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Resumen

Por medio de un enfoque mixto, se caracteriz6 la comprension y produccion textual narrativa en estudiantes de educa-
cién primaria (primero y segundo grado), asi como aspectos psicosociales (valor social de la lectura y habito lector) y
contextuales (interacciones cognitivas y afectivas docente-nifios) en docentes de educacién primaria de tres institucio-
nes educativas. Se encontr6 que los estudiantes tuvieron un desempefio medio alto en produccion textual y comprension
literal, y bajo en comprension inferencial. Ademas, se observé que la mayoria de las docentes son lectoras ocasionales,
emplean interacciones cognitivas unidireccionales, ofrecen un mediano apoyo emocional a sus estudiantes y valoran la
lectura como una herramienta instrumental y ltdica.

Palabras clave: comprension textual narrativa, produccion textual narrativa, habito lector, valor social de la lectura,
interacciones cognitivas, interacciones afectivas.

Narrative Textual Comprehension and Production
in Primary School Students

Abstract

Using a mixed approach, the study described textual comprehension and production of narrative texts in primary school
students (first and second grades), as well as psychosocial (social value of reading and reading habits) and contextual
(cognitive and affective interactions between teacher and children) aspects in elementary school teachers in three edu-
cational institutions. Findings show that students had a medium to high performance in textual production and literal
comprehension, and a low performance in inferential comprehension. Furthermore, it was observed that most teachers
are occasional readers, use unidirectional cognitive interactions, offer average emotional support to their students, and
value reading as an instrumental and recreational tool.

Keywords: textual comprehension, textual production, reading habits, social value of reading, cognitive interactions,
affective interactions, narrative texts.

Compreensdo e Produgio Textual Narrativa em
Estudantes de Educagdo Primdria

Resumo

Por meio de um enfoque misto, caracterizaram-se a compreensio e a produgdo textual narrativa em estudantes de
educagao primdria (primeira e segunda séries), bem como aspectos psicossociais (valor social da leitura e habito leitor)
e contextuais (interagdes cognitivas e afetivas docente-crianga) em docentes de educagao primaria de trés instituigoes
educativas. Constatou-se que os estudantes tiveram um desempenho médio alto em produgio textual e compreensio
literal, e baixo em compreensao inferencial. Além disso, observou-se que a maioria das docentes sao leitoras ocasionais,
empregam interagdes cognitivas unidirecionais, oferecem um apoio emocional médio a seus estudantes e valorizam a
leitura como ferramenta instrumental e lidica.

Palavras-chave: compreensio textual narrativa, produgdo textual narrativa, habito leitor, valor social da leitura, inte-
ragdes cognitivas, interagdes afetivas.
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LA COMPRENSION textual es considera-
da una competencia clave para la adquisicién de
conocimientos (Ledn, 2004) e implica niveles
de representacién mental muy complejos (Cain,
Oakhill, Barnes, & Bryant, 2001; Diaz & De Vega,
2003; Kendeou et al., 2005; Van den Broek et al.,
2005). El desarrollo de las competencias lectoras
no solo depende de las habilidades cognitivas
que el nifio posee para entender el texto, sino
de los ambientes enriquecedores que se generen
en el aula de clase; lugar en el que el docente se
convierte en un mediador y modelo lector que
influye positivamente en su aprendizaje, estimu-
lando su interés y gusto por la lectura desde la
educacion inicial (Dorronsoro, 2006).

La comprension es ademas un requisito ne-
cesario para que el niflo sienta gusto por la lec-
tura, la valore y quiera leer de forma voluntaria
y frecuente; al considerarla como un medio se-
guro para satisfacer sus demandas cognoscitivas
y de entretenimiento (Pefia & Barboza, 2009). La
comprension textual se ha definido como una
forma de construcciéon de conceptos en la que
confluyen la informacién presente en el texto, el
conocimiento del individuo y sus experiencias
(Cain et al., 2001; Pérez, 2005). Existen dos ni-
veles de comprension: el literal, que implica una
vision global y coherente acerca de un tema par-
ticular de forma tal que el individuo es capaz de
relacionar entre si los datos informativos dentro
de un contexto integral (Pérez, 2005); y el infe-
rencial, donde el lector, con base en su experien-
cia personal, parte desde una idea general hacia
una idea especifica, para lograr establecer una
serie de relaciones entre los significados conteni-
dos en cada una de las partes del texto (Madruga,
Elosua, Gutiérrez, Luque, & Garate, 1999).

Desde la perspectiva constructivista, se
asume que cuando se lee un texto narrativo se
pueden generar varios tipos de inferencias. Las
que se realizan durante el proceso de compren-
sién incluirian, por un lado, las que establecen
la coherencia local, como son las inferencias y
los antecedentes causales, entre otras. Por otro
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lado, se encuentran las que aseguran la coheren-
cia global, como son las inferencias tematicas y
las inferencias sobre reacciones emocionales de
los personajes, entre otras (Graesser, Singer, &
Trabasso, 1994; Le6n, 2004). Se han realizado in-
vestigaciones sobre la comprension inferencial,
en las cuales se evidencia que los nifios desde
los 3 0 4 afios de edad son capaces de realizar
inferencias a partir del contenido semantico del
texto y su conocimiento previo del mundo (es-
pecialmente inferencias referenciales y de reac-
ciones emocionales de los personajes); y desde
los 6 afios tienen una gran competencia para
elaborar inferencias causales y de tipo socioafec-
tivo (Graesser et al., 1994; Jiménez & Marmolejo,
2007; Kendeou et al., 2005).

Cuando un nifto comprende lo que lee, es
mas probable que desarrolle el gusto por la lec-
tura y por ende lea méds. Asi mismo, es funda-
mental tener el interés de leer para convertirse
en un lector habitual, lo que implica un compor-
tamiento estable que lleva al individuo a elegir
leer libremente con el objetivo de ocupar parte
de su ocio (Cerrillo, Larrafiaga, & Yubero, 2002;
Gil, 2011; Pena & Barboza, 2009; Yubero & La-
rraflaga, 2010). Por otra parte, investigaciones
confirman que los hébitos lectores predicen las
habilidades lectoras de los estudiantes en los pri-
meros anos de educacién primaria (Leppanen,
Aunola, & Nurmi, 2005) y en secundaria (Con-
lon, Zimmer, Creed, & Tucker, 2006).

Teniendo en cuenta lo hasta aqui expues-
to, el habito de leer se adquiere como parte de
la vida social y cultural de una comunidad. Los
nifios que crecen en un entorno en el cual la
lectura es un componente habitual de su vida
y una experiencia compartida apoyada por los
adultos aprenden a valorar esta herramienta de
comunicacion y a emplearla de una forma efec-
tiva (Guthrie et al., 2004). Los valores se han
definido como creencias acerca de las formas
concretas de comportamiento a nivel personal
y social, que tienden a orientar las conductas
de los individuos, pero que pueden modificarse
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segun su evolucion psicoldgica y sus situaciones
vitales (Salmeron, 2004). De esta manera, la lec-
tura puede formar parte o no del estilo de vida
de cada persona, segun el valor que se le otorgue
a esta y el conjunto de creencias y motivaciones
que existan en un contexto social concreto; he-
cho que influye directamente en la creacién del
hébito lector (Pena & Barboza, 2009).

