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Resumen

El trabajo describe las actividades que se
desarrollan en un programa para promocio-
nar la lectura con nifios de entre 9 meses y 7
afos, y su posible contribucién para crear con-
diciones que podrian facilitar el proceso de al-
fabetizacién posterior. Partiendo de diversos
trabajos desarrollados en torno al concepto de
alfabetizacién emergente, se analizan sesio-
nes presenciales de dicho programa, asi como
resultados de cuestionarios contestados por
los padres. Mediante grabaciones en video, se
registré el trabajo que el personal especializa-
do realizaba con los participantes en la narra-
ciény serecogié informacién a través de cues-
tionarios. El estudio, de caracter cualitativo,
cifra el andlisis sobre variables como el tiem-
po dedicado ala narracion, las acciones que se
desarrollan durante los relatos, los soportes
empleados en la lectura o los efectos sobre los
participantes. Los resultados obtenidos subra-
yan el papel quelosaspectos evolutivosjuegan
en la configuracién de las practicas de narra-
cién, distinguen entre distintos patrones na-
rrativos detectados en la actividad de contar
historias, ponen de relieve la importancia de
ciertas caracteristicas del ambiente como la
riqueza en los recursos y los formatos narrati-
vos empleados. También pudimos valorar los
efectos y satisfaccion de las familias mediante
los cuestionarios aludidos.

Abstract

The study examined the activities of a
program designed to promote children’ rea-
ding (9 months-7 years) and examined the
possible contribution of the program for
creating appropriate conditions to the future
literacylearning of the children. Based on di-
fferent works about the idea of emergent lite-
racy, various reading sessions of the reading
promotion program have been analyzed.
Using video recordings and surveys, we re-
gistered the work that the specialized libra-
rians carried out with participants in the
group reading sessions and the effects over
the families. The qualitative study analyzes
variables as the time dedicated to the group
storybook reading, the participants’ actions
during the group storybook reading, the me-
dia and hardware they used during the rea-
ding activity or the effects over participants.
Results reveal the importance of the maturi-
ty factors to explain the storybook reading
practices. Also, results distinguish between
different narrative patterns along the group
story reading activity, emphasize the impor-
tance of certain features of the context as
multiple resources and varied story formats
availability and emphasize also the positive
effects over parents and children.
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Introduccion

La lengua escrita constituye una herra-
mienta imprescindible para desenvolvernos
en la sociedad actual. Por ello, no sorprende
que los padres valoren tanto que sus hijos sean
lectores competentes, tengan interés por la
lectura y se inicien en este conocimiento de
forma temprana.

Elproceso de aprendizaje de lalengua escrita
recae fundamentalmente en la escuela, los
profesores son quienes poseen la preparacién
profesional para realizar la alfabetizacién
inicial. Sin embargo, hay otros agentes que sin
duda ejercen importantes roles en ese proceso.
Durante la primera infancia la familia juega
un papel fundamental en el acercamiento de la
lectura alos nifios (Pascual, Madrid y Mayorga,
2013)y, sin duda, profesionales como los biblio-
tecarios, que influyen tanto en los padres como
en los nifos que se acercan a las bibliotecas.

Aprender a leer y escribir es mucho mas
que apropiarse del cédigo, de hecho, antes de
empezar esa tarea se generan otros procesos
igualmente fundamentales, como darle
sentido funcional a la lectura, crear actitudes
favorables, motivar, generar expectativas para
ser lector..., en definitiva, mostrar a los apren-
dices que leer es algo interesante, util e incluso
divertido. Con la apropiacién del cédigo, debe
surgir paralelamente la necesidad de que
quien aprende encuentre sentido a lo que lee,
comprenda diversos tipos de texto, extraiga
el significado y pueda extrapolarlo, busque
y seleccione textos, etc. Ser un buen lector no
empieza, ni termina cuando los nifios dominan
y automatizan el cédigo. Su crecimiento como
lectores competentes es un largo proceso en
el que intervienen, como ya hemos indicado,
multiples agentes vinculados a su formacién
integral.

Por eso, es importante que los adultos
proximos a los aprendices, docentes, padres y
otras figuras de referencia, muestren su interés
como lectores: si los nifios les ven disfrutar
de la lectura es probable que piensen que tal
cosa puede ser interesante. Se pueden realizar
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muchas acciones para favorecer esto, como
comprar libros para todos, asistir a bibliotecas,
llevar libros a casa, etc., pero hay algo espe-
cialmente contrastado por la investigacién
educativa: contar y leer cuentos a los nifios.
Pocas acciones parecen tener tanta influencia
en propiciar la motivacién e incluso, a largo
plazo, en crear habitos lectores, como contar y
leerles cuentos, narrarles o leerles historias.

En este trabajo nos vamos a ocupar de
mostrar cémo dos bibliotecarias acercan el
mundo de la lectura a nifios de entre 9 meses 'y
7 afios y sus padres, creando un contexto ricoy
altamente estimulante.

Marco teorico

La investigacién en psicopedagogia nos ha
dado argumentos relevantes para mostrar la
narracion, tanto oral como escrita e incluso en
cédigos audiovisuales (Kendeou et al. 2005),
como el modo especialmente adecuado para
iniciaralnifio en el conocimiento de su cultura,
en el conocimiento de otras personas, de otros
mundos, de nuevas situaciones en definitiva
en el proceso de socializaciéon (Bruner, 1986).
Asimismo, tanto la narracion oral de cuentos
como lalectura de estos por el adulto al nifio, se
contempla como una actividad de un inmenso
potencial para fomentar el aprendizaje de la
lengua escrita.

Se ha venido denominando alfabetizacién
emergente al conjunto de habilidades, conoci-
mientos y actitudes que los nifios generan sobre
la lengua escrita antes de enfrentarse a una
enseflanza explicita, sistematica y formal de la
mismay que, por tanto, se desarrolla en sus con-
textos letrados préoximos: familiares, primeros
anos escolares o bibliotecas infantiles. En defini-
tiva, crecer en contextos letrados posibilita que
los nifos, de forma temprana, aprendan algunas
nocionessobreparaquésirveyseutilizalalengua
escrita (Pressley, 1999). Una de las actividades
mas estudiadas en estos primeros contactos con
lalectura, por laimportante relacién que guarda
con el proceso de alfabetizacién, ha sido lanarra-
cién ylalectura compartida.
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La participacién de los nifios en estas expe-
riencias relacionadas con la narraciéon puede
contribuir, como ya sefial6 Bruner (1986) hace
unas décadas, a incrementar las habilidades de
los sujetos en dos sentidos: por un lado, en un
primernivelrelacionado conlaaccién, aumenta
el conocimiento respecto de las tramas y las
conductas que llevan a cabo los actores de los
relatos; y por otro lado, en un segundo nivel,
les proporciona conocimiento sobre los pensa-
mientos, los deseos y las emociones a las que
obedecen las acciones de esos personajes. Igual
que la capacidad delos nifios de relatar historias
desde el punto de vista de las acciones precede
a su capacidad de referirse a los motivos que
subyacen a esas acciones.

Cuando se les lee un cuento, los pequefios
aprendices comienzan a tener experiencia
sobre la organizacién de lo escrito, sobre su
estructuray caracteristicas; aprenden a prestar
atencion al mensaje lingiiistico como forma de
conocer el mundo, lo que les permitira enrique-
cer suvocabulario, especialmente si se realizan
expansiones y reformulaciones del mensaje
que comparten con el adulto (Piasta, 2016).
Asimismo, la lectura compartida de narracio-
nes permite a los nifios comenzar a elaborar
marcos y esquemas mentales.

Estos beneficios cognitivos de la exposicién
a experiencias de narracién se suman a otros
ya demostrados relacionados con los progre-
sos en vocabulario (Larrain, Strasser y Lissi,
2012; Ortizy Jiménez, 2001) y en conocimiento
alfabético de aquellos sujetos expuestos a expe-
riencias de promocidn de la lectura, que hacen
especial hincapié en la construccién de los
relatos desde las conversaciones con los nifios
(Mol, Bus y de Jong, 2009; Mol, Bus, de Jongy
Smeets, 2008).

Todaslashabilidades quellevanaqueelniiio
construya su idea de lo que significa la lectura,
estdn propiciadas o son potencialmente apren-
didas a través de la lectura compartida de
libros, asi como de otras actividades que tienen
que ver con la narracién de historias (Reese,
Cox, Harte y McAnally, 2001). Este potencial
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es ain mas relevante cuando al leerles cuentos
se producen interacciones entre el adulto y el
nifio; cuando se conversa sobre lo que se ha
leido y por tanto, se estimula su pensamiento
y cognicién (Walsh, Sanchez y Burnham,
2016); se comentan y disfrutan ilustracio-
nes (Hindman, Skibbe y Foster, 2014; Wolf,
2008); cuando se hacen preguntas y se invita
a los nifios a formular hipoétesis, reflexionar y
a hacer inferencias sobre lo narrado (Zucker,
Justice, Piasta y Kaderavek, 2010); en defini-
tiva, cuando se actuia sobre el texto. En este
sentido, Bruner (1991) resalt6 el papel de los
contextos de interaccién mediados por la
literatura como forma de negociacién de sig-
nificados. La creacién de un relato de manera
conjunta permite a los nifilos, mas cuanto
mayor es su participacién, apropiarse de forma
significativa de valores culturales, creando
ademads un sentido de pertenencia al grupo, lo
que probablemente reforzard su percepciéon de
competencia como lectores.

Parece por tanto evidente que ofrecer opor-
tunidades a los nifios de edades no escolares de
participar en la narracién y lectura de historias
podria crear las condiciones mas favorables
para el posterior aprendizaje de la lectura y
la escritura. Algunos de los elementos que
pueden jugar un papel relevante en este proceso
son, entre otros, la frecuencia con la que se leen
libros, la naturaleza de la interaccién que se
genera en torno a la narracién, la calidad y el
tipo de los libros que se utilicen en las lecturas
(Van Kleeck, 1998).

El estudio de estas cuestiones ha aportado
valiosa informacién sobre la forma mads éptima
de afrontar los procesos de lectura compartida y
la repercusién de esta sobre los procesos de alfa-
betizacién posterior. Entre los trabajos que han
tratado de analizar esta relacion, ha habido una
linea de desarrollo bastante importante que ha
buscado investigar como son estas experiencias
en el ambiente del hogar (Aram, Finey Ziv, 2013;
De Temple y Tabors, 1994) y en contextos esco-
lares (Zucker et al., 2010), asi como cual es su
repercusién en el proceso de aprendizaje, desta-
cando de esta manera algunas précticas eficaces.
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Parece evidente que los modos de enfocar los
procesos de lectura y narracién compartida
seran diferentes en ambos contextos, princi-
palmente porque los expertos en la ensefianza
de la lengua escrita y el fomento de la lectura
no son los padres sino los profesores y bibliote-
carios. Hindman, Connor, Jewkes y Morrison
(2008) sugieren que una primera diferencia
entre ambos contextos estriba en el proceso de
seleccién de las narraciones. Los profesores y
bibliotecarios pueden seleccionar los cuentos y
lecturas atendiendo a objetivos especificos rela-
cionados con el contenido escolar o con algin
aspecto concreto que se quiera desarrollar,
mientras que, quizd, los criterios a los que res-
ponden las selecciones de los padres obedezcan
a otras cuestiones posiblemente mas ludicas o
simplemente placenteras. En segundo lugar, es
facil pensar que las situaciones de lectura com-
partida en contextos familiares se realizan de
manera individual, mientras que en las aulas o
en las bibliotecas estas situaciones toman forma
en contextos mas amplios en los que la lectura
se comparte con mas nifos, lo que tendra reper-
cusiones en los procesos de atencion, en las
interacciones que se generan, en su participa-
cién en la conversaciéon y en el aprendizaje que
pueda producirse. Finalmente, es muy posible
que estas situaciones de lectura obedezcan a
propoésitos notablemente distintos en contextos
familiares y escolares y, por tanto, los modos de
llevarlos a cabo también sean distintos.

Respecto de la lectura en familia, Piasta
(2016), en una revision documental sobre
buenas practicas que facilitan el desarrollo de
la alfabetizaciéon en contextos familiares de
lectura compartida, explica que la utilizacién
de diversas estrategias durante la lectura como
la realizacién de pequefios resimenes que
integren las ideas de lo leido, la realizacién de
expansiones, la utilizaciéon de preguntas con
final abierto o la realizacién de conversaciones
con alto grado de reciprocidad, favorecen este
aprendizaje. Mientras que en contextos escola-
res, las demandas que surgen en la interaccién
conloslibrossuelensermasexigentes(Hindman
et al.,, 2008). Por ejemplo, Blewitt y Langan
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(2016) quienes analizaron la calidad de las
interacciones que hacian los profesores, encon-
traron que la utilizacién de preguntas explicitas
durante la lectura o la narracién compartida
de un texto es mas util para el aprendizaje de
vocabulario que la simple conversacién. Zucker
et al. (2010), por su parte, sugieren que cuando
los profesores realizan preguntas inferenciales,
éstas ayudan a los pequefios a pensar sobre lo
leido y reflexionar sobre la informacién que
los textos aportan y, por tanto, a aumentar su
nivel de comprensidén de la narracién. Por otro
lado, tanto profesores como padres, parecen
utilizar de forma recurrente las imagenes de
los textos, comentdndolas, seflalando y nom-
brando algunos objetos que aparecen, como
una estrategia habitual durante la lectura y
narraciéon compartida (Hindman et al. 2008)
que puede enriquecer el vocabulario receptivo
de los nifios.

