características creían que tenía la lectura 

académica. La mayoría de las respuestas hacían alusión a que debía ser obligatoria, se realiza 

para desarrollar comprensión, es informativa, busca adquirir conocimiento, desarrolla conceptos. 

Por otro lado, en la evaluación post destacaron aspectos como: Busca comunicar de manera 

objetiva un tema específico; es aquella que está en función de alguna asignatura, por ejemplo, 

medicina; es aquella que forma a un estudiante o un profesional. Requiere de conocimientos 

previos y el manejo del lenguaje para que el lector pueda interpretar la información. Busca evitar 
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ambigüedades para comunicar su propósito de manera objetiva. Si bien en un primer momento 

los docentes asumían que la lectura literaria era el antónimo de la lectura por placer, en la 

evaluación final se puede afirmar que esas primeras ideas erróneas se modificaron después del 

curso-taller. 

Cabe mencionar que en las entrevistas individuales a los docentes, ellos no tenían 

claridad respecto a lo que era la lectura académica. Afirmaban inicialmente que era aquella que 

se realizaba en la escuela, pero no podían distinguir cuáles eran sus características. Además, 

dentro de las sesiones, hubo maestros que comentaron que en un inició tenían la idea de que la 

lectura académica era compleja y difícil de entender, que hacía uso excesivo de tecnicismos y un 

lenguaje muy elevado. Después de haber trabajado este contenido en las sesiones el docente 

concluyó que el nivel de complejidad de los textos académicos puede variar según el texto. Un 

ejemplo esto se puede apreciar en la progresión de artículos científicos que los mismos 

participantes fueron leyendo y comprendiendo a lo largo de las sesiones. 

Se preguntó si creían que existían diferencias o similitudes (o ambas) entre la lectura por 

placer y la lectura académica. Nuevamente se dieron respuestas muy superficiales en la 

evaluación Pre como: “similitudes, todo lleva a lo mismo” (“Participante 2”, maestra de 4° 

grado), “ambas dan información para captar la atención al lector” (“Participante 6”, maestra de 

5° grado),” ambas brindan conocimiento” (“Participante 9”, maestra de 6° grado), “Una es 

aburrida y la otra no” (“Participante 12”, maestro de 6° grado). No obstante, esta fue una de las 

preguntas en la que más se notó la diferencia elaborando respuestas mucho mejor desarrolladas 

en la evaluación Post como:  

Considero que existen tanto semejanzas como diferencias entre estos dos tipos de 

lectura. Las semejanzas son que ambas amplia el vocabulario, implican el uso de 
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procesos cognitivos, en las dos hay que realizar inferencias y ambas desarrollan el 

sentido crítico. Las diferencias consisten en que tienen distintas intencionalidades 

del lector (la literaria es el placer y la académica es para aprender conceptos de 

alguna disciplina)… el grado de complejidad, el tipo de información y de discurso 

que usan, el conocimiento previo que requieren y la forma en cómo se aborda 

cada una. (“Participante 9”, maestra de 6° grado) 

También afirmaron que “Sus intenciones son diferentes, por lo que el abordaje debe de 

darse diferenciado” (“Participante 4”, maestra de 4° grado), “La lectura por placer a mi parecer 

no es aburrida te hace reír, llorar, pensar, imaginar y la lectura académica su fin es aprender o 

conocer” (“Participante 12”, maestro de 6° grado). Éstas son algunas de las respuestas que los 

docentes brindaron al final de la intervención en donde se puede apreciar cambios significativos 

en la manera de expresar semejanzas y diferencias con estos dos tipos de lectura. 

También se preguntó acerca de las características que tiene la escritura académica a lo 

que los participantes respondieron inicialmente: “Permite ordenar lo que entendiste de un texto” 

(“Participante 1”, maestra de 6° grado), “Escribes lo que piensas” (“Participante 2”, maestra de 

4° grado), “usa lenguaje formal, preciso y serio” (“Participante 4”, maestro de 4° grado), “usa 

palabras claves y esquemas que permite ordenar la idea” (“Participante 5”, maestra de 6° grado), 

“tiene una estructura formal” (“Participante 6”, maestra de 5° grado), “debe tener buena 

ortografía y claridad” (“Participante 12”, maestro de 6° grado). En la evaluación final se rescata 

que muchos de los docentes hicieron mención de características similares como que la escritura 

académica debe ser clara, precisa y objetiva, pero también hubo respuestas muy particulares 

como “podemos tener productos como ensayos, textos descriptivos, mapas mentales, mapas 

conceptuales, entre más organizadores gráficos o textos académicos” (“Participante 1”, maestra 
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de 6° grado) y “es el hecho de ir expresando las ideas claramente respecto a un tema específico” 

(“Participante 6”, maestra de 5° grado). 