La lectura es una herramienta que posi-
bilita el desarrollo de habilidades de compren-
sién en el estudiante, al ser considerada como la
base de la ensefianza y el medio mads eficaz de
educacién. El proposito basico del aprendizaje
lector en la educacién inicial es la comprension
lectora, particularmente la que se refiere a textos
narrativos. Por esta razén, una forma de aproxi-
marse a la lectura es a través de la re-narracion,
que implica la produccion de un nuevo texto a
partir del texto leido. Para revisar esa produc-
cion, el andlisis de la estructura discursiva plan-
teada desde la teoria de Van Dijk (1984) es una
excelente via. La estructura discursiva se com-
pone de tres niveles: microestructura, macroes-
tructura y superestructura. El primer nivel alude
a la estructura local de un discurso, que implica
la relacién coherente entre oraciones sucesivas
de un texto; el segundo, a la abstraccién de las
ideas mas importantes del texto, y, finalmente,
el tercero, al esquema integrador de los distintos
tipos de texto, que posibilita la construccion de
su macroestructura y determina el orden o coor-
dinacién global de sus partes (Van Dijk, 1984).

Diferentes investigadores han estudiado
estos niveles de la estructura discursiva para de-
terminar la capacidad narrativa y las habilidades
lingiiisticas en nifos de preescolar y educacion
primaria (Cain, 2003; Heilmann, Miller, Noc-
kerts, & Dunaway, 2010). Los estudios indican
que los ninos que son eficientes en el analisis del
lenguaje oral, sobre todo en morfosintaxis, tienen
una gran probabilidad de ser mejores lectores
(Garcia, Luque, & Martin, 1994; Richards & An-
derson, 2003). Los ninos que tienen un desarro-
llo normal en el lenguaje cometen pocos errores
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semdnticos y no presentan errores morfologicos
(Serra & Bosch, 1993). En cuanto a la superes-
tructura, la investigacion realizada por Borzone
(2005) encuentra que los nifios desde los 5 afos
estan en la capacidad de producir historias de
ficcidn, en las que recuperan las categorias de la
superestructura narrativa y organizan la informa-
cion en episodios bien constituidos, como en las
formas narrativas mas complejas. Por su parte, el
estudio de Landaeta, Coloma y Pavez (2009) en-
contrd que los niflos mayores de 4 afios organizan
sus narraciones sobre la base de tres categorias
formales basicas: inicio, nudo y desenlace.

Las competencias que tengan los docentes
en comprensién y produccion textual pueden
condicionar el desarrollo de estrategias cogni-
tivas y metacognitivas, asi como el interés por
la lectura de sus estudiantes (Caldera, Escalan-
te, & Terdn, 2010). Frente a esto, Trevifio et al.
(2007) encontraron que los docentes de educa-
cién primaria que son lectores frecuentes tienen
mayores probabilidades de adoptar practicas
comprensivas que ayuden eficazmente a los es-
tudiantes a formarse como lectores competentes
que aquellos que no tienen el habito de lalectura.
De igual manera, investigadores como Applega-
te y Applegate (2004) han sugerido que la capa-
cidad del docente para fomentar la disposicién a
lalectura puede estar relacionada con sus puntos
de vista personales de alfabetizacion y sus habi-
tos lectores personales. Otros investigadores han
encontrado que los profesores no suelen leer de
forma entusiasta e informan poco o ningun pla-
cer por la lectura (Draper, Barksdale-Ladd, &
Radencich, 2000); ademds, argumentan que no
leen por placer debido a la falta de tiempo (Mc-
Kool & Gespass, 2009).

Desde la perspectiva cultural, se asume que
el salon de clases es un espacio de negociacion
de significados entre el docente y sus estudiantes
y entre los estudiantes mismos en torno a un ob-
jeto de conocimiento (Bruner, 1984; Camacaro,
2008). De acuerdo con Duque y Ovalle (2011), el
docente en su papel de mediador puede emplear
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diferentes tipos de interacciones para lograr la
comprension textual narrativa, tales como las
unidireccionales, bidireccionales y multidirec-
cionales. Los resultados que arrojaron las inves-
tigaciones realizadas en Colombia por Duque y
Opvalle (2011) y Duque y Correa (2012) muestran
en los docentes el predominio de interacciones
unidireccionales que buscan la comprension li-
teral del texto.

Ademas de las interacciones cognitivas, es-
tan las interacciones afectivas que se establecen
en el aula de clase (Purcell-Gates citado en Valls,
Soler, & Flecha, 2008). El apoyo emocional que
brindan los docentes a sus estudiantes puede
propiciar un clima positivo donde se establez-
can relaciones de confianza entre los estudiantes
(Baker, 2006; Pianta, 1999). Este apoyo puede
estar presente durante la lectura de un texto en
el aula de clase o cuando el docente propone
experiencias concretas de lectura conjunta que
posibiliten leer, conversar, intercambiar ideas y
conocimientos (Hamre & Pianta, 2005; Perry,
VandeKamp, Mercer, & Nordby, 2002; Pianta
& Stuhlman, 2004). Las interacciones positi-
vas que se establecen entre el docente y el nifio
predicen los logros de la alfabetizacion, el de-
sarrollo de habilidades académicas (Mashburn,
2008), competencias lingiiisticas (vocabulario
receptivo) y la comprension lectora (Burchinal,
Peisner-Feinberg, Pianta, & Howes, 2002).

Es claro que, debido a la importancia que
tienen la comprension y produccion textuales en
los procesos de aprendizaje, diferentes investiga-
ciones se han interesado por estudiar este tema
e indagar sobre los posibles factores individua-
les, académicos y socioculturales relacionados
con el desarrollo de estas competencias, aunque
usualmente estudian estos factores de manera
separada (Paris & Paris, 2003; Van den Broek et
al., 2005). Partiendo de lo anterior, la presente
investigacion busco caracterizar la comprension
y produccién textual narrativa en los nifios de
primer y segundo grado de educacién primaria,
asi como las dimensiones psicosociales (valor

REVISTA COLOMBIANA DE PSICOLOGIA VOL.24 N.°1 ENERO-JUNIO 2015 ISSN 0121-5469 IMPRESO | 2344-8644 EN LINEA BOGOTA COLOMBIA -

social de la lectura y el habito lector en docen-
tes) y contextuales (interacciones cognitivas y
afectivas docente-nifios), en tres instituciones
educativas publicas de la ciudad de Ibagué.

Método

Participantes

Participaron seis grupos de primer y se-
gundo grado de educacién primaria de tres
instituciones educativas publicas de la ciudad
de Ibagué, las cuales fueron seleccionadas por
muestreo intencional. Se conto con la participa-
cién voluntaria de 6 docentes y 54 estudiantes
elegidos aleatoriamente en sus salones de clase.
El 42.6% de los estudiantes tenia edades com-
prendidas entre los 6 y los 7 aios de edad; el
porcentaje restante, entre 8 y 9 afios de edad.