Mads alla de las estrategias utilizadas y de
su repercusion sobre el desarrollo de la alfa-
betizacién, han sido numerosos los trabajos
centrados en analizar los estilos parenta-
les para afrontar las lecturas compartidas.
Hindman et al. (2014), por ejemplo, analizaron
los procesos de lectura compartida de casi 700
familias dentro de sus propios contextos. Estos
autores seflalaron que fundamentalmente los
progenitores, casi siempre madres, utilizaban
dos modos de conversar con sus hijos durante
y sobre las lecturas compartidas: aquellos cen-
trados en el cédigo, y aquellos centrados en el
significado del texto. Ademas, descubrieron
que casi ninguna de las madres de su estudio
hablaba sobre las letras o los sonidos durante
lalectura, y que solo algunas pocas invitaban a
sus pequeiios a leer alguna parte del texto. Por
el contrario, el patrén mds habitual parece ser
hablar sobre el significado delo leido, comentar
lasilustraciones y hacer hipotesis sobre las his-
torias escuchadas, conectarlas con situaciones
de su vida cotidiana..., esquema que parece
repetirse en contextos escolares (Hindman
et al., 2008). De Temple y Tabors (1994), por
su parte, cifran los siguientes cuatro estilos
paternos en la lectura de libros: (a) lectores
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directos, quienes leen en voz alta el relato y
de vez en cuando hacen alguna pausa para
discutir sobre la lectura; (b) lectores interacti-
vos estandar, aquellos que sistemdaticamente se
paran durante la lectura y discuten la historia;
(c) no lectores, quienes pasan las paginas y
discuten sobre el libro, pero en realidad no lo
leen; y, finalmente, (d) lectores recitadores,
que piden al nifio que repita frase por frase
después de cada fragmento de lectura del libro.
Ademas de identificar patrones en torno a los
cuales se van recreando las historias, también
se ha confirmado una evolucién en las rutinas
que las madres emplean al narrar a sus hijos
en el contexto del hogar. Por ejemplo, Sulzby
y Teale (1991) encontraron que el contenido de
las interacciones madre-hijo variaba en funcién
de la edad y que eran progresivamente mas
densas y complejas respecto de la informacién
narrada. Enlos primeros momentos, los padres
se ocupaban de elementos concretos o perso-
najes a través de las imagenes de los libros y,
después, cuando los nifios crecian, se inclina-
ban a narrar mas los grandes eventos del relato
y leian partes especificas de la historia. Todas
estas rutinas parecen contribuir a crear un
formato predecible que permite que los nifios
aprendanaparticipar enlanarraciényaasumir
cada vez mayor responsabilidad respecto de la
construccién del relato, lo que podria explicar,
entre otras cosas, la poderosa influencia de la
lectura de cuentos en el desarrollo posterior de
la alfabetizacién (Sulzby y Teale, 1991).

De cualquier modo, si bien los trabajos que
analizan los distintos estilos parentales de
afrontar la lectura compartida son abundan-
tes, como Hindman et al. (2008) sugieren, son
mucho menores los que observan cémo los
profesores llevan a cabo estas actividades. Un
ejemplo de estos ultimos, seria el trabajo de
Dickinson y Smith (1994), que clasifican los
estilos narrativos de los profesores de prees-
colar en (1) orientados a la interpretacidn, (2)
co-constructivo y (3) didactico-interactivo. El
primero de ellos enfatiza un tipo de lectura mas
dramatizada, con pocas interrupciones y una
discusioén al final de la lectura que se centra en
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la comprension de la historia, la definicién de
palabras poco habituales y las conexiones del
relato con las experiencias del alumno; el estilo
co-constructivo tiende a promover una conver-
sacién masanalitica durantelalecturadellibro;
mientras que el diddctico-interactivo busca
que el alumno repita la lectura animandole a
hacerlo junto con el profesor. En este estudio,
Dickinson y Smith obtuvieron diferentes
resultados respecto de la repercusion de estos
estilos narrativos en las habilidades en lectura
y escritura de los alumnos al finalizar el curso,
mostrando mejores resultados los alumnos con
profesores con estilos narrativos mas centrados
en la discusién y el andlisis de los relatos.

Abundando en el papel de la narracién com-
partida para la futura alfabetizacién, Piasta
(2016) sugiere que las interacciones con los
libros o la amplia presencia de materiales de
buena calidad, son elementos insuficientes para
promover la alfabetizacién inicial; por ello,
insiste, esnecesario que losadultos medien entre
las narraciones y los nifios utilizando estrategias
que apoyen el proceso de aprendizaje. Estas
mediaciones entre el texto y los nifios, que son
las lecturas compartidas, suelen implicar el uso
de distintos materiales que pueden permitir a
los pequefios familiarizarse con el texto escrito
(Rugerio y Guevara, 2015). Ayudar alas familias
a desarrollar estrategias para afrontar la lectura
compartida y descubrir distintos materiales
para guiarlas, puede ser un papel asumido por
los programas de fomento de la lectura desa-
rrollados, entre otros, en bibliotecas infantiles.
Aunque son poco numerosas las investigacio-
nes que analizan el impacto de los programas
de fomento de la lectura sobre el aprendizaje de
estrategiasporparte delospadres, sidisponemos
de algunos trabajos con caracter descriptivo que
pueden ayudarnos a comprender los beneficios
de estos programas sobre las estrategias que los
padres utilizan y la forma en que se relacionan
con sus hijosy conloslibros. Por ejemplo, Brand,
Marchand, LillyyChild (2014) muestran el disefio
de un programa de fomento de la lectura llevado
a cabo en colaboracién entre la escuela y las
familias. En este, se ofrecian bolsas con material
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de lectura en el que se pautaban las actividades
que se podian realizar con cada uno de ellos, se
llevaban a cabo sesiones conjuntas de lectura en
la que un adulto, ayudado por un profesor, leia
cuentos a los nifios, y grupos de padres y madres
se reunian para contar y comentar los cuentos.
La evaluacién de su programa mostré como se
crearon experiencias de lectura muy positivas,
aumento la calidad de las interacciones familia/
nifio con los libros, y los padres adquirieron
estrategias para ofrecer situaciones de lectura
satisfactorias tanto en casa como cuando se
trabajaba en las aulas; también sefialan que se
aumenté la frecuencia de actividades alfabeti-
zadoras en contextos familiares, que los padres
enriquecieron sus ideas sobre como desarrollar
estos asuntos y adquirieron un mayor nivel de
comprension de la importancia de leer junto a
sus hijos.

Todo este conocimiento acumulado sugiere,
entre otras cosas, que lo que sucede durante el
relato de los libros en nifios prelectores puede
contribuir al aprendizaje escolar posterior y
que, por tanto, la participacién en experiencias
de lecturas compartidas tempranas contribui-
ria positivamente a esa adquisicién. En este
empefio intervienen, como hemos subrayado
antes, no solo los profesores, sino otros agentes
que sin duda ejercen importantes roles en ese
proceso, los padres, las familias y de manera
mads profesional los bibliotecarios.

En el trabajo que presentamos hemos tratado
de estudiar cémo se desarrolla una experiencia
de promocién de la lectura en una biblioteca
que convocaba a varios grupos de nifios de
entre 9 meses y 7 afios de edad y a sus padres
a sesiones presenciales donde el objetivo prin-
cipal era la narracién de cuentos. Este estudio
pretende profundizar en diversos asuntos rela-
cionados con esta experiencia, con el objetivo
genérico de valorar las acciones del programay
ver su efecto formativo en las familias. Por ello,
algunas de las metas derivadas del objetivo
final tienen que ver con cuestiones como: (a)
¢Hasta qué punto las sesiones presenciales de
narracién de cuentos obedecen a patrones orga-
nizativos y de actividad para crear condiciones
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favorables para el aprendizaje de la lectura?
(b) ;Existen diferencias en el desarrollo de las
sesiones que tengan que ver con los distintos
grupos de edad que participan en ellas?(c) ;Qué
efectos tiene sobre los padres su participacién
en el programa para fomentar la lectura de sus
hijos? (d) ;Estan satisfechos los padres de su
participacién en el programa?