No todos los conceptos mencionados fueron apropiados por parte de los docentes. El 

término de alfabetización fue uno que se conservó más estable en la evaluación inicial y final. Si 

bien hubo pequeños cambios, aún gran parte de los docentes seguían teniendo la noción de que 

alfabetización alude exclusivamente al aprender las primeras prácticas de lectura y escritura. 

Muy probablemente sea debido a que fue un tema muy corto en las sesiones y en donde se 

presentó un número más pequeño de asistentes que el general. 

Se pueden notar cambios significativos en la redacción de los participantes al responder 

las preguntas abiertas, ya que, si bien los docentes tenían algunas nociones respecto a los 

contenidos trabajados, no fue hasta el desarrollo de las sesiones que los conceptos fueron 

apropiados por la mayoría de los profesores. Existieron algunos docentes quienes presentaron 

cambios mínimos en sus preguntas abiertas, principalmente aquellos que más se ausentaron en 

las sesiones. 

3.3 Resultado de las evaluaciones intermedias 

El uso de las TIC fue sumamente relevante a lo largo de todo el proceso de intervención. 

Recordando que la modalidad para intervenir fue un curso taller, en ciertos momentos del 

proceso se aplicaron evaluaciones a manera de trivia para saber si los docentes habían 

comprendido correctamente los elementos trabajados. 

Para ello se hizo uso de la plataforma Kahot!, la cual permitía aplicar una evaluación 

individual a cada uno de los participantes de manera sincrónica. Las preguntas eran de opción 

múltiple y de cierto y falso. Había un límite de tiempo de entre 20 y 30 segundos para responder 

cada pregunta respecto a los contenidos revisados en sesiones previas. Una vez concluido el 
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tiempo se daba una retroalimentación inmediata, de tal manera que cada docente podía saber si 

su respuesta había sido correcta o no. Así mismo, se apreciaba que proporción del grupo había 

tenido la respuesta correcta y que porcentaje no. Ello permitió tener además de una evaluación 

sumativa otra de índole formativa, de tal manera que aquellos conocimientos que no habían sido 

consolidados se podían repasar una vez viendo las respuestas del grupo (Figura 6). 

 

Figura 6 

Ejemplo de pregunta de evaluación de opción múltiple 

 

 

El uso de dicha plataforma fue de mucha utilidad. Si bien en un principio los docentes no 

estaban familiarizados respecto a la manera de cómo usa la herramienta digital, sí sirvió para que 

los docentes se motivaran a participar, leer y estudiar los textos con los que se trabajaba. Se 

realizaron pequeños ejercicios para familiarizarse con esta dinámica de evaluación y con la 

forma de ejecutar esta herramienta, lo que permitió utilizar este recurso de forma óptima. 

Pese a ello, se llegaron a presentar ciertas dificultades tecnológicas debido al internet, los 

smartphones, la misma plataforma y la poca familiaridad de utilizar este tipo de recursos. Ello se 
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vio reflejado principalmente en aquellos docentes quienes no estaban acostumbrados a utilizar 

herramientas digitales de esta índole. 

Se aplicaron 3 evaluaciones intermedias a lo largo del curso. En la primera evaluación los 

docentes —en buena medida— pudieron demostrar los conocimientos adquiridos a partir de los 

textos leídos. Cabe mencionar que ciertas puntuaciones bajas se debieron a las dificultades 

mencionadas previamente. Posteriormente, en la segunda evaluación, se identificó un aumento 

en las puntuaciones de cada participante. Esto es comprensible ya que anteriormente habían 

tenido ya una experiencia con esta forma de evaluación. En la última evaluación, 

sorpresivamente hubo una pequeña baja por parte de algunos profesores. Quizá ésta se podría 

explicar debido a que lo docentes no leyeron con la misma profundidad el texto trabajado y quizá 

se confiaron del uso de la plataforma. 

A pesar de todo, lo más relevante de las evaluaciones fue la buena recepción de los 

docentes. Ellos las consideraban una forma muy innovadora de evaluación, la cual permitía 

repasar ciertos aspectos previamente trabajados para así poderlos consolidar. A continuación, en 

la Tabla 5 se muestran los resultados de cada participante. 
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Tabla 5 

Resultados de las evaluaciones intermedias 

Participante Evaluación 1 Evaluación 2 Evaluación 3 

“Participante 1” 56 % 65 % 53 % 

“Participante 2” 67 % 40 % 33 % 

“Participante 3” 44 % 45 % 40 % 

Participante 4” 56 % 60 % 80 % 

“Participante 5” 67 % 85 % 47 % 

“Participante 6” 56 % 70 %  73 % 

“Participante 7” 33 % - 33 % 

“Participante 8” 56 % 60 % 53 % 

“Participante 9” 89 % 90 % 93 % 

“Participante 10” - 30 % 47 % 

“Participante 11” 56 % 70 % - 

“Participante 12” 44 % 60 % 40 % 

“Participante 13” - 70 % 47 % 

“Participante 14” 78 % 55 % 73 % 

 

 

3.4 Resultado de los productos finales 

Los dos productos finales que los docentes debían realizar una vez concluido el curso 

taller fueron: implementar situaciones didácticas a partir de lo aprendido en el curso taller y la 

escritura de un ensayo final. Éste tenía la finalidad de que los profesores pudieran escribir acerca 

de todo lo revisado en las sesiones y aplicaran lo aprendido respecto a la escritura académica. 