Instrumentos

Para evaluar el desempeiio en la compren-
sién y produccién textual narrativa de los estu-
diantes, se les solicitd que narraran la historia en
imagenes del libro Rana, jdonde estds? (Mayer,
1969). Este se compone de una secuencia de 24
imagenes sin texto, que describe una historia al-
rededor de tres personajes: el nifio, el perro y la
rana. La trama de la historia abunda en escenas
temporal y causalmente vinculadas, y en situa-
ciones narrativas inesperadas que resultan de los
diversos problemas que afectan a los protago-
nistas (un nino y un perro) durante la busqueda
de la mascota (la rana). El libro, ademas de las
imagenes, se acompana de un texto aparte que
contiene la historia, la cual consiste en un nifio
y un perro que descubren que la rana se ha mar-
chado del jarro de cristal donde la guardaban en
su habitacion, por lo que se lanzan a la aventura
de encontrarla en el bosque.

Los estudiantes relataron la historia, a me-
dida que se les iba presentando la secuencia
de imagenes. Sus narraciones fueron codifica-
das utilizando el software Language Sampling
Protocol (SALT) - Bilingual (Miller & Iglesias,
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2008), el cual ofrece un analisis estandarizado de
la sintaxis, la morfologia, el 1éxico, el discurso, la
fluidez y la velocidad del habla.

Se realiz6 el disefio de una entrevista es-
tructurada para evaluar el habito lector y el
valor social de la lectura de los docentes, elabo-
rada ad hoc para la presente investigacion. Los
investigadores del proyecto disenaron la entre-
vista apoyandose en la revision de la literatura
sobre las dos categorias de interés (Cerrillo et
al., 2002; Pefia & Barboza, 2009; Trevifo et al,,
2007; Yubero & Larrafnaga, 2010). Ademas, se
hizo una adaptacién de las propiedades lingtiis-
ticas conceptuales por medio de la revision de
tres expertos, uno de ellos externo a la investiga-
cion. La entrevista se realizoé con cada una de las
docentes y en ella se evalud el valor social de la
lectura, considerando aspectos como la impor-
tancia de la lectura, razones por las que lee y su
opinién sobre los aportes que trae la lectura para
las personas cuando hacen uso de esta. Para eva-
luar el habito lector, se indagd en aspectos como
nimero de libros leidos en el afio relacionados
con su trabajo y no relacionados, frecuencia de
lectura yla lectura como parte de sus actividades
de ocio (véase Apéndice A).

Se empleo el andlisis de contenido para ti-
pificar la dimension del valor social de la lectura
y el hébito lector de las docentes a partir de una
escala nominal. Se hizo uso de la observacion
natural con su respectiva grabacién en video
para evaluar las interacciones cognitivas y afecti-
vas en el aula de clase. El componente cognitivo
se analizd a partir del software ATLAS.ti, esta-
bleciendo previamente tipologias de interaccion
tales como: unidireccional, bidireccional y mul-
tidireccional, las cuales fueron identificados en
los fragmentos textuales de los videos.

El componente afectivo se evalud a través del
Classroom Assessment Scoring System (CLASS;
Pianta, La Paro, & Hamre, 2008), un sistema de
puntuacién y evaluaciéon del aula de clase que
mide la calidad de las interacciones que los do-
centes tienen con los estudiantes. Se compone de
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10 dimensiones observables de la calidad del aula,
que comprenden tres dominios: Apoyo Emocio-
nal, la Organizacion del Aula y el Apoyo Instruc-
cional, los cuales se califican en una escala Likert
de 7 puntos. El primer dominio fue el de interés
para esta investigacion y se calcul6 a partir de los
promedios del clima positivo, clima negativo, la
sensibilidad del maestro y consideracion hacia las
perspectivas de los alumnos.

Procedimiento

Inicialmente, se estableci6 contacto con cada
colegio y con las docentes para realizar la recolec-
cion de los datos, que se hizo en tres momentos.
El primero consistio6 en la lectura del libro Rana,
sdonde estds? (Mayer, 1969) a los nueve estudian-
tes del grado primero y segundo de primaria
seleccionados aleatoriamente en cada una de las
instituciones. Los examinadores leyeron la histo-
ria presentandole a cada nifio las imagenes del li-
bro. Una vez finalizaron la lectura, se les solicitd a
los nifios que volvieran a contar la historia obser-
vando las imagenes del libro. Todas las muestras
de lenguaje (narraciones del cuento) fueron gra-
badas, transcritas, codificadas y analizadas a par-
tir del SALT, haciendo uso de sus convenciones
para el analisis del lenguaje (Miller & Chapman,
1984), y de otras convenciones propuestas para el
estudio, como la microestructura, macroestruc-
tura y superestructura para evaluar la compren-
sién en el nivel literal e inferencial de acuerdo ala
teoria de Van Dijk (1984; véase Apéndice B).

El segundo momento consistié en obser-
var y grabar en video la lectura que realiz6 cada
docente del texto Rana, ;donde estds? a sus es-
tudiantes en el aula de clase. Se emple¢ el instru-
mento CLASS (Pianta et al., 2008) para evaluar
las interacciones afectivas entre la docente y sus
estudiantes durante la lectura del cuento. Dos
investigadores entrenados realizaron la obser-
vacion tomando nota de las interacciones afecti-
vas y del comportamiento de la docente en cada
una de las dimensiones de este instrumento
(clima positivo, clima negativo, sensibilidad del
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maestro y consideracion hacia las perspectivas
de los alumnos). La codificacién de las dimen-
siones observadas se realizé en ciclos de 30 min:
20 min de observacién y 10 min para calificar
cada dimension del dominio de apoyo emocio-
nal utilizando la escala Likert de 7 puntos y para
obtener la media general del dominio evaluado.
Las interacciones cognitivas se identificaron a
partir de la observacion de los videos de aula y el
analisis de las trascripciones de las conversacio-
nes de las docentes con sus estudiantes durante
la lectura del texto. Estas interacciones se clasi-
ficaron en tres dimensiones: unidireccionales,
bidireccionales y multidireccionales. Se evalué
la frecuencia de estas.

Finalmente, el tercer momento consisti6
en la aplicacion de la entrevista estructurada a
cada una de las docentes con el fin de evaluar el
valor social de la lectura y el habito lector. Sus
respuestas fueron grabadas en audio. Por otra
parte, se realizaron las transcripciones de cada
una de las dimensiones. Las interacciones cog-
nitivas se analizaron a parir del software ATLAS.
ti; las interacciones afectivas con los promedios
obtenidos en cada dimension del dominio apo-
yo emocional del CLASS y con el promedio ge-
neral obtenido en este dominio; la comprension
textual narrativa de los estudiantes a través del
SALT, y el valor social de la lectura y el habito
lector de las docentes con el analisis de conteni-
do. Ademas, se realizé un estudio estadistico con
el SPSS version 19.0 para obtener frecuencias y
medias de las dimensiones de estudio.

Para realizar el analisis de las variables de
estudio, se determinaron sus niveles de medicion
en una escala nominal y ordinal, y los criterios
de calificacién en términos de bajo (1), medio (2)
y alto (3), con puntos de cortes que se obtuvie-
ron del valor méximo y minimo de las respues-
tas dadas por los estudiantes en cada uno de los
indicadores evaluados de la comprension textual
narrativa (microestructura literal: error en el uso
del significado de una palabra, omisién de pala-
bras, maltiples omisiones y errores, omisién de
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verbo principal; macroestructura literal: episo-
dio; superestructura literal: secuencia del género
narrativo y tiempo de la historia; microestructu-
ra inferencial: inferencias referenciales y de an-
tecedente causal, y macroestructura: inferencia
temdtica y de reacciones emocionales).

La calificacion total para el nivel literal e
inferencial se obtuvo a partir de las frecuencias
arrojadas en cada uno de los indicadores de es-
tos dos niveles y del promedio. Este mismo pro-
cedimiento se realiz6 para las variables tipo de
interacciones, pero los criterios de calificacion
se establecieron en dos niveles: o: no se presen-
ta y 1: se presenta. Para el apoyo emocional y el
habito lector se emplearon tres criterios, y para
el valor social de la lectura dos: 1: lectura como
valor instrumental y 2: lectura como valor ins-
trumental y lidico (véase Apéndice C).

Resultados

Produccion y Comprension Textual
Narrativa de los Estudiantes

En la Tabla 1 aparecen los resultados des-
criptivos de la produccién textual narrativa a
nivel literal y en la Tabla 2 los resultados a nivel
inferencial. En general, se evidenci6 que los es-
tudiantes obtuvieron un desempefio medio alto
en la comprension literal del texto narrativo,
mientras que en la comprension inferencial se
encontré una pobre elaboracion de inferencias,
por lo que se obtuvo desempeiio bajo.

En la produccién textual narrativa a nivel li-
teral, los estudiantes se destacaron en la categoria
microestructura literal, en la cual obtuvieron un
desemperio alto, en relacion con las otras catego-
rias, que alcanzaron puntuaciones referidas a un
mediano desempefio. Al analizar los indicadores
de cada uno de los componentes de la estructu-
ra narrativa, se encontré que en las categorias se-
madntica’y morfosintaxis hay un desempefio medio
alto, pues los estudiantes cometieron entre cero y
tres errores. Respecto a superestructura,la mayoria
de los estudiantes se caracterizaron por describir
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Tabla 1
Andlisis de la produccién textual narrativa a nivel literal
Microestructura Macroestructura Superestructura
SM MFS
Colegio Grado ESP OM MOE OVP EP SGN TH
1 110 20 47 6 0 C C |
p.do 23 17 10 0 C C C
2 1.0 8 12 2 0 C C C
p.do 29 9 2 0 C C C
3 110 20 26 4 0 C C C
5 do 21 17 7 0 C C I
Media 2.85 2.83 3.00 3.00 2.28 0.78 0.57

Nota: Las narraciones de los estudiantes se analizaron en torno a la microestructura, macroestructura y superestructura. Para el caso de la microestructura,
se evaluo el nivel literal con la categoria semantica (SM), que incluye el error en el uso del significado de una palabra (ESP), y la morfosintaxis (MFS), que
abarca las omisiones de palabras (OM), las mdiltiples omisiones y errores de palabras (MOE) y la omisién del verbo principal (OVP). En la macroestructura se
encuentra el episodio (EP) y en la superestructura, la secuencia de genero narrativa (SGN) y el tiempo de la historia (TH). Tanto en la macroestructura como
en la superestructura no se analiza en términos de frecuencia, sino con indicadores como completo (C) e incompleto (1).

Tabla 2
Anadlisis de la produccién textual narrativa a nivel inferencial

Microestructura Macroestructura
IR IAC ICL

Colegio Grado SP SS ACP IT IRE
1 q.10 21 89 1 0 6
pdo 26 78 0 0 6
5 1.10 27 71 2 0 1
5 do 35 67 4 0 8
3 1.0 13 85 2 0 1
p do 22 86 0 0 0

Media 1.17 1.50 1.00 1.00 1.00

Nota: Las narraciones de los estudiantes se analizaron en torno a la microestructura y macroestructura, dentro de las cuales se evaluo el nivel inferencial a
partir del anlisis de tres tipos de inferencias. En la microestructura, se analizaron las inferencias referenciales (IR), que incluian las de sustitucion pronominal
(SP) y las de sustitucion sinonimica (SS); y las inferencias antecedente causal (IAC), dentro de la cual se analizé las inferencias antecedente causal puente
(ACP). Con respecto a la macroestructura, se evaluaron las inferencias basadas en la coherencia local (ICL), que incluye las inferencias tematicas (IT) y las
inferencias de reacciones emocionales de los personajes (IRE). De cada una de ellas se obtuvieron las frecuencias por grado y la media general para cada
inferencia.

entre dos y tres episodios completos de la historia, ~ mientras que en las inferencias de antecedente
lo que refleja un desempefio medio alto. causal puente, los estudiantes obtuvieron un

En cuanto a la produccion textual narrativa ~ desempeno bajo. En la categoria macroestruc-
a nivel inferencial, en la categoria microestructu-  tura, la produccién inferencial por parte de los
ra los estudiantes realizaron en su mayoria infe-  nifos fue escasa en las inferencias de reacciones
rencias referenciales de sustitucién sinonimicay, emocionales de los personajes, mientras que las
seguidamente, pero en un menor nimero, infe-  inferencias tematicas no se encontraron presen-
rencias referenciales de sustitucion pronominal;  tes sus las narraciones.
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El Valor Social de la Lectura y Habitos
de Lectura en las Docentes

Los resultados de los hébitos de lectura de
las docentes se analizaron a partir de subcatego-
rias como: cantidad de libros o textos leidos, fre-
cuencia de lectura y utilizacién de la lectura en el
tiempo de ocio. Se establecieron indicadores de
analisis en escala nominal, a partir de los cuales se
asignaba un valor de tres a los lectores habituales,
de dos a los lectores ocasionales y de uno a los
poco habituales. Para analizar el valor social de la
lectura, se evalud la importancia que cada docen-
te le atribuye a esta actividad y se determinaron
dos indicadores de analisis en escala nominal: a la
lectura como valor instrumental y funcional se le
asigné un valor de dos, y a la lectura como valor
instrumental se le asigné un valor de uno.

Las docentes de primero de primaria de
los colegios 2 y 3 le atribuyeron solamente un
valor instrumental a la lectura, mientras que
las demas docentes la valoraron como una he-
rramienta de caracter instrumental y ladico. En
cuanto a los hébitos de lectura, se encontr6 que
la docente del colegio 2 de segundo grado es una
lectora habitual; por su parte, las docentes de los
colegios 2 y 3 de primer grado son lectoras oca-
sionales, mientras que las docentes del colegio 1
de primer y segundo grado, asi como la docen-
te del colegio 3 de segundo grado, son lectoras
poco habituales.

Interacciones Cognitivas y Afectivas
Docente-Niiio Para Lograr la
Comprension Textual Narrativa

EnlaTabla 3 se presentan los resultados delas
interacciones cognitivas y afectivas entre las do-
centes y los estudiantes de los tres colegios. Cua-
tro de las seis docentes emplearon interacciones
unidireccionales con sus estudiantes, al recuperar
la informacion explicita del texto. Las docentes
tuvieron la palabra la mayor parte del tiempo y
las intervenciones de los nifios generalmente fue-
ron para dar en gran medida respuestas monosi-
labicas y explicitas a partir de la informacién dada
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por el texto. Dirigieron la clase la mayor parte del
tiempo, ofreciéndose pocas posibilidades para es-
tablecer conversaciones dialdgicas. Por su parte,
dos docentes de segundo grado de primaria de los
colegios 1y 2 establecieron en su mayoria interac-
ciones de tipo bidireccional; es decir, asumieron
una comprensiéon tanto de repeticién como de
transaccion, propiciando el didlogo solo con al-
gunos estudiantes sobre respuestas conocidas y
explicitas en el cuento, y algunas de ellas sobre el
contenido inferencial. Solo una de ellas (Ia docen-
te del colegio 2 de segundo grado) tuvo interac-
ciones multidireccionales, dado que estableci6 un
dialogo con gran parte del grupo y trabajoé tanto el
contenido literal como los significados implicitos
de contenido inferencial, al presentarse mayores
indicadores de este tltimo.

Respecto a las interacciones afectivas, se en-
contré que cinco de las seis docentes emplearon
en su mayoria interacciones de mediano apoyo
emocional, con puntuaciones entre 3 y 4. Este
apoyo se caracteriz6 porque se presentaron re-
laciones positivas en el aula, en las que en oca-
siones las docentes establecieron una estrecha
proximidad fisica y un afecto verbal con algunos
de sus estudiantes. Ademas, se observoé en cier-
tos momentos una comunicacién positiva (e.g.,
retroalimentacion positiva, empleo de un tono
de voz célido y respetuoso y contacto visual); no
obstante, esto se realizé con una parte del grupo.
Adicionalmente, estas docentes fueron conscien-
tes de las necesidades de la mayoria de los estu-
diantes, pero ignoraron a un pequefio porcentaje.
La docente del colegio 3 de primer grado, aunque
se encuentra en la categoria de mediano apoyo
emocional, fue la tnica que obtuvo una puntua-
cién de tres y en la dimension sensibilidad del do-
cente present6 una puntuacion baja (2). Por otra
parte, la puntuacién obtenida por la docente de
segundo grado del colegio 2 respondié a un alto
apoyo emocional a sus estudiantes (puntuacion
6). Este resultado se reflejo en un clima positivo
caracterizado por relaciones calidas, afectuosas y
respetuosas con una comunicacion positiva.
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Tabla 3

Interacciones cognitivas y afectivas docente-estudiantes

Interacciones Cognitivas

Interacciones Afectivas

Institucion Grado UND BD MTD Bajo Mediano Alto
Docente 1. X X

Colegio 1
Docente 2.9 X X
Docente 1. X X

Colegio 2
Docente 2.9° X X X
Docente 1. X X

Colegio 3
Docente 2.9 X X

Nota: UND = Unidireccional; BD= Bidireccional; MTD= Multidireccional.

Tabla 4

Dimensiones psicosociales y contextuales en la produccién y comprension textual narrativa de los
estudiantes de la docente del grado segundo del colegio 2

Estudiante Docente Docente-Estudiante
Produccion textual Co?gteu r;sllon
narrativa N Valor social - Interacciones Interacciones
Narrativa de la lectura Habito lector cognitivas afectivas
Micro Macro  Super CL (@]
Valor Bidireccional Apoyo
DA DMA DMA DA  DMB instrumentaly  Lector Habitual droce yl P yl |
ludico Multidireccional ~ emocional alto

Nota: Micro = Microestructura; Macro = Macroestructura; Super = Superestructura; CL = Comprension literal; CI = Comprension inferencial; DA = Desempefio

alto; DMA = Desempefio medio alto; DMB = Desempefio medio bajo.

Analisis de Caso: Colegio 2 -
Docente Segundo Grado

En la Tabla 4 se presenta un analisis inte-
grado de los resultados obtenidos en cada una
de las dimensiones de estudio en la docente de
segundo grado de primaria del colegio 2. Ella
obtuvo los mejores resultados en las interaccio-
nes afectivas y cognitivas, como también en el
valor social, el hébito lector y los niveles de des-
empefio por parte de los estudiantes en la com-
prension textual narrativa.

Produccion textual narrativa y compren-
sion literal e inferencial en los estudiantes. En
cuanto a la produccion textual y la comprension
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literal, los estudiantes tuvieron un desempefio
alto. La mayoria de los nifos presentaron entre
una y tres omisiones de letras o palabras en la
oracion. De igual modo, dos estudiantes mostra-
ron un error u omisién en una misma oracion,
mientras que ningin estudiante realizé omi-
siones del verbo principal. Los nifios describie-
ron entre dos y tres episodios completos de la
historia, los cuales incluian el suceso iniciador
o respuesta interna, los intentos por resolver
problemas y las consecuencias o resultados al
solucionar el problema presente en la historia.
Ademas hicieron un uso adecuado del tiempo
de la historia.

En la comprensiéon inferencial del texto
narrativo, se encontré un numero reducido de
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inferencias en los estudiantes del grado segundo
a cargo de la docente 2 del colegio 2. Sin embar-
g0, fueron quienes tuvieron mas inferencias, en
contraste con los estudiantes de los otros cole-
gios. Las inferencias que mas se les facilitaron
a los ninos fueron las referenciales, particular-
mente de sustituciéon sinonimica (Ss), seguidas
de las de sustitucion pronominal (SP). A conti-
nuacion, se muestran algunos ejemplos que fue-
ron tomados de modo literal de las narraciones
realizadas por cada nifio.
El perrito siguié ladrando, ladrando e hizo caer el
panal de abejas e hizo enojar a todas las avispas
[SS: abejas] mientras que el nifio estaba gritando
en un tronco [SS: drbol] rana ranita.
Y él entonces ahi estaba, el nifio escuché un
ruido muy particular, entonces él [sp] le dijo al

perro, perrito cdllate.

Mientras que las inferencias que menos se
presentaron en los estudiantes (puntaje bajo)
fueron las de antecedentes causales puente
(Acp) y las inferencias sobre reacciones emocio-
nales (REP). Por otra parte, ningtin estudiante
formulé inferencias tematicas. A continuacién
se presentan algunos ejemplos:

El nifio le dijo al perro que hiciera silencio porque

habian escuchado un ruido [ACP].

El nifio se corrié un poco, hizo caer al perro y
el perro cayd, muy asustado y el nifio fue a recoger-
lo y estd lastimado y no lo encontré nada lastima-
do entonces el perro se puso feliz porque no estaba

atascado dentro del jarro [REP].

Valor de la lectura y habito lector de la
docente. La docente valor¢ la lectura como una
actividad instrumental y ludica. La considera
un instrumento de aprendizaje que le permite
al lector el acceso y descubrimiento del conoci-
miento, y la asocia con la actividad intelectual
y con el aprendizaje; pero ademas, la relaciona
con el entretenimiento, refiriendo su caracter de
ocio agradable. La docente manifestd que leer es
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sinénimo de mundos imaginarios, de darle un
sentido y funcién social al lenguaje, por lo que
la lectura constituye un instrumento que pro-
porciona placer y a la vez enriquece intelectual-
mente. En relacion con los habitos de lectura, se
encontro6 que la docente es una lectora frecuente,
que establece relaciones cercanas con los libros;
las lecturas que realiza son tanto para su trabajo
como recreativas. Ademads de libros o literatura,
lee revistas de formacién y periédicos mensual-
mente. La lectura hace parte de sus actividades
de ocio debido a que la docente le atribuye a esta
actividad un valor positivo.

Interacciones cognitivas y afectivas do-
cente-nifio alrededor del texto. Se identifica-
ron con mayor frecuencia interacciones de tipo
bidireccional (19 interacciones), pero ademas se
establecieron ocho interacciones de tipo mul-
tidireccional en las que participaron un mayor
nimero de estudiantes en los actos de habla.
Estas interacciones se caracterizan porque la
docente asume una comprensién como repeti-
ci6én y como transaccion, que implica el plantea-
miento de interrogantes y observaciones sobre
el texto propuesto en la que se pretende buscar
el tipo de significados, intenciones y relaciones
causales que se identifican en el texto narrativo.
Ademas, se establecen intercambios que reflejan
una posicién mds activa, en una relacion cara a
cara. El tipo de actos de habla predominante son
las preguntas de tipo puntual que implican res-
puestas amplias y descriptivas en sus estudiantes
y estan dirigidas a constatar el grado de com-
prension. La docente propicia un dialogo parti-
cipativo y constructivo que involucra a la gran
mayoria de las estudiantes, de modo que permi-
te que aprendan de forma activa y significativa;
también realiza retroalimentaciones frecuen-
tes. A continuacidn, se presenta un ejemplo de
la conversacion literal que tuvo la docente con
sus estudiantes durante la lectura del cuento. La
docente se identifica con la convencién D y los
nifios con la N. Los nimeros que acompafa a
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la convencién N corresponden a los diferentes
estudiantes que participaron en la conversacion
y las letras NS se refieren a todos los nifos.
D: Ahora si vamos a empezar a leer el cuento, mi-
ramos la imagen, listas bien juiciosas, habia un
nifio a ver vamos a escuchar, habia un nifio quien
tenia un perro y una rana. El tenia la rana en su
cuarto a ver en jdonde tenia el nifio la rana?
D: El nifio y el perro buscaron a la rana fuera de
la casa del nifio
D: ;Qué estard haciendo ahi?
NS: Buscdndola
N12: Llamando a la ranita
D: Llamando a la ranita scierto? Llamando a la
ranita miren y a ;donde la fueron a buscar?
NS: En el bosque
No: Al bosque
D: Fueron a buscarla al bosque, la llamaban y la
llamaban, pero ;qué?
NS: No aparecia
D: Nada que aparecia. Nada que aparecia y lla-
maban y llamaban y nada que aparecia y entonces
el nifio se fue a un rinconcito del bosque y empezo
a llamarla. ;En dénde Karen?
N3 En un en un
N6: Debajo de un panal de abejas
D: ;Hay cudntas Karen Mejia? A ver, respetemos
la palabra de la compariera, a ver Karen
N31: En un agujero
D: En un agujero, justedes qué dicen en un
agujero?
N12: En un hoyo
D: Hoyo y agujero son jqué?

N38: Sindnimos

Se encontrd que la docente ofrecié un alto
apoyo emocional a sus estudiantes, que se reflejo
en un clima favorable, caracterizado por relacio-
nes calidas y respetuosas, con una comunica-
cién asertiva que incluyé: sonrisas, tono calido,
expresiones de refuerzo y retroalimentacion
positiva, exclamaciones de entusiasmo, contacto
tanto visual como fisico, llamarse o referirse por
su nombre y prestar atencion a la participacion,
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respetando el turno. La docente respondié a los
esfuerzos de las estudiantes y a su participacion
en actividades y lecciones con comentarios po-
sitivos. Ademas, se mostré sensible y conscien-
te de las necesidades, puesto que respondié de
manera comprensiva y efectiva a las inquietudes
o comentarios que tuvieron los nifos, facilito la
discusion del tema entre ellos, valord positiva-
mente sus aportes, fomentd la participacion y
traté de vincular a la mayor parte del grupo en
la actividad.

Discusién

El propésito del estudio fue caracterizar la
comprension y produccién textual narrativa y
las dimensiones psicosociales y contextuales de
aula, en estudiantes de primer y segundo grado
de educacion primaria. De acuerdo con los re-
sultados, se observo que los nifios obtuvieron
un buen desempeno en la produccién textual
narrativa y en la comprension literal, lo cual, se-
gun Cain et al. (2001), implica una visién global
y coherente acerca de un tema particular. Ade-
mads, la estructura narrativa se caracterizo por
un uso adecuado de la semantica y la morfosin-
taxis; esto es acorde con lo propuesto por Serra y
Bosch (1993), quienes encontraron que los nifios
con un desarrollo normal en el lenguaje come-
ten pocos errores semanticos y morfolégicos en
sus narraciones.

La produccién narrativa tiene una estruc-
tura adecuada; este resultado es similar a lo
encontrado en la investigacion realizada por
Borzone (2005). Los estudiantes emplearon una
estructura narrativa que se caracterizd por una
secuencia ordenada de los episodios, que segun
Jolibert (1997), implica una organizacién espa-
cial y logica de los bloques de textos, esquema
narrativo y dindmica interna. En general, se evi-
denci6 que los estudiantes pueden dar cuenta de
la informacién explicita del texto.

En cuanto a la comprension inferencial,
los estudiantes tuvieron una pobre elaboracion.
Las inferencias que mas se facilitaron fueron las
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referenciales; estos resultados son acordes con
investigaciones realizadas en Colombia (Duque
& Correa, 2012; Duque & Ovalle, 2011; Duque &
Vera, 2010), en las cuales se encontraron resul-
tados similares. Las inferencias referenciales por
sus mismas caracteristicas son faciles de deducir,
se consiguen a partir de un modelo mental que
se relaciona con el discurso del autor del texto
y pasan a formar parte de la representacion del
mensaje junto con la informacién explicita (Es-
péret & Fayol, 1997).

Las inferencias antecedente causal puente y
de reacciones emocionales de los personajes se
presentaron muy poco, y las tematicas estuvie-
ron ausentes. Los investigadores han prestado
atencion a estas inferencias debido a su centrali-
dad en la comprension narrativa, pues permiten
establecer relaciones entre la informacion local
y la informacién global del texto (Ledn, 2004;
Graesser et al., 1994; Jiménez & Marmolejo,
2007). El no realizar este tipo de inferencias re-
fleja una compresion superficial del texto (Cain
etal, 2001; Ledn, 2004). A pesar de que la capa-
cidad de elaborar inferencias esta presente en los
nifios antes de los cinco afos, se podria propi-
ciar aun mas si quienes median entre el nifio y el
texto formulan un mayor nimero de preguntas
que posibiliten la elaboracion inferencial (Du-
que & Correa, 2012; Gonzalez, 2005).

Con respecto a las dimensiones psicosocia-
les, en relacion con el valor social de la lectura,
cuatro docentes le atribuyeron tanto un valor
instrumental como ladico, mientras que dos le
asignaron solamente un valor instrumental. De
acuerdo con Yubero y Larrafaga (2010), este tl-
timo valor aleja al nifio de leer como actividad
placentera; la lectura se delega al tiempo que se
dedica en el colegio y al estudio, pues se con-
vierte en una herramienta que se emplea para
cumplir con las actividades académicas. Esto no
facilita el desarrollo del habito lector y de com-
petencias lectoras que lleven al nifio a disfrutar
de los textos que lee en el aula.
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Sobre los hébitos de lectura, se encontrd
que en general la lectura no hace parte del estilo
de vida de las docentes, pues dos de ellas son lec-
toras ocasionales y tres lectoras poco habituales,
mientras que solo una, la docente de segundo
grado del colegio 2, es lectora habitual. Segin
las docentes, les gusta leer, pero lo hacen poco
debido a la falta de tiempo, lo cual coincide con
la investigacién de McKool y Gespass (2009). El
docente ejerce una influencia sobre la forma en
que los estudiantes llegan a considerar el proceso
de la lectura, al desempeiiar un papel critico en
las actitudes de los estudiantes hacia esta (Res-
tiffo, 2007). Lectores habituales se relacionan
con niveles altos de competencia lingiiistica que
pueden ayudar a la mejora de la competencia
lectora (Caldera et al., 2010; Gil, 2011; Restiffo,
2007; Trevifio et al,, 2007).

El tipo de interaccion que mas se presento
en el aula de clase fue la unidireccional. Estos
resultados son acordes con investigaciones que
han mostrado que aun predominan précticas en
las cuales los docentes asumen la lectura como
decodificacién y la comprensién como repe-
ticiéon (Duque & Ovalle, 2011; Duque & Vera,
2010; Gonzalez, 2005). En el presente estudio,
las docentes en su mayoria realizaron preguntas
que aludian al contenido explicito, lo cual ayudo
a que los estudiantes tuvieran un buen desem-
peno en la comprension literal; no obstante, su
desempeiio fue bajo en lo inferencial.

En relacién con las interacciones afectivas
en el aula de clase, se hall6 que las docentes en
su mayoria ofrecieron un mediano apoyo emo-
cional para promover la comprension lectora.
De acuerdo con investigaciones previas, las in-
teracciones afectivas desempefan un papel im-
portante en la capacidad que tienen los nifios
para adquirir las habilidades necesarias para
tener éxito en la escuela (Hamre & Pianta, 2005;
Pianta & Stuhlman, 2004). Ademas, predicen los
logros de la alfabetizacion, el desarrollo de com-
petencias lingiiisticas y habilidades académicas
de manera efectiva desde el preescolar hasta
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segundo grado de educacién primaria (Burchi-
nal et al., 2002; Mashburn, 2008; Perry et al.,
2002). Cuando los maestros alientan a los nifios
a utilizar el lenguaje para desarrollar habilidades
de comprension, estos parecen aprender mas y
mantener sus logros (Pianta, 1999).

De acuerdo con la revision de la literatura, el
estudio de la produccién y comprension textual
narrativa en estudiantes de primaria se ha reali-
zado prevalentemente tomando de manera sepa-
rada los factores individuales y socioculturales.
De alli la necesidad de hacer estudios holisticos
al respecto y de continuar indagando sobre las
dimensiones individuales, escolares, culturales
y sociales, para proponer un modelo explicativo
de los factores que intervienen en la comprension
lectora en la educacién primaria. Los resultados
de esta investigaciéon no permiten la generaliza-
cién de los datos, debido al tamafio reducido de
la muestra. No obstante, los datos descriptivos
dejan intuir que el tipo de interacciones que se
establecen en el aula y las variables psicosociales
de los docentes pueden estar relacionados con
el desarrollo de competencias lectoras. En este
sentido, es necesario que los docentes acepten el
reto de modificar practicas dentro y fuera del aula
para promover la lectura comprensiva.
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Apéndice A

Entrevista Estructurada a Docentes de Educacion Primaria Sobre
Habitos de Lectura y Valor Social de la Lectura

DATOS DEL DOCENTE:
Fecha de la entrevista: Institucion educativa:

Nombre del docente: Grado observado:

Formacion Académica:

Anos/ Experiencia en docencia:
Anos/ Experiencia en educacién primaria:
Estudios de actualizacion que ha realizado en los ultimos dos afos:

I. VALOR SOCIAL DE LA LECTURA:

1.1 Importancia de la lectura
sPara usted leer es sinénimo de?
+ ;Qué razones tiene usted para leer?
- ;Usted cree que la lectura le aporta algo al lector? Justifique su respuesta.

2. HABITO LECTOR DEL DOCENTE

2.1 Cantidad de libros leidos
- ;Cuadntos libros ha leido para su trabajo en el transcurso de este afio? Mencione los nom-
bres de los libros y una descripcion breve. ;Estos libros son seleccionados por quién y con
qué criterio?
- ;Cuantos libros ha leido que no tienen relacién con su trabajo en el transcurso de este
aflo? Mencione los nombres de los libros y una descripcion breve.

2.2 Frecuencia de lectura
- ;Cudntas horas a la semana dedica a leer?

Menos de De1a3 De3a5 De5a7 De7a10 Masde 10

1 hora horas horas horas horas horas
Libros para la clase O O O O O |
Libros que Ie.e no relacionados O 0O O O O O
con su trabajo
Revistas O O O O O O
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Menos de De1a3 De3a5 De5a7 De7a10 Masde 10

1 hora horas horas horas horas horas
Periodicos O O O O O O
Folletos O O O O O O
Otros: O O O O O O

2.3 Utilizacidon del tiempo de ocio
;Cudntas horas a la semana dedica a las siguientes actividades?

Menos de De1a3 De3a5 De5a7 De7a10 Masde 10

1 hora horas horas horas horas horas
Ver television O O O O O O
Escuchar musica O O O O O O
Leer O O O O O O
Viajar O O O O O O
Salir con amigos y amigas O O O O O O
Navegar por internet O a O O O O
Practicar algtin deporte O O O O O O
Salir de compras O O O O O O
Iracine O O O O O O
Otras: O O O O O O

Teniendo en cuenta la actividad a la que mads tiempo le dedica, justifique la razén de esto.
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Apéndice B

Categorizacion Para el Analisis de la Comprension Textual Narrativa en los Estudiantes

Microestructura

Alude a la comprensién directa de la informacion explicita en el texto, de tal forma que el sujeto dé cuenta de la
informacion /oca/ o seccionada del texto global. En otras palabras, se refiere a la estructura de las oraciones y las
relaciones de conexién y coherencia entre ellas.

Analisis literal

Dimension Categoria Subcategoria Ejemplo
Estructura superficial: Semantica (SM) Error en el uso del * £l perro ladraba a unas ovejas [ESP:
se refiere a la significado de una abejas] en su panal.
representacion de las palabra (ESP) Y después se partid la pila [ESP:
palabras y la sintaxis del panal] de /as abejas.
texto explicito; es decir,
como algo es expresado  Morfosintaxis (MFS) Mdiltiples omisiones y * Perro cayo de la ventana [MOE].
en el texto. (e.g., errores (MOE) * Nifio llamé a rana por una ventana
aspectos gramaticales, [MOE].
estilo y formas retéricas). * Una ardilla del hueco y la nariz de/
nifio IMOE].
Omisiones (OM, parael * Una noche cuando el nifio estaba
ejemplo se usa*) durmiendo *la*rana se escapo del
jarro.

* Por la mariana el nifio y el perro
vieron que *el*jarro estaba vacio.

* £/ *panal de abejas se cayo y
*las *abejas salieron volando.

* Un *buho salio del hueco y lanzo al
nifio al suelo.

Omision del verbo £/ nifio estaba [OVP: llamando] a /a
principal (OVP) rana por la ventana.

Andlisis inferencial

Dimensién Categoria Subcategoria Ejemplo
Inferencias basadas en Inferencias Sustitucion pronominal * £l nifio y el perro buscaron a /a rana
la coherencia local del referenciales (IF): son (SP): consiste en dentro de /a casa. Fllos [SP] también
texto. aquellas inferencias reemplazar una palabra /a [SP] buscaron en el bosque.
semanticas y o un sintagma por * Larana se escapd, ella [SP] se salio
gramaticales que se formas gramaticales por la ventana abierta.
consiguen cuando que tienen la funcion
una palabra, frase o de sustitutos o pueden
denominacion se une  funcionar como tales.
a un elemento previo  systitucion sinonimica:  * £/ nifio vio un hueco inmenso [SS:
del texto. (SS): se basa en la grandel en un drbol y queria ver si su
sustitucion de un rana se escondia alli.
término por un sinénimo £/ nifio y el perro se acercaron con
o una palabra con cuidado y miraron detrds de un tronco
significado similar. [SS: arbol].

* £l nifio tenia la rana en su habitacion
[SS: cuarto] en un jarro grande.

Inferencia basada en Antecedente causal * £l panal de abejas se cayo y las abejas
antecedentes causales  puente (ACP): identifica salieron volando porque el perro
(IAC): aquellas las conexiones estaba molestando a las abejas [ACP].
que hacen que los causales entre lo que * £/ nifio se cayd al precipicio porque e/
enunciados textuales  se lee y lo que se leyo venado pard [ACP].

sean coherentes a nivel anteriormente en el

local. mismo texto.
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Macroestructura

Alude a una representacion abstracta de la estructura global del significado del texto, es decir a su comprension global. Son
resimenes de un texto a diferentes niveles de generalizacion.

Analisis literal

Dimensién

Categoria

Subcategoria

Ejemplo

Estructura del texto

Episodio (EP):

narrativo y andlisis l6gico ~ generalizacion por

semiético: los textos
narrativos tienen unas
categorias organizadoras
que se combinan

de una forma y dan
lugar a las gramaticas
de las narraciones
que se articulan en

el texto, su temay la
jerarquia de sus ideas.
Estas estructuras se

constituyen de un estado

inicial, un programa

de manipulacion,

uno de sancién y

un estado final. Esta
organizacion da cuenta
de los diferentes
estados, acciones y
transformaciones de los
personajes de la historia
a lo largo del recorrido
narrativo.

secciones del texto

Inicio (Momento 1)
Completo (C)
Incompleto (1)

Nudo
(Momento 2 y 3)
Completo (C)
Incompleto (1)

Desenlace
(Momento 4)
Completo (C)
Incompleto (1)

Habia un nifio quien tenia un perro y
una rana. El tenia la rana en su cuarto
en un jarro grande.

Una noche cuando el nifio y su perro
estaban durmiendo, la rana se escapo
del jarro. La rana se salié por una
ventana abierta. Cuando el nifio y

el perro se despertaron la siguiente
mafiana, vieron que el jarro estaba
vacio.

El nifio y el perro buscaron a la rana en
todas partes de la casa. Luego salieron
a buscarla en el bosque.

Alli encontraron a la rana del nifio.
Habia con él una rana mamd también.
Ellos tenian algunas ranas bebés y una
de ellas salté hacia el nifio. La ranita
queria mucho al nifio y queria ser

su nueva mascota. El nifio y el perro
estaban felices de tener una nueva
rana y llevarla a casa. Cuando se iban,
el nifio dijo adiés a la que fue su rana
y también a su familia.

Andlisis inferencial

Dimensién

Categoria

Subcategoria

Ejemplo

Modelo de situacion:
se refiere al nivel

mas profundo de
comprension. Es la
representaciéon mental
de la situacion real o
ficticia a la que alude
el texto y en el que se
incluyen todas aquellas
inferencias que el lector
construye mientras lee.

Inferencia basada en
coherencia global (ICL)

Inferencia temética (IT):
son las inferencias que
permiten la organizacién
de agrupaciones locales
de informacién dentro de
otras de alto orden. Por
ejemplo, una moraleja,
un punto principal o un
tema del texto.

Inferencia sobre las
reacciones emocionales
de los personajes (IRE):
son aquellas inferencias
que permiten la
adscripcién de emociones
experimentadas por el
agente, y por el lector, en
respuesta a una accion,
suceso o estado.

El nifio y el perro buscaron a la rana
juntos porque ellos eran buenos
amigos [IT].

El perro le ayudé al nifio a buscar a la
rana porque era un buen perro [IT].
El nifio insistid en buscar a la rana
por todas partes hasta que por fin la
encontrd [IT].

El nifio se sintié muy triste cuando vio
que la rana no estaba dentro de la casa
[IRE].

El nifio y el perro estaban felices
cuando encontraron a la rana [IRE].

El nifio se asusté porque habia un
btiho dentro del agujero del drbol
[IRE].

El nifio se preocupd cuando al perro
se le quedo la cabeza dentro del jarro
[IRE].
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Superestructura

Estructuras globales que caracterizan el tipo de texto. No solo permiten reconocer otra estructura mas especial y global,
sino que a la vez determinan el orden global de las partes del texto. Se considerada como un esquema integrador de los
distintos tipos de texto que posibilita la construccion de su macroestructura.

Analisis literal

Categoria Subcategoria Ejemplo

Secuencia de género narrativo Completa (C) Inicio
(SGN) Nudo
Desenlace
(Corresponde a toda la secuencia narrativa del
texto).

Incompleta (1) Inicio

Desenlace
Inicio
Nudo
Nudo

Desenlace

Tiempo de la historia (TH) Correcto Un dia y al dia siguiente, en la noche y en la
mafiana siguiente, dos dias.

Incorrecto Tres dias, varios dias, una noche y en la mafiana
siguiente y al otro dia.
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Apéndice C

Criterios Para la Calificacion de las Variables de Estudio

LEIDY TATIANA GUZMAN TORRES, MARTHA ELIZABETH FAJARDO VALBUENA, & CLAUDIA PATRICIA DUQUE ARISTIZABAL

Microestructura literal

Subcategoria Indicadores Puntuaciones NIV?I _d,e
medicién
1= Desempefio bajo (10-14) (altