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INTRODUCCIÓN 
 

 

Tal vez, una de las situaciones que en la actualidad más preocupa a los colombianos tiene 

que ver con las diversas manifestaciones de violencia que afloran en nuestro territorio, las cuales 

no tienen distingo de edad, etnia, estratificación, nivel académico o región. Infortunadamente, los 

niños en tanto audiencias, no son ajenos a estos actos, bien sea en el papel de espectadores y/o 

protagonistas. 

 

Como fruto de esta situación nace el interés de una docente del sector público por realizar 

un trabajo de investigación con niños del grado transición, que permita establecer si sus 

competencias emocionales se ven fortalecidas empleando un material tan común en las aulas de 

la básica primaria o, mejor, tan habitual en las aulas del grado preescolar, como son los cuentos 

infantiles. Pero, se le añade un ingrediente más, la lectura crítica. Es así como el estudio busca 

explorar si las competencias emocionales de niños de transición de una escuela pública ubicada 

en un contexto urbano complejo, se ven favorecidas cuando se hace una lectura crítica de los 

cuentos infantiles. 

 

En el presente informe el lector conocerá parte substancial del proceso investigativo 

llevado a cabo para tal propósito. 

 

En el primer capítulo se hace una caracterización breve del contexto donde se desarrolla 

el trabajo, el corregimiento de San Cristóbal del municipio de Medellín, además, de las razones 

que, a criterio de la investigadora, justifican el estudio. 

 

El capítulo dos presenta diferentes investigaciones y experiencias que se relacionan con el 

objeto de estudio del presente trabajo. No obstante, la búsqueda evidencia que si bien hay estudios 
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sobre competencias emocionales, son pocas las investigaciones que se han desarrollado con 

niños en edad preescolar, más exiguas aún los estudios que indagan por el efecto que tiene la 

lectura en las competencias emocionales de los niños del grado transición. De otro lado, no se 

halló ningún trabajo que tuviera la misma pretensión del presente estudio, es decir, determinar si 

la lectura crítica de cuentos infantiles favorece el desarrollo de las competencias emocionales de 

los niños en edad preescolar. 

 

El capítulo tres presenta una aproximación teórica de los conceptos centrales del presente 

trabajo: las competencias emocionales, la lectura crítica y los cuentos infantiles. 

 

Por su parte, el capítulo cuatro muestra el enfoque de investigación que orienta el estudio 

y los diferentes procedimientos que se derivan del enfoque y que trazan una ruta de trabajo. 

 

El quinto capítulo, congruente con el enfoque de investigación, presenta el procesamiento 

estadístico de los datos, que recurre, en particular, a una estadística no paramétrica en razón a 

que los niños que participan del estudio no son asignados al azar a los grupos ni emparejados. 

 

Finalmente, los capítulos seis y siete, presentan las reflexiones que suscita el trabajo a la 

luz de los resultados y unas recomendaciones. 
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1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 

 

1.1 Planteamiento y justificación del problema 
 

 

El presente trabajo de investigación surge especialmente por dos razones. La primera, una 

 

experiencia pedagógica de más de una década con niños del grado transición en tres municipios 

de Antioquia, lo que ha dejado múltiples vivencias, entre ellas, la constatación de que aún a 

edades tempranas los niños exhiben conductas agresivas. Situación que se aprecia, de manera 

particular, en contextos de desarrollo con mayores niveles de violencia. La segunda, la 

convicción de que los maestros, en tanto formadores, tenemos la posibilidad de contribuir a la 

educación emocional de los niños, aunque éstos vivan en condiciones de orden público precarias. 

 

Haciendo una contextualización nacional del fenómeno de la violencia, los historiadores 

indican que Colombia, desde tiempos coloniales, ha sido asolada por la violencia (Sixirei, 2011; 

 
Zuluaga, 2012); violencia que según Zuluaga (2012) ―ha tomado las más diversas formas y de las 

que han sido partícipes distintos actores armados.‖ (p. 1). En esta línea, Roldán (2003) sostiene 

que ―para muchas personas Colombia y violencia son sinónimos‖ (p. 17); y, aunque esta 

afirmación suene severa, ha calado en el imaginario y las representaciones de los individuos, 

como consecuencia de fenómenos anclados a la realidad de nuestro territorio: narcotráfico, 

paramilitarismo, guerrilla, bandas criminales, entre otros. 

 

Antioquia, al igual que muchas otras regiones del territorio colombiano, ha sido víctima y 

testigo de la violencia. Lo expresado por Roldán (2003) en su libro A sangre y fuego: la violencia en 

Antioquia, Colombia 1946-1953, puntualiza parte de lo planteado por diferentes informes. La autora 

señala que este flagelo se ha venido presentando por muchas razones, entre ellas, el conflicto entre 

partidos políticos, el narcotráfico, la pugna de grupos armados por la dominación de 
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territorios; en definitiva, los fundamentos se resumen en uno solo, alcanzar el poder sin 

consideración de las consecuencias y los afectados. 

 

Situando la lente en el municipio de Medellín, se encuentra que diferentes comunas y 

corregimientos han sido afectados de manera considerable por la violencia. Uno de éstos es el 

corregimiento de San Cristóbal –lugar en el que se llevó a cabo el trabajo de investigación– que 

desde el 2001 cuenta con una fuerte presencia paramilitar que controla algunos sectores del 

territorio, especialmente aquellos con una ubicación estratégica que les permite comunicarse con 

varias comunas de Medellín, entre ellas la comuna 13, y con otros municipios del Departamento 

(Higuita, 2013). 

 

San Cristóbal, en pocos años, ha mutado de una configuración rural a una urbana, con el 

desarrollo de megaproyectos (p.e.: el Túnel de Occidente, la cárcel de máxima seguridad El 

Pedregal, la ciudadela Nuevo Occidente, el Parque Biblioteca y el Metrocable), y el crecimiento 

de la oferta inmobiliaria; cambios que han desencadenado ―un haz y un envés‖, de un lado han 

contribuido a la calidad de vida de sus pobladores, de otro, lo han hecho un territorio más 

apetecido por los grupos al margen de la ley y, en consecuencia, despuntan actividades de 

extorsión, cobro de vacuna, fronteras invisibles, desplazamiento, homicidios, entre otros. 

 

Los habitantes del corregimiento han vivido de diferentes modos la violencia, a veces como 

testigos y en algunos casos como víctimas. Aunque es innegable que el peligro está próximo, aunque 

deban invisibilizarlo para salvaguardar la vida y la tranquilidad, uno de los aspectos más 

preocupantes de esta situación son los signos que deja en los niños, observándose que llegan a la 

escuela cargados de las emociones y las vivencias de la violencia, que asoman en actos y palabras. A 

menudo se aprecian en los niños comportamientos intolerantes, agresivos y de indiferencia con 
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sus pares. Estas observaciones se relacionan con los hallazgos de algunas investigaciones, que 

revelan que la violencia y la intimidación escolar pueden manifestarse desde edades tempranas 

(Centro de Formación, Innovación y Recursos Educativos [CEFIRE], 2011; Gómez-Garibello y 

Chaux, 2014; Ortega y Monks, 2005). 

 

También, se les ha escuchado como tema de conversación los muertos que han visto, o los 

 

―paracos‖ que viven cerca a sus casas, que algunos nombran con temor y otros con admiración. 
 

 

Lo planteado hasta el momento, muestra la necesidad y la relevancia que se continúe 

avanzando en el desarrollo de estudios que, de un lado, se aproximen a la comprensión de la 

agresividad de los niños y, de otro, exploren la incidencia que determinadas estrategias tienen en 

la disminución y/o prevención de las manifestaciones agresivas. 

 

Con el propósito de hacer un aporte a este objeto de estudio, se presenta un trabajo que busca 

determinar la incidencia de la lectura crítica de cuentos infantiles para el desarrollo de las 

competencias emocionales –empatía y regulación emocional- de niños y niñas del grado transición de 

una Institución pública del municipio de Medellín, corregimiento de San Cristóbal -Antioquia 

 

Se decide desarrollar el trabajo con niños en edad preescolar con fundamento en los 

hallazgos de algunos estudios que revelan que las experiencias de los niños en periodos iniciales 

del desarrollo ejercen una trascendental influencia en la estructuración y funcionalidad del 

cerebro, que no solo se verán reflejadas en la calidad de sus habilidades sensoriales, intelectuales 

y físicas, sino también en las sociales, emocionales y morales (OEA, 2010; Campos, 2010, 2011; 

Unicef, 2012). Así mismo, diferentes investigaciones muestran que los adolescentes que 

sobresalen por sus conductas hostiles guardan ―(…) un historial de conductas agresivas que se 

remonta a edades tan tempranas como las del periodo preescolar.‖ (Dorado y Jané, 2001, p.1). 
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Si bien existen diferentes perspectivas teóricas que pueden orientar el trabajo, se elige 

como horizonte teórico las competencias emocionales, que tiene entre sus postulados que 

aprender a relacionarse de un modo apropiado con los otros y consigo mismos es susceptible de 

ser enseñado y ser aprendido. Como afirma Goleman (2008), el autocontrol, la autoestima, la 

empatía, la perseverancia, entre otras capacidades, pueden ser enseñadas a los niños. 

 

El mismo Goleman (2008) advierte que: 
 

 

(…) los descubrimientos más recientes sobre la arquitectura emocional del cerebro (…) 

explican una de las coyunturas más desconcertantes de nuestra vida, aquélla en que 

nuestra razón se ve desbordada por el sentimiento. Llegar a comprender la interacción de 

las diferentes estructuras cerebrales que gobiernan nuestras iras y nuestros temores —o 

nuestras pasiones y nuestras alegrías— puede enseñarnos mucho sobre la forma en que 

aprendemos los hábitos emocionales que socavan nuestras mejores intenciones, así como 

también puede mostrarnos el mejor camino para llegar a dominar los impulsos 

emocionales más destructivos y frustrantes. Y, lo que es aún más importante, todos estos 

datos neurológicos dejan una puerta abierta a la posibilidad de modelar los hábitos 

emocionales de [los niños]. (p. 5) 

 

Del mismo modo, estudios cuasiexperimentales y experimentales reportan avances 

significativos en las competencias emocionales de los niños que integran los grupos experimentales 

en habilidades como la regulación emocional, el reconocimiento y la comprensión de las emociones, 

la capacidad para tolerar la frustración, el empleo de estrategias de resolución de conflictos más 

eficaces, la mejora de las habilidades de razonamiento y planificación, la 
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disminución de síntomas depresivos y de ansiedad, la disminución de conductas problemáticas (p.e.: 

Goleman, 2008; Grupo Aprendizaje Emocional, 2005; Repetto, 2009; Pahl y Barrett, 2007). 

 

Lo planteado no solo muestra la importancia que se desarrollen las competencias 

emocionales de los niños sino también la trascendencia de iniciar con esta enseñanza desde 

edades tempranas. 

 

Otro componente central del trabajo es la lectura crítica de cuentos infantiles. Para 

argumentar por qué se elige la lectura crítica como herramienta para el desarrollo de las 

competencias emocionales, tráiganse las palabras de Campos (2007): 

 

La vida, en general, y la ciudadanía, en particular, requieren de las personas el actuar 

adecuadamente, lo que implica la elección de opciones y la toma de decisiones de 

convivencia basadas en un cuidadoso ejercicio del pensamiento crítico. La libre elección, 

base fundamental de la vida democrática, se fundamenta también en la capacidad de 

pensar con claridad. (pp. 11-12) 

 

Si el pensamiento crítico se constituye en la base para el actuar adecuadamente, entonces, 

se requiere ejercitar este pensamiento desde edades tempranas, y la lectura crítica puede ser un 

posibilitador de ello, toda vez que contribuye a que los niños trasciendan los niveles de lectura 

literal e inferencial, y asuman posiciones frente al texto, de acuerdo a sus experiencias, 

conocimientos y valores éticos. 

 

Finalmente, teniendo en cuenta las bondades del cuento infantil para los niños, se elige 

este tipo de texto para acompañar el proceso de lectura crítica. 

 
 
 

 

15 



 
El cuento infantil proporciona una amplia gama de posibilidades pedagógicas pues sus 

principales funciones son: recrear la infancia en un mundo ficcional, además que está destinada y 

es importante para el público infantil (Fuhs, 1999 citado en Leibrandt, 2011), dándole la 

oportunidad al público lector de sentir empatía con las historias de vida de los protagonistas, 

sirviendo de puente entre el mundo ficcional y el real (Lange 2005 citado en Leibrandt, 2011), 

satisfaciendo su identificación y ampliando su espacio de vivencias y experiencias, es decir, 

presenta modos de pensar, actuar y comportarse estimulando así una reflexión crítica. 

 

1.2 Formulación del problema 
 

 

¿Incide la lectura crítica de cuentos infantiles en el desarrollo de las competencias 

emocionales –empatía y regulación emocional- de niños y niñas del grado transición de una 

Institución pública del municipio de Medellín, corregimiento de San Cristóbal -Antioquia? 

 

1.3 Objetivos 
 

 

1.3.1 General 
 

 

Determinar si la lectura crítica de cuentos infantiles incide en el desarrollo de las 

competencias emocionales empatía y regulación emocional de niños del grado transición 

de una institución pública del corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de 

Medellín-Antioquia. 
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1.3.2 Específicos 
 

 

Comprobar si la lectura crítica de cuentos infantiles tiene un efecto favorable en el 

desarrollo de la empatía de niños del grado transición de una institución pública del 

corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de Medellín - Antioquia. 

 
Examinar si la lectura crítica de cuentos infantiles tiene un efecto positivo en el desarrollo 

de la regulación emocional de niños del grado transición de una institución pública del 

corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de Medellín - Antioquia. 
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2. ANTECEDENTES 
 

 

2.1 Antecedentes sobre competencias emocionales 
 

 

La revisión de los antecedentes revela que son numerosos los estudios y programas que 

 

sobre competencia emocional se han llevado a cabo 
1
 ; figuran entre los países con mayores 

desarrollos en el tema Australia, Norte América, España, México, Argentina y Chile. El país 

hispanohablante que más despunta a este respecto es España, representado en el número de 

publicaciones en artículos y libros. 

 

El rastreo evidencia que un altísimo porcentaje de los estudios se han efectuado con 

adolescentes, jóvenes y adultos; incluso, muchos de éstos en los escenarios universitario y 

empresarial. Si bien se han realizado investigaciones sobre competencia emocional con niños, la 

proporción, comparándolos con los otros grupos etarios, es muy desigual; más aún se advierte 

este desfase en estudios con niños menores de 6 -7 años. 

 

En Australia, por ejemplo, el programa AMISTAD para Siempre estaba dirigido sólo a 

niños y adolescentes entre los 7 y los 18 años, pero dados los alcances de éste se decide crear una 

extensión hacia abajo, es decir, adecuarlo para niños menores de 7 años; de esta manera nace el 

programa AMISTAD y DIVERSIÓN –Fun FRIENDS–, cuyo propósito es enseñar habilidades 

socioemocionales a niños entre los 4 y los 6 años, para prevenir la aparición de dificultades 

emocionales y de comportamiento como la ansiedad y la depresión. 

 

El programa AMISTAD para Siempre (FRIENDS for Life) es tal vez una de las experiencias 

más significativas sobre competencias emocionales en el contexto australiano, y lleva 

 

 
1
 Algunos de éstos se serán abordados en el capítulo Antecedentes. 
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alrededor de dos décadas de implementación. El programa se fundamenta en el enfoque de la 

resiliencia y la teoría cognitivo conductual. Pahl y Barret (2007) en su artículo The Development of 

Social–Emotional Competence in Preschool-Aged Children: An Introduction to the Fun FRIENDS 

Program, sugieren que diferentes estudios han determinado la eficacia que el programa ha tenido en 

la disminución de los niveles de ansiedad en aquellos sujetos que han participado de él (Barrett, 

Dadds, y Rapee, 1996 y Shortt, Barrett, y Fox, 2001 citados en Pahl y Barret, 2007). 

 

Las cinco principales áreas de aprendizaje socio-emocional del programa son: Desarrollo 

de un sentido de sí mismo: ¿quién soy yo?; habilidades sociales; autorregulación; 

responsabilidad de uno mismo y de los demás y comportamiento prosocial. El programa está 

dividido en 10 sesiones, en la que se desarrollan actividades basadas en el juego: juego dramático 

juego y de roles, presentación con títeres, lecturas, música y arte, entre otras. Cada sesión está 

diseñada para funcionar durante 1 a 1,5 hora aproximadamente. 

 

Los padres se hacen partícipes activos del programa, toda vez que deben asistir a varias 

sesiones de información, en las que aprenden las habilidades que se enseñan a los niños en el 

programa. El programa incluye el libro Family Learning Adventure (Aventura del aprendizaje en 

Familia), dirigido a padres e hijos, que proporciona instrucciones para la implementación en casa 

de las habilidades abordadas en cada sesión. 

 

Pahl y Barret (2007) señalan que los resultados preliminares del programa se han centrado 

principalmente en reducción de la ansiedad. Los análisis han indicado que en los niños que hicieron 

parte del programa fueron más bajas las puntuaciones de ansiedad (comparando el pre-test y el post-

test). La prueba t pareada de las muestras reveló una disminución estadísticamente significativa en 

las puntuaciones en la Escala de Ansiedad Preescolar (Spence, Rapee, McDonald, 
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y Ingram, 2001 citados en Pahl y Barret, 2007). Sin embargo, ―otros análisis indican que la 

disminución en las puntuaciones de ansiedad para niños que recibieron el programa fue 

significativa sólo para las mujeres‖ (Pahl y Barret, 2007, p. 87). 

 

El programa AMISTAD para Siempre es utilizado en la actualidad por diversos grupos de 

investigación como por ejemplo la Universidad de Bath, Universidad de Queensland, Universidad de 

California, Universidad de Uppsala, y la Universidad de Monterrey, entre otras. Actualmente se 

implementa en aproximadamente 22 países: Nueva Zelanda, Alemania, Arabia Saudita, Hong Kong, 

China, Estados Unidos, Reino Unido, Noruega, Finlandia, Holanda, Portugal, México, Islandia, 

Japón y Canadá. Desde el 2009 Barrett ha estado trabajando para desarrollar el programa en países 

como Rumania, Chile, Grecia, España, Croacia, Irlanda, Polonia, Honduras, India, Malasia, 

Camboya y Brasil. (The Home of Friends for Live in New Zelanda, s.f.). 

 

Otro estudio que también incluye a niños en edad preescolar es el llevado a cabo por el 

Centro de Formación, Innovación y Recursos Educativos [CEFIRE] (2011) de Elda-Alicante, sus 

objetivos eran: a) evaluar los comportamientos de violencia y acoso escolar de los niños, b) 

analizar el alcance de los comportamientos que conducen a algún tipo de violencia e interfieren 

en la convivencia entre el alumnado, c) analizar la opinión y las necesidades del profesorado 

respecto a situaciones que generan algún tipo de violencia entre iguales, y d) analizar la opinión 

de la familia respecto a situaciones de violencia. 

 

La investigación se realizó en tres instituciones educativas. La muestra fue seleccionada a 

partir de un muestreo incidental, y estuvo constituida por 195 estudiantes, 100 del último curso 

de educación infantil (5 años) y 95 de primer ciclo de primaria (47 del grado primero y 48 de 
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segundo). En cuanto al género, el 59,5% fueron niños y el 40,5% niñas. Adicionalmente, se 

trabajó con 52 docentes y 143 progenitores, en su mayoría (72%), la progenitora. 

 

Para la recolección de la información el equipo diseñó y adaptó instrumentos para los niños, 

los docentes y los padres. El instrumento de los niños indaga por: su comportamiento ante ciertos 

eventos, situaciones presenciadas, situaciones vividas y situaciones realizadas. Para los maestros se 

adapta una escala tipo Likert con el fin de analizar la opinión y necesidades del profesorado en torno 

a situaciones de violencia y/o disrupción, además, ocho escalas de apreciación de diferentes 

comportamientos (p.e.: conductas perturbadoras, sociabilidad, entre otros). Por su parte, el 

instrumento de los progenitores explora la opinión de la familia frente a situaciones de violencia. 

 

Son algunos hallazgos del estudio: 
 

 

Cuando los niños tienen algún problema u otro de sus compañeros tienden a contárselo al 

profesorado (99%) más que a sus familias (95,4%); conducta ésta más observada en los 

estudiantes de educación infantil. Existe un significativo porcentaje de niños que no piden 

ayuda cuando presencian (29,7%) o tienen un problema (36,4%). 

 
Los niños tienden a actuar con mayores niveles de agresividad cuando no advierten que están 

siendo supervisados por sus profesores (p.e.: en el recreo) que cuando se encuentran en un 

espacio de mayor control (p.e.: en el aula). 

 
Las situaciones de violencia o intimidación más presenciadas son las agresiones físicas y 

verbales fuera del aula: el 80% de los alumnos pegan en el recreo, el 73,3% ha presenciado 

insultos en el recreo, y poco más del 70% afirma haber visto al menos en alguna ocasión 

como empujan o fastidian en la fila a algún niño. 
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Los niños de edades más tempranas exteriorizan el maltrato a sus pares con comportamientos 

que involucran el contacto físico y verbal (insultar, pegar, empujar, etc.) más que la agresión 

indirecta (esconder cosas, quitar, etc.). Mostrando esto que los niños de menor edad parecen 

 

―una concepción del maltrato más centrada en el contacto físico que en las agresiones 

indirectas‖ (CEFIRE, 2011, p. 50). 

 
―Tanto el profesorado como las familias reconocen los problemas de convivencia y rendimiento 

académico que existen en las instituciones, y dan importancia al coordinar trabajos 

 
(…) que permitan disminuir las agresiones escolares y por consiguiente mejorar la 

convivencia‖ (CEFIRE, 2011, p. 51). 

 

Si bien los diferentes hallazgos son esclarecedores para quien deseen investigar las 

conductas agresivas de los niños y, en esta proporción, las dificultades que poseen en cuanto a 

sus competencias emocionales, un resultado bastante revelador de este estudio es que muestra 

que la violencia e intimidación escolar también se da en edades tempranas. 

 

Es de observar, para concluir la síntesis de este estudio, que los resultados de la 

investigación inspiraron el programa de educación emocional Cultivando emociones, dirigido a 

niños de educación infantil y el primer ciclo de primaria, esto es, niños entre los 3 y los 8 años de 

edad (CEFIRE, 2011). Sin embargo, no se hallaron publicaciones que dieran cuenta de los 

efectos de dicho programa en los niños. 

 

Pérez-Escoda et al. (2012), también en España, desarrollaron un estudio cuyo propósito era 

determinar la eficacia de dos programas de educación emocional, uno dirigido a maestros y otro a 

estudiantes. Para los investigadores ambos programas se caracterizaban por estar fundamentados 
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en un modelo teórico sólido, abordar un grupo amplio de competencias emocionales y emplear 

un grupo control para evaluar los resultados. 

 

La población sujeto de estudio estuvo integrada por 423 niños entre los 6 y los 12 años, 

pertenecientes a diversos centros de educación primaria, y 92 maestros. Las competencias 

emocionales enseñadas fueron conciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, 

competencia social y competencias para la vida. Se utilizó un diseño cuasiexperimental pre-test/post-

test con grupo control, con un intervalo entre las evaluaciones de 9 meses. ―Todos los niños asistían a 

escuelas públicas en barrios de nivel medio-bajo en España. El grupo experimental (GE) incluyó 223 

alumnos, y los 200 restantes constituyeron el grupo de control 

(GC).‖ (Pérez-Escoda et al., 2012, p. 1195). 
 

 

Por las particularidades del presente trabajo, sólo se presentarán algunas de las características 

del programa dirigido a los niños. La intervención fue ejecutada por los docentes que participaron del 

programa, y ésta consistió en una sesión de una hora una vez por semana durante veinte semanas. 

Para evaluar las competencias emocionales de los niños se emplearon dos instrumentos. El primero 

denominado Instrumento de observación de la Competencia Emocional, compuesto por 79 ítems, 

que sólo fue aplicado a los niños de 6 a 8 años, y valoraba sus competencias emocionales a partir de 

las percepciones de su profesor. El segundo instrumento fue 

 
El Inventario del Cociente Emocional de BarOn: Versión para jóvenes –versión corta en español 

reducida y adaptada por Ugarriza y Pajares (2004 citadas en Pérez-Escoda et al, 2012), 

constituido por 30 ítems que establecían un cociente emocional total y uno para las escalas 

interpersonal, intrapersonal, adaptabilidad y manejo del estrés (Bar-On y Parker, 2000 citados en 

Pérez-Escoda et al, 2012, p. 1196). 
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El procesamiento estadístico de los datos revela que todas las variables (conciencia 

emocional, regulación emocional, autonomía emocional, competencia social y competencias para 

la vida) mejoraron significativamente en el grupo experimental, lo que muestra que el programa 

tuvo un efecto positivo en los niños que hicieron parte de éste, y que éste es efectivo para el 

desarrollo de la competencia emocional en niños de primaria. 

 

Los investigadores concluyen que: 
 

 

Los resultados del estudio proporcionan una nueva evidencia para apoyar la idea de que 

las competencias emocionales pueden desarrollarse a través de programas de educación 

emocional. En consecuencia, los sistemas educativos deberían considerar seriamente la 

incorporación de programas destinados al desarrollo de estas competencias, que en 

definitiva favorecen el bienestar personal y social del alumno. (Pérez-Escoda et al., 2012, 

p. 1201) 

 

Situando el foco de búsqueda en el contexto colombiano, se encuentran muy pocos 

estudios que aborden las competencias emocionales en niños en edad preescolar. Uno de ellos es 

el de Henao y García (2009). Las autoras presentan los resultados de un estudio transversal no 

experimental, llevado a cabo en la ciudad de Medellín, que tuvo como propósito explorar los 

estilos de interacción de padres y madres con sus hijos, y la relación que éstas tienen con el 

desarrollo emocional de los infantes, focalizándose en las dimensiones comprensión emocional, 

empatía y autorregulación. Participaron del estudio 404 niños (cuyas edades oscilaron entre los 5 

y 6 años), 169 niñas y 235 niños, y sus progenitores, 353 madres y 276 padres, pertenecientes a 

los diferentes estratos socioeconómicos (alto, medio y bajo). 
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El estudio se apoyó en dos instrumentos. El primero, la Prueba de Prácticas Educativas 

Familiares (PEF) de García y Román, que acopia la percepción del adulto encargado de la 

educación del niño. Dichas percepciones se evalúan a través de tres situaciones: cuando inician 

algo nuevo, cuando hay una ruptura de rutinas, y cuando cuentan o muestran algo. El segundo 

instrumento es la Evaluación del Desarrollo Emocional Infantil (EDEI), que es de la autoría de 

las investigadoras, y evalúa el desarrollo emocional de los componentes empatía, comprensión 

emocional y regulación emocional. Este instrumento utiliza láminas sobre situaciones o 

expresiones que son acompañadas de las preguntas del evaluador. El instrumento fue validado a 

través de juicio de expertos y pruebas piloto, y ―alcanzó en su puntaje total un Alfa de Cronbach 

de 0.80, en comprensión emocional 0.77, en regulación emocional 0.81 y en empatía 0.75‖ 

(Henao y García, 2009, p. 794-795). 

 

A continuación se presentan algunos de los hallazgos más significativos del estudio. La 

tabla 1 muestra los resultados de la variable estilos de interacción de padres y madres desde la 

perspectiva de género. 

 

Tabla 1: Estilos de interacción de padres y madres desde la perspectiva de género. 
 
 

 

Grupos de padres /Género Estilo de interacción Porcentaje 
    

Madres Niños Autoritario 40% 

    

  Equilibrado 43% 

    

  Permisivo 17% 
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Padres Autoritario 40% 
 
 

 

Equilibrado 44% 
 
 

 

Permisivo 16% 
 
 

 

Madres Niñas Autoritario 21% 
 
 

 

Equilibrado 48% 
 
 

 

Permisivo 31% 
 
 

 

Padres Autoritario 17% 
 
 

 

Equilibrado 47% 
 
 

 

Permisivo 36% 
 
 

 

De los datos de la tabla se colige que el estilo más utilizado por ambos progenitores, tanto 

con los niños como con las niñas, es el equilibrado. No obstante, con respecto a los otros estilos 

utilizados se advierten diferencias relacionadas con el género; el estilo autoritario es el segundo 

estilo más utilizado por ambos padres con los niños, y el estilo permisivo es el segundo estilo 

más usado por ambos progenitores con las niñas. 
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De otro lado, las correlaciones obtenidas entre estilos de interacción familiar y desarrollo 

emocional fueron las siguientes: 

 

El estilo autoritario en el grupo de madres se relaciona de forma inversa con el factor 

empatía y el puntaje total de la escala; esto indica que la utilización de este tipo de 

interacción por parte de las madres disminuye el patrón empático y el desempeño a nivel 

global (puntaje total) en los niños y niñas. El estilo equilibrado en el grupo de madres, se 

relaciona de forma directa con el factor comprensión emocional y con el puntaje total en 

desempeño emocional. 

 

El estilo de interacción permisivo establece una relación inversa con el factor empatía, lo 

que significa que la presencia de este estilo de interacción disminuye en los niños el uso 

de componentes empáticos. Por último, se establece una relación directa entre el estilo 

permisivo y el puntaje total de la escala. En el grupo de padres se presenta una sola 

correlación y ésta se da entre el estilo permisivo y el factor comprensión emocional. 

(Henao y García, 2009, p. 797). 

 

Las investigadoras plantean, siguiendo lo sugerido por Richaud De Minzi en 2005, que 

las características del estilo parental equilibrado se constituyen en preventoras de posteriores 

compromisos emocionales en los niños, puesto que hay menor probabilidad de que establezcan 

relaciones de rechazo y generen estados de soledad y depresión en sus hijos. 

 

Adicionalmente, las autoras afirman que los resultados de esta investigación permiten 

establecer que ―las conductas maternas tendrían más interacción en la generación de hábitos, 

cogniciones y acciones en sus hijos e hijas, que las conductas paternas‖ (p. 799); hallazgos que 

podrían explicarse, según ellas, por cuanto la madre puede tener mayor presencia en la vida de 
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sus hijos que el padre, teniendo en cuenta que los niños y niñas que participaron del estudio se 

encuentran en una etapa temprana de sus vidas. 

 

Cabe señalar que los instrumentos empleados en este estudio –el PEF y la EDEI– son 

publicados por Henao (2008) en su tesis doctoral Perfil cognitivo parental (esquemas 

maladaptativos y estrategias de afrontamiento), estilo de interacción parental y su influencia en 

el desarrollo emocional infantil. Adicionalmente, la tesis también presenta otros instrumentos 

para acopiar información con la familia, que pueden ser útiles en investigaciones que pretendan 

abordar esta categoría. 

 

Por su parte, Tamayo, Echeverry y Araque (2006), realizan un estudio psicométrico, que 

tiene como objeto establecer los criterios normativos para aplicar, puntuar e interpretar los 

resultados del Cuestionario de inteligencia emocional para niños y niñas de preescolar 

[CIEMPRE]. 

 

La muestra de la investigación la integraron 266 niños (de ambos sexos), del grado 

preescolar de instituciones públicas y privadas de la ciudad de Medellín, pertenecientes a los 

estratos 1, 2 y 3. El tamaño de la muestra tuvo ―un error de estimación del parámetro no superior 

a .10 de desviación típica y una margen de confianza del 95%‖ (Tamayo, Echeverry y Araque, 

 
2006, p. 17). 
 

 

Las competencias que se evaluaron fueron: actitud de compartir, identificación de 

sentimientos, solución creativa de conflictos, empatía, independencia, persistencia y amabilidad. 

El cuestionario lo constituyeron 44 ítems, distribuidos por habilidad así: actitud de compartir, 8 

ítems; identificación de sentimientos, 8 ítems; solución creativa de conflictos, 5 ítems; empatía, 7 

ítems; independencia, 5 ítems; persistencia, 6 ítems y amabilidad, 5 ítems. 
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El procesamiento estadístico de los datos revela que un importante porcentaje de los 

ítems evaluados por la escala muestran que existe diferencia estadísticamente significativa entre 

las habilidades emocionales de los niños y las niñas, particularmente en las habilidades actitud de 

compartir, identificación de sentimientos e independencia. 

 

Se presentan, así mismo, en este apartado, los resultados de un conjunto de experiencias 

educativas que emergieron de/en instituciones educativas, que fueron premiadas y publicadas por 

el Grupo Editorial Santillana para Iberoamérica, con el propósito de que éstas se constituyan en 

puntos de partida para la cualificación de la educación. En el año 2013 se premiaron los trabajos 

en torno a la temática ¿Educamos para la vida? Inteligencia emocional, una mirada a la 

práctica. La convocatoria recibió 140 experiencias de 19 departamentos y 60 municipios 

colombianos, dato que llama la atención porque, en cierto modo, muestra el interés de los 

educadores colombianos por el abordaje de la temática. 

 

Es de observar que algunas de estas experiencias integran niños en edad preescolar, pero 

no se circunscriben sólo a esta edad. Se toma la decisión de presentar tres de las experiencias 

galardonadas no solo por sus resultados, sino que además muestra un panorama de las 

implicaciones que puede tener para la comunidad educativa y para el país que se trabajen las 

competencias emocionales en los estudiantes. 

 

El primer lugar lo ocupó el Colegio CAFAM de Bogotá, con el proyecto Pilos de corazón: 

Escuela de inteligencia emocional, cuyo propósito era promover las habilidades de inteligencia 

emocional a través del teatro y la lúdica para potenciar un mejor ajuste escolar. El programa se 

realizó con 1688 estudiantes de quinto a séptimo grado de cinco instituciones educativas, cuyas 

edades oscilaron entre los 10 y 13 años, pertenecientes a los niveles 1 y 2 del SISBEN. Las 
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habilidades emocionales trabajadas fueron la calma, la asertividad y la empatía. El programa 

tuvo una duración de 16 semanas, cuatro horas semanales, en contrajornada académica. 

(Benavides et al., citado en ¿Educamos para la vida?, 2014). 

 

A partir de su participación en el programa los estudiantes perciben cambios como: 

progresos en su disciplina (44,6%), mejora en el trato hacia sus compañeros (43,4%), mejoría en 

su relación con los docentes (28,9%), mejora en sus notas (44,0%), mayor responsabilidad con 

las tareas (35,3%), mejor aprovechamiento del tiempo (33,5%), mayor preservación de la calma 

en momentos de conflicto (30,3%), mayor concentración (28,3%) y participación en la clase 

(29,4%), más disposición para escuchar (27,1%), gusto por el estudio (26,5%). Los padres, por 

su parte, percibieron cambios positivos en cuanto a: responsabilidad con las tareas (37,7%), 

mejoría en sus notas (34.5%), progresos en las relaciones con sus compañeros (27,3%), gusto por 

el aprendizaje (26,4%), mejores comentarios por parte de los docentes (25,5%), participación en 

el aula de clases (24,5%), disminución de los llamados de atención (23,6%), mejoría en la 

relación con los docentes (21,8%). 

 

El programa fue calificado como excelente por el 80% de los padres y el 74% de los 

estudiantes. El 77% calificó como excelente al docente líder del programa. En cuanto a los 

aspectos que más les gustaron expresan: el teatro (59,2%), la forma de enseñar de los profesores 

(59,2%) y los temas de inteligencia emocional (52,5%). 

 

Para finalizar la referencia de esta experiencia, se plantean otros logros: 
 

 

El programa ―favoreció el desempeño académico y de convivencia de los estudiantes. Su 

mejora se evidenció claramente a nivel escolar, especialmente en cuanto a su responsabilidad, 

desempeño académico, disciplina y relaciones con sus compañeros.‖ (…) ―Los beneficios 
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percibidos impactaron, incluso, el clima afectivo y las dinámicas familiares cotidianas, así como el 

avance personal, especialmente en relación con su habilidad para tranquilizarse y esforzarse por 

llevar una mejor relación con su familia‖ (Benavides et al., citado en ¿Educamos para la vida?, p. 

73). 
 

 

Con respecto a los temas de inteligencia emocional, los niños y padres manifestaron, ser más 

conscientes de sus emociones, ser capaces de controlarse en momentos de alta tensión, mejor 

comunicación con los demás, planteamiento de soluciones y un mayor interés por ayudar. 

Sobre las actividades de teatro, se perciben menos tímidos, con mejor autoestima y más 

creativos. (Benavides et al., citado en ¿Educamos para la vida?, 2014, p. 72) 

 

El segundo lugar lo ocupó el Colegio Charles Dickens, de Ibagué, con la experiencia La llave 

que abre la felicidad, que desarrolló con los niños de los cuatro grados del nivel preescolar (párvulos, 

prejardín, jardín y transición). Los propósitos eran: a) Generar conciencia y conocimiento en el 

equipo de trabajo sobre la importancia de la inteligencia emocional, b) Diagnosticar la inteligencia 

emocional interpersonal e intrapersonal que caracteriza cada grado de pre-escolar a través de la 

observación de actitudes, gestos, expresiones verbales, sentimientos, emociones y comportamientos, 

c) Propiciar un ambiente escolar donde se promueva la inteligencia emocional a través de 

experiencias reales, significativas y continuas, d) Involucrar y sensibilizar en el tema de la 

inteligencia emocional a los padres y/o acudientes, a través de charlas y lecturas. 

 

Para el logro del primero propósito, se sensibiliza al cuerpo de docentes en el horizonte 

institucional y se les capacita en el tópico de inteligencia emocional y la manera apropiada de 

llevarla al aula. Para alcanzar el segundo objetivo, se realiza un diagnóstico sobre la inteligencia 

emocional inter e intrapersonal en cada grupo de preescolar; para ello cada docente debe ser 
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observador de su grupo y plasmar todas las conductas asociadas a la inteligencia emocional, para 

luego potenciar en los niños algunas competencias emocionales. El tercer propósito se logra a través 

de la puesta en marcha de actividades lúdico-pedagógicas que favorecen en los niños el 

reconocimiento de emociones, la expresión emocional y compartir con sus pares. Para el 

cumplimiento del último propósito se capacita a los padres con videos y lecturas reflexivas y 

formación de redes de padres para diversas temáticas (crianza y educación, uso de Tic, conciencia de 

vida sana, afectividad e inclusión). Específicamente en el programa de inteligencia emocional, los 

padres contribuyen elaborando cuentos que no se encuentran publicados en ningún medio, también 

contactando a personas para que cuenten a los niños su vida y/o profesiones. 

 

Esta experiencia ha generado en los niños, entre otros cambios, disminución de la 

agresividad, mayor autocontrol, mejoría en la relación de pares, entendimiento de las emociones, 

disposición para el trabajo en equipo. En las evaluaciones institucionales se testimonia cómo han 

mejorado las relaciones tanto de padres e hijos como de la misma pareja, aunque existen padres 

reacios a unirse al programa, los resultados han contribuido a que éstos se articulen a las 

actividades del proyecto. 

 

El tercer puesto fue otorgado al Colegio Santo Tomás de Aquino, de Bogotá, con el 

 

Proyecto Mandela. El mito de Prometeo y Epimeteo: Recurso simbólico para el manejo inteligente 

de las emociones. Tuvo como propósito comprender los conflictos, las agresiones e intimidaciones en 

la institución, para aprender a prevenirlos a partir del uso inteligente de las emociones. 

 

Esta institución en el año 1993 contaba con aproximadamente 1450 estudiantes, que diez 

años después descendió en más de un 30%, baja atribuida a la intimidación y agresión que 
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prevalece, en particular, en los grados superiores y que en muchas ocasiones trasciende las 

puertas institucionales. 

 

El proyecto lo constituían diferentes fases, basadas en algunos mitos griegos; de esta 

manera además de resolver los conflictos estudiantiles de manera diferente, se encuentra relación 

imaginaria entre la violencia que se presenta en la escuela y el mito que puede explicarla. Los 

mitos y temáticas que se trabajaron en las dos fases fueron: Fase Epimeteo: Actuar sin pensar, 

Mito de la Tiresias y la importancia de escuchar al otro, Mito de la diosa Eris y manejo 

emocional de la ira, Mito de Themis (Iustitia) con el perdonar y reparar, Fase Prometeo: Pensar 

antes de actuar, Mito de Hermes y la musicoterapia y el Mito del dios Momo y la risa como 

medicina preventiva. 

 

Los participantes del proyecto fueron 980 estudiantes de los diferentes niveles educativos y 

sus docentes. Los ejecutores de la intervención resumen los resultados de la experiencia señalando 

que hubo una notoria mejoría en la convivencia escolar y la resolución de los conflictos. 

 

Es importante indicar que existen diferentes programas que buscan fortalecer las 

competencias emocionales de diferentes grupos poblacionales, entre ellos, niños en edad 

preescolar, sin embargo, éstos no reúnen las características de una investigación propiamente 

dicha, es decir, ―(…) según el rigor metodológico y los criterios (…) [de] un producto 

investigativo.‖ (Duarte, Gallego y Parra, 2011, p. 66). A esto se refieren Nelis, Quoidbach, 

Mikolajczak y Hansenne (2009 citados en Pérez-Escoda, Filella, Alegre, y Bisquerra, 2012) 

cuando plantean que un alto porcentaje de programas de formación en inteligencia emocional 

sufren de problemas de diseño, debido a que la mayoría no se fundamentan en un marco teórico 

sólido y no utilizan diseños experimentales o cuasiexperimentales. Si bien esta postura se ubica 
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particularmente en un enfoque cuantitativo, en esencia lo que plantean los autores es que existen 

problemas de rigor metodológico en los programas, que pueden advertirse en algunos de los 

antecedentes que se presentan en este apartado. 

 

2.2 Antecedentes que vinculan la lectura crítica y las competencias emocionales 
 

 

La revisión de los antecedentes sobre lectura crítica muestra que un alto porcentaje de los 

estudios explora la lectura crítica de medios; se engloban dentro de esta temática la lectura crítica de 

la televisión, la publicidad, los audiovisuales, la Internet, el cine, la radio, es decir, dispositivos 

mediáticos a través de los cuales se difunde información. Estos estudios convergen con el presente 

trabajo en que el sujeto recibe información (visual, auditiva, etc.) no sólo para comprenderla, sino 

para analizarla y evaluarla, y requiere de estrategias que le permitan cualificarse en la formación de 

sus opiniones y decisiones en un mundo cada vez más globalizado y cambiante, en el que se 

producen a diario volúmenes exponenciales de información. 

 

Se encuentra que un número considerable de éstos estudios han sido desarrollados con 

población joven (preadolescentes, adolescentes y jóvenes de secundaria y universidad). Es 

destacable, así mismo, el desarrollo de investigaciones con niños de básica primaria, pero se 

encontraron pocos estudios con niños en edad preescolar. 

 

Es claro que la lectura crítica de medios no es el objeto del presente trabajo, lo que se 

pretende es mostrar como una perspectiva de estudio tan prolífera como ésta requiere mayores 

niveles de desarrollo con niños en edad preescolar, más en un momento histórico que proclama un 

mayor protagonismo de la primera infancia o, dicho de otro modo, un momento en el que se les 

considera como ―individuos competentes, miembros fuertes y poderosos de la sociedad (Bruner, 

 
 
 

34 



 
1996; Dahlberg, Moss & Pence, 1999) y como personas capaces, expertos en sus propias vidas y 

poseedores de conocimientos e intereses.‖ (Argos, Ezquerra y Castro, s.f., p. 1). 

 

Fijando el foco de la búsqueda en estudios con mayor relación con el tema del presente 

trabajo de investigación, es decir, lectura crítica de cuentos infantiles para el fortalecimiento de 

las competencias emocionales, no se hallan investigaciones que exploren justamente estos 

aspectos en ninguna edad. 

 

Se presentan tres estudios que vinculan, en mayor o menor grado, la lectura y el 

componente emocional. El primero de ellos muestra el efecto positivo que tiene para las 

competencias emocionales de un grupo de niños, entre ellos niños en edad preescolar, lectura 

mediada de literatura infantil. Los dos últimos exploran las inferencias construidas por los niños 

cuando se lee un texto narrativo, entre ellas las inferencias emocionales. Si bien el propósito de 

estos dos últimos estudios no es favorecer la competencia emocional de los niños, sin 

proponérselo están aportando a ello, dado que diferentes autores indican la importancia de que 

los niños reconozcan/predigan los estados emocionales en los otros para el desarrollo de esta 

competencia. A continuación se presentan más detalles de estos estudios. 

 

Riquelme, Munita, Jara y Montero (2013), por ejemplo, realizaron un estudio con 101 

niños que cursaban el nivel de transición 2 de educación preescolar y primer año básico de 

educación escolar en una escuela municipal de la ciudad de Temuco-Chile (la elección de la 

institución obedeció al criterio de accesibilidad). Las edades de los niños oscilaron entre los 5 

años 9 meses y los 7 años 8 meses. El propósito era evaluar la eficacia de un programa de lectura 

mediada de literatura infantil para el desarrollo de las competencias emocionales, 

específicamente las habilidades de reconocimiento facial de emociones y empatía. 
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Para la recolección de datos se utilizaron dos instrumentos: 
 

 

Test de reconocimiento facial DANVA-2 (Diagnostic Analysis of Nonverbal Accuracy) 

con la dimensión Rostros Niños, en su versión abreviada para niños (Nowicki, 2007; 

Nowicki y Carton, 20011 citados en Riquelme et al. 2013); este instrumento lo 

constituyen 24 láminas que muestran una de las cuatro emociones básicas. El 

interrogador pide a los niños observar cada una de las láminas e identificar cuál de las 

cuatro emociones básicas expresa la imagen. Los investigadores advierten que en este 

estudio el instrumento presentó un adecuado índice de fiabilidad. 

 
Medida de empatía Griffith (GEM-PR). Es una lista de chequeo de 23 ítems con una 

escala tipo Likert; y son los profesores o asistentes de clase quienes deben completar el 

cuestionario de acuerdo a la medida que más se ajuste a las características del niño. Este 

instrumento también presentó un adecuado nivel de fiabilidad. 

 
 
 

La investigación utilizó un diseño cuasi-experimental, para lo cual cada uno de los 

cursos, transición y primero, estuvo constituido por un grupo experimental y un grupo control. A 

ambos grupos se les aplican el pre-test y el post-test, pero sólo el grupo experimental participa 

del programa de lectura mediada de literatura infantil, y en el grupo control se hace una lectura 

sin mediación (tradicional). La fase experimental tuvo una duración de 5 meses, compuesta por 

dos sesiones semanales de 25 a 45 minutos cada una. 

 
La dinámica de lectura para el grupo experimental se basaba en la lectura en voz alta por 

parte del docente, al final de la cual se genera un espacio de preguntas y reflexiones con los 

estudiantes, enfatizando en el contexto emocional. En el diálogo post lectura se buscaba que los 

estudiantes expresaran las emociones captadas de los protagonistas y demás personajes del cuento, 
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establecieran relaciones entre los distintos estados emocionales allí descubiertos, qué las 

producía y sus posibles consecuencias, además que los estudiantes lograran hacer una 

comparación de las situaciones escuchadas en la lectura con las que realmente experimentan a 

diario en su cotidianidad. Entre tanto, en el grupo control el docente no enfatiza el conversatorio 

en las interacciones emocionales y orienta las preguntas a datos relacionados con la retención y 

memorización de nombres o acontecimientos, o a la moraleja del cuento. Es de observar que las 

narraciones leídas a los grupos experimental y control fueron las mismas.
2 

 

Para el procesamiento estadístico de los datos se utilizó el análisis de covarianza 

(ANCOVA), que determinó que el efecto del programa fue estadísticamente significativo, toda 

vez que se pudo estimar que los grupos experimentales (transición y primero) puntuaron más alto 

que los grupos de control en las dimensiones reconocimiento facial de emociones y empatía. Los 

investigadores afirman que estas dimensiones tuvieron poca o ninguna variación en los niños que 

integraban el grupo control, dato que muestra la pertinencia de que los programas que buscan 

desarrollar la competencia emocional de los niños incluyan la lectura mediada dentro de sus 

estrategias de intervención. 

 

Marmolejo-Ramos y Jiménez (2006) realizaron la investigación Inferencia, modelos de 

situación y emociones en textos narrativos con niños en edad preescolar, que buscaba responder a la 

pregunta ¿cómo comprenden (qué tipo de inferencias realizan) los niños de tres y cuatro años los 

estados emocionales planteados por los personajes de un texto narrativo? Los participantes del 

estudio fueron 30 niños distribuidos en dos grupos: 15 niños de tres años de edad (nueve niñas y 

 
 

2
 En Riquelme, E. (2013). La lectura mediada de literatura infantil como herramienta para el 

desarrollo de competencias emocionales. Tesis doctoral. Universidad Autónoma de Madrid, se encuentra 
el listado de la literatura infantil utilizada en este estudio. Adicionalmente, entre otros aspectos, presenta 
dos instrumentos de competencia emocional: Cuestionario de regulación emocional y Escala de empatía. 
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seis niños) y un segundo grupo con igual número de integrantes pero de cuatro años de edad 

(ocho niñas y siete niños). 

 

Los investigadores presentan a los niños de manera individual la lectura asistida de un 

cuento, sin hacer uso de imágenes, puesto que conciben que éstas restringen la imaginación. 

Consecutivamente se les aplica un cuestionario proposicional y luego un cuestionario situacional 

con preguntas referidas exclusivamente a la dimensión emocional. 

 

El texto narrativo seleccionado es Choco encuentra una mamá –de Keiko Kasza–, al cual 

le efectuaron modificaciones sobre algunas expresiones que le brindan a los niños elementos 

para inferir los estados emocionales. 

 

El cuestionario proposicional permite constatar la comprensión del contenido explícito 

del texto, con el fin de controlar un poco la variable de la memoria operativa, pues de no haber 

comprensión difícilmente los niños producirían inferencias frente al texto. Por su parte, el 

cuestionario situacional de comprensión buscaba indagar la construcción de los estados 

emocionales de los personajes, es decir a la elaboración de inferencias en cuanto a los estados 

emocionales no explícitos en el texto. 

 

De la investigación se logró concluir que la proporción de niños entre 3 y 4 años de edad que 

identifican la reacción emocional se encuentran dentro de la región crítica, mientras que la 

proporción de esta población que reconoce otra reacción emocional, no responde o no identifica, se 

encuentra fuera de la región crítica, datos revelados por el intervalo de confianza, el cual arroja 

diferencias en esta población en cuanto a la utilización de inferencias basadas en antecedentes 

causales, objetivos superordinados y en la proporción de sujetos que no dan cuenta de inferencia, 

pero no se encuentran diferencias en la utilización de inferencias basadas en el conocimiento. Los 
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niños identifican significativamente las reacciones emocionales de los personajes y hacen uso de 

las inferencias basadas en la explicación, no obstante, el grupo de cuatro años posee un 

incremento en cuanto a la proporción de identificación de la reacción emocional, mientras que 

los niños de tres años en cuanto a sus inferencias basadas en la explicación, fundan éstas en 

objetivos superordinados. 

 

También es estadísticamente significativa la proporción de respuestas que no encajaban 

dentro de las definiciones preestablecidas para la inferencia emocional, ni a las definiciones 

desde la teoría cognitiva sobre otro tipo de inferencias utilizadas en la comprensión de textos 

narrativos, de igual forma los casos donde los niños no lograban verbalizar las inferencias al 

momento de comprender la dimensión emocional. 

 

Además encuentran que los niños de cuatro años prefieren usar inferencias basadas en 

antecedentes causales para comprender la dimensión emocional del texto narrativo, frente a otro 

tipo de inferencias. 

 

La síntesis de los hallazgos sería: 
 

 

a) que los niños identifican las reacciones emocionales de los personajes usando 

inferencias basadas en la explicación de manera selectiva; b) que existe un nivel 

evolutivo en la comprensión de la emoción y en el desarrollo de la inferencia; y c) 

que ambos grupos de edad logran construir representaciones de alto orden y 

modelos de situación. (Marmolejo y Jiménez, 2006, p. 3) 

 

En Ibagué-Colombia Duque y Vera (2010), llevaron a cabo un estudio con cierto grado de 

similitud al antes presentado, con 96 niños una edad promedio de 5 años y medio (60 niñas y 36 
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niños), pertenecientes a 6 instituciones educativas, tres privadas y tres públicas. La investigación 

buscaba responder a la pregunta ¿cuáles son los tipos de inferencias que elaboran los niños de 

transición sobre un texto narrativo a partir de una tarea de comprensión textual? El cuento que se 

tuvo como referente fue ―Niña bonita‖ de Ana María Machado. 

 

Como instrumento de recolección de la información se empleó un cuestionario diseñado por 

las investigadoras, aplicado a través de un muestreo aleatorio simple, es decir, se seleccionaron 

algunos niños para responder la tarea de comprensión, éste constaba de 11 preguntas que indagaban 

por el funcionamiento inferencial alrededor del texto trabajado. Las preguntas del cuestionario fueron 

discriminadas en seis tipos de inferencias para su posterior análisis: inferencia referencial (2 

preguntas), inferencias puente y elaborativas de antecedentes causales (4 preguntas), inferencias 

temáticas (2 preguntas), inferencias de reacciones emocionales (1 pregunta), inferencias 

instrumentales (1 pregunta) e inferencias predictivas (1 pregunta). 

 

Cada tipo de inferencia se entiende del siguiente modo: las inferencias referenciales son de 

tipo semánticas y gramaticales; las inferencias causales puente son las que identifican las conexiones 

causales entre lo que se lee y lo leído previamente en el texto; las inferencias causales elaborativas 

identifican las conexiones causales entre lo que se lee del texto con el conocimiento previo del lector; 

las inferencias temáticas permiten organizar la información en otras de alto orden y las inferencias de 

reacciones emocionales permiten la adscripción de las emociones suscitadas en el texto, como 

respuesta a una acción específica; las inferencias instrumentales posibilitan el reconocimiento de un 

objeto o instrumento en una acción intencional y las inferencias predictivas permiten hacer conjeturas 

sobre lo que sucederá a continuación en el texto. 
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Para el análisis del cuestionario las investigadoras elaboraron unos niveles teniendo en 

cuenta el porcentaje de respuestas correctas para así ubicar las respuestas de los estudiantes, así: 

20% nivel de inferencia bajo; entre el 20% y 40%, medio bajo; entre el 40% y 60%, medio; entre 

60% y 80%, medio alto, más del 80% su nivel se consideraba alto. 

 

Se encontró que las únicas inferencias donde un alto porcentaje de niños alcanzó un nivel 

medio alto fueron en las referenciales, seguidas de las instrumentales, predictivas y de reacciones 

emocionales con un nivel medio, en un nivel medio bajo las de antecedente causal, puente y 

elaborativas y, por último, en un nivel bajo están las temáticas. Concluyendo así que los niños 

del grado transición están en la capacidad de realizar inferencias de un texto, teniendo en cuenta 

los tipos, se les facilita más realizar inferencias referenciales, confirmando así los planteamientos 

de Duke, Pressley y Hilden (2004 citados en Duque y Vera, 2010) los cuales describen este tipo 

de inferencias como las más fáciles para los niños, ya que se pone en funcionamiento su 

memoria a corto plazo y logra que se cargue de sentido al mensaje que se está dando. Para la 

elaboración de este tipo de preguntas, los investigadores debían leerle previamente al niño el 

párrafo específico donde se encontraba, haciendo en esta dinámica que las respuestas fueran 

siempre por la misma línea, es decir, que no se encontraban muchas diferencias en las 

contestaciones ya que respondían los mismo, usando palabras sinónimas. 

 

Las inferencias predictivas y las instrumentales se encontraban en un nivel medio, a lo que las 

investigadoras, basadas en Gutiérrez-Calvo (1999 citado en Duque y Vera, 2010), añadían que este 

tipo de inferencias no son necesarias para darle sentido al texto, sólo lo hacen más bello o 

complementan el mensaje. De otro lado, las inferencias de reacciones emocionales, también estaban 

en el nivel medio, de acuerdo a lo planteado por Zwan (1999 citado en Duque y Vera, 
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2010) una de las dimensiones necesarias para darle sentido a un texto es la comprensión de los 

deseos y emociones de los personajes. 

 

Por otro lado, las inferencias de antecedentes causal y las temáticas con su rango de nivel 

medio bajo y bajo respectivamente, se consideran necesarias para tener una comprensión global del 

texto (Duke, Pressley y Hilden, 2004; Graesser, Bertus y Magliano, 1995; Graesser y Wiemer-

Hastings, 1999; Graesser y Zwaan, 1995; Gutiérrez-Calvo, 1999; León, 2001; Magliano, 1999 

citados en Duque y Vera, 2010). La investigación confirma la posibilidad que tienen los niños de 

hacer inferencias, y cómo éstas van cualificándose a medida que el adulto mediador es poseedor de 

altas herramientas para hacer de la lectura un acto más profundo y enriquecedor. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

42 



3. MARCO TEÓRICO 
 

 

Los conceptos centrales del presente trabajo son: competencias emocionales, lectura 

crítica y cuentos infantiles. A continuación se hace una aproximación teórica a éstos. 

 

3.1 Las competencias emocionales 
 

 

Antes de definir el constructo de competencias emocionales, es importante precisar 

qué se entiende por competencia. 

 

3.1.1 Las competencias 
 

 

La revisión de la literatura muestra que son numerosos los escritos que abordan la noción 

de competencia o, como lo denominan algunos autores, el enfoque de competencias, que en el 

campo educativo no ha estado exento de polémicas y resistencias, generadas por diversos 

factores, entre ellos: a) la multiplicidad de acepciones y confusas definiciones del término; b) ser 

visualizado como un discurso anclado a intereses economicistas y productivos, y c) la 

 
―connotación de imposición de un modelo socio-económico capitalista sobre las metas educativas‖ 

 

(Silva, s.f., p. 2). No obstante, a pesar de las tensiones, es innegable la inmersión de este 

concepto en el sistema educativo del país, dado que el ―modelo [haya] sido erigido como política 

educativa en Colombia‖ (Rodríguez, 2007, p. 162). 

 

Bisquerra y Pérez (2007), señalan que en la actualidad el concepto de competencia ha 

evolucionado y adquirido una connotación más integral, no sólo situada en la dimensión profesional. 

A este respecto, Alberici y Serreri (2005 citados en Bisquerra y Pérez, 2007) indican: 
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El debate sobre el concepto de competencia, en el ámbito de la educación y la formación 

 

(…) ha puesto enseguida en evidencia la necesidad de una lectura (…) que trascienda su 

dimensión puramente funcionalista, ampliando su horizonte de estudio y de investigación 

más allá de los límites de la formación profesional y del aprendizaje de un trabajo para 

considerarlo un aspecto constitutivo del aprender a pensar, de aprender no sólo un trabajo 

específico sino a trabajar, de aprender a vivir, a ser, en el sentido de confluencia entre 

saberes, comportamientos, habilidades, entre conocer y hacer, que se realiza en la vida de 

los individuos, en el sentido de saber actuar en los distintos contextos de forma reflexiva 

y con sentido. (pp. 2-3) 

 

Será esta perspectiva la que asuma el presente trabajo de investigación. Se concebirá la 

competencia como la capacidad de los sujetos de integrar saberes, comportamientos, habilidades 

y actitudes para actuar de manera reflexiva en los distintos contextos en los que se desenvuelven. 

 

En coherencia con lo que se viene planteando, Bisquerra y Pérez (2007) proponen que se 

destacan las siguientes características de la noción de competencia. 

 

Es aplicable a las personas (individualmente o de forma grupal) 

 

Implica unos conocimientos ―saberes‖, unas habilidades ―saber hacer‖ y unas 

actitudes y conductas ―saber estar‖ y ―saber ser‖ integrados entre sí 

 
Incluye las capacidades informales y de procedimiento además de las formales 

 

Es indisociable de la noción de desarrollo y de aprendizaje continuo unido a la 

experiencia 

 
Constituye un capital o potencial de actuación vinculado a la capacidad de 

movilizarse o ponerse en acción 
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Se inscribe en un contexto determinado que posee unos referentes de eficacia y que 

cuestiona su transferibilidad. (p. 3) 

 

En otra dirección, aunque hay diferentes clasificaciones de las competencias, la mayoría 

de éstas ponen el acento en dos dimensiones: las competencias de desarrollo técnico-profesional 

y las competencias de desarrollo socio-personal. Las competencias emocionales, tópico central 

del presente trabajo, se situaría dentro de las competencias de desarrollo socio-personal. 

 

3.1.2 El constructo competencias emocionales 
 

 

Al igual que ocurre con el concepto de competencia, ―la delimitación del constructo de 

 

[competencias emocionales] aparece como un tema de debate en el que todavía no existe un 

acuerdo unánime entre los expertos.‖ (Bisquerra y Pérez, 2007, p. 5). Uno de los puntos de la 

divergencia es la nominación; algunos autores emplean la designación competencia emocional, 

otros la de competencia socio-emocional, entre tanto, otros pluralizan la expresión, es decir, 

emplean las nociones competencias emocionales o competencias socio-emocionales (Bisquerra y 

Pérez, 2007). Aunque en este trabajo se asume la nominación competencias emocionales, se 

consideran todas las expresiones antes nombradas sinónimas de ésta. 

 

En lo que respecta a la conceptualización de las competencias emocionales, se encuentra 

vastedad de definiciones y autores. Se presentan algunas definiciones que resultaron más 

representativas para el trabajo, dado que ofrecen una mirada más amplia del constructo. 

Descuellan entre las definiciones la de Mireia (2002 citado en De Souza, 2011) quien la describe: 

 

(…) como un conjunto de habilidades que permiten comprender, expresar y regular de forma 

apropiada los fenómenos emocionales. Incluye consciencia emocional, control de la 
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impulsividad, trabajo en equipo, cuidarse de sí mismo y de los demás, etc. Esto facilita 

desenvolverse mejor en las circunstancias de la vida tales como los procesos de 

aprendizaje, relaciones interpersonales, solución de problemas, adaptarse al contexto. 

 

Para Saarni (2000 citado en Bisquerra y Pérez, 2007), por su parte, ―la competencia 

emocional se relaciona con la demostración de autoeficacia al expresar emociones en las 

transacciones sociales (―emotion-eliciting social transaccions‖)‖ (p. 6). Así mismo, este autor, hace 

puntualizaciones en torno a la autoeficacia bastante importantes: a) define la autoeficacia como la 

capacidad del sujeto de lograr las metas deseadas, b) indica que el conocimiento de las emociones y 

la capacidad de encaminarlas hacia los objetivos deseados son condiciones para que haya 

autoeficacia, c) los resultados deseados están supeditados a los principios morales del sujeto. 

 
Sugiere, además, que ―el carácter moral de los valores éticos influyen en las respuestas emocionales 

de cara a promover la integridad personal. La competencia emocional madura debería reflejar una 

sabiduría que conlleva los valores éticos significativos de la propia cultura.‖ (p. 6). 

 

Bisquerra y Pérez (2007) arguyen que desde el punto de vista previo, es decir, el de 

Saarn, el espacio y el tiempo son importantes para la competencia emocional. Añaden que ―todos 

podemos experimentar incompetencia emocional en un momento dado y en un espacio 

determinado, dado que no nos sentimos preparados para esa situación.‖ (p. 6). En esta dirección, 

 
Rendón (2009) afirma que la competencia emocional está ligada a los modelos culturales; una 

persona catalogada con competencia emocional madura en un país, puede no serlo en otro. 

 

En su tesis doctoral Competencias emocionales y resolución de conflictos interpersonales 

en el aula, De Souza (s.f.), afirma que la competencia emocional es un concepto que se deriva de 
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la inteligencia emocional, y basada en los planteamientos de Bar-On (1997); Goleman (1999); 

Saarni (2000) y Bisquerra (2002), sostiene que: 

 

(…) la competencia emocional es un conjunto de habilidades que permiten al individuo 

identificar y manejar las propias emociones y mantener buenas relaciones con el medio, 

lo que implica tener empatía y habilidades socio emocionales. Así traducimos que son 

capacidades indispensables para que el ser humano viva de manera integrada con su 

medio y afronte los conflictos interpersonales como una posibilidad de crecimiento 

personal. (p. 41) 

 

En este trabajo se asume que la competencia emocional se basa en la inteligencia 

emocional (Goleman, 1998), y está constituida por el conjunto de conocimientos, capacidades, 

habilidades y actitudes que le permiten al sujeto relacionarse de modo apropiado consigo mismo 

y con las personas que le rodean, en diferentes ámbitos de su vida (escolar, afectivo, laboral), a 

partir de la comprensión, expresión y autorregulación de sus emociones. 

 

Avanzando en el análisis del constructo, se encuentra que la clasificación de las 

competencias emocionales es amplia. Al lector interesado en este tópico se le sugiere revisar el 

artículo de Bisquerra y Pérez (2007), Las competencias emocionales, que expone algunas de las 

clasificaciones propuestas por los expertos, incluyendo la del Grupo de Recerca en Orientación 

Psicopedagógica, del que Bisquerra y Pérez hacen parte. 

 

En este trabajo se presenta un compendio (ver tabla 2) de las habilidades, las dimensiones 

o los componentes de las competencias emocionales planteados por algunos autores: 
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Tabla 2: Habilidades o dimensiones de la competencia emocional desde diferentes autores 

(construcción propia). 

 

 

Para Saarni (1997, 2000 citado en Bisquerra 

y Pérez, 2007) las habilidades de la 

competencia emocional son: 

 

 Conciencia del propio estado emocional.




 Habilidad para discernir las habilidades 

de los demás.




 Habilidad para utilizar el vocabulario 

emocional y términos expresivos




habitualmente disponibles en una 

cultura. 


 Capacidad para implicarse 

empáticamente en las experiencias




emocionales de los demás. 


 Habilidad para comprender que el 

estado emocional interno no necesita




corresponder con la expresión externa. 


 Habilidad para afrontar emociones 

negativas mediante la utilización de




estrategias de autocontrol. 


 Conciencia de que la estructura y 

naturaleza de las relaciones.


 Capacidad de autoeficacia emocional.

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Bisquerra y Pérez (2007) resumen las 

competencias socio-emocionales propuestas 

en Graczyk et al. (2000), Payton et al. 

(2000) y CASEL (2006) así: 

 

 Toma de conciencia de los sentimientos.




 Manejo de los sentimientos.




 Tener en cuenta la perspectiva:




 Análisis de normas sociales.




 Sentido constructivo del yo (self).




 Responsabilidad.




 Cuidado.




 Respeto por los demás.




 Identificación de problemas.




 Fijar objetivos adaptativos.




 Solución de problemas.




 Comunicación receptiva.




 Comunicación expresiva.




 Cooperación.




 Negociación.




 Negativa.




 Buscar ayuda.


 
 

 

Salovey y Sluyter (1997 citados en De 
Cooperación 

 

Souza,  2006)  indican  que  la  competencia 
Asertividad 

 

emocional   está   compuesta   de   cinco   


Responsabilidad 

dimensiones: Empatía 
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 Autocontrol.


 
 

 

Para   Bisquerra   y   Pérez   (2007)   las   


Conciencia emocional 

competencias  emocionales  pueden  pueden Regulación emocional 

agruparse en cinco bloques: Autonomía personal 

 Inteligencia interpersonal 
 


 Habilidades de vida y bienestar 

 

 

Lo que se pretende con esta tabla es mostrar, de un lado, la amplia clasificación que 

existe de las habilidades o dimensiones de la competencia emocional y, de otro, el número 

de habilidades que implica la competencia emocional. 

 

Goleman (1998) indica que ―Las competencias emocionales se agrupan en conjuntos, cada 

uno de las cuales está basado en una capacidad subyacente de la inteligencia emocional.‖ (p. 34). 

 
Para él las competencias emocionales se dividen en la competencia personal y la competencia 

social. La competencia personal está organizada en tres dimensiones de la inteligencia emocional 

y la social en dos dimensiones de la inteligencia emocional, y de ambas se desprenden 25 

competencias emocionales. 

 

En consideración a que es la clasificación de Goleman (1998) la que se asume en este 

trabajo, se presenta la escala propuesta por el autor. 
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Tabla 3 Marco de la competencia emocional (Goleman, 1998, p. 37-38) 
 

Competencia personal  
Estas competencias determinan el modo en que nos relacionamos con nosotros mismos.  

Conciencia de uno mismo 

Conciencia de nuestros propios estados internos, recursos e intuiciones.  
• Conciencia emocional: Reconocer las propias emociones y sus efectos  
• Valoración adecuada de uno mismo: Conocer las propias fortalezas y debilidades  
• Confianza en uno mismo: Seguridad en la valoración que hacemos sobre nosotros mismos y 
sobre nuestras capacidades  

Autorregulación 

Control de nuestros estados, impulsos y recursos internos  
• Autocontrol: Capacidad de manejar adecuadamente las emociones y los impulsos conflictivos  
• Confiabilidad: Fidelidad al criterio de sinceridad e integridad  
• Integridad: Asumir la responsabilidad de nuestra actuación personal  
• Adaptabilidad: Flexibilidad para afrontar los cambios  
• Innovación: Sentirse cómodo y abierto ante las nuevas ideas, enfoques e información  

Motivación 

Las tendencias emocionales que guían o facilitan el logro de nuestros objetivos  
• Motivación de logro: Esforzarse por mejorar o satisfacer un determinado criterio de excelencia  
• Compromiso: Secundar los objetivos de un grupo u organización. Iniciativa: Prontitud 
para actuar cuando se presenta la ocasión  
• Optimismo: Persistencia en la consecución de los objetivos a pesar de los obstáculos y 
los contratiempos  

Competencia social  
Estas competencias determinan el modo en que nos relacionamos con los demás  

Empatía 

Conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones ajenas  
• Comprensión de los demás: Tener la capacidad de captar los sentimientos y los puntos de 
vista de otras personas e interesarnos activamente por las cosas que les preocupan  
• Orientación hacia el servicio: Anticiparse, reconocer y satisfacer las necesidades de los [otros]  
• Aprovechamiento de la diversidad: Aprovechar las oportunidades que nos brindan 
diferentes tipos de personas  
• Conciencia política: Capacidad de darse cuenta de las corrientes emocionales y de 
las relaciones de poder subyacentes en un grupo  

Habilidades sociales  
Capacidad para inducir respuestas deseables en los demás  

• Influencia: Utilizar tácticas de persuasión eficaces  
• Comunicación: Emitir mensajes claros y convincentes  
• Liderazgo: Inspirar y dirigir a grupos y personas  
• Catalización del cambio: Iniciar o dirigir los cambios  
• Resolución de conflictos: Capacidad de negociar y resolver conflictos  
• Colaboración y cooperación: Ser capaces de trabajar con los demás en la consecución de 
una meta común 
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• Habilidades de equipo: Ser capaces de crear la sinergia grupal en la consecución de 
metas colectivas 

 
 
 
 

De acuerdo a este marco de la competencia emocional, el presente trabajo explora una 

competencia social: empatía, y una competencia personal: regulación emocional. La definición 

de estas competencias se presenta en el diseño metodológico, en el apartado operacionalización 

de las variables. 

 

3.2 La lectura crítica 
 

 

Hablar de lectura es penetrar en un campo muy basto, en el que existen multiplicidad de 

teorías, enfoques y perspectivas para definir y analizar este complejo acto, en tanto involucra 

habilidades de tipo lingüístico, cognitivo y social. 

 

El presente estudio se ubica en una concepción de lectura amplia, como la asume Jurado 

(2008), un acto de comprender e interpretar representaciones, sean de carácter lingüístico o de 

cualquier otra expresión (se leen pinturas, fotografías, gestos, señales, fórmulas, ecuaciones, etc.). 

 

En la actualidad, dados los desarrollos teóricos de la lectura, pero también los avances 

tecnológicos y nuevas prácticas lectoras, se hace preciso formar lectores críticos. Para Cassany 

(2003), la lectura crítica requiere niveles altos de comprensión, pero para llegar a ellos, se deben 

atravesar diferentes planos en el texto como el literal, el inferencial, entre otros, los cuales dan 

las bases al lector para tener un punto de vista frente a lo que lee. Este tipo de lectura, permite 

avanzar en los aspectos cognitivos y de socialización, promoviendo a su vez la reflexión crítica 

(Aguilar et al, 2010; Jurado, 2008). 
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Alvarado (2007) realiza un paralelo entre los postulados de Freire y Martí con respecto a 

la lectura crítica, desde una perspectiva más sociopolítica, entendiéndola como aquella que 

permite la comprensión del texto teniendo en cuenta su relación con el contexto. En otras 

palabras, la lectura siempre está precedida por la lectura del mundo. Para ella, estar alfabetizado, 

es decir, leer críticamente la realdad, es algo peligroso para las estructuras dominantes, pues es 

pensar por sí mismo y por lo tanto cuestionar el proceder de las mismas, en el proceso de 

aprendizaje se instaura la lectura y la apropiación del mundo. La lectura crítica pone a la persona 

a nivel de su tiempo a la vez que lo prepara para la vida (Martí 2001, citado en Alvarado, 2007). 

 

3.2.1 Niveles de Lectura Crítica 
 

 

El presente trabajo de investigación se fundamenta en la clasificación de lectura crítica 

planteada por Carrianzo, Andrade, y Martínez (2011), quienes afirman que para que un texto 

pueda ser comprendido a profundidad, se hace necesario un proceso en el cual estén en juego tres 

niveles de lectura crítica a saber: 

 

Nivel literal: Para que el lector pueda comprender el mensaje expresado en un texto, 

inicialmente debe entender lo que allí se está diciendo explícitamente, saber el significado de 

las palabras u expresiones que el autor utiliza para plasmar sus ideas. Para lograrlo el lector 

debe recurrir a las palabras que ya conoce y de esta manera darle un sentido a lo leído o 

escuchado. 

 
Nivel inferencial: En este nivel el lector debe darle sentido y significado a lo que encuentra 

en el texto, así no se encuentre de manera explícita allí. Para comprender un texto de manera 

inferencial, el lector debe recurrir a sus conocimientos y experiencias, de esta manera poder 
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entender  lo  que  el  autor  quiso  decir  de  manera  implícita,  reconociendo  las  intenciones 

 

comunicativas que subyacen en el texto. 

 

Nivel crítico-valorativo: Aquí el lector puede asumir una posición frente al texto, teniendo en 

cuenta sus experiencias, conocimientos y valores éticos, puede expresarse de manera 

concreta frente a lo leído. 

 

Estos tres niveles no tienen que darse de manera escalonada. Al enfrentarse a una tarea 

lectura, la persona lee de corrido porque comprende literalmente lo que se le está expresando y 

simultáneamente vienen actuando los otros niveles de comprensión lectora, los cuales permiten 

darle sentido al texto, pero al momento de encontrarse con palabras desconocidas, debe hacer un 

pare en la lectura y retomar ese nivel literal, de manera que pueda comprender a cabalidad el 

mensaje (Carrianzo et al., 2011). 

 

Para Aguilar et al (2010), la escuela debe prepararse para fomentar la lectura crítica en 

sus estudiantes, el establecer comunidades de aprendizaje tanto de docentes como de los mismos 

estudiantes, contribuye a la realización de prácticas de lectura más allá de la decodificación, 

donde el diálogo tenga su espacio (tertulias literarias, grupos interactivos) y así se avance en el 

aprendizaje de la lectura como en la comprensión. 

 

Para trabajar estos niveles con los niños en el grado transición, se hace necesario y casi que 

 

―obligado‖ el uso de lo que Aguilar et al. (2010) denomina la asamblea, es decir ese momento 

donde se discute el texto leído y se hace una lectura dialógica de éste. Esta estrategia posibilita 

que el niño construya y reconstruya el significado del texto, con los aportes de que ofrecen todos 

los participantes. Añade Aguilar, que es a través del planteamiento de preguntas como se 

conocen no solo las apreciaciones de los niños sino los niveles de lectura crítica que emplea. 
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3.3 Los cuentos infantiles 
 

 

Desde tiempos remotos la narración de historias a los niños se ha hecho por diferentes 

motivos, ya sea por entretención o con el objetivo de educar en valores (Camps y Dolz, 1995 y 

Rodari, 2004), mostrando otras experiencias a través de diversos materiales literarios. Riquelme 

(2013) considera el mundo narrativo y oral como un mundo que significa emociones, por lo que 

no es gratuito que la escuela se apropie de ellos para su intención formativa. 

 

Los cuentos folclóricos han llamado poderosamente la atención de los niños a través del 

tiempo, brindándoles variadas experiencias y temas por su alto contenido de sabiduría popular, 

aunque en ocasiones su contenido no es propio para un público menor (Colomer, 1998 y 

Elizagaray, 2015), es el adulto mediador quien debe hacer una adaptación del mismo para no 

utilizar términos dañinos y propiciar el despliegue de la imaginación de los pequeños, ya que este 

tipo de lectura no fue creada específicamente para este público. 

 

Colomer (1998) afirma que la aparición de la literatura infantil, se remonta al siglo XVIII, la 

cual ―es ante todo y sobre todo literatura‖ (Cerillo, 2007 citado en Riquelme 2013, p. 110). 

 
Bortolussi (1985, en Cervera 1989) define la literatura infantil como ―la obra estética destinada a 

un público infantil‖ (p. 1) la cual abarca todas aquellas producciones de contenido artístico y 

creativo, que tienen como vehículo la palabra y como receptor al niño, quien en algunas 

ocasiones también es el creador de las mismas (Cervera 1989). 

 

Cervera (1989) distingue la literatura infantil en: 
 

 

Literatura ganada: Aquella que fue creada para un público diferente al infantil, pero por su 

contenido o por el paso del tiempo, se les fue destinada, como los cuentos folclóricos, los 

cuentos tradicionales, entre otros. 
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Literatura creada para niños: Es la que se escribe específicamente pensando en este público, 

como cuentos, novelas, obras de teatro, entre otras. 

 
Literatura instrumentalizada: Son aquellos escritos que son más de carácter didáctico, 

creados para explicar un tema en especial (colores, números, figuras, entre otros) muchas 

veces con el mismo protagonista pero en diferentes escenarios. En este tipo de textos 

predomina más la intención didáctica que la literaria. 

 

Las personas que escriben tanto para niños como para jóvenes presentan condiciones que 

sirven como ejemplo para esta población, no importando el lugar del mundo donde se 

encuentren, presentando los problemas de convivencia entre adultos, niños y adolescentes, 

problemas que no sólo son de tipo de socialización entre ellos, también temas de política, 

ecología y futuristas. Los escritores definen la lectura como una actividad donde se construyen 

significados que sugiere el texto, donde el lector debe hacer uso de habilidades cognitivas y 

diferentes estrategias, estableciéndose una interacción entre el lector y el texto (Olson 1998, 

citado en Perelman y Nakache, 2011; Leibrandt, 2011; Rodríguez, 2007). 

 

Dentro de la literatura infantil, el cuento es el formato más representativo y de mayor 

difusión (Riquelme, 2013 y Sánchez, 2003) pues en él, los niños encuentran un sinfín de 

aventuras y situaciones las cuales pueden representar imaginariamente con facilidad, el cuento 

enfrenta al niño a nuevas situaciones, al tiempo que desarrolla su sensibilidad, amplía su mundo 

interior y enriquece su vocabulario (Condemarín, 2001 y Elizagaray, 2015). 

 

Desde los clásicos cuentos de hadas, Bettelheim (1977) afirma la importancia que éstos 

tienen para despertar la imaginación de los niños, ya que en éstos se encuentran paralelamente el 

bien y el mal, además que poseen imágenes útiles para estructurar su vida, pues presenta casos 
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cotidianos de la condición humana, como la muerte de un padre, enseñando que el enfrentarse a 

las adversidades es necesario para poder sobrepasarlas y salir victorioso. 

 

Actualmente se encuentra gran número de cuentos infantiles que tratan temas de la 

realidad que no son muy agradables, como el divorcio, la enfermedad, la muerte, entre otros, es 

importante presentar las dificultades fundamentales del hombre de manera delicada, que le sean 

al niño de fácil asimilación y no entorpezcan la capacidad de soñar e imaginar, propias de su 

etapa de vida (Elizagaray, 2015 y Sánchez, 2003). 

 

En definitiva, la literatura infantil proporciona una amplia gamas de posibilidades pedagógicas 

pues sus principales funciones son: recrear la infancia en un mundo ficcional, además que está 

destinada y es importante para el público infantil (Fuhs,1999 citado en Leibrandt, 2011), dándole 

la oportunidad al público lector de sentir empatía con las historias de vida de los protagonistas, 

sirviendo de puente entre el mundo ficcional y el real (Lange 2005, citado en Leibrandt, 2011) 

satisfaciendo su identificación y ampliando su espacio de vivencias y experiencias, es decir, 

presenta modos de pensar, actuar y comportarse estimulando así una reflexión crítica. 

 

Por lo tanto para esta investigación se utilizaron cuentos que, atendiendo la clasificación de 

Cervera (1989) son de literatura creada para niños, con el fin de no encontrarnos con contenidos que 

fueran a dañar la etapa en la que se encuentran. La lectura dialógica (Aguilar, et al. 2010) será el 

ejercicio posterior a la lectura como ese espacio para que los niños puedan dar sus aportes y con los 

de los demás y las preguntas de la docente, puedan avanzar en su interpretación del texto, haciendo 

una lectura más profunda del mismo y desarrollando su capacidad crítica. 
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4. DISEÑO METODOLOGÍCO 
 

 

4.1 Enfoque de investigación 
 

 

Para el desarrollo del presente trabajo de investigación inicialmente se tuvo la pretensión 

 

de emplear el enfoque de investigación mixto –o multimodal–, toda vez que éste viabilizaba una 

aproximación al objeto de estudio a partir de la integración de las lógicas cuantitativa y cualitativa, 

sin embargo, no se logra este propósito, esto debido, en parte, a que la recolección, el registro y el 

análisis de la información desde ambas lógicas se iba constituyendo en una tarea bastante compleja 

para quien hacía el trabajo, por los tiempos que implicaba, pero además, seguramente surge aquello 

sobre lo que reflexionan Bonilla y Rodríguez (2005), ―Tanto los defensores de los métodos 

cuantitativos como aquellos de los métodos cualitativos enfrentan un profundo distanciamiento en lo 

que proponen como método de conocimiento y la forma como operan en la vida real.‖ (p. 89). 

 

En este sentido, la lógica -enfoque- con la que se lleva a cabo el trabajo es eminentemente 

cuantitativa. 

 

Las autoras antes nombradas, sintetizan las características de esta investigación así: 
 

 

La investigación cuantitativa, en su forma ideal, parte de los cuerpos teóricos aceptados por la 

comunidad científica, los cuales permiten formular hipótesis sobre relaciones esperadas entre 

las variables que hacen parte del problema que se estudia. Continúa con el proceso de 

recolección de información con base en conceptos empíricos medibles, derivados de los 

conceptos teóricos con los que se construyen las hipótesis conceptuales. Concluida esta etapa 

se procede a analizar los datos, presentar los resultados y determinar el grado de significación 

de las relaciones estipuladas entre los datos. Este proceso hipotético- 
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deductivo se inicia, como su nombre lo indica, con una fase de deducción de las hipótesis 

conceptuales y continúa con la operacionalización de las variables, la definición de los 

indicadores y la recolección y el procesamiento de los datos, la interpretación y la 

inducción. Durante este paso se busca contrastar los resultados empíricos con el marco 

conceptual que fundamenta el proceso deductivo, con miras a aceptar o rechazar las 

hipótesis. (p. 84) 

 

4.2 Diseño de investigación 
 

 

El estudio se cimienta en un diseño cuasiexperimental, en consideración a que no cumple 

con todos los requisitos de rigurosidad que caracteriza a los diseños experimentales (Hurtado, 

2010). 