Cabe mencionar que no fue una actividad que se había considerado inicialmente, sino que se 

sopesó relevante ya que los docentes se habían sentido entusiasmados al realizar actividades de 

escritura académica dentro de las sesiones.  
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Fue por ello, que en la última sesión además de solicitar implementar situaciones 

didácticas con sus alumnos, se les pidió escribieran un ensayo acerca de todo el curso taller. 

Cabe mencionar que la consigna se hizo específicamente a 11 de los docentes. Los dos restantes 

habían tenido muchas inasistencias en las sesiones por lo que su poca participación era indicador 

de que no realizarían los productos finales. Además de que no asistieron a las últimas sesiones, 

por lo que solo se consideraron 11 docentes para las últimas entregas. 

El periodo para escribir el ensayo, implementar las situaciones didácticas y escribir el 

reporte de intervención correspondiente fue de mes y medio. Se comentó que existía la 

posibilidad de solicitar asesoría en caso de necesitarla, para apoyarlos en la entrega de cualquiera 

de los productos, aunque nadie la pidió. Los medios para solicitar la asesoría fueron los mismos 

mediante los cuales se mantuvo contacto a lo largo del curso taller: número telefónico, 

WhatsApp, correo electrónico o Zoom. 

Una vez concluido el mes y medio algunos de los docentes pidieron una prórroga, debido 

a que las actividades de sus escuelas, los exámenes y el programa que debían seguir les había 

consumido mucho tiempo. Solo 5 de los 11 docentes entregaron los dos productos finales. Los 6 

profesores restantes reportaron no haber podido escribir el ensayo debido a falta de tiempo 

aunque todos los docentes mencionaron haber implementado situaciones didácticas con sus 

alumnos. Las situaciones didácticas fueron para trabajar la lectura placentera, la lectura 

académica y la escritura académica. A pesar de que 6 no hicieron un trabajo escrito, 

mencionaron que la lectura y la escritura son actividades constantes en su aula, y que una vez 

que recibieron el curso taller pudieron modificar y adaptar sus dinámicas de trabajo. 
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3.4.1 Escritura de ensayo final 

Aunque solo fueron 5 los docentes que escribieron su ensayo, estos productos dieron 

mucha evidencia de lo aprendido en la intervención. Si bien la instrucción fue de escribir 

académicamente el ensayo, se identificó que los docentes requieren ejercitar más este tipo de 

prácticas. Se identificaron aspecto como: oraciones muy largas, escritura en primera persona, 

algunas oraciones ambiguas, falta de cohesión y coherencia en algunos apartados. 

Respecto al contenido encontrado en el ensayo se reconocieron 4 temas principales en los 

mismos. El primero relacionado a conocimientos teóricos. Ello significó que los docentes 

recuperaron de toda la información revisada en el curso aspectos como las perspectivas de 

lectura que propone Cassany (2006), beneficios de la lectura, la alfabetización académica y la 

diferencia con la lectura de cuentos. Además de la relevancia que tiene la lectura en la 

actualidad, que la lectura placentera debe de ser favorecida y diversos de los procesos 

psicológicos que se presentan en ella. La información teórica fue muy similar en los ensayos, por 

lo que se aprecian algunas bases para cambiar sus conocimientos. 

El segundo tema fue respecto a cómo trabajar la lectura en el aula. Los docentes 

afirmaban en sus ensayos que la lectura literaria no se puede trabajar de la misma manera que la 

lectura académica, ya que cada una tiene intenciones distintas. Algunos docentes compartían 

ciertas actividades que comenzaron a implementar en sus grupos, no hasta la tercera fase de este 

proyecto (la cual era específicamente de implementación), sino desde que inició el curso taller. 

Muchos de los docentes comenzaron a realizar lecturas gratuitas a sus alumnos, comenzaron a 

compartirles textos literarios los cuales se revisaban en las sesiones o ellos mismos buscaron 

compartirles fragmentos pequeños que iban leyendo.  
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El tercer tema tocado en el ensayo, el cual solo lo mencionaron la mitad de los profesores 

fue respecto a sus nuevos aprendizajes en comparación con sus conocimientos anteriores. 

Algunos compartían sus experiencias como alumnos y frases tradicionales como “la letra con 

sangre entra”, en donde reconocen la importancia de la lectura, pero que ellos mismo no se 

consideraban como tal lectores. Dentro de su ensayo externaron la importancia de que sean 

lectores quienes deben fomentar la lectura en sus estudiantes. 

El último tema fue acerca de la percepción hacia la lectura. Algunos profesores 

reconocen que la lectura les parecía algo aburrido, difícil o cansado. No obstante, después de la 

intervención comparten que ésta puede ser una actividad placentera y recreativa, la cual es 

importante también promover en sus alumnos. 

3.4.2 Implementación y reporte final 

El trabajo escrito de la implementación de situaciones didácticas fue hecho por 5 de los 

docentes. Sin embargo, todos afirmaron haber implementado actividades con sus grupos pese a 

no haberlo escrito. Esto se contrasta con información obtenida a lo largo de las sesiones. Por 

ejemplo, desde la sesión 1 se acordó que todos debían leer El principito, por lo que a lo largo de 

las sesiones esta novela corta se debía ir revisando poco a poco para que en la sesión 7 todos la 

hubieran concluido. Algunos de los docentes externaron que, para poder cumplir esta consigna, 

comenzaron a leer el texto con sus alumnos, de tal manera que, todos los días, antes de comenzar 

sus clases, leían un fragmento del libro. Si bien, esta fue una situación fortuita la cual no se dijo 

que debían realizar específicamente así, es un indicador, de cómo el curso taller causó un 

impacto con los alumnos de los profesores que asistieron. La misma “Participante 5” mencionó 

que inclusive en los días en los que a ella se le olvidaba comenzar con la lectura del principito, 

sus propios alumnos le recordaban. 
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Algo más que los docentes externaban en las sesiones fue que algunos de los textos 

revisados los querían compartir con sus alumnos. Un ejemplo de ellos fueron los cuentos de los 

hermanos Grimm ya que, si bien son muy populares hoy en día y han sido modificados para que 

los niños puedan disfrutar de ellos, al leer las versiones originales se pueden llevar sorpresas 

inesperadas. Dentro de las sesiones se abrió un debate respecto a sí es apropiado trabajar este 

tipo de textos en la escuela. Se llegó a la conclusión de que todos los textos son válidos y quien 

toma esa decisión son los docentes mismos.  

Los profesores que no entregaron sus reportes también mencionaban que hicieron 

modificaciones en la escritura académica. Si bien, siempre han trabajado actividades como la 

escritura de resúmenes, en el curso se hizo mención de que todo texto que escriban los niños 

debe ser revisado para que puedan revivir una evaluación crítica de su texto. Los profesores 

afirmaron que ahora piden calidad den lugar de cantidad al momento de pedirles a sus alumnos 

que escriban. Por ello, con un párrafo que esté bien escrito contribuyen a la formación de sus 

alumnos. 

Por otro lado, quienes hicieron sus reporten escritos muestran información presentada de 

manera más sistemática. Los objetivos son muy claros en los 3 tipos de situaciones didácticas. 

Una está dedicada a fomentar el gusto por la lectura y motivar a los niños a leer, sin la necesidad 

de pedir reportes, actividades o tareas. Lo que se pretende es que los alumnos lean por el placer 

mismo de hacerlo. Una de las actividades que los docentes implementaron fue llamada Leerflix, 

la cual es una adaptación de la plataforma de Netflix en la cual se pueden ver películas. Se 

buscaba dar publicidad a títulos de libros para que los niños quisieran leerlos como si fueran 

portadas de películas. 
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También docentes utilizaron algo llamado lectómetro el cual se agregaba a la tradicional 

idea de prestar libros para que los lean en su casa. El lectómetro era una especie de bitácora en la 

cual los niños debían de dibujar aquello que más les haya agradado del texto leído. Si bien se 

utiliza una estrategia común como la de préstamos de libros, el lectómetro ayuda a que lean con 

mayor emoción los estudiantes. La lectura académica fue algo que también los docentes 

plantearon en sus reportes de intervención. Fue muy interesante que los mismos profesores 

tuvieran como objetivo incentivar el gusto y la motivación hacia la lectura académica. Esta 

estuvo vinculada a temas de interés de los niños como dinosaurios, animales, historias de guerra 

o inventos históricos. Aquí se buscaba rescatar información verídica la cual los niños debían 

comprender previamente para posteriormente aprender algo al respecto. 

Por último, la escritura académica estaba muy relacionada con el punto anterior. Se 

buscaba vincular fuertemente este aspecto para que los niños pudieran escribir infografías, 

carteles, resúmenes o esquemas. De tal forma que ellos pudieran tener evidencia de que pudieron 

apropiarse de un texto y tener un producto del mismo. Los reportes escritos por los docentes 

como las experiencias anecdóticas de los profesores son indicadores del impacto que tuvo el 

curso taller en alumnos de primaria.  

3.5 Discusión 

Una vez habiendo presentado los resultados a grosso modo de la intervención realizada, 

se puede hacer una reflexión sobre los objetivos previamente propuestos y las teorías que 

sustentaron el trabajo ejecutado, así como contrastarlas con otras investigaciones realizadas. 

Se considera que fue adecuado hacer uso de la epistemología genética propuesta por 

Piaget (1976), ya que bajo la premisa de que un individuo aprende a partir de la interacción con 

el objeto se desarrollaron múltiples actividades para poder abordar y apropiarse de distintos 
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textos. Aunado a esto se retomó a Vygotsky (2014) quien reconoce la importancia del otro. Fue 

por ello que se buscó promover las interacciones, participaciones, dudas y comentarios de los 

docentes a lo largo de todo el curso taller, para que así se vieran todos favorecidos en el proceso 

de aprendizaje.  

Así mismo, haciendo uso de la teoría dialógica del aprendizaje se buscó que los docentes 

adquirieran hábitos lectores, compartieran conocimientos y experiencias a partir del diálogo 

(Flecha, 1997; Valls  et al., 2008). Esta fue una de las estrategias claves a lo largo de todas las 

sesiones de intervención. Desde el círculo de lectura, los espacios para compartir sus 

interpretaciones respecto a los distintos textos literarios e identificar qué fue lo que aprendieron a 

partir de textos académicos.  

Los resultados del presente trabajo compaginan con los resultados reportados de Cruz 

Calvo (2019) quien afirma que uno de los elementos más relevantes en la didáctica es que el 

texto sirva para el disfrute, lo cual repercutirá en que los estudiantes tengan una actitud más 

positiva promoviendo así prácticas lectoras. Si bien el trabajo de este autor fue con estudiantes de 

secundaria y preparatoria, no pareciera diferir con docentes de primaría. Así mismo se podría 

inferir que el impacto sería el mismo al trabajar con alumno de educación primaria. 

Además, hacer uso del diálogo como una de las principales estrategias de intervención ha 

resultado muy útil al igual que con Colorado Ruíz y Ojeda Ramírez (2020) que al trabajar con 

profesionistas y estudiantes universitarios comprobaron que este tipo de estrategia es de suma 

eficacia. Si bien las poblaciones tampoco son las mismas no existen importantes diferencias 

respecto al desarrollo cognitivo de los participantes, si se toman las etapas de la epistemología 

genética.  
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Investigaciones como la de Gabrielsen et al. (2019) han identificado que en ocasiones es 

complejo trabajar con textos literarios en la escuela debido a que no se aprecia una clara 

diferencia si se está trabajando con un subgénero en específico o sobre el texto en particular. A 

partir de dificultades como estas es que se optó por poner énfasis en el goce del texto más allá de 

un contenido específico. No se niega la posibilidad de trabajar bajo distintos niveles de 

profundidad y visiones, pero se considera indispensable comenzar por la lectura placentera.  

El comenzar con la lectura literaria para posteriormente trabajar con una más compleja 

como lo es la académica es fundamental. Hauy (2014), Sanjuán Álvarez (2011) y Barrios et al. 

(2020) reconocen que en la educación básica, así como con la lectura de textos literarios, se 

pueden desarrollar habilidades cognitivas, de análisis de información y comprensión crítica. Esto 

es de suma importancia para crear cimientos necesarios. Posteriormente se puede trabajar con 

textos que exijan un nivel cognitivo mayor. 

Analizando el objetivo principal desarrollado en los 5 objetivos específicos —

previamente mencionados— se puede afirmar que sí se cumplieron a partir de los siguientes 

resultados. 

El primer objetivo fue: Promover en los participantes prácticas de lectura y escritura 

académica y lectura literaria a través de un curso-taller. La información obtenida a partir de las 

evaluaciones Pretest y Postest denota un aumento tanto en hábitos lectores como en su 

percepción hacía la lectura. Este aumento es inclusive significativo a partir de las pruebas 

estadísticas que se hicieron. También se fomentó la lectura y escritura académica. Indicadores de 

este elemento se obtuvieron a lo largo de las sesiones, en donde los maestros afirmaban sentirse 

más seguros al escribir, además de considerarlo como actividades para reflexionar y aprender. 
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El segundo objetivo se enunció: Favorecer la lectura por placer en alumnos de educación 

primaria con textos literarios. Este objetivo particular se responde en tres aspectos. El primero de 

ellos relacionado con los reportes de intervención, en donde los profesores afirman haber 

realizado situaciones didácticas con el fin favorecer el gusto por la lectura con distintos textos. 

Existe evidencia de cómo los profesores con distintas estrategias buscaron motivar a los niños a 

leer textos literarios para promover hábitos lectores. El segundo fue a partir de las experiencias 

que reportaron los docentes a pesar de no haber realizado el trabajo escrito. Ellos afirmaron 

trabajar textos literarios con el fin de que los niños les gustara leer. Por último, a lo largo de las 

sesiones, los profesores hacían mención de que algunos de los textos literarios que se revisaron 

en el curso taller los compartieron con sus estudiantes. 

El tercer objetivo se refirió a: Impulsar la alfabetización académica temprana en alumnos 

de educación primaria a través de actividades de su interés. Retomando el objetivo anterior, tanto 

los reportes finales de intervención, las experiencias que compartieron los docentes una vez 

concluido el curso taller, así como las transmitidas en las sesiones de trabajo son indicadores de 

haber impulsado la alfabetización académica temprana. Cabe recalcar que los textos enfocados 

en este objetivo fueron libros de texto y textos informativos relacionados con materias como 

historia, geografía y ciencias. 

El cuarto objetivo fue: Aprovechar los elementos lingüísticos y cognitivos de la lectura 

literaria para favorecer el desarrollo de habilidades relacionadas con la alfabetización académica 

temprana. Este elemento se puedo revisar en los ensayos, ya que muchas de las reflexiones o 

contenidos trabajados hacían mención de los procesos cognitivos y se definían lo que era los 

aspectos lingüísticos. Así mismo, a lo largo de las sesiones se preguntaba, debatía y cuestionaban 

estos elementos. Se recalcó en varias sesiones aspectos como estos y los docentes identificaron 
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apropiarse y aprender varios de ellos a partir de las evaluaciones intermedias. En ellas los 

docentes demostraron en muchas de las preguntas conocer estos elementos lingüísticos y 

cognitivos de la lectura literaria y cómo podían ser traspolados a la alfabetización académica 

temprana. 

El último objetivo particular se definió como: Estimular la reflexión respecto a las 

diferencias y semejanzas que existen entre la lectura y escritura académicas y la lectura literaria. 

Los indicadores relacionados con el cumplimiento de este objetivo estuvieron en dos partes de 

los resultados. Por un lado, los profesores que realizaron su ensayo. Se les solicitó que dentro del 

mismo reflexionaran particularmente respecto a las diferencias y semejanza entre la lectura 

literaria y la alfabetización académica temprana. Es por ello que en gran parte de los ensayos se 

recuperaron estos aspectos. Además, también se pudo dar respuesta a este objetivo a partir de 

una de las preguntas abiertas en la evaluación inicial y final. La pregunta número 9 decía: ¿Crees 

que existan diferencias o similitudes (o ambas) entre la lectura por placer y la lectura académica? 

¿Cuáles piensas que son? Esta fue una de las preguntas que más se analizó en los resultados en 

donde se puede apreciar que también se cumplió dicho objetivo. 

A partir de todo lo anterior es como se puede afirmar que se cumplió la hipótesis acerca 

de que: La promoción de la lectura y escritura académica, así como de lectura literaria en 

maestros de la SEV sí ayuda a que los estudiantes de educación primaria de 4°, 5° y 6° 

desarrollen el placer por la lectura y favorezcan estrategias relacionadas con la alfabetización 

académica temprana. De igual manera la motivación que existe en la lectura literaria, así como 

sus elementos lingüísticos básicos posibilita trabajar con la lectura y escritura académica y 

favorecerán la reflexión acerca de sus diferencias y semejanzas. 
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CAPÍTULO 4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES 

4.1 Proceso de intervención 

El trabajar textos literarios con el fin de que los docentes disfrutaran de la lectura fue una 

actividad muy benéfica, tanto en los ensayos como en las sesiones ellos externaban que les 

parecía muy bien e interesante. Consideraban que las sesiones eran muy dinámicas y entretenidas 

a tal punto que se les hacían muy cortas. Se asume que esto fue posible debido a que los textos 

que se leyeron en la sesión en su mayoría fueron cortos, por lo que se aprovechó la atención de 

los docentes.  

No todos los textos fueron del agrado de todos en cada una de las sesiones. Hubo 

profesores quienes comentaban que los textos que eran muy largos se solían distraer, algunas 

temáticas no eran entretenidas, no se sentían identificados o interesados en algunos temas. No 

obstante, la mayoría de los profesores externaban que les agradaban los textos. El hecho de que 

se sintieran en la libertad de comentar que algunas lecturas no eran muy buenas podría ser un 

indicador de la confianza que sentían los profesores para externar sus opiniones. 

Los textos académicos se solían leer como tarea y los literarios en la sesión. Aunque 

existieron algunas excepciones en las que se hacía de forma inversa. El círculo de lectura fue una 

de las actividades que sirvió para fomentar la lectura del grupo, la mayoría de los profesores 

comentaron que disfrutaron de realizar la lectura, además de que contaron con varias semanas 

para hacerlo. Tal fue el impacto que una de las docentes iba leyendo el libro con sus alumnos en 

las sesiones, de tal manera que literalmente compartía su hábito lector con sus propios alumnos. 

Esto fue tan positivo que la docente externaba que en las ocasiones que se le olvidaba leer un 

fragmento del libro a sus alumnos ellos mismos se lo recordaban. 
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En general la dinámica fue bastante fructífera, no obstante, posterior al proceso 

vacacional se notó menor seriedad por parte de algunos docentes. Hubo quienes comenzaron a 

falta más y varios ya no realizaban las lecturas debidas. Esto se vio reflejado como si se tratase 

de una disminución en la motivación de algunos profesores. No obstante, la mayoría fue bastante 

constante y se mantuvieron interesados por participar e involucrarse.  

Gran parte de los docentes disfrutaban de participar en las sesiones y realizar actividades, 

aunque la parte de escritura y tarea fue no tan atractiva para ellos. Se reflexiona acerca del tipo 

de actividades que se debían encargar, pero es indiscutible que las prácticas de escritura deben de 

ser constantes, aunque parecieran un poco más retadoras que la lectura. 

4.2 Limitaciones 

Al finalizar el curso taller se les solicitó a los docentes implementar situaciones 

didácticas enfocadas en trabajar la lectura por placer, la lectura académica y la escritura 

académica. Para ello se les dio un periodo de cuatro semanas y fue unos de los acuerdos 

establecidos desde la entrevista inicial. Cada uno de los profesores contaba con la posibilidad de 

recibir asesorías en caso de requerirlas o solicitarlas, pese a ello no lo hicieron. Una vez 

transcurridas las cuatro semanas los profesores no habían hecho el trabajo escrito solicitado, 

aunque todos hacían mención de que habían implementado situaciones similares a las trabajadas 

en el curso taller con sus alumnos, pero debido a las responsabilidades escolares no habían tenido 

la oportunidad escribir sus reportes.  

Se les dio una prórroga para que pudieran realizar su trabajo escrito, así como el ensayo, 

sin embargo, ya había cierta desmotivación por realizarlo, ya que pareciera ser una carga más de 

trabajo para ellos. A pesar de ello, algunos de los docentes hicieron sus reportes escritos y sus 
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ensayos como evidencia de que lo que había sido revisado en el taller tuvo impacto en su 

enseñan en la lectura y escritura.  

Por último, una limitación en el presente proyecto es que no se pudo medir el impacto del 

trabajo hecho por lo profesores con sus alumnos. Esto debido a la falta de tiempo y recursos, ya 

que no se podía dar un seguimiento tan cercano a los estudiantes. No obstante, se pudieron 

abarcar muchos más niños al trabajar con diversos profesores. Se considera relevante mencionar 

la respuesta positiva que tuvieron los profesores una iniciativa como ésta. La mayoría de los 

docentes tuvieron un involucramiento importante con el trabajo realizado, y aunque dos 

desertaron totalmente, su poca disponibilidad no permitió darles seguimiento. 

4.3 Recomendaciones 

Si se tuviese la posibilidad de volver a implementar el mismo curso taller con otro grupo 

de docentes se realizarían algunas modificaciones. Una de ellas sería la parte de implementación 

con los alumnos. En lugar de esperar a que concluya el curso taller, sería ideal que los docentes 

realicen las implementaciones con sus alumnos a lo largo del curso taller, inclusive abrir la 

posibilidad para que compartan experiencias y aprendizajes al momento de trabajar con sus 

alumnos. Por otro lado, se trabajaría también la escritura del ensayo a lo largo de todo el curso 

taller, para que así pudieran progresivamente irlo escribiendo y leyéndose entre ellos mismos. De 

tal manera que este tipo de prácticas de escritura fuera tan recurrente como la parte de lectura. 

Indiscutiblemente se repetirían aspectos como las evaluaciones mediante la plataforma de 

Kahoot!, ya que fue una de las partes que más les pareció entretenida a los profesores a lo largo 

de las sesiones. Así mismo la estrategia de círculo de lectura fue sumamente efectiva, ya que 

contaron con bastante tiempo para realizar la lectura de novelas cortas. Es algo que fue de suma 

importancia en el proceso de intervención. 
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Apéndice B 

Cuestionario diagnóstico 

Preguntas cerradas 

1. Actualmente leo más que en meses anteriores. 
Totalmente de 

acuerdo 

De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 

En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 

2. Todos los días dedico un momento para leer algún texto por placer. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
3. Considero que la lectura es una actividad aburrida. 
Totalmente de 

acuerdo 

De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 

En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 

4. Principalmente leo por cuestiones académicas o laborales (obligatorias). 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
5. Siempre que leo un texto lo comprendo totalmente. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
6. Creo que la lectura es una actividad recreativa. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
7. Considero que no tengo el tiempo necesario para leer. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
8. Considero que es importante preparar con anticipación los textos que trabajaré con mis 

alumnos. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
8. Pienso que el proceso de lectura siempre es el mismo independientemente del texto que se 

esté leyendo. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
9. Creo que la escritura es un proceso difícil. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
10. Considero que mi desempeño en la escritura de textos académicos es malo. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
11. Suelo revisar mi texto escrito varias ocasiones antes de terminarlo. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
10. A mis estudiantes les parece aburrido leer o que yo les lea 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
11. Trabajo la lectura académica de forma distinta que la lectura literaria con mis 

estudiantes. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
12. Modelo a mis estudiantes la manera en cómo abordar algún texto 
Totalmente de De acuerdo Ni de acuerdo, ni En desacuerdo Totalmente en 
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acuerdo en desacuerdo. desacuerdo 
13. En el salón de clases se discute y reflexiona acerca de algún texto que todos hayan leído. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
14. Motivo a mis estudiantes para que se interesen por la lectura. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
15. Trabajo la escritura académica con mis estudiantes en el salón de clases 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
16. Doy retroalimentaciones útiles a los textos escritos de mis estudiantes. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
17. Permito que mis estudiantes corrijan a sus textos escritos. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 
18. Distingo las dificultades que tiene mis alumnos en su escritura y los apoyo aspectos 

específicos. 
Totalmente de 

acuerdo 
De acuerdo Ni de acuerdo, ni 

en desacuerdo. 
En desacuerdo Totalmente en 

desacuerdo 

 

Preguntas abiertas 

1. Tienes algún(os) autor(es) favorito(s). ¿cuál(es)? 

2. ¿Para ti qué significa la lectura? 

3. ¿Por qué crees que es importante la lectura? 

4. ¿Qué entiendes por el concepto de “alfabetización”? 

5. ¿Crees que la comprensión lectora puede ser concebida de distintas formas? o ¿únicamente puede 

ser entendida de una manera? ¿Cuál o cuáles podrían ser esas concepciones? 

6. ¿Qué características piensas que tiene la lectura por placer? 

7. ¿Qué características consideras que tiene la lectura académica? 

8. ¿Crees que existan diferencias o similitudes (o ambas) entre la lectura por placer y la lectura 

académica? ¿Cuáles piensas que son? 

9. ¿Qué características crees que tiene la escritura académica? 

10. ¿Piensas qué es importante trabajar la escritura académica en la primaría? ¿por qué? 
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Apéndice C 

Preguntas guía de entrevista 

Presentación: Comienza el facilitar continúan los docentes. 

Grado: ___________ 

Número de alumnos: ___________ 

Preguntas de lectura 

1. ¿Cómo trabajas generalmente la lectura con tus estudiantes? 

2. ¿Trabajan distintos tipos de lectura o se trabaja la lectura en general? 

3. En caso de trabajar distintos tipos de lectura, ¿cuáles trabajan? 

4. ¿Cómo promocionas la lectura? ¿cómo motivas a tus estudiantes a leer? 

5. ¿Cómo consideras que es la percepción de los estudiantes respecto a la lectura? Les gusta, les 

aburre, les es indiferente. 

6. ¿Qué estrategias/ métodos/ actividades sueles utilizar para trabajar con tus alumnos la lectura? 

Preguntas de escritura 

1. ¿Cómo trabajas la escritura con tus estudiantes? 

2. ¿Trabaja distintos tipos de escritura? ¿Cuáles? ¿Qué suelen escribir sus alumnos? 

3. A tus alumnos se les facilita o dificulta escribir. 

4. ¿Crees que tus estudiantes tienen las habilidades necesarias de lectura y escritura acorde a su 

grado escolar? 

5. Que estrategias sueles trabajar con tus estudiantes para fomentar la escritura. 

Preguntas de cierre 

1. Qué esperas de este curso-taller 

2. Está realizando sus clases presenciales o virtuales. Podría implementar.  

3. Se considera un lector recurrente 

4. Solicitar realizar encuesta inicial en caso de que no la haya realizado. 

5. Alguna duda o comentarios adicionales que se quiera agregar. 

 

Confirmar horarios de intervención. Despedida y agradecimientos 
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GLOSARIO 

Classroom: Plataforma en línea perteneciente a Google la cual sirve como espacio virtual 

para crear actividades y evaluaciones. Además de compartir materiales de trabajo y propiciar la 

interacción virtual. 

Google Forms: Plataforma de Google la cual sirve tanto para preguntas abiertas como 

cerradas, la cual es contestada en línea por los participantes. Los encuestados pueden responder 

el formulario en cualquier momento del día. 

Zoom: Plataforma en internet para realiza videoconferencias. 

Kahoot!: Plataforma en línea la cual permite responder en tiempo real preguntas de 

opción múltiple. De tal forma que se pueden realizar evaluaciones a manera de una trivia. 

Situación didáctica: Situación (o actividad) diseñada para desarrollar un conocimiento, 

habilidad o aprendizaje específico. Hecha conscientemente para poder acompañar y apoyar al 

aprendiente en su proceso.  

Smartphones: Teléfono inteligente con acceso a internet y diversas herramientas 

tecnológicas. 

Netflix: Plataforma de streaming para ver películas en dispositivos inteligentes como 

televisiones, celulares, computadoras, tableta y laptops. 

 