Método

Estudio

Los datos que se presentan en este estudio
proceden de la evaluacién realizada del
programa de Casas Lectoras' de la Fundacién
German Sanchez Ruipérez. Buena parte de esa
evaluacién se ha realizado sobre las actividades
presenciales que se desarrollan en el programa
y que convocan a los participantes agrupados
por edades, junto con sus padres, a sesiones
presenciales de narracién en la biblioteca de
la Fundacién. En dichas sesiones, los parti-
cipantes se implican en diversas tareas que
son gestionadas y organizadas por las biblio-
tecarias. Ademas de la valoraciéon de dichas
sesiones, en el estudio general se han obtenido
datos de cuestionarios dirigidos a los padres.
Estos procedimientos se aplicaron porque el
programa también aborda acciones diversas
con las familias: ademdas de su participacién
directa en las sesiones, disponian del préstamo
de una mochila de libros y materiales.

Para responder a las preguntas que nos
hemos planteado en este trabajo, presentare-
mos datos relativos a los siguientes aspectos:

- Tiempo dedicado a la narracién adulto-nifio
en las sesiones.

- Naturaleza de las actividades que se desa-
rrollan durante y alrededor de la lectura de
libros.

- Valoracién de los padres sobre las sesiones.

- Efectosformativosyvaloracién del programa
por los padres.

Sesiones y sujetos
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En la tabla 1 aparece la informacién sobre
las sesiones grabadas en relaciéon al total, los
sujetos que participaron por grupos de edadesy
el personal especializado que se ocupé en cada
caso del grupo.

El procedimiento seguido registré en video
un total de 33 encuentros (51.56 % del total)
desde septiembre de 2014 hasta mayo de 2015.
Dicho registro fue llevado a cabo sistemati-
camente por los investigadores. Las sesiones
grabadas estaban dirigidas por dos biblioteca-
rias: Una para los grupos de 9 meses a 2 afios
y del grupo de 3 afos, y otra para los grupos
de 4-5 afios y de 6-7 aflos, en tiempos distin-
tos para cada grupo (tabla 1). Como sugieren
Smolkowsky y Gunn (2012), la estabilidad de
este tipo de practicas permite obtener un patrén
comun de accién con sélo tres observaciones,
con lo que con los registros realizados obtuvi-
mos una saturacion suficiente de la muestra.

Tabla 1. Relacidn de sesiones registradas y sujetos
participantes por grupos de edad y personal
especializado

s 8 g M
]
8 lé l§ lg Ig [i
€ ® ] Ly D o)
o N o < © =
Numero de sesiones 16 16 16 16 64
celebradas
Numero de sesiones 8 8 9 8 33
registradas
Numero de sujetos 10 11 14 17 52
Bibliotecarias A A B B 9
responsables

Instrumentos de andlisis

Como hemos sefialado, se han empleado
diferentes instrumentos de analisis para
realizar una evaluacién integral del programa
(codificacién de grabaciones en video, cues-
tionarios dirigidos a las familias e inventario
de registro para plataforma virtual). En este
trabajo nos centraremos en el estudio de los
datos recogidos a través de grabaciones en
video de las sesiones presenciales, asi como de
algunos datos complementarios recogidos en
los cuestionarios contestados por los padres.
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El analisis de los datos grabados en video se
llevé a cabo mediante un sistema de categorias
basado en untrabajo de observacién de sesiones
de narracién presenciales, que el grupo de
investigacion habia realizado con anterioridad
en otro estudio (Clemente y Ramirez, 2008).

Los investigadores realizaron el andlisis del
modo siguiente: se visionabanlas grabacionesy
se codificaban atendiendo al sistema de catego-
rias elaborado; la codificacion fue realizada por
dos investigadores y revisada por un tercero.
Cabe mencionar que se hicieron fases previas
de codificacién para consensuar un acuerdo.
Asi, en la primera fase se obtuvo un grado de
acuerdo superior al 60% y en la segunda el
grado de acuerdo super6 el 80%.

Elsistema de categorias distingue entre tipos
de actividades que se realizan en las sesiones,
acciones que los participantes desenvuelven en
las actividades y recursos que se utilizan para
llevar a cabo la tarea. Respecto de los tipos de
actividades, el sistema de categorias sefiala
cinco tipos suficientemente diferenciados
sobre los que se estructura el desarrollo de las
sesiones, a saber:

- Bienvenida: momentos en los que se reciben
alos nifios y a los padres, se saludan y se les
va situando en el contexto inicial de la tarea.

- Narraciéon Colectiva: en esta actividad se
tratade construirunrelatosobreunaovarias
historias, en la mayor parte de los casos
apoyada en soportes de distinta naturaleza.

- Taller: son actividades en las que los par-
ticipantes se implican en la construcciéon y
elaboracién de objetos, pequefios juguetes,
instrumentos y personajes mediante
materiales diversos, relacionados con los
contenidos de las narraciones colectivas.

- Repartoypresentaciéon demateriales: setrata
dedistribuirmaterialesdigitalesyanaldgicos
para describir y explicar su uso, funcionali-
dad, formato, contenido, estructura...

- Despedida: momento de cierre y conclusién
de las sesiones. Marca el final de lo realizado
y el momento para recapitular lo desarro-
lladoy emplazar para el siguiente encuentro.
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En este trabajo se presentan los datos del
analisis que estdn especialmente relacionados
con la actividad de narracién colectiva, puesto
que es el tipo de acciones de las sesiones donde
se trata de construir un relato sobre una o
varias historias y estd, por tanto, mas directa-
mente relacionado con el planteamiento de este
articulo.

Por lo que respecta a los cuestionarios, se
utilizaron dos, uno al comienzo del programay
otro al finalizarlo.

- Cuestionario inicial: se elabor6 con el
objetivo de valorar los aspectos sociol6gicos
de los participantes (nivel sociolaboral, nivel
académico, habitos lectores familiares,
valor que otorgan alalectura, etc.), asi como
las motivaciones, razones, expectativas y
actitudes hacia el programa. Fue aplicado en
octubre de 2014.

- Cuestionario final: el objetivo fue conocer
los efectos y la valoracién del programa
por parte de los padres, tanto en el cumpli-
miento de expectativas, como en ciertos
parametros formativos para ellos y para los
propios nifios, en especial sobre la evolucién
que ellos percibian en sus hijos en torno a la
lectura. Fue aplicado en junio de 2015.

Resultados y discusion

Lapresentacion de los resultados se realizara
atendiendo alos elementos que sefialdbamos en
el epigrafe sobre el Método: (1) Tiempo dedicado
a la narracién adulto-nifio en las sesiones, (2)
Naturaleza delasactividades que se desarrollan
durante y alrededor de la lectura de libros, (3)
Valoracion de los padres sobre las sesiones, y (4)
Efectos formativos y valoracién del programa
por los padres.

Tiempo dedicado a la narracién adulto-nifio
en las sesiones

Las sesiones presenciales se desarrollaban
durante un tiempo aproximado de entre 60-50
minutos. Del total de tiempo de grabacién,
en la tabla 2 se puede contrastar cuanto se
dedicaba en términos de porcentajes a la acti-
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vidad de narracién, desglosado por sesiones y
grupos de edades.

Tabla 2. Distribucién de porcentajes de tiempo
dedicado a la narracién por sesiones y grupos de edades

5 2 3

T

g% " by &
Numero de sesiéon o N o < ©
Sesién 1 - - 22.80 -
Sesion 2 42.34 45.54 18.09 16.27
Sesién 3 43.48 43.37 15.56 -
Sesién 4 51.82 44 .41 21.88 8.10
Sesién 5 50.61 53.37 20.65 25.32
Sesién 6 41.35 37.63 40.26 19.36
Sesién 7 78.11 87.22 15.31 19.35
Sesién 8 52.34 27.01 28.85 -
Sesién 9 40.49 19.35 34.78 14.73
TOTAL 50.36 42.93 24.70 12.83

La primera evidencia al analizar los datos de
la tabla 2 es que son las actividades de narra-
cién colectiva las que nutren de significado el
trabajo presencial. A pesar de ello, se observa
una tendencia evidente: a medida que la edad
de los sujetos aumenta, la cantidad de tiempo
que en las sesiones se emplea en la narracién
disminuye. Esta tendencia se corrobora tanto
en los porcentajes totales por grupos de edad
como en los porcentajes parciales de cada sesién
por grupo de edad. Parte de esta tendencia se
podria explicar por el hecho de que hay dos
bibliotecarias que dirigen las sesiones: una para
los dos grupos de edades menores y otra paralos
dos grupos de edades superiores y, por tanto,
cada una puede desarrollar distintos estilos
de gestidn de las actividades de las sesiones
en su conjunto. Sin embargo, esa explicacién
no satisface la tendencia que sefialdbamos al
comienzo, porque la disminucién del tiempo
de narracién se verifica también entre los dos
grupos de sujetos mas pequenosy los dos grupos
de sujetos mayores. Por el contrario, nos incli-
namos mas por dar una explicacién relacionada
con la edad de los nifios. Los mas pequefios
son mucho mas dependientes del adulto para
acceder a los textos narrativos, mientras que
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los mayores, a medida que tienen mas edad,
son mas auténomos para acercarse a los libros.
Hemos de considerar que los nifios del grupo de
6-7 afos estan escolarizados, lo que les asegura
un conocimiento inicial de la lectura, fruto
de esa experiencia escolar. Ademas, conviene
tener en cuenta que otros tipos de actividades
de cada sesién, como los talleres, permiten
trabajar a los niflos mayores aspectos deriva-
dos de los temas de las narraciones sin ser tan
dependientes de las bibliotecarias. Buena parte
de los talleres que se hacen con los mayores son
relativamente “escolares” como, por ejemplo,
construir relatos a partir de frases, con el libro
Mi pequefia fdbrica de cuentos de Bruno Gibert
(2008); o crear un personaje con material de
manualidades y nombrarlo e inventar una
pequeiia historia en torno a él; o hacer una
composicién visual y poner un titulo. Es decir,
se hacen tareas muy relacionadas con la ense-
flanza de la lectura en la linea integral que se
defiende en la actualidad (Clemente, 2008;
Clemente y Rodriguez, 2014; Paratore, Cassano
y Schickedanz, 2011; Riley-Ayers, 2013; Tracey
y Morrow, 2015). Por el contrario, los talleres
de los pequeiios tienen que ver mds con ciertas
acciones de dibujo o plastica que sirven para
prolongar el tema de la narracién y que exigen
la colaboracién de los padres mientras tutelan a
los nifios.

En definitiva, la narracién desde el adulto
al nifilo adquiere mas sentido cuanto mas
pequeiios sean estos, ya que, a medida que
crecen en edad y habilidades, las bibliotecarias
combinan la actividad de narrar con otras en
torno a los relatos que no exigen necesaria-
mente la narracién explicita y directa, lo que
coincide con los resultados de Reese et al. (2003)
y los de Sulzby y Teale (1991).

Naturaleza de Ias actividades que se
desarrollan durante y alrededor de la lectura
de libros

La actividad de narracién colectiva consti-
tuyelaparteesencialdelassesionespresenciales
yenellasetratade construirunrelato sobreuna
ovarias historias, en la mayor parte de los casos
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apoyada en soportes de distinta naturaleza. En
esta actividad son las bibliotecarias las que ges-
tionan y llevan a cabo distintas acciones para
desarrollarla narracién. Enlatabla 3 se ofrecen
los porcentajes de las acciones que constituyen
la actividad de narracién por parte de las biblio-
tecarias en los distintos grupos de edades.

Tabla 3. Distribucién de porcentajes de las acciones
realizadas por las bibliotecarias en la actividad de
narracion por grupos de edades

@ 4 3

iz & % %
Acciones de la bibliotecaria g 'ﬁ ‘5 n ~

.z 1 1

durante la narracion o N o < ©
Centrar atencién con objetos  7.29 1.53 2.19 3.77
Centrar atencién con musica 61 - 73 -
Cer}t{ar atencién con ) 38 255 377
actividades
Centrar atencién con posicién - - 2.19 .94

Motivacién introduccién con

objetos 8.10 4.60 4.38 -

Motivacién introduccién con

.. 1.21 - - -
musica

Motivacién introduccién con 3.04 3.07 1.82 1.89

gestos

Motlvac%?n introduccién con 3.44 } 2.55 6.60
interaccién

Motivacién introduccién con 40 ) 36 1.89

canto recitado

Estrategias narrativas

., 749 19.54 730 8.49
entonacion

Estrategias narrativas gestos  20.85 17.62 8.03  9.43

Estrategias narrativas ritmos

y canciones 749 - 3.28 2.83

Estrategias narrativas

; . 12.15 30.65 22.63 30.19
interaccién

Estrategias narrativasruidos 1.01 .77 5.47 2.83

Estrategias narrativas

3.85 230 4.38 .94
onomatopeyas

Estrategias narrativas lectura

- .77 10.95 6.60
envozalta

Estrategias final con férmulas 182 1.92 255 3.77

de final

flslter;ttgsgias final con ofrecer ) 77 73 )
Tipos de narracién

Cuentos 4.88 - 84.62 100
Poemas 9.76  14.29 7.69 -
Canciones 85.37 8571 7.69 -

El tipo de contenidos de la narracién se
centra en tres formatos: cuentos, poemas y
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canciones (bloque tipos de narracién en la tabla
3). Se comprueba que para los mas pequefios
se utilizan sobre todo canciones y poemas,
mientras que los cuentos como historias mas
largas van incrementando su aparicién en las
sesiones de los sujetos con mas edad.

Mayor interés tiene valorar qué estrategias
utilizanlasnarradoraspara centrarlaatencién
de los nifios, para lo que recurren a distintos
medios (objetos, musica, actividades, posicio-
nes). Lo mas utilizado siempre son los objetos,
que asimismo tienen un gran protagonismo
en los mas pequeiios y van perdiendo impor-
tancia en los otros grupos de edad. La musica
se utiliza escasamente y con el grupo de edad
inferior. En los mds pequeiios resulta compli-
cado centrar su atencién ubicandolos en una
posiciéon concreta. Bastante semejante es lo
que ocurreconlasaccionesqueserealizan para
motivar hacia el relato; siempre son los objetos
(largas cintas de raso en movimiento, cajitas
cofre, marionetas de dedo) los que crean una
mayor motivacién junto con la interaccidn,
coincidiendo con los resultados de Brand et al.
(2014) y Rugerio y Guevara (2015), mientras
que los gestos, y sobre todo la musica, son
menos relevantes.

En todo caso, lo mas importante en nuestro
analisis es codmo se lleva a cabo la narracién
propiamente dicha.

Como puede apreciarse en la tabla 3, las
narraciones se apoyan de forma fundamen-
tal en estrategias para construir el relato que
giran en torno a recursos como la entonacion,
la utilizacién de gestos, de ritmos y canciones,
la construccién del relato a través de la inte-
raccién, las onomatopeyas o los ruidos. Estos
recursos son los que ofrecen porcentajes mas
destacados en la actividad de narracién y con-
figuran su nucleo principal. Por tanto, narrar,
en parte, supone para la bibliotecaria actuar
invocando a elementos de expresién corporal,
pero también recurrir a la complicidad de la
audiencia a través de la interaccion.

De todos modos, en la narracién se aprecia
una gran variabilidad segiin las edades. Con los
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mas pequerios se utilizan sobre todo gestos y la
interaccién. En un nivel medio encontramos el
recurso de la entonaciéon y los aspectos musi-
cales de ritmos y canciones. No se utiliza con
el grupo de mds pequeiios la lectura de libros,
por lo que la bibliotecaria debe ser el actor y
el recurso al mismo tiempo, apoyandose en
la interaccién y la entonacién para hacer del
relato una clara teatralizacién. Ambas biblio-
tecarias con sus respectivos grupos aumentan
progresivamente el uso de la interaccién como
recurso narrativo, como constaban ya Sulzby
y Teale (1991). Las canciones y ritmos van dis-
minuyendo en importancia conforme aumenta
la edad de los sujetos, lo que concuerda clara-
mente con el uso de los recursos en funcién de
las edades que subrayabamos.

El final de los relatos esta frecuentemente
apoyado e incrementandose segtin la edad,
en férmulas de final del estilo “Y colorin,
colorado...” que los propios nifios corean con la
bibliotecaria.

Como acabamos de comentar en relacién a
los datos de la tabla 3, narrar directamente a
los nifios por parte de la bibliotecaria pone en
marcha variados mecanismos que remiten y
corroboran algunos de los resultados comen-
tados en la introduccidén tedrica. Asi, ciertos
recursos para motivar y centrar la atencién
en los relatos sugieren patrones de narracién
que recurren a la dramatizacién por parte del
adulto, como el uso de objetos, musica, gestos...
(Brand et al. 2014; Dickinson y Smith, 1994).
También en el propio transcurso de la narracién
aparecen estrategias como gestos, entonacion,
ruidos u onomatopeyas que responden a una
narraciéon en buena medida teatralizada. Pero
la teatralizacién no es el inico patrén que con-
figura la narracién directa del adulto al nifio;
en la tabla 3 también se puede comprobar lo
importante que resulta la interaccién entre el
narrador y el que escucha en la construccién
del relato (Blewitt, Rump, Shealy y Cook, 2009;
Gonzdlez et al., 2014). Esta interaccion sugiere
un patron dialégico en el sentido que apuntan
De Temple y Tabors (1994), Mol et al. (2008,
2009).
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Los datos de la tabla reflejan también cues-
tiones que ya habian sido subrayadas por los
resultados de otras investigaciones como favo-
recedoras de futuras experiencias de lectura: el
exponer a los nifios a distintos modelos de relatos
(cuentos, poemas, canciones) (VanKleeck, 1998),
o el ofrecer oportunidades para que los sujetos
vayan percibiendo como las historias comienzan
y terminan con férmulas conocidas (férmulas
de final). Como subraya Colomer (2005), una
de las funciones de la literatura infantil es la de
facilitar el aprendizaje de los modelos narrativos
y poéticos que se utilizan en cada cultura, los
modos de estructurar la narracién, el ritmo de
los versos, en definitiva, las reglas de los distin-
tos géneros narrativos o poéticos.

Todas estas caracteristicas de la actividad
narrativa que se desarrollan en el programa,
muestran diferencias ligadas a los distin-
tos grupos de edades que participaron en las
sesiones. De esta forma, salvando las distancias
en los grupos debidas a la singularidad de las
bibliotecarias, se verifica un patrén narrativo
apoyado mds en la construccién interactiva de
los relatos en los grupos de edad superiores.
Por el contrario, en los grupos de sujetos mas
pequeiios, el patrén parece recurrir mas a la
representacién de la ficcién, a recursos mds
visuales o sonoros. Esta evolucién también se
puso de relieve en estudios de patrones paren-
tales de narracién (Sulzby y Teale, 1991).

Con respecto a los soportes a los que se
recurre en la narracién, como se puede com-
probar en la tabla 4, la mayor riqueza respecto
a los mismos corresponde al grupo de 4-5 afios
de edad, donde se han utilizado todos los tipos
de soportes, excepto las marionetas. El grupo
con menos oferta de soportes es el grupo de
6-7 afios. Tanto el grupo de 9 meses a 2 afos
como el de 3 afios coinciden bastante respecto
a los tipos de soportes y en ambos casos nunca
se usé el proyector con pantalla en la actividad
narrativa. En este sentido, es preciso aclarar
que cuando las bibliotecarias utilizaron estos
recursos digitales, narraban libros tradiciona-
les que habian sido digitalizados y cuyo relato
se proyectaba para el grupo en su conjunto. Por
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tanto, los resultados respecto de los soportes
digitales estan estrechamente relacionados con
el libro tradicional.

El uso de soportes mas favorables a la
teatralizacion de la narracién (marionetas, fra-
nelograma, otros objetos), estd mas ligado a los
grupos de edades menores, aspecto reflejado
también en la tabla 3, respecto de las acciones
de la bibliotecaria en la actividad de narracién.

Tabla 4. Distribucion de porcentajes de las acciones
realizadas por la bibliotecaria en la actividad de
narracion sobre distintos soportes por grupos de edades

Soportes utilizados por la § a a té zé
bibliotecaria en la actividad E = k- ..',; ;';
de narracion o N on <+ ©
Libro gigante - 4.55 35.29 66.67
Libro tradicional 31.37 40.91 5.88 -
Marionetas 3.92 455 - -
Franelograma 21.57 18.18 2.94 -
Panel cajas rotatorias - - 35.29 -
Otros objetos 37.25 9.09 294 -
Pizarra digital 588 22.73 14.71 11.11
Proyector con pantalla - - 2.94 22.22

Valoracion de los padres sobre las sesiones

Ademas de describir las sesiones, nos inte-
resaba mostrar la valoraciéon que a los padres
le merecian las mismas. Para obtener esa
informacién, se incluyeron preguntas en el
segundo cuestionario sobre las actividades
que se desarrollaron en ese espacio, asi como
sobre los recursos analégicos y digitales que se
incorporaron a dichas sesiones y al programa
en general.

Los datos obtenidos se presentan en la tabla
5. Destaca la amplia unanimidad respecto del
alto valor que las familias conceden tanto a las
actividades desarrolladas por las bibliotecarias
de manera presencial, como a los recursos que
tuvieron oportunidad de conocer y manejar
en el programa. Se destaca el valor otorgado a
la narracién de la bibliotecaria por encima de
otros aspectos como los talleres, lo que subraya
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laimportancia nuclear que adquiere el relato de
historias para fomentar el interés por la lectura
y aprender a contar cuentos.

Las apps y el IPAD son los recursos mas
valorados, junto a los libros de la sala; ya que
les permiten trabajar en casa con los nifios.
Tengamos en cuenta que estos materiales faci-
litan profundizar o incluso repetir los relatos
realizados por las bibliotecarias en el propio
domicilio (Brand et al., 2014).

Tabla 5. Distribucién de porcentajes de valoracién de
las sesiones de Casas Lectoras

Muy
Aspectos a valorar Mucho Bastante Poco poco
Narracién dela
bibliotecaria 80.49 19.51 i i
Talleres 65.85 34.15 - -
Rgct_lrsos u§ados porla 70.73 29.27 ) )
bibliotecaria
Uso de Pizarra digital 41.46 39.02 12.20 -
IPAD 87.80 9.76 - -
Aplicaciones Apps 92.68 7.32 - -
Libros paralos nifios en 85.37 14.63 ) )

lasala

Efectos formativos y valoracion del programa
por los padres

Para analizar en profundidad diversos
aspectos relacionados con la valoracién que
los participantes realizaban del programa,
asi como de sus posibles efectos, quisimos en
primer lugar obtener informacién sobre las
expectativas que éste les generaba al comienzo
de la experiencia. De esa manera, podriamos
conocer al finalizar la valoracién del programa,
incluso qué repercusiones habia tenido sobre
distintos asuntos relacionados con la lectura
en familia. Como ya hemos sefialado anterior-
mente, se pasaron dos cuestionarios; uno al
inicio y otro al final.

Respecto de las expectativas, los datos que
obtuvimos al inicio aparecen reflejados en la
tabla 6. Podemos observar, coincidiendo con
el estudio de Pascual et al. (2013), que lo que
mads expectativa crea es Fomentar el gusto por la
lectura, y asi lo sefialan el 100% de las familias
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independientemente del grupo de edad. El
entretenimiento es el segundo eje; mas de la
mitad de los encuestados lo seflalan, aunque
se presentan variaciones por grupos de edad,
siendo los grupos intermedios los que mas lo
seleccionan. Dato curioso es el Asesoramiento,
que representa un valor medio de 42,86%,
pero que claramente disminuye a medida que
aumenta la edad de los nifios. Disponer de libros
alcanza un valor medio de 31,43%, pero no hay
un patrén por grupo de edad. Lo que menos
expectativa crea es Disponer de recursos tecno-
légicos; solo un cuarto de los encuestados elige
esa opcidn.

Tabla 6. Porcentaje sobre las expectativas del programa
en los padres

@ 3 3
2 @ a | 1]

. .9 S < <
Expectativas del g8 g n N
programa onN o < © Total
Fomentar el gusto por 100 100 100 100 100
lalectura
Entretenimiento 50 80 62.50 36.36 57.14
Asesoramiento 66.67 50 37.50 27.27 42.86

Disponer de libros 16.67 60 25 18.18 31.43

Disponer de recursos

- 16.67 40 25 18.18 25.71
tecnolégicos

Otros - - 12.50 - 2.86

Nota: Estos datos se corresponden con las respuestas afirmati-
vas en cada una de las categorias.

Entre las expectativas que los padres sefialan
aparece el fomentar el gusto por la lectura como
una de las mas importantes y, dado que uno de
los mecanismos para llevar a cabo ese objetivo
es precisamente la narracién de cuentos, en
ambos cuestionarios se les pregunt6 sobre las
estrategias que utilizaban para contar histo-
rias, lo que nos permitiria comprobar si habia
diferencias después de asistir al programa. Los
resultados aparecen en la tabla 7.

Segin podemos ver en las diferencias de los
dos cuestionarios sobre estrategias utilizadas
en las interacciones con sus hijos, observamos
cémo la estrategia narrativa ha cambiado de
manera notable del primer al segundo cues-
tionario, especialmente en el grupo de padres
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Tabla 7. Distribucién de porcentajes sobre estrategias para contar cuentos
entre el cuestionario inicial y el final por grupo de edad

Podemos apreciar que practi-
camente todas las posibilidades
que constituian las opciones

) 0a2anos 3 anos 4 a5 anos 6 a7 anos Total . .
Estrategias del cuestionario son altamente
contar cuento ’
¢1T C¢2 ¢l C2 C¢1 C2 C1 G2 C1 C2 valoradas. Asi ocurre con, por
ejemplo, los aspectos mas vin-
Mostrar 100 100 90 100 100 100 90.91 100 94.29 100 Jemp P
imégenes culados con el fomento de la
?gf:f;‘l’;l‘m 33.33 42.86 30 88.89 25 33.33 36.36 40 31.43 4878  lectura, como el conocimiento
de la literatura infantil, cuyas
Marionetas - 14.29 20 55.56 - 20 - - 5.71 21.95
respuestas totalmente y mucho
Otros 16.67 - 10 - 25 13.33 18.18 - 14.29 4.88

llegan a un 95.12%. O, por
ejemplo, las estrategias para
contar cuentos, que llegan en la

Nota: * C-1 = Cuestionario 1 ** C-2= Cuestionario 2

de nifios de 3 afios. Teniendo en cuenta que en
esta cuestién podian elegir varias respuestas,
mostrar imdgenes aparece como la estrategia
mas utilizada por los adultos, como ya subra-
yaron Hindman et al. (2008, 2014), aunque
practicamente no havariado en el transcursode
la asistencia al programa, ya que era una estra-
tegia utilizada desde el inicio. En el segundo
cuestionario destacan las nuevas estrategias
que ellos mismos sefialan al preguntarles en
abierto por otras. Seflalan fabricando cosas, lo
que puede estar relacionado con los talleres que
se llevan a cabo en las sesiones; haciendo teatri-
llo, algo muy recurrente también en las sesiones
de narracién; y la entonacién y la sorpresa y
el suspense, un recurso habitual de las
bibliotecarias.

suma de las dos categorias mas
positivas de la escala a un 92,69% y también de
manera muy importante las Pautas para iniciar
a los nifios como lectores, que son realmente
bien valoradas por los padres, resultados que
coinciden con los datos de Brand et al. (2014).
Asimismo, resultan de interés los datos rela-
tivos tanto al conocimiento de materiales en
general, como conocer y manejar recursos digita-
les, ambos aspectos muy destacados.

Otros beneficios que los padres constatan y
que sobrepasan las cuestiones que tienen que
ver con la promocién de la lectura, es el hecho
de enriquecer la relacién con el hijo, (Wolf, 2008).
En todo caso, como puede apreciarse en la tabla

Tabla 8. Distribucién de porcentajes sobre efectos positivos para

En los tres grupos de menor edad han
aumentado todas las estrategias, pero en
los mayores, 6-7 afios, nadie dice utilizar
marionetas, nisefialan otros medios, lo que
no resulta extrafio porque al ser mayores
no parecen necesarios tantos instrumen-
tos motivadores.

Cuando posteriormente se obtuvo
informacion sobre el cumplimiento y los
efectos de las expectativas iniciales, se
comprob6 que la valoracién ha sido muy
alta, por ejemplo, en relacién a los efectos
positivos de la asistencia al programa obte-
nidos por los padres. Se pueden contrastar
los datos en la tabla 8.

62

los padres

Crees que se han
cumplido tus
expectativas

Totalmente Mucho

Bastante

Poco

Muy
poco

Conocimiento de
materiales

48.78

39.02

12.20

Conocimiento sobre
literatura infantil

56.10

39.02

4.88

Pautas parainiciar
alosnifios como
lectores

51.22

46.34

2.44

Mayor interés
personal porla
lectura

43.90

43.90

7.32

2.44

Contacto con otras
familias

58.54

31.71

9.76

Conocer y manjar
recursos digitales

58.54

34.15

7.32

Estrategias para
contar cuentos

58.54

31.71

7.32

Enriquecerla
relacion con el hijo

63.41

31.71

2.44

2.44
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Tabla 9. Distribucién de porcentajes sobre cumplimiento de
expectativas sobre los beneficios para los hijos

Conclusiones

Lassesionesde promociéondelalectura

Crees que se han P ~
7 responden a las caracteristicas sefialadas

cumplido tus Muy

expectativas Totalmente Mucho Bastante Poco poco por los expertos como idéneas para crear
Los habitos delectura o o, 4878  4.88 ] ) en los nifios las condiciones funcionales
adquiridos , 1. . ,

: que podrian facilitar el interés por la
Lo bien que lo pasaba 73.17 21.95 4.88 K . .
en la sesion : - - - - lengua escrita: entorno rico en materia-
Ltas relacionescon o o, 1848 12.20 ] ] les ‘narratlvos; 1.1t1112aC1on de recursos
otros hifos variados y muy ajustados a las caracteris-
Los habitos . . . . ..
adquiridos de 19.51 5122 24.39 ) ] ticas evolutn./.::ls delos n1nos,‘y utilizacion
cuidadoy orden de la narraciéon de textos diversos como
Loquehamejorado ), 49 56.10  17.07 244 - la actividad mas relevante en las sesiones
su atencion o .
C — frente a otras actividades posibles.

os materiales que 60.98 39.02 _ _ _

han descubierto Por otra parte, el uso de la interaccién

en los procesos narrativos es un elemento
de primer orden en la creacién del relato en
todas las edades, lo que constata su valor, tal
y como muestran un gran nimero de trabajos
(Blewitt et al. 2009; Gonzalez et al., 2014). Asi,

9, todos los elementos han sido valorados muy
positivamente, incluso la cuestién relativa a
Mayor interés personal por la lectura. En las pre-
guntas abiertas contestaron frases como estas:
“Valorar hasta donde puede dar de si la imagi-

nacioén, la de mihijo y la mia”, “Mucho material
nuevo que ademds como maestra he utilizado
en el aula”, “Un montén de libros adecuados
sin necesidad de yo seleccionar”. Es interesante
resaltar el valor concedido al programa en
relacién con los beneficios apreciados para sus
hijos. Al preguntar de forma concreta sobre los
aspectos mas valorados de la asistencia a Casas
Lectoras, pensando en su hijo, las respuestas
son también muy favorables.

En definitiva, y como sintesis final, los
padres hacen un balance positivo de la expe-
riencia de participacién en el programa. Buena
prueba de ello son los datos de la tabla 10 sobre
cumplimiento de las expectativas.

Tabla 10. Distribucién de porcentajes sobre cumplimiento de

expectativas previas del programa de Casas Lectoras

Crees que se han
cumplido tus
expectativas

Totalmente Mucho Bastante Poco

a medida que se incrementa la edad de los par-
ticipantes, también lo hace la interaccién en los
procesos narrativos. Los recursos a la teatrali-
dad, porel contrario, son més utilizados cuanto
menor es la edad de los participantes del grupo,
lo que se justifica por su menor capacidad de
atencioén, que se fomenta con recursos materia-
les més que verbales.

Las bibliotecarias utilizan formatos diferen-
tesenfuncién delaedad. Paralosmas pequefios
se recurre sobre todo a canciones y a poemas,
mientras que los cuentos se utilizan para los
nifios de mas edad. El libro tradicional sigue
siendo un soporte siempre empleado para hacer
captar a los nifios su relacién con la narracién,

aunque se van incorporando soportes
digitales para apoyar esa narracion.

El estudio, atn con algunas limi-
taciones, muestra cdmo se crean las

Muy condiciones adecuadas que favorecen la
poco

Fomentar el gusto

experiencia de adquisicion de la lectura,
en linea con los resultados obtenidos

en otros estudios similares (Blewitt y
Langan, 2016; Gonzdilez et al., 2015;

Piasta, 2016; Wolf, 2008). Ademas, pone
de relieve las multiples dimensiones que

del nifio porla 65.85 29.27 4.88 -
lectura

Entretenimiento 56.10 39.02 4.88 -
Asesoramiento 53.66 39.02 7.32 -
Disponer de libros 80.49 14.63 4.88 -

la narracién en las edades tempranas

63



Ocnos (2016), 15 (2): 50-66
DOI 10.18239%/0cnos_2016.15.2.1031

debe contemplar, no solo por los cambios que
los sujetos experimentan debido a los procesos
evolutivos, sino también por las estrategias
narrativas o por los recursos empleados para
poner en practica la narracidén.

Por otro lado, los resultados obtenidos
subrayan la satisfacciéon general de los padres
con el programa. Los progenitores valoran de
manera muy importante las sesiones presencia-
les, particularmente las narraciones realizadas
por las bibliotecarias, y los materiales que les
han sido facilitados para continuar en casa las
tareas de promocién de la lectura. Podemos
afirmar, por tanto, que el programa ha tenido
repercusiones en los padres en la adquisicién
de nuevas estrategias para acercar a sus hijos
al mundo de los cuentos, narraciones, etc., en
definitiva, a la cultura literaria. Asimismo, los
propios padres han apreciado efectos positivos
en sus hijos.

Por dultimo, es preciso seilalar ciertas
limitaciones del trabajo que se derivan de su
naturaleza descriptiva y del nimero de sujetos
que participaron en el programa. En el campo
de la alfabetizacién emergente, donde se sita
este estudio, son mas abundantes los trabajos
de caracter descriptivo que los disefios expe-
rimentales (Van Kleeck, 2001). De ahi que los
estudios descriptivos que emplean técnicas de
observacidén, incluso enfoques etnograficos,
sean mas habituales. En todo caso, es dificil
disefiar enfoques experimentales para contex-
tos informales como los que implican el relato
de historias entre padres e hijos, o los progra-
mas restringidos de promocién de la lectura,
como el que nos ocupa en este trabajo, porlo que
habria que ser muy cautos al valorar resultados
de investigaciones de caricter experimental.
Ciertamente, es aventurado establecer una
relacién causa-efecto entre la participacién
en un programa y el nivel de alfabetizacién de
un sujeto; nos movemos en un cierto nivel de
incertidumbre respecto de esa relacién, pero
sin duda es mds que probable que acercarse a
los libros, a las narraciones, y por tanto a los
programas de promocién de la lectura, pudiera
tener efectos positivos. En todo caso, si hemos
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ofrecido datos sobre el grado de satisfaccién
que estos programas producen en el dmbito
familiar y su contribucién a la formacién de los
padres como mediadores.

En cualquier caso, estudios como el que pre-
sentamos contribuyen a enriquecer el corpus de
conocimiento y ofrecen pautas sobre lineas de
actuacién en experiencias similares.

Notas

1 http://www.fundaciongsr.com/; http://casaslectoras.
lectylabred.com/
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