 

Los diseños cuasiexperimentales se caracterizan por: 
 

 

Manipular deliberadamente –al igual que las investigaciones experimentales– por lo menos 

una variable independiente para determinar su efecto y relación con las variables 

dependientes (Hernández et al., 2006). 

 

Los participantes del estudio no son asignados al azar a los grupos ni emparejados; sino que 

dichos grupos ya estaban constituidos antes del experimento, es decir, ―son grupos intactos 

(la razón por la que surgen y la manera como se formaron fueron independientes o aparte del 

experimento).‖ (Hernández et al., 1998, p. 169). 

 

Emplear escenarios naturales, es decir, ―por lo general se llevan a cabo en el contexto mismo 

donde se da el evento y se aplican con mucha frecuencia para el estudio de situaciones 

sociales.‖ (Castro, 1971, citado en Hurtado, 2010, p. 756). 
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Estos diseños se emplean cuando no es viable asignar aleatoriamente a los sujetos, lo que 

conlleva a problemas de validez interna y externa (Castro, 1971, citado en Hurtado, 2010; 

Hernández et al., 1998). 

 

4.2.1 Tipo de diseño 
 

 

Se emplea un diseño con preprueba-posprueba y grupos intactos. Se eligen dos grupos del 

grado transición con similares condiciones en cuanto a edad y situación socioeconómica; uno de ellos 

recibe el tratamiento experimental (grupo experimental) y el otro no (grupo control). A ambos grupos 

se les mide antes y después del tratamiento experimental en la perspectiva de determinar si el 

tratamiento experimental tiene un efecto en las competencias emocionales de los niños. 

 

Comparación de O1 con O2 (los pre-test), para corroborar la semejanza de los grupos, 

por lo menos en el punto de partida en cuanto a la variable dependiente (…) 

 

Comparación de O3 con O4 (los post-test), para saber si la variable independiente 

ejerció algún efecto sobre la variable dependiente en el grupo experimental (…) 

 

Comparación de O1 con O3, para observar si la variable independiente produjo algún 

cambio en el grupo experimental, según lo cual O1 y O3 serían diferentes. 

 

Comparación de O2 con O4, para verificar que no hubo cambios producto de la 

historia o de la maduración en el grupo control (…). (p. 760) 

 

4.2 Población y muestra 
 

 

La población del estudio la constituyen niños y niñas del grado transición matriculados en 

 

una escuela pública del corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de Medellín - Antioquia. 
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La muestra no probabilística la integran 50 participantes, cuyas edades fluctuaron entre 

los 5 y los 6 años de edad. El grupo experimental está constituido por 27 sujetos (15 niños, 12 

niñas) y el grupo control por 23 (15 niños y 8 niñas). Es de observar que los participantes del 

estudio no fueron asignados al azar a los grupos experimental y control, ni emparejados, sino que 

estos grupos estaban constituidos antes del experimento. 

 

Tabla 4 Descripción de la población sujeto de estudio. 
 

Grupo Niñas Niños 

Experimental 12 15 

Control 8 15 

Total 20 30 
 

 

4.3 Procedimiento 

 

A  los  niños  que  hacen  parte  del  grupo  experimental  se  les  aplica  el  tratamiento 

 

experimental, es decir, se realiza con ellos la lectura crítica de cuentos infantiles para determinar 

si ésta produce un efecto en las competencias emocionales de los niños (empatía y regulación 

emocional). 

 

El tratamiento tiene una duración de dos meses, con una duración semanal de 4 horas (2 

horas al iniciar la jornada escolar, 2 veces a la semana). La dinámica de lectura para el grupo 

experimental se basaba en la lectura del cuento en voz alta por parte del docente, al final de la 

cual se genera un espacio para preguntas literales, inferenciales y crítico valorativas. Se presenta 

un ejemplo: 

 

Cuento: ―No te rías Pepe‖ de Keiko Kasza (ver listado de todos los cuentos en Anexo 1). 

 

- Preguntas de tipo literal: ¿Quién le enseñaba a Pepe a hacerse el muerto?, ¿Por qué crees que 

sea importante para las zarigüeyas el hacerse las muertas? 
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- Preguntas de tipo inferencial: ¿Por qué crees que a Pepe le daba risa el hacerse el muerto?, 

¿Llegaste a pensar que el Oso se iba a comer a Pepe? 

 
- Preguntas de tipo crítico-valorativo: ¿Qué hubiera pasado con Pepe si no hubiera aprendido a 

hacerse el muerto?, ¿Por qué crees que el Oso no sabía reír?, ¿Por qué los animales no 

quisieron comer con Pepe y su mamá?, ¿Qué otro final propones para este cuento? 

 

4.3 Sistema de variables 
 

 

4.3.1 Variable independiente (VI) 
 

 

La variable independiente es aquella que el investigador selecciona para ver el/los 

efecto/s que produce en la/s variable/s independiente/s (Buendía, Colás y Hernández, 2001). En 

este estudio la variable independiente es la lectura crítica de cuentos infantiles. 

 

4.3.2 Variables dependientes (VD) 

 

Buendía, Colás y Hernández (2001) indican que la variable dependiente es el elemento 

que el investigador mide u observa para establecer el efecto de la variable independiente. 

 

En este estudio las variables dependientes son las competencias emocionales empatía y 

regulación emocional. 

 

Se operacionalizan estas variables en la siguiente tabla: 
 

 

Tabla 5: Operacionalización de las variables dependientes 
 

Variable Definición Instrumentos de medición 

 Se  asumirá  para  este  trabajo  la  empatía Escala  de  empatía  para 

Empatía ―como la comprensión de los sentimientos de niños en edad preescolar 

 los demás, lo cual implica asumir su punto de – reporte del niño 
 vista y respetar las diferencias existentes en  

 el modo en que las personas experimentan los  

 sentimientos.‖ (Goleman, 1996, p. 168)(  
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  Escala  de  empatía  para 

   niños en edad preescolar 
   – reporte del docente 

  Escala de empatía para 
   niños en edad preescolar 
   – reporte del/de los 

   padre/s 

 La regulación emocional se entenderá como  Escala  para  evaluar  la 

Regulación la capacidad para iniciar, mantener y modular  Regulación Emocional – 

emocional la ocurrencia en intensidad de las emociones  reporte del docente 

 (Block y Block, 1980; Fabes y Eisenberg,  Escala  para  evaluar  la 

 1992; Klieber, 1991; Losoya, Eisenberg, y  Regulación Emocional – 

 Fabes,  1998;  Murphy  y  Eisenberg,  1997  reporte del/de los padre/s 
 citados en Pérez y Garaigordobil, 2004).   

 

 

4.4 Hipótesis del trabajo 
 

 

Las hipótesis del estudio son: 
 

 

H1: En comparación con el grupo control, el grupo experimental presenta diferencias 

estadísticamente significativas en la competencia emocional empatía, y tales diferencias son 

atribuibles al experimento. 

 

H2: En comparación con el grupo control, el grupo experimental presenta diferencias 

estadísticamente significativas en la competencia emocional empatía, y tales diferencias son 

atribuibles al experimento. 

 

H01: En comparación con el grupo control, el grupo experimental no presenta diferencias 

estadísticamente significativas en la competencia emocional empatía. 

 

H02: En comparación con el grupo control, el grupo experimental no presenta diferencias 

estadísticamente significativas en la competencia emocional empatía. 

 

4.5 Instrumentos para la recolección de información 
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Los instrumentos que se aplican son los siguientes: 
 

 

4.4.1 Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del niño 

 

(Anexo 2) 
 

 

La escala está compuesta por 28 ítems, con formato de respuesta para los niños de Sí o No 

(dicotómico), puntuando la respuesta empática con 2 y la que denote baja empatía con 1, la mayoría 

de respuestas empáticas son contestadas con un sí, excepto en los numerales 7, 8, 16, 18,23, y 25 

donde el no demuestra una conducta más adecuada, por tanto, cuanto mayor sea la puntuación 

lograda, mayor es su tendencia empática. El rango de la puntuación se encuentra entre 28 y 56. 

 

Este instrumento se construye con el apoyo de varias escalas de empatía, en 

consideración a que la investigadora efectuó tres pruebas piloto para elegir el instrumento, pero 

ninguno de ellos resultó ser lo suficientemente apropiado para las características de los niños. En 

los pilotajes participaron sujetos en edad preescolar con características homólogas a los sujetos 

que harán parte del estudio. 

 

El procedimiento que se efectúa para la adaptación de las diferentes escalas consistió en 

tomar o ajustar los ítems en el que mayor claridad tuvieron los niños. A continuación se 

presentan los instrumentos soporte: 

 

Adaptación de la escala de empatía de Bryant (1982) para niños, niñas y adolescentes en 

Costa Rica: 

 

Alvarado (2011) adapta la escala de empatía para niños y adolescentes (IECA) de la autoría 

de Bryant (1982 citado en Alvarado, 2011), en su versión al castellano; para ello toma como muestra 

a 444 niños, 232 niños y 212 niñas, con edad comprendidas en los 10 y los 12 años. Los 
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participantes proceden de escuelas urbanas y públicas de la provincia de San José, de los grados 

cuarto, quinto y sexto. 

 

El instrumento adaptado por Alvarado es un auto-reporte de 22 preguntas y presenta ―un 

formato de respuesta para niños (as) de sí o no (dicotómico), puntuando únicamente la 

afirmación que contribuye a una respuesta empática‖ (Alvarado, 2011, p. 4). 

 

Versión en español del Griffith Empathy Measure- Parent Report (GEM-PR) 
 

 

Riquelme (2013) expone que el GEM-PR es una lista de chequeo, constituida de 23 ítems 

con un formato tipo escala Likert, que mide la empatía afectiva en niños. 

 

Riquelme (2013) plantea que: 
 

 

Este instrumento es descrito como una medida de empatía ―diseñada para una 

investigación más compresiva de la empatía afectiva en los niños‖ (Hunter y Bech, 2003), 

propone una combinación de reportes de los padres o educadores (Parent Report, GEM-

PR), autoreportes de los niños (Self Report, GEM-SR), y una medición observacional de 

las respuestas de los niños al revisar personajes videograbados (Video Observación, 

GEM-VO). (p. 148) 

 
 
 
 

 

4.4.2 Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del docente 

 

(Anexo 3) 
 

 

Es la misma escala de empatía que se aplicará a los niños, pero se hacen los ajustes para la 

población a la que será dirigida, esto es, la maestra titular. Se diferencia de la escala aplicada a los 
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niños porque consta de 22 ítems, además por sus tres categorías de respuesta: Si, No, Algunas 

veces. Puntuando de la siguiente manera: Algunas veces: 2, Si: 3 y No: 1. Esta puntuación se 

invierte en los ítems 6 y 7. 

 

El rango de calificación de la escala oscila entre 22 y 66 puntos. 
 

 

4.4.3Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del//de los 

 

padres (Anexo 4). 
 

 

Es la misma escala de empatía que se aplicará a la docente, pero se hacen los ajustes para 

la población a la que será dirigida, esto es, los padres. Al igual que la Escala de la docente tiene 

tres categorías de respuesta: Si, No, Algunas veces, las cuales se valoran igual en los mismos 

numerales que el instrumento antes descrito. 

 

4.4.4 Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte del docente (Anexo 

 

5) 
 

 

Esta escala es una versión en español del Emotion Regulation Checklist (ERC; Shields y 

Cicchetti, 1997 citados en Riquelme, 2013), trabajo de adaptación efectuado por Riquelme y 

Munita (2010 citados en Riquelme, 2013). La escala muestra un adecuado nivel de consistencia 

interna (α =.80). 

 

La escala está constituida por 24 ítems que incluyen aspectos positivos y negativos (p.e.: 

 

"Es un niño alegre‖ y "Es impulsivo‖), en una escala Likert de 4 puntos. Este instrumento evalúa 

―labilidad afectiva, intensidad, valencia, flexibilidad, y apropiación situacional de la expresión 

emocional en niños.‖ (Riquelme, 2013, p. 147). En éste, además, subyacen dos sub-escalas: a) la 

escala de labilidad emocional (13 ítems), que incluye ítems que indican una falta de flexibilidad, 
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labilidad en el estado de ánimo, una desregulación en el afecto negativo; b) la escala de 

Regulación emocional (11 ítems), esta escala evalúa procesos centrales para la regulación 

emocional adaptativa, tales como ecuanimidad y ajuste contextual en la expresión de la emoción 

negativa y positiva. (Shields y Cicchetti, 1997, 1998 citados en Riquelme, 2013, p. 147) 

 

Los ítems se han escrito de modo que "Casi siempre" podría indicar conductas positivas o 

negativas. Algunos ítems deben ser reversados de modo que un puntaje más alto siempre sea un 

indicador de altos niveles de conducta positiva. 

 

La escala se puntúa de 1 a 4, de la siguiente forma: 
 

 

Ítems de conductas positivas: 1, 3, 4, 5, 7, 9, 11, 15, 21 y 23. 
 
 

 

Casi siempre o Siempre 4 

A menudo 3 

Algunas veces 2 

Rara vez o Nunca 1 
 
 
 
 

 

Ítems de conductas negativas: 2, 6, 8, 10, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 22 y 24. 
 
 

 

Casi siempre o Siempre 1 
 
 

 

A menudo 2 
 
 

 

Algunas veces 3 
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Rara vez o Nunca 4 
 
 

 

El puntaje máximo de la escala es 96 y el mínimo es 24. 
 

 

4.4.5 Escala para evaluar la Regulación Emocional de los niños – reporte del/de 

 

los padres (ver Anexo 6) 
 

 

En tanto la presente escala presenta las mismas características que la Escala para evaluar 

la Regulación Emocional – reporte del docente solo se plantearán en este apartado los aspectos 

diferenciadores. 

 

En consideración a que es una escala que responden los padres se le hacen algunos 

ajustes que sea más clara para ellos; es de observar que el sentido del ítem no cambia, solo se 

hicieron ajustes de forma, por tanto, el número de ítems, los intencionalidad global del 

instrumento y el modo en que se califica se conservan. 

 

La aplicación del instrumento a los padres se hace del siguiente modo: la investigadora 

cita a los padres y les explica el modo en que deben diligenciar el instrumento. 

 

4.6 Aspectos Éticos 
 

 

Las consideraciones éticas del presente trabajo de investigación se circunscriben en 

normas de carácter nacional e internacional que señalan que cuando el ser humano sea objeto de 

estudio debe prevalecer el derecho al respeto por las personas, beneficiencia y justicia. Además, 

explicitan tener especial cuidado con la confidencialidad de la información obtenida y el 

anonimato a la identidad de los sujetos que hicieron parte del estudio. 
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También se emplea el consentimiento del rector y el acudiente, por tratarse de un estudio 

con menores de edad. A través de este documento se aclaró el propósito del estudio, la 

confidencialidad de la información que sólo será utilizada con fines académicos, y la disposición 

de la investigadora para que la información recolectada y los resultados de la investigación sean 

conocidos primero por la población sujeto de estudio y luego comunicados en publicaciones 

científicas y en eventos académicos. 
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5 RESULTADOS 
 

 

Como se explicita en el primer capítulo, Planteamiento del problema, el propósito del 

presente estudio es determinar la incidencia de la lectura crítica de cuentos infantiles para el 

desarrollo de las competencias emocionales –empatía y regulación emocional- de niños y niñas 

del grado transición de una Institución pública del municipio de Medellín, corregimiento de San 

Cristóbal -Antioquia. La información que se presenta en el presente apartado, busca dar 

respuesta a este objetivo. 

 

Comparando la media de la preprueba y la posprueba de las cinco escalas aplicadas al 

grupo experimental, se aprecia que la media de la posprueba es mayor en todas las escalas, como 

se evidencia en la tabla 6. 

 

Tabla 6: Diferencias de las medias del grupo experimental en la preprueba y en la posprueba 
 

Escala Media Media Diferencia 

 preprueba posprueba medias 

Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte    

del docente 82.15 86.85 4.7 

Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte    

del/de los padre/s 71.44 79.41 7.97 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del niño 50.30 54.67 4.37 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del docente 52.37 57.67 5.3 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del/de los padre/s 57.07 59.85 2.78 

 

Comparando la diferencia de las medias de la preprueba y la posprueba de las cinco 

escalas aplicadas al grupo control se advierte que la media de cuatro de las cinco escalas son 

mayores en la posprueba, en cuatro de las cinco pruebas, como puede observarse en la tabla 7. 
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Tabla 7: Diferencias de las medias del grupo control en la preprueba y en la posprueba 
 

Escala Media Media Diferencia 

 Preprueba posprueba medias 

Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte    

del docente 54.74 55.57 .83 

Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte    

del/de los padre/s 67.91 68 .09 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del niño 50.04 50.74 .7 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del docente 59.65 59.87 .22 

Escala  de  empatía  para  niños  en  edad  preescolar  –    

reporte del/de los padre/s 56.26 55.65 -.61 
 

Comparando los datos de las tablas 6 y 7, se encuentra que la diferencia de las medias son 

significativamente menores en el grupo control; la más alta diferencia de medias en el grupo 

control es .83 y la más baja -.61, mientras que la más alta de la diferencia de medias en el grupo 

experimental es de 7.97 y la más baja 2.78, como puede observarse en la tabla 8. 

 

Tabla 8 Diferencias de las medias del grupo experimental y el grupo control 
 

Escala Media Media Diferencia 
 grupo grupo medias 

 experimental Control  

Escala  para  evaluar  la  Regulación  Emocional  –    

reporte del docente 4.7 .83 3.87 

Escala  para  evaluar  la  Regulación  Emocional  –    

reporte del/de los padre/s 7.97 .09 7.88 

Escala de empatía para niños en edad preescolar –    

reporte del niño 4.37 .7 3.67 

Escala de empatía para niños en edad preescolar –    

reporte del docente 5.3 .22 5.08 

Escala de empatía para niños en edad preescolar –    

reporte del/de los padre/s 2.78 -.61 3.39 
 

Se  hace  a  continuación  el  procesamiento  estadístico  de  los  datos  para  determinar  si  estas 

 

diferencias son estadísticamente significativas. 
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5.1 Análisis de la escala de empatía para niños en edad preescolar- reporte del niño por grupo 
 

 

5.1.1 Comparación de dos Muestras 
 

 

Muestra 1: GRUPO=Control 
 

 

Muestra 2: GRUPO=Experimental 
 

 

Muestra 1: 23 valores en el rango de -2,0 a 6,0 
 

 

Muestra 2: 27 valores en el rango de -7,0 a 14,0 
 

 

Este procedimiento está diseñado para comprar dos muestras de datos. Calculará varias 

estadísticas y gráficas para cada muestra, y ejecutará varias pruebas para determinar si hay 

diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 1: Comparación de dos muestras. Escala de empatía- Reporte del niño por grupo 
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Los datos se consignan en la siguiente tabla de resumen estadístico: 
 

 

Tabla 9: Resumen estadístico para Escala de empatía para niños en edad preescolar- Reporte del 
niño por grupo 
 
 

 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Recuento 23 27 

Promedio 0,695652 4,37037 

Desviación Estándar 1,55021 3,61778 

Coeficiente de Variación 222,843% 82,7797% 

Mínimo -2,0 -7,0 

Máximo 6,0 14,0 

Rango 8,0 21,0 

Sesgo Estandarizado 3,45153 -0,7769 

Curtosis Estandarizada 5,66892 4,50511 
 

Esta tabla contiene el resumen estadístico para las dos muestras de datos. Pueden 

utilizarse otras opciones tabulares, dentro de este análisis, para evaluar si las diferencias entre los 

estadísticos de las dos muestras son estadísticamente significativas. De particular interés son el 

sesgo estandarizado y la curtosis estandarizada que pueden usarse para comparar si las muestras 

provienen de distribuciones normales. Valores de estos estadísticos fuera del rango de -2 a +2 

indican desviaciones significativas de la normalidad, lo que tendería a invalidar las pruebas que 

comparan las desviaciones estándar. En este caso, GRUPO=Control tiene un valor de sesgo 

estandarizado fuera del rango normal. Ambas muestras tienen valores de curtosis estandarizada 

fuera del rango normal, como se puede apreciar en el siguiente gráfico: 
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Figura 2: Densidades suavizadas. Escala de Empatía, Reporte del niño por grupo 
 

5.1.2 Comparación de Medias 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Control: 0,695652 +/- 0,670364 

[0,0252882, 1,36602] 

 

Intervalos de confianza del 95,0 para la media de GRUPO=Experimental: 4,37037 +/- 1,43115 

[2,93922, 5,80152] 

 

Intervalos de confianza del 95,0 intervalo de confianza para la diferencia de medias suponiendo 

varianzas iguales: -3,67472 +/- 1,63283 [-5,30755, -2,04189] 

 

Prueba t para comparar medias 
 

 

Hipótesis nula: media1 = media2 
 

 

Hipótesis Alt.: media1 <> media2 
 

 

Suponiendo varianzas iguales: t = -4,52499 valor-P = 0,0000397819 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
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Esta opción ejecuta una prueba-t para comparar las medias de las dos muestras. También 

construye los intervalos, o cotas, de confianza para cada media y para la diferencia entre las 

medias. De interés particular es el intervalo de confianza para la diferencia entre las medias, el 

cual se extiende desde -5,30755 hasta -2,04189. Puesto que el intervalo no contiene el valor 0, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las medias de las dos muestras, con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

También puede usarse una prueba-t para evaluar hipótesis específicas acerca de la 

diferencia entre las medias de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si la diferencia entre las dos medias es igual a 

0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia no es igual a 0,0. Puesto que el valor-P 

calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Nota: estos resultados asumen que las varianzas de las dos muestras son iguales. En este 

caso, la suposición es cuestionable puesto que los resultados de la prueba-F para comparar las 

desviaciones estándar sugieren que pueden existir diferencias significativas entre ellas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 3: Caja y bigotes. Escala de Empatía, Reporte del niño por grupo 
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5.1.3 Comparación de Desviaciones Estándar 
 

 

Tabla 10: Comparación de desviaciones estándar. Escala de Empatía, Reporte del niño por grupo 
 

 GRUPO=Control GRUPO=Experimental 

Desviación Estándar 1,55021 3,61778 

Varianza 2,40316 13,0883 

Gl 22 26 
 

Razón de Varianzas= 0,183611 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Control: [1,19893, 2,1941] 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Experimental: [2,84906, 4,95792] 
 

 

Razones de Varianzas: [0,0818133, 0,423927] 
 

 

Prueba-F para comparar Desviaciones Estándar 
 

 

Hipótesis Nula: sigma1 = sigma2 
 

 

Hipótesis Alt.: sigma1 <> sigma2 
 

 

F = 0,183611 valor-P = 0,000146416 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-F para comparar las varianzas de las dos muestras. También 

construye intervalos o cotas de confianza para cada desviación estándar y para la razón de varianzas. 

De particular interés es el intervalo de confianza para la razón de varianzas, el cual se extiende desde 

0,0818133 hasta 0,423927. Puesto que el intervalo no contiene el valor de 1, existe 
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diferencia estadísticamente significativa entre las desviaciones estándar de las dos muestras con 

un 95,0%. 

 

También puede ejecutarse una prueba-F para evaluar una hipótesis específica acerca de 

las desviaciones estándar de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si el cociente de las desviaciones estándar es 

igual a 1,0 versus la hipótesis alternativa de que el cociente no es igual a 1,0. Puesto que el valor-

P calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Las pruebas-F y los intervalos de confianza mostrados aquí dependen de que las muestras 

hayan provenido de distribuciones normales. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 4: Gráfico de cuantiles. Escala de Empatía, Reporte del niño por grupo 
 

5.1.4 Comparación de Medianas 
 

 

Mediana de muestra 1: 1,0 
 

 

Mediana de muestra 2: 5,0 
 

 

Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas 
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Hipótesis Nula: mediana1 = mediana2 
 

 

Hipótesis Alt.: mediana1 <> mediana2 
 

 

Rango Promedio de muestra 1: 14,587 
 

 

Rango Promedio de muestra 2: 34,7963 
 

 

W = 561,5 valor-P = 8,32913E-7 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta la prueba W de Mann-Whitney para comparar las medianas de dos 

muestras. Esta prueba se construye combinando las dos muestras, ordenando los datos de menor 

a mayor, y comparando los rankeos promedio de las dos muestras en los datos combinados. 

Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa 

entre las medianas con un nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.1.5 Comparación de las distribuciones de las dos muestras 
 

 

Estadístico DN estimado = 0,838969 
 

 

Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 2,9567 
 

 

Valor P aproximado = 5,10237E-8 
 

 

La prueba de Kolmogorov-Smirnov se utiliza para comparar las distribuciones de las dos 

muestras. Esta prueba se realiza calculando la distancia máxima entre las distribuciones acumuladas 

de las dos muestras. En este caso, la distancia máxima es 0,838969. De particular interés es el valor-P 

aproximado para la prueba. Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe 
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una diferencia estadísticamente significativa entre las dos distribuciones con un nivel de 

confianza del 95,0%. 

 

5.2 Análisis de la escala de empatía- reporte de los padres por grupo 
 

 

5.2.1 Comparación de dos muestras 
 

 

Muestra 1: GRUPO=Control 
 

 

Muestra 2: GRUPO=Experimental 
 

 

Muestra 1: 23 valores en el rango de -4,0 a 1,0 
 

 

Muestra 2: 27 valores en el rango de 0 a 9,0 
 

 

Este procedimiento está diseñado para comprar dos muestras de datos. Calculará varias 

estadísticas y gráficas para cada muestra, y ejecutará varias pruebas para determinar si hay 

diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras. 
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Figura 5: Comparación de dos muestras. Escala de empatía- Reporte del padre por grupo 

Los datos se consignan en la siguiente tabla de resumen estadístico: 

 

Tabla 11: Resumen estadístico para la escala de empatía para niños en edad preescolar- reporte 
del padre por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Recuento 23 27 

Promedio -0,608696 2,77778 

Desviación Estándar 1,19617 1,98714 

Coeficiente de Variación -196,514% 71,537% 

Mínimo -4,0 0 

Máximo 1,0 9,0 

Rango 5,0 9,0 

Sesgo Estandarizado -3,03718 2,32166 

Curtosis Estandarizada 1,9008 2,40576 
 

Esta tabla contiene el resumen estadístico para las dos muestras de datos. Pueden 

utilizarse otras opciones tabulares, dentro de este análisis, para evaluar si las diferencias entre los 

estadísticos de las dos muestras son estadísticamente significativas. De particular interés son el 

sesgo estandarizado y la curtosis estandarizada que pueden usarse para comparar si las muestras 

provienen de distribuciones normales. Valores de estos estadísticos fuera del rango de -2 a +2 

indican desviaciones significativas de la normalidad, lo que tendería a invalidar las pruebas que 

comparan las desviaciones estándar. En este caso, ambas muestras tienen valores de sesgo 

estandarizado fuera del rango normal. GRUPO=Experimental tiene una curtosis estandarizada 

fuera del rango normal. 
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Figura 6: Densidades suavizadas. Escala de empatía- Reporte del padre por grupo 
 

5.2.2 Comparación de Medias 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Control: -0,608696 +/- 0,517265 [-

1,12596, -0,0914305] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Experimental: 2,77778 +/- 

0,786087 [1,99169, 3,56387] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% intervalo de confianza para la diferencia de medias 

suponiendo varianzas iguales: -3,38647 +/- 0,953761 [-4,34023, -2,43271] 

 

Prueba t para comparar medias 
 

 

Hipótesis nula: media1 = media2 
 

 

Hipótesis Alt.: media1 <> media2 
 

 

Suponiendo varianzas iguales: t = -7,13908 valor-P = 4,50196E-9 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
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Esta opción ejecuta una prueba-t para comparar las medias de las dos muestras. También 

construye los intervalos, o cotas, de confianza para cada media y para la diferencia entre las 

medias. De interés particular es el intervalo de confianza para la diferencia entre las medias, el 

cual se extiende desde -4,34023 hasta -2,43271. Puesto que el intervalo no contiene el valor 0, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las medias de las dos muestras, con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

También puede usarse una prueba-t para evaluar hipótesis específicas acerca de la 

diferencia entre las medias de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si la diferencia entre las dos medias es igual a 

0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia no es igual a 0,0. Puesto que el valor-P 

calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Estos resultados asumen que las varianzas de las dos muestras son iguales. En este caso, 

la suposición es cuestionable puesto que los resultados de la prueba-F para comparar las 

desviaciones estándar sugieren que pueden existir diferencias significativas entre ellas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 7: Caja y bigotes. Escala de empatía- Reporte del padre por grupo 
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5.2.3 Comparación de Desviaciones Estándar 
 

 

Tabla 12: Comparación de Desviaciones Estándar. Escala de empatía- Reporte del padre 
por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Desviación Estándar 1,19617 1,98714 

Varianza 1,43083 3,94872 

Gl 22 26 
 

Razón de Varianzas= 0,362353 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Control: [0,925114, 1,693] 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Experimental: [1,5649, 2,72324] 
 

 

Razones de Varianzas: [0,161457, 0,836611] 
 

 

Prueba-F para comparar Desviaciones Estándar 
 

 

Hipótesis Nula: sigma1 = sigma2 
 

 

Hipótesis Alt.: sigma1 <> sigma2 
 

 

F = 0,362353 valor-P = 0,0182597 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-F para comparar las varianzas de las dos muestras. También 

construye intervalos o cotas de confianza para cada desviación estándar y para la razón de varianzas. 

De particular interés es el intervalo de confianza para la razón de varianzas, el cual se 
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extiende desde 0,161457 hasta 0,836611. Puesto que el intervalo no contiene el valor de 1, existe 

diferencia estadísticamente significativa entre las desviaciones estándar de las dos muestras con 

un 95,0%. 

 

También puede ejecutarse una prueba-F para evaluar una hipótesis específica acerca de 

las desviaciones estándar de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si el cociente de las desviaciones estándar es 

igual a 1,0 versus la hipótesis alternativa de que el cociente no es igual a 1,0. Puesto que el valor-

P calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Las pruebas-F y los intervalos de confianza mostrados aquí dependen de que las muestras 

hayan provenido de distribuciones normales. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 8: Gráfico de cuantiles. Escala de empatía- Reporte del padre por grupo 
 

5.2.4 Comparación de Medianas 
 

 

Mediana de muestra 1: 0 
 

 

Mediana de muestra 2: 2,0 
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Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas 
 

 

Hipótesis Nula: mediana1 = mediana2 
 

 

Hipótesis Alt.: mediana1 <> mediana2 
 

 

Rango Promedio de muestra 1: 13,1739 
 

 

Rango Promedio de muestra 2: 36,0 
 

 

W = 594,0 valor-P = 1,48126E-8 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta la prueba W de Mann-Whitney para comparar las medianas de dos 

muestras. Esta prueba se construye combinando las dos muestras, ordenando los datos de menor 

a mayor, y comparando los rankeos promedio de las dos muestras en los datos combinados. 

Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa 

entre las medianas con un nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.2.5 Comparación de las distribuciones de las dos muestras 
 

 

Estadístico DN estimado = 0,956522 
 

 

Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 3,37098 
 

 

Valor P aproximado = 0 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar las distribuciones de 

las dos muestras. Esta prueba se realiza calculando la distancia máxima entre las distribuciones 
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acumuladas de las dos muestras. En este caso, la distancia máxima es 0,956522. De particular 

interés es el valor-P aproximado para la prueba. Debido a que el valor-P es menor que 0,05, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las dos distribuciones con un nivel de 

confianza del 95,0%. 

 

5.3 Análisis de Escala de Regulación emocional. Reporte de los padres por grupo 
 

 

5.3.1 Comparación de Dos Muestras 
 

 

Muestra 1: GRUPO=Control 
 

 

Muestra 2: GRUPO=Experimental 
 

 

Muestra 1: 23 valores en el rango de -3,0 a 3,0 
 

 

Muestra 2: 27 valores en el rango de 1,0 a 15,0 
 

 

Este procedimiento está diseñado para comprar dos muestras de datos. Calculará varias 

estadísticas y gráficas para cada muestra, y ejecutará varias pruebas para determinar si hay 

diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras. 
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Figura 9: Comparación de dos muestras. Escala de Regulación Emocional- Reporte del padre por 
grupo 
 

Los datos se consignan en la siguiente tabla de resumen estadístico: 
 

 

Tabla 13: Resumen estadístico para Escala de Regulación Emocional para niños en 
edad preescolar- Reporte del padre por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Recuento 23 27 

Promedio 0,0869565 7,96296 

Desviación Estándar 1,12464 3,28729 

Coeficiente de Variación 1293,34% 41,2822% 

Mínimo -3,0 1,0 

Máximo 3,0 15,0 

Rango 6,0 14,0 

Sesgo Estandarizado -0,361392 0,0898432 

Curtosis Estandarizada 3,80162 0,042006 
 

Esta tabla contiene el resumen estadístico para las dos muestras de datos. Pueden 

utilizarse otras opciones tabulares, dentro de este análisis, para evaluar si las diferencias entre los 

estadísticos de las dos muestras son estadísticamente significativas. De particular interés son el 

sesgo estandarizado y la curtosis estandarizada que pueden usarse para comparar si las muestras 

provienen de distribuciones normales. Valores de estos estadísticos fuera del rango de -2 a +2 

indican desviaciones significativas de la normalidad, lo que tendería a invalidar las pruebas que 

comparan las desviaciones estándar. En este caso, ambos valores de sesgo estandarizado se 

encuentran dentro del rango esperado. GRUPO=Control tiene una curtosis estandarizada fuera 

del rango normal. 
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Figura 10: Densidades suavizadas. Escala de Regulación emocional- Reporte del padre por grupo 
 

5.3.2 Comparación de Medias 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Control: 0,0869565 +/- 0,486333 [-

0,399377, 0,57329] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Experimental: 7,96296 +/- 1,30041 

[6,66255, 9,26337] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% intervalo de confianza para la diferencia de medias 

suponiendo varianzas iguales: -7,87601 +/- 1,44705 [-9,32306, -6,42896] 

 

Prueba t para comparar medias 
 

 

Hipótesis nula: media1 = media2 
 

 

Hipótesis Alt.: media1 <> media2 
 

 

Suponiendo varianzas iguales: t = -10,9435 valor-P = 0 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
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Esta opción ejecuta una prueba-t para comparar las medias de las dos muestras. También 

construye los intervalos, o cotas, de confianza para cada media y para la diferencia entre las 

medias. De interés particular es el intervalo de confianza para la diferencia entre las medias, el 

cual se extiende desde -9,32306 hasta -6,42896. Puesto que el intervalo no contiene el valor 0, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las medias de las dos muestras, con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

También puede usarse una prueba-t para evaluar hipótesis específicas acerca de la 

diferencia entre las medias de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si la diferencia entre las dos medias es igual a 

0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia no es igual a 0,0. Puesto que el valor-P 

calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Estos resultados asumen que las varianzas de las dos muestras son iguales. En este caso, 

la suposición es cuestionable puesto que los resultados de la prueba-F para comparar las 

desviaciones estándar sugieren que pueden existir diferencias significativas entre ellas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figura 11: Caja y bigotes. Escala de Regulación emocional- Reporte del padre por grupo 
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5.3.3 Comparación de Desviaciones Estándar 
 

 

Tabla 14: Comparación de Desviaciones Estándar. Escala de Regulación emocional- Reporte 
del padre por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Desviación Estándar 1,12464 3,28729 

Varianza 1,26482 10,8063 

Gl 22 26 
 

Razón de Varianzas= 0,117045 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Control: [0,869793, 1,59176] 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Experimental: [2,58879, 4,505] 
 

 

Razones de Varianzas: [0,0521529, 0,270237] 
 

 

Prueba-F para comparar Desviaciones Estándar 
 

 

Hipótesis Nula: sigma1 = sigma2 
 

 

Hipótesis Alt.: sigma1 <> sigma2 
 

 

F = 0,117045 valor-P = 0,0000030697 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-F para comparar las varianzas de las dos muestras. También 

construye intervalos o cotas de confianza para cada desviación estándar y para la razón de varianzas. 

De particular interés es el intervalo de confianza para la razón de varianzas, el cual se 
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extiende desde 0,0521529 hasta 0,270237. Puesto que el intervalo no contiene el valor de 1, 

existe diferencia estadísticamente significativa entre las desviaciones estándar de las dos 

muestras con un 95,0%. 

 

También puede ejecutarse una prueba-F para evaluar una hipótesis específica acerca de 

las desviaciones estándar de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si el cociente de las desviaciones estándar es 

igual a 1,0 versus la hipótesis alternativa de que el cociente no es igual a 1,0. Puesto que el valor-

P calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Las pruebas-F y los intervalos de confianza mostrados aquí dependen de que las muestras 

hayan provenido de distribuciones normales. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 12: Gráfico de cuantiles. Escala de Regulación emocional- Reporte del padre por grupo 
 

5.3.4 Comparación de Medianas 
 

 

Mediana de muestra 1: 0 
 

 

Mediana de muestra 2: 8,0 
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Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas 
 

 

Hipótesis Nula: mediana1 = mediana2 
 

 

Hipótesis Alt.: mediana1 <> mediana2 
 

 

Rango Promedio de muestra 1: 12,1957 
 

 

Rango Promedio de muestra 2: 36,8333 
 

 

W = 616,5 valor-P = 1,25974E-9 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta la prueba W de Mann-Whitney para comparar las medianas de dos 

muestras. Esta prueba se construye combinando las dos muestras, ordenando los datos de menor 

a mayor, y comparando los rankeos promedio de las dos muestras en los datos combinados. 

Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa 

entre las medianas con un nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.3.5 Comparación de las distribuciones de las dos muestras 
 

 

Estadístico DN estimado = 0,925926 
 

 

Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 3,26315 
 

 

Valor P aproximado = 0 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar las distribuciones de 

las dos muestras. Esta prueba se realiza calculando la distancia máxima entre las distribuciones 
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acumuladas de las dos muestras. En este caso, la distancia máxima es 0,925926. De particular 

interés es el valor-P aproximado para la prueba. Debido a que el valor-P es menor que 0,05, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las dos distribuciones con un nivel de 

confianza del 95,0%. 

 

5.4 Análisis de la Escala de empatía. Reporte del docente por grupo 
 

 

5.4.1 Comparación de dos muestras 
 

 

Muestra 1: GRUPO=Control 
 

 

Muestra 2: GRUPO=Experimental 
 

 

Muestra 1: 23 valores en el rango de 0 a 3,0 
 

 

Muestra 2: 27 valores en el rango de -1,0 a 13,0 
 

 

Este procedimiento está diseñado para comprar dos muestras de datos. Calculará varias 

estadísticas y gráficas para cada muestra, y ejecutará varias pruebas para determinar si hay 

diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras. 
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Figura 13: Comparación de dos muestras. Escala de empatía- Reporte del docente por grupo 
 

 

Los datos se consignan en la siguiente tabla de resumen estadístico: 
 

 

Tabla 15: Resumen estadístico para Escala de empatía para niños en edad preescolar- Reporte del 
docente por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Recuento 23 27 

Promedio 0,217391 5,2963 

Desviación Estándar 0,735868 2,98477 

Coeficiente de Variación 338,499% 56,3557% 

Mínimo 0 -1,0 

Máximo 3,0 13,0 

Rango 3,0 14,0 

Sesgo Estandarizado 6,60308 1,70794 

Curtosis Estandarizada 10,5963 1,43088 
 

Esta tabla contiene el resumen estadístico para las dos muestras de datos. Pueden 

utilizarse otras opciones tabulares, dentro de este análisis, para evaluar si las diferencias entre los 

estadísticos de las dos muestras son estadísticamente significativas. De particular interés son el 

sesgo estandarizado y la curtosis estandarizada que pueden usarse para comparar si las muestras 

provienen de distribuciones normales. Valores de estos estadísticos fuera del rango de -2 a +2 

indican desviaciones significativas de la normalidad, lo que tendería a invalidar las pruebas que 

comparan las desviaciones estándar. En este caso, GRUPO=Control tiene un valor de sesgo 

estandarizado fuera del rango normal. GRUPO=Control tiene una curtosis estandarizada fuera 

del rango normal. 
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Figura 14: Densidades suavizadas. Escala de empatía- Reporte del docente por grupo 
 

5.4.2 Comparación de Medias 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Control: 0,217391 +/- 0,318214 [-

0,100823, 0,535605] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Experimental: 5,2963 +/- 1,18074 

[4,11556, 6,47703] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% intervalo de confianza para la diferencia de medias 

suponiendo varianzas iguales: -5,0789 +/- 1,28511 [-6,36401, -3,7938] 

 

Prueba t para comparar medias 
 

 

Hipótesis nula: media1 = media2 
 

 

Hipótesis Alt.: media1 <> media2 
 

 

Suponiendo varianzas iguales: t = -7,94628 valor-P = 2,65484E-10 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
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Esta opción ejecuta una prueba-t para comparar las medias de las dos muestras. También 

construye los intervalos, o cotas, de confianza para cada media y para la diferencia entre las 

medias. De interés particular es el intervalo de confianza para la diferencia entre las medias, el 

cual se extiende desde -6,36401 hasta -3,7938. Puesto que el intervalo no contiene el valor 0, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las medias de las dos muestras, con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

También puede usarse una prueba-t para evaluar hipótesis específicas acerca de la 

diferencia entre las medias de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si la diferencia entre las dos medias es igual a 

0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia no es igual a 0,0. Puesto que el valor-P 

calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Estos resultados asumen que las varianzas de las dos muestras son iguales. En este caso, 

la suposición es cuestionable puesto que los resultados de la prueba-F para comparar las 

desviaciones estándar sugieren que pueden existir diferencias significativas entre ellas. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 15: Caja y bigotes. Escala de empatía- Reporte del docente por grupo 
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5.4.3 Comparación de Desviaciones Estándar 
 

 

Tabla 16: Comparación de Desviaciones Estándar. Escala de empatía- Reporte del docente 
por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Desviación Estándar 0,735868 2,98477 

Varianza 0,541502 8,90883 

Gl 22 26 
 

Razón de Varianzas= 0,0607826 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Control: [0,569117, 1,04151] 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Experimental: [2,35055, 4,09042] 
 

 

Razones de Varianzas: [0,0270834, 0,140337] 
 

 

Prueba-F para comparar Desviaciones Estándar 
 

 

Hipótesis Nula: sigma1 = sigma2 
 

 

Hipótesis Alt.: sigma1 <> sigma2 
 

 

F = 0,0607826 valor-P = 5,98858E-9 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-F para comparar las varianzas de las dos muestras. También 

construye intervalos o cotas de confianza para cada desviación estándar y para la razón de varianzas. 

De particular interés es el intervalo de confianza para la razón de varianzas, el cual se 
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extiende desde 0,0270834 hasta 0,140337. Puesto que el intervalo no contiene el valor de 1, 

existe diferencia estadísticamente significativa entre las desviaciones estándar de las dos 

muestras con un 95,0%. 

 

También puede ejecutarse una prueba-F para evaluar una hipótesis específica acerca de 

las desviaciones estándar de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si el cociente de las desviaciones estándar es 

igual a 1,0 versus la hipótesis alternativa de que el cociente no es igual a 1,0. Puesto que el valor-

P calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Las pruebas-F y los intervalos de confianza mostrados aquí dependen de que las muestras 

hayan provenido de distribuciones normales. Para probar esta suposición, seleccione Resumen 

Estadístico de la lista de Opciones Tabulares y verifique los valores de sesgo estandarizado y de 

curtosis estandarizada. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 16: Gráfico de cuantiles. Escala de empatía- Reporte del docente por grupo 
 

5.4.4 Comparación de Medianas 
 

 

Mediana de muestra 1: 0 
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Mediana de muestra 2: 5,0 
 

 

Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas 
 

 

Hipótesis Nula: mediana1 = mediana2 
 

 

Hipótesis Alt.: mediana1 <> mediana2 
 

 

Rango Promedio de muestra 1: 13,1957 
 

 

Rango Promedio de muestra 2: 35,9815 
 

 

W = 593,5 valor-P = 1,01682E-8 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta la prueba W de Mann-Whitney para comparar las medianas de dos 

muestras. Esta prueba se construye combinando las dos muestras, ordenando los datos de menor 

a mayor, y comparando los rankeos promedio de las dos muestras en los datos combinados. 

Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa 

entre las medianas con un nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.4.5 Comparación de las distribuciones de las dos muestras 
 

 

Estadístico DN estimado = 0,919485 
 

 

Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 3,24045 
 

 

Valor P aproximado = 0 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar las distribuciones 
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de las dos muestras. Esta prueba se realiza calculando la distancia máxima entre las 

distribuciones acumuladas de las dos muestras. En este caso, la distancia máxima es 0,919485. 

De particular interés es el valor-P aproximado para la prueba. Debido a que el valor-P es menor 

que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa entre las dos distribuciones con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.5 Análisis de la escala de regulación emocional - reporte del docente por grupo 
 

 

5.5.1 Comparación de Dos Muestras 
 

 

Muestra 1: GRUPO=Control 
 

 

Muestra 2: GRUPO=Experimental 
 

 

Muestra 1: 23 valores en el rango de 0 a 2,0 
 

 

Muestra 2: 27 valores en el rango de 0 a 11,0 
 

 

Este procedimiento está diseñado para comprar dos muestras de datos. Calculará varias 

estadísticas y gráficas para cada muestra, y ejecutará varias pruebas para determinar si hay 

diferencias estadísticamente significativas entre las dos muestras. 
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Figura 17: Comparación de dos muestras. Escala de Regulación Emocional- Reporte del 
docente por grupo 
 

Los datos se consignan en la siguiente tabla de resumen estadístico: 
 

 

Tabla 17: Resumen estadístico para Escala de Regulación Emocional para niños en 
edad preescolar- Reporte del docente por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 Control experimental 

Recuento 23 27 

Promedio 0,826087 4,7037 

Desviación Estándar 0,777652 2,97185 

Coeficiente de Variación 94,1369% 63,1811% 

Mínimo 0 0 

Máximo 2,0 11,0 

Rango 2,0 11,0 

Sesgo Estandarizado 0,634713 0,439178 

Curtosis Estandarizada -1,19436 -0,760775 
 

Esta tabla contiene el resumen estadístico para las dos muestras de datos. Pueden 

utilizarse otras opciones tabulares, dentro de este análisis, para evaluar si las diferencias entre los 

estadísticos de las dos muestras son estadísticamente significativas. De particular interés son el 

sesgo estandarizado y la curtosis estandarizada que pueden usarse para comparar si las muestras 

provienen de distribuciones normales. Valores de estos estadísticos fuera del rango de -2 a +2 

indican desviaciones significativas de la normalidad, lo que tendería a invalidar las pruebas que 
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comparan las desviaciones estándar. En este caso, ambos valores de sesgo estandarizado se 

encuentran dentro del rango esperado. Ambas curtosis estandarizadas se encuentran dentro del 

rango esperado. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 18: Densidades suavizadas. Escala de Regulación emocional- Reporte del docente 
por grupo 
 

5.5.2 Comparación de Medias 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Control: 0,826087 +/- 0,336283 

[0,489804, 1,16237] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% para la media de GRUPO=Experimental: 4,7037 +/- 1,17563 

[3,52808, 5,87933] 

 

Intervalos de confianza del 95,0% intervalo de confianza para la diferencia de medias 

suponiendo varianzas iguales: -3,87762 +/- 1,2835 [-5,16112, -2,59411] 

 

Prueba t para comparar medias 
 

 

Hipótesis nula: media1 = media2 
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Hipótesis Alt.: media1 <> media2 
 

 

Suponiendo varianzas iguales: t = -6,07438 valor-P = 1,93006E-7 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-t para comparar las medias de las dos muestras. También 

construye los intervalos, o cotas, de confianza para cada media y para la diferencia entre las 

medias. De interés particular es el intervalo de confianza para la diferencia entre las medias, el 

cual se extiende desde -5,16112 hasta -2,59411. Puesto que el intervalo no contiene el valor 0, 

existe una diferencia estadísticamente significativa entre las medias de las dos muestras, con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

También puede usarse una prueba-t para evaluar hipótesis específicas acerca de la 

diferencia entre las medias de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si la diferencia entre las dos medias es igual a 

0,0 versus la hipótesis alterna de que la diferencia no es igual a 0,0. Puesto que el valor-P 

calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Estos resultados asumen que las varianzas de las dos muestras son iguales. En este caso, 

la suposición es cuestionable puesto que los resultados de la prueba-F para comparar las 

desviaciones estándar sugieren que pueden existir diferencias significativas entre ellas. 
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Figura 19: Caja y bigotes. Escala de Regulación emocional- Reporte del docente por grupo 
 

5.5.3 Comparación de Desviaciones Estándar 
 

 

Tabla 18: Comparación de Desviaciones Estándar. Escala de Regulación emocional- Reporte 
del docente por grupo 
 

Estadístico Grupo Grupo 

 control experimental 

Desviación Estándar 0,777652 2,97185 

Varianza 0,604743 8,83191 

Gl 22 26 
 

Razón de Varianzas= 0,0684725 
 

 

Intervalos de confianza del 95,0% 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Control: [0,601432, 1,10065] 
 

 

Desviación Estándar de GRUPO=Experimental: [2,34038, 4,07272] 
 

 

Razones de Varianzas: [0,0305099, 0,158091] 
 

 

Prueba-F para comparar Desviaciones Estándar 
 

 

Hipótesis Nula: sigma1 = sigma2 
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Hipótesis Alt.: sigma1 <> sigma2 
 

 

F = 0,0684725 valor-P = 1,93973E-8 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba-F para comparar las varianzas de las dos muestras. 

También construye intervalos o cotas de confianza para cada desviación estándar y para la razón 

de varianzas. De particular interés es el intervalo de confianza para la razón de varianzas, el cual 

se extiende desde 0,0305099 hasta 0,158091. Puesto que el intervalo no contiene el valor de 1, 

existe diferencia estadísticamente significativa entre las desviaciones estándar de las dos 

muestras con un 95,0%. 

 

También puede ejecutarse una prueba-F para evaluar una hipótesis específica acerca de 

las desviaciones estándar de las poblaciones de las cuales provienen las dos muestras. En este 

caso, la prueba se ha construido para determinar si el cociente de las desviaciones estándar es 

igual a 1,0 versus la hipótesis alternativa de que el cociente no es igual a 1,0. Puesto que el valor-

P calculado es menor que 0,05, se puede rechazar la hipótesis nula en favor de la alterna. 

 

Las pruebas-F y los intervalos de confianza mostrados aquí dependen de que las muestras hayan 

provenido de distribuciones normales. 
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Figura 20: Gráfico de cuantiles. Escala de Regulación emocional- Reporte del docente por grupo 
 

5.5.4 Comparación de Medianas 
 

 

Mediana de muestra 1: 1,0 
 

 

Mediana de muestra 2: 5,0 
 

 

Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas 
 

 

Hipótesis Nula: mediana1 = mediana2 
 

 

Hipótesis Alt.: mediana1 <> mediana2 
 

 

Rango Promedio de muestra 1: 14,9565 
 

 

Rango Promedio de muestra 2: 34,4815 
 

 

W = 553,0 valor-P = 0,0000017753 
 

 

Se rechaza la hipótesis nula para alfa = 0,05. 
 

 

Esta opción ejecuta la prueba W de Mann-Whitney para comparar las medianas de dos 
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muestras. Esta prueba se construye combinando las dos muestras, ordenando los datos de menor 

a mayor, y comparando los rankeos promedio de las dos muestras en los datos combinados. 

Debido a que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa 

entre las medianas con un nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.5.5 Comparación de las distribuciones de las dos muestras 
 

 

Estadístico DN estimado = 0,814815 
 

 

Estadístico K-S bilateral para muestras grandes = 2,87157 
 

 

Valor P aproximado = 1,37629E-7 
 

 

Esta opción ejecuta una prueba de Kolmogorov-Smirnov para comparar las distribuciones 

de las dos muestras. Esta prueba se realiza calculando la distancia máxima entre las 

distribuciones acumuladas de las dos muestras. En este caso, la distancia máxima es 0,814815. 

De particular interés es el valor-P aproximado para la prueba. Debido a que el valor-P es menor 

que 0,05, existe una diferencia estadísticamente significativa entre las dos distribuciones con un 

nivel de confianza del 95,0%. 

 

5.6 Síntesis Del Procesamiento Estadístico De Los Datos 
 

 

Uno de los objetivos del estudio consiste en comprobar si la lectura crítica de cuentos 

infantiles tiene un efecto favorable en el desarrollo de la empatía de niños del grado transición de una 

institución pública del corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de Medellín – Antioquia. 

Mediante el procesamiento estadístico de los datos y, en particular aplicando la prueba Prueba W de 

Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas, se puede constatar que las 
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diferencias son estadísticamente significativas (valor-P es menor que 0,05), con un nivel de 

confianza del 95,0% en cada una de las escalas aplicadas, esto es, Escala de empatía para niños 

en edad preescolar – reporte del niño, Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte 

del docente y Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del/de los padre/s. Estos 

resultados proporcionan evidencia que permite aceptar la hipótesis alternativa1, H1: En 

comparación con el grupo control, el grupo experimental presenta diferencias estadísticamente 

significativas en la competencia emocional empatía, y tales diferencias son atribuibles al 

experimento, y rechazar la hipótesis nula1 (H01). 

 

En resumen, la variable independiente lectura crítica de cuentos infantiles produjo un 

efecto en la variable dependiente empatía, por lo que se puede afirmar que la lectura crítica de 

cuentos infantiles favorece el desarrollo de la competencia emocional empatía en niños del grado 

transición. 

 

Otro de los objetivos del estudio está en examinar si la lectura crítica de cuentos infantiles 

tiene un efecto positivo en el desarrollo de la regulación emocional de niños del grado transición 

de una institución pública del corregimiento de San Cristóbal, en el municipio de Medellín - 

Antioquia. También, mediante el tratamiento estadístico de los datos y, en particular aplicando la 

prueba Prueba W de Mann-Whitney (Wilcoxon) para comparar medianas, se puede constatar que 

las diferencias son estadísticamente significativas (valor-P es menor que 0,05), con un nivel de 

confianza del 95,0% en cada una de las escalas aplicadas, esto es, Escala para evaluar la 

Regulación Emocional – reporte del docente y Escala para evaluar la Regulación Emocional – 

reporte del/de los padre/s. Estos resultados proporcionan evidencia para aceptar la hipótesis 

alternativa1, H2: En comparación con el grupo control, el grupo experimental presenta diferencias 
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estadísticamente significativas en la competencia emocional empatía, y tales diferencias son 

atribuibles al experimento, y rechazar la hipótesis nula2 (H02). 

 

Es conclusión, la variable independiente lectura crítica de cuentos infantiles, provocó un 

efecto en la variable dependiente regulación emocional, por lo que se puede afirmar que la 

lectura crítica de cuentos infantiles beneficia el desarrollo de la competencia regulación 

emocional en niños del grado transición. 
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6 CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DEL ESTUDIO 
 

 

Los resultados del trabajo de investigación llevan a reflexionar sobre asuntos que se 

exponen en el presente apartado. 

 

Es incuestionable que habitamos un mundo complejo, cambiante, competitivo, tenso… 

que requiere con premura sujetos con los más altos niveles de capacidad crítica y de autoanálisis 

sobre lo que acontece y, también, con motivación para asumir un papel protagónico frente a la 

realidad. Esto hace importante que desde tempranas edades se inmerja a los niños en ambientes 

de aula que los estimule a pensar en sí mismos, en los demás y en el mundo que los rodea. Por 

ser el aula un escenario que homologa de manera natural, en micro, el contexto social y, en esta 

proporción, posibilita intercambios comunicativos, demostraciones afectivas, situaciones de 

conflicto y estrategias para su resolución, entre otros, se constituye en un lugar privilegiado para 

la formación emocional de los niños. 

 

Contribuir a la formación emocional de los estudiantes no es una tarea que rebase las 

posibilidades y las capacidades de los maestros, pero sí requiere que éstos posean unas nociones 

y estrategias básicas que le permitan contribuir a esta formación, y la certidumbre que formar 

emocionalmente a los estudiantes ―(…) es tan importante como el aprendizaje de las 

matemáticas o la lectura.‖ (Stone, s.f. citada en Goleman, 1996, p. 164). 

 

Desde la óptica de quien realiza este estudio, queda demostrado que la escuela dispone de 

un material didáctico lo suficientemente potente para contribuir a la formación emocional de los 

niños: el cuento infantil. Con relación a éste, simplemente se puede asentir aquí, lo que con 

bastedad diferentes teóricos han señalado, su riqueza. 
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El cuento está relacionado con la condición humana y ―Los seres humanos nos 

caracterizamos por ser contadores de historias y relatos‖ (Arrubla, 2005, p. 6), pero, de manera 

paralela, nos distinguimos por una imperiosa necesidad de escuchar historias y relatos. 

 

Este estudio se ―aprovechó‖ del poder de los cuentos infantiles; el poder para formar, el 

poder para encantar y lo articuló con otro poder, el que se va edificando con la lectura crítica, 

una lectura que transciende las dimensiones literal e inferencial, y va más allá. El más allá de los 

sujetos que asumen la postura responsable, pensante, reflexiva. 

 

Durante este proceso se fue testigo como los niños iban avanzando en los niveles de 

lectura crítica a medida que transcurría la fase experimental. Aspecto que se considera relevante 

porque demuestra que se requiere ―retar‖ a los niños a más altos y exigentes niveles de lectura. 

 

Duque y Vera (2010) sostienen que si el docente posee un alto nivel de demanda 

cognitiva (análisis, predicciones, interpretación, entre otras) las provoca también en los niños, 

activando la elaboración de inferencias frente a los textos trabajados en el aula, y son éstas las 

que permiten avanzar en la comprensión del funcionamiento cognitivo de los primeros lectores. 

Añaden las autoras, que uno de los principales problemas en cuanto a la lectura se debe a que 

gran parte de los docentes no se interesan por comprender los textos leídos, de analizar las 

lecturas realizadas, muchas veces se hace la narración efectuando al final de ésta preguntas de 

tipo textual, sin dar espacio para que el estudiante exponga sus ideas y argumentos, limitando 

que éstos desarrollen su habilidad de expresarse críticamente. 

 

Cabe señalar aquí la selección de los cuentos que se les leerá a los niños se considera que 

es una tarea muy importante, porque el análisis previo del material permite que el docente realice 

una guía de las preguntas que les efectuará. Si bien preguntar es una habilidad connatural al ser 
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humano, tratar de hilvanar las mejores preguntas requiere tiempo, el tiempo que, tal vez, no 

posibilitan los acontecimientos cotidianos que se tejen en el día a día del aula. 

 

En otra dirección, Aguilar et al. (2010) al igual que Duque y Vera (2010), afirman que el 

docente debe guiar el proceso lector con el propósito de desarrollar habilidades en sus alumnos, 

pero, para el alcance de este objetivo se hace necesario docentes con formación investigativa, 

que sean comprometidos con su labor y permitan que sus estudiantes se expresen y expongan sus 

puntos de vista, pues, varias miradas a la misma lectura permite la profundización en su análisis 

y evaluación. 

 

Finalmente, por los resultados que proyecta el presente estudio, se invita de manera especial a 

los maestros a que incorporen la lectura crítica de cuentos infantiles en su trabajo pedagógico con 

niños del grado transición, como una estrategia que favorece el desarrollo de las competencias 

emocionales de los niños y las niñas del grado transición. Porque como lo señala Pitluk (2008), 

 
―Vale la pena intentar reconstruir este mundo recreando nuevas utopías que abran las puertas a 

una vida plena de sentidos y a escuelas colmadas de proyectos democráticos e ideas con 

significados verdaderos (p. 18). 
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ANEXOS 
 

 

Anexo 1: Lista de cuentos 
 

 

―No te rías Pepe‖ de Keiko Kasza 

 

―Los cocodrilos copiones‖ de David Bedford y Emily Bolam 

 

―Un puñado de besos‖ de Antonia Rodenas, ilustraciones de Carme Solé Vendrell 

―Fernando, furioso‖ de Hiawym Oram y Satoshi Kitamura 

 
―Detrás del muro‖ de Isabelle Carrier y Elsa Valentin 

 

―Un día diferente en la vida del señor Amós‖ de Philip C. Stead, ilustrado por Erin E. 

 

Stead 

 

―La mejor familia del mundo‖ de Susana López y Ulise Wensell 

 

―Tibilí el niño que no quería ir a la escuela‖ de Marie Léonard y Andrée Prigent 

 

―El topo que quería saber quién se había hecho aquello en su cabeza‖ de Werner 

 

Holzwarth y Wolf Elbrunch 

 

―El jardín natural‖ de Pedro Pablo Sacristán 

 

―El divorcio de mamá y papá oso‖ de Cornelia Maude Spelman 

 

―Quiero salvar mi planeta‖ de María Cristina Urrutia 

―Mis amigales‖ de Olga Nancy Ossa Ríos 

 
―Yo siempre te querré‖ de Hans Wilhelm 

 

―El arbolito enano‖ de Humberto Jarrín e ilustrado por Michi Pelaez 

 

―El avioncito que no sabía volar‖ de Humberto Jarrín e ilustrado por Michi Peláez 
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Anexo 2: Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte del docente 
 

 

Nombre del niño/a: …………………………………………………………………….. 
 

 

Fecha de nacimiento: …………………………………………………………………. 
 

 

Grupo: …………………………………………………………………………………… 
 

 

Nombre de la docente que diligencia el cuestionario: …………………………...... 
 

 

Fecha del diligenciamiento: …………………………………………………………… 
 

 

A continuación se presentan una lista de enunciados que se refieren a los estados emocionales de 

los niños. Por favor, rodee en un círculo el número que mejor describe la frecuencia del 

comportamiento observado en el/la niño/a, de acuerdo con la siguiente valoración: 1 si el niño 

rara vez o nunca se comporta como en la descripción; 2 si el niño algunas veces se comporta 

como en la descripción; 3 si el niño a menudo se comporta como en la descripción; y 4 si el niño 

casi siempre o siempre se comporta como en la descripción. 

 

Por favor, conteste a todos los ítems, si no puede decidirse, elija el que más se acerca a lo que 

usted observa en el niño/a. 

 

 Rara Algunas A Casi 

Ítem 
vez o 

veces menudo Siempre  

 nunca   
o     

    Siempre 
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1. Es un niño alegre. 1 2 3 4 

      

2. Presenta  marcados  cambios  de  humor  (su 4 3 2 1 

 estado  emocional  es  difícil  de  anticipar     

 porque  su  humor  oscila  rápidamente  de     

 positivo a negativo).     

      

3. Responde  positivamente  (sonrisa,  risa)  a 1 2 3 4 

 propuestas  neutrales  o  amistosas  de  los     

 adultos.     

      

4. Tolera bien el cambio de una actividad a otra; 1 2 3 4 

 no   se   pone   nervioso,   angustiado   o     

 abiertamente  alterado  cuando  pasa  de  una     

 actividad a otra.     

      

5. Se  recupera  rápidamente  de  los  disgustos 1 2 3 4 

 (por ejemplo, no pone mala cara o se queda     

 de mal humor, nervioso o triste después de     

 acontecimientos desagradables).     

      

6. Se frustra fácilmente. 4 3 2 1 

      

7. Responde  positivamente  (sonrisa,  risa)  a 1 2 3 4 

 propuestas  neutrales  o  amistosas  de  sus     

 compañeros.     
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 8. Es propenso a tener explosiones de enfado o 4 3 2 1 

  rabietas.        

       

 9. Es  capaz  de  aplazar  la  recompensa  (por 1 2 3 4 

  ejemplo, puede esperar por algo que le gusta)     

      

 10. Parece   disfrutar   cuando   otros   están   4 3 2 1 

  disgustados (por ejemplo, se ríe cuando otra     

  persona se hace daño o es castigada; parece     

  que le divierte molestar a los demás).     

       

 11. Puede regular su emoción en situaciones que 1 2 3 4 

  le activan o le estimulan (por ejemplo, no se     

  deja llevar por la excitación en situaciones de     

  juego  muy  acaloradas,  o  no  se  muestra     

  abiertamente alterado en contextos     

  inapropiados).        

       

 12. Es llorón (o quejumbroso) con los adultos o 4 3 2 1 

  anda siempre ―pegado" a ellos.      

       

 13. Es propenso a tener explosiones de energía o 4 3 2 1 

  euforia  desmesuradas  que  son  molestas  o     

  perturbadoras.        
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 14. Responde  enojado  cuando  los  adultos  le 4 3 2 1 

  ponen límites.     

       

 15. Puede  expresar  cuando  se  siente  triste, 1 2 3 4 

  enojado o asustado.     

       

 16. Parece triste o apático (indiferente). 4 3 2 1 

       

 17. Se muestra demasiado eufórico cuando trata 4 3 2 1 

  de involucrar a otros en el juego.     

       

 18. Muestra un afecto aplanado (su expresión es 4 3 2 1 

  de  vacío  e  inexpresiva;  el  niño  parece     

  emocionalmente ausente).     

       

 19. Responde  negativamente  a  las  propuestas 4 3 2 1 

  neutrales o amistosas de sus compañeros (por     

  ejemplo,  puede  responder  en  un  tono  de     

  enojo o se asusta).     

       

 20. Es impulsivo. 4 3 2 1 

       

 21. Es  empático  con  otros  (parece  que  logra 1 2 3 4 

  captar   lo   que   otros   puedan   sentir   o     

  experimentar). Muestra preocupación cuando     

  otros están preocupados o angustiados.     
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 22. Muestra euforia en situaciones inadecuadas. 4 3 2 1 

       

 23. Muestra  emociones  negativas  adecuadas  o 1 2 3 4 

  esperables   (rabia,   miedo,   frustración   o     

  angustia) cuando es agredido o molestado por     

  sus compañeros.     

      

 24. Muestra   emociones   negativas   (enfado,   4 3 2 1 

  miedo, frustración) cuando trata de atraer o     

  implicar a otros en el juego.     
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Anexo 3: Escala para evaluar la Regulación Emocional – reporte del//de los padres 
 

 

Nombre del niño/a: …………………………………………………………………….. 
 

 

Grupo: …………………………………………………………………………………… 
 

 

Nombre de adulto (padre o madre) que diligencia el cuestionario: 
 

 

………………………….......................................................................................... 
 

 

Fecha del diligenciamiento: …………………………………………………………… 
 

 

A continuación se presentan una lista de enunciados que se refieren a los estados emocionales de 

los niños. Por favor, rodee en un círculo el número que mejor describe la frecuencia del 

comportamiento observado en el/la niño/a, de acuerdo con la siguiente valoración: 1 si el niño 

rara vez o nunca se comporta como en la descripción; 2 si el niño algunas veces se comporta 

como en la descripción; 3 si el niño a menudo se comporta como en la descripción; y 4 si el niño 

casi siempre o siempre se comporta como en la descripción. 

 

Por favor, conteste a todos los ítems, si no puede decidirse, elija el que más se acerca a lo que 

usted observa en el niño/a. 

 

 

Rara Algunas A Casi 

vez o    

Ítem veces menudo Siempre 
Nunca    

   o 

   Siempre 
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 1. Tu hijo(a) es un(a) niño(a) alegre. 1 2 3 4 

       

 2. Tu hijo(a) presenta serios cambios de humor 4 3 2 1 

  (su estado emocional es difícil de anticipar     

  porque  su  humor  cambia  rápidamente  de     

  positivo a negativo).     

       

 3. Tu hijo(a) responde positivamente (con una 1 2 3 4 

  sonrisa o risa) a propuestas amistosas de los     

  adultos.     

       

 4. Tu hijo tolera bien el cambio de una actividad 1 2 3 4 

  a otra; no se pone nervioso, angustiado o     

  abiertamente  alterado  cuando  pasa  de  una     

  actividad  a  otra.  (Ejemplo  cuando  está     

  jugando y debe parar para irse a dormir)     

       

 5. Tu hijo(a) se recupera rápidamente de los 1 2 3 4 

  disgustos.     

       

 6. Tu hijo(a) se frustra fácilmente. 4 3 2 1 
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7. Tu hijo(a) responde positivamente (con una 1 2 3 4 

 

sonrisa, risa) a propuestas amistosas de sus 

compañeros. 

 

 

8. Tu hijo(a) es propenso (a) a tener explosiones  4 3 2 1 

 de enojo o rabietas.    
 
 
 

 

9. Tu hijo(a) es capaz de aplazar la recompensa 1 2 3 4 

 

(por ejemplo, puede esperar por algo que le 

gusta) 

 
 
 

10.   Tu hijo(a) parece disfrutar cuando otros están   4 3 2 1 

 

disgustados (por ejemplo, se ríe cuando otra 

persona se hace daño o es castigada; parece 

que le divierte molestar a los demás). 

 

 

11.   Tu hijo(a) puede controlar su emoción en   1 2 3 4 

 

situaciones que le estimulan (por ejemplo, 

no se deja llevar por la rabia en situaciones 

de juego muy acaloradas, o no se muestra 

abiertamente alterado en lugares públicos). 
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12.   Tu hijo(a) es llorón (o quejumbroso) con los   4 3 2 1 

adultos o anda siempre ―pegado" a ellos.    
 
 
 

 

13.   Tu hijo(a) es propenso a tener explosiones de   4 3 2 1 

 

energía o mucha alegría que son molestas o 

perturbadoras. 

 

 

14.   Tu  hijo(a)   responde  enojado  cuando  los   4 3 2 1 

adultos le ponen reglas o límites.    
 
 
 

 

15.   Tu hijo(a) puede expresar cuando se siente   1 2 3 4 

triste, enojado o asustado.    
 
 
 

 

16.   Tu hijo(a) parece triste o apático (que nada le   4 3 2 1 

importa o interesa).    
 
 
 

 

17.   Tu hijo(a) se muestra demasiado emocionado   4 3 2 1 

 

cuando trata de involucrar a otros en sus 

juegos. 

 

 

18.   Tu hijo(a) muestra   poco afecto hacia los 4 3 2 1 

demás y lo que le rodea (su expresión es de     
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vacío e inexpresiva; el niño parece con 

pocas emociones). 

 

 

19.   Tu  hijo(a)  responde  negativamente  a  las   4 3 2 1 

 

propuestas neutrales o amistosas de sus 

compañeros (por ejemplo, puede responder 

en un tono de enojo o se asusta). 

 

 

 20. Tu hijo(a) es un(a) niño(a) impulsivo(a). 4 3 2 1 

       

 21. Tu hijo(a) es un(a) niño(a) empático(a) con 1 2 3 4 

  otros (parece que logra captar o entender lo     

  que  otros  puedan  sentir  o  experimentar).     

  Muestra  preocupación  cuando  otros  están     

  preocupados o angustiados.      

       

 22. Tu  hijo(a)  muestra  euforia  en  situaciones 4 3 2 1 

  inadecuadas.      

       

 23. Tu  hijo(a)  muestra  emociones  negativas 1 2 3 4 

  adecuadas   o   esperables (rabia,   miedo,     
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frustración o angustia) cuando es agredido o 

molestado por sus compañeros. 

 

 

24.   Tu  hijo(a)  muestra  emociones  negativas   4 3 2 1 

 

(enfado, miedo, frustración) cuando trata de 

atraer o implicar a otros en el juego. 
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Anexo 4: Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del niño 
 
 
 
 

Pregunta Si No 
 
 
 

 

1 ¿Te sientes mal cuando un papá o una mamá le gritan a su hijo o hija? 
 
 
 

 

2 ¿Te sientes triste cuando ves que un niño o niña no tiene con quien 

jugar? 

 
 
 

3 ¿Te sientes mal cuando tus amigos no quieren jugar con otro niño? 
 
 
 

 

4 ¿Cuando ves cosas tristes en la televisión te da tristeza? 
 
 
 

 

5 ¿Ver a un niño o a una niña llorando te dan ganas de llorar? 
 
 
 

 

6 ¿Te molesta cuando le pegan a algún compañero o compañera del 

salón? 

 

 

7 ¿Te burlas de las personas cuando se caen y lastiman? 
 
 
 

 

8 ¿Te enojas cuando un compañero o compañera le pide ayuda a la 

profesora? 
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9 ¿Te sientes mal cuando castigan a un tus compañeros o compañeras? 
 
 
 

 

10 ¿Prestas tus colores a los compañeros o compañeras que no tienen? 
 
 
 

 

11 ¿Ayudas a tus amigos o amigas cuando los ves en problemas? 
 
 
 

 

12 ¿Te alegra cuando tus compañeros o compañeras están felices? 
 
 
 

 

13 ¿Te dan como ganas de llorar cuando ves a alguien llorando? 
 
 
 

 

14 ¿Te sientes triste cuando un amigo o amiga se golpea? 
 
 
 

 

15 ¿Te enojas cuando ves que le pegan a una niña o a un niño? 
 
 
 

 

16 ¿Te comerías todos los dulces y no los compartirías con tus amigos y 

amigas? 

 

 

17 ¿Te pone triste ver que golpean a los animales? 
 
 
 

 

18 ¿Es tonto consolar a un amigo o amiga porque está triste? 
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19 ¿Crees que abrazar un amigo o amiga cuando está triste lo podría feliz? 
 
 
 

 

20 ¿Te sientes mal cuando una persona se cae y se golpea? 
 
 
 

 

21 ¿Te sientes triste cuando tus padres están tristes? 
 
 
 

 

22 ¿Te gusta ver a las personas felices? 
 
 
 

 

23 ¿Te burlas de las personas a las que les falta una parte de su cuerpo (por 

 

ejemplo una pierna, una oreja)? 
 
 
 

 

24 ¿Cuando ves a un amigo o amiga llorando le preguntas qué le pasa? 
 
 
 

 

25 Estás jugando y ves que uno de tus compañeros o compañeras se cae, 

¿sigues jugando y no les ayudas? 

 

 

26 ¿Te sientes mal cuando ves a personas llorando? 
 
 
 

 

27 ¿Te sientes triste cuando un papá le pega a su hijo o hija? 
 
 
 

 

28 ¿Te parece tonto tratar con amor los animales? 
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Anexo 4 Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del docente 
 
 
 
 

Pregunta Si No Algunas 

 

veces 
 
 
 

 

1. ¿El niño(a) se siente triste cuando ve que un niño o niña no 

tiene con quien jugar? 

 

 

2. ¿El niño(a) se siente mal cuando sus amigos no quieren jugar con 

 

otro niño? 
 
 
 

 

3. ¿Cuándo el niño(a) ve situaciones tristes en audiovisuales 

reacciona con tristeza? 

 

 

4. ¿Cuándo el niño(a) ve a un niño o a una niña llorando le da ganas 

 

de llorar? 
 
 
 

 

5. ¿Al niño(a) le molesta cuando le pegan a sus compañeros o 

compañeras? 

 

 

6. ¿El niño(a) se burla de los niños cuando se caen? 
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7. ¿El niño(a) se muestra molesto cuando un compañero o 

compañera pide ayuda de su profesora u otro adulto? 

 
 
 
8. ¿El niño(a) se siente mal cuando castigan a uno de sus 

compañeros o compañeras? 

 
 
 
9. ¿El niño(a) presta sus implementos de trabajo a compañeros o 

compañeras que no los tienen? 

 
 
 
10. ¿El niño(a) ayuda a sus amigos o amigas cuando los ve en 

dificultades? 

 
 
 

11. ¿El niño(a) se alegra cuando sus compañeros o compañeras 

están felices? 

 
 
 

12. ¿El niño(a) muestra gestos de tristeza cuando ve a alguien 

llorando? 

 
 
 
13. ¿El niño(a) se muestra preocupado cuando un amigo o amiga se 

golpea? 

 
 
 
 
 
 
 

 

141 



 

14. ¿El niño(a) muestra signos de molestia cuando ve que le pegan 

a una niña o a un niño? 

 

 

15. ¿El niño(a) comparte con sus compañeras y compañeros? 
 
 
 

 

16. ¿El niño(a) expresa malestar cuando ve que lastiman a los 

animales? 

 
 
 
17. ¿El niño(a) consuela a los amigos y/o amigas cuando están 

tristes? 

 
 
 
18. ¿El niño(a) se muestra considerado frente a las personas que 

tienen algún impedimento físico (utilizan sillas de ruedas, les 

falta alguna parte de su cuerpo)? 

 
 
 
19. ¿Cuándo el niño(a) ve a un amigo o amiga llorando se muestra 

inquieto por lo que le sucede? 

 
 
 
20. ¿El niño(a) detiene la actividad que esté realizando cuando 

observa que a uno de sus compañeros o compañeras le sucede 

algo malo? 
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21. ¿El niño(a) se muestra turbado cuando ve que una persona está 

llorando? 

 

 

22. ¿El niño(a) manifiesta que los animales deben tratarse con amor? 
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Anexo 5 Escala de empatía para niños en edad preescolar – reporte del//de los padres 
 
 
 
 

Pregunta Si No Algunas 

 

veces 
 
 
 

 

1. ¿El niño(a) se siente triste cuando ve que un niño o niña no 

tiene con quien jugar? 

 

 

2. ¿El niño(a) se siente mal cuando sus amigos no quieren jugar con 

 

otro niño? 
 
 
 

 

3. ¿Cuándo el niño(a) ve situaciones tristes en audiovisuales 

reacciona con tristeza? 

 

 

4. ¿Cuándo el niño(a) ve a un niño o a una niña llorando le da ganas 

 

de llorar? 
 
 
 

 

5. ¿Al niño(a) le molesta cuando le pegan a sus compañeros o 

compañeras? 

 

 

6. ¿El niño(a) se burla de los niños cuando se caen? 
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7. ¿El niño(a) se muestra molesto cuando un compañero o 

compañera pide ayuda de su profesora u otro adulto? 

 
 
 
8. ¿El niño(a) se siente mal cuando castigan a uno de sus 

compañeros o compañeras? 

 
 
 
9. ¿El niño(a) presta sus implementos de trabajo a compañeros o 

compañeras que no los tienen? 

 
 
 
10. ¿El niño(a) ayuda a sus amigos o amigas cuando los ve en 

dificultades? 

 
 
 

11. ¿El niño(a) se alegra cuando sus compañeros o compañeras 

están felices? 

 
 
 

12. ¿El niño(a) muestra gestos de tristeza cuando ve a alguien 

llorando? 

 
 
 
13. ¿El niño(a) se muestra preocupado cuando un amigo o amiga se 

golpea? 
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14. ¿El niño(a) muestra signos de molestia cuando ve que le pegan 

a una niña o a un niño? 

 

 

15. ¿El niño(a) comparte con sus compañeras y compañeros? 
 
 
 

 

16. ¿El niño(a) expresa malestar cuando ve que lastiman a los 

animales? 

 
 
 
17. ¿El niño(a) consuela a los amigos y/o amigas cuando están 

tristes? 

 
 
 
18. ¿El niño(a) se muestra considerado frente a las personas que 

tienen algún impedimento físico (utilizan sillas de ruedas, les 

falta alguna parte de su cuerpo)? 

 
 
 
19. ¿Cuándo el niño(a) ve a un amigo o amiga llorando se muestra 

inquieto por lo que le sucede? 

 
 
 
20. ¿El niño(a) detiene la actividad que esté realizando cuando 

observa que a uno de sus compañeros o compañeras le sucede 

algo malo? 
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21. ¿El niño(a) se muestra turbado cuando ve que una persona está 

llorando? 

 

 

22. ¿El niño(a) manifiesta que los animales deben tratarse con amor? 
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Anexo 6 Consentimiento informado para padres 
 

 

La lectura crítica de cuentos infantiles en el desarrollo de las competencias emocionales 

empatía y regulación emocional de niños y niñas del grado transición 

 

Por medio del presente documento reconozco que Olga Nancy Ossa Ríos, docente de la 

Institución Educativa XX y estudiante de Maestría en Educación, de la línea estudios educativos 

en cognición y creatividad de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia, me ha 

informado sobre el objetivo de este estudio, el cual es determinar si la lectura crítica de cuentos 

infantiles favorece el desarrollo de las competencias emocionales empatía y regulación 

emocional de niños del grado transición de una institución pública del corregimiento de San 

Cristóbal, en el municipio de Medellín-Antioquia, en el cual mi hijo (a) o acudido (a) es parte de 

la población sujeto de estudio. 

 

La señora Olga Nancy Ossa Ríos se ha comprometido a mantener la confidencialidad de 

la información que le brinde (encuestas, registros fílmicos y testimonios), la cual sólo será 

utilizada con fines académicos. La información recolectada y los resultados de la investigación 

serán conocidos primero por la población sujeto de estudio y luego serán comunicados en 

publicaciones científicas y en eventos académicos. 

 

A través de la firma de este documento, aseguro que se me ha dado información precisa y 

suficiente sobre esta investigación, se me han aclarado las dudas e inquietudes que he planteado 

y por ello autorizo a mi hijo la participación y los beneficios sociales que de ella se generen. 

 

En constancia firmo: 
 

 

Nombre: ______________________________________ 
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Firma: ______________________________________ 
 

 

Documento de Identidad: ______________________________________ 
 

 

Acudiente de: ______________________________________ 
 

 

Ciudad y fecha: ______________________________________ 
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Anexo 7 Formato de autorización por parte del Rector 
 
 
 
 
 

 

San Cristóbal, Medellín. Agosto 2 de 2015 
 

 

Señor 
 

 

XXXXX XXXXXX XXXXXXX XXXXXX 
 

 

Rector 
 

 

INSTITUCION EDUCATIVA XXXX XXXXXX 
 

 

E. S. D. 
 
 
 
 
 

 

REF: Solicitud de autorización para desarrollar proyecto de investigación. 
 
 
 
 
 

 

Actualmente yo, Olga Nancy Ossa Ríos docente del nivel preescolar me encuentro realizando 

mis estudios de Maestría en Educación en la Universidad de Antioquia, en la línea Estudios 

educativos en Cognición y Creatividad, para el cual necesito desarrollar mi proyecto de 

investigación ―La lectura crítica de cuentos infantiles en el desarrollo de las competencias 

emocionales empatía y regulación emocional de niños y niñas del grado transición‖. 

 

Para la ejecución de este trabajo se hace necesario: 
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a. Información a los padres de familia o acudientes sobre el objetivo del proyecto para que 

autoricen a los menores en su participación 

 
b. Aplicación de cuestionarios a estudiantes y padres de familia para conocer algunas conductas de 

los niños frente a casos específicos y así se pueda identificar el nivel de sus competencias 

emocionales (empatía y regulación emocional). Estas se harán a los dos grupos que participen en 

el proyecto al inicio y finalización del mismo. 

 
c. Aplicación de una propuesta pedagógica basada en lectura crítica de cuentos infantiles en el grupo 

experimental (Transición C). 

 
d. Entrega de informe final de los resultados del estudio y sus respectivas recomendaciones a la 

institución y la comunidad educativa involucrada en el proceso. 

 
e. Los recursos necesarios para el desarrollo del proyecto será parte de la logística del proyecto. 
 

 

Por lo anterior le solicitamos su valiosa colaboración para tener acceso a la institución en los 

meses de agosto, septiembre y octubre para poder llevar a cabo las actividades propuestas en la 

investigación. 

 

Agradeciéndole de antemano su apoyo a la cualificación docente y teniendo en cuenta que el 

estudio se realizará con fines académicos y de mejoramiento de la convivencia escolar en la 

institución desde las bases de la educación pública. 
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Atentamente,  

_______________________________ ________________________________ 

Gloria Esperanza García B. Olga Nancy Ossa Ríos 
   

   

 Asesora Estudiante y docente de la Institución 
   

   

   
 

 

Firma de Autorización 
 
 
 
 
 

 

________________________________ 
 

 

Rector 
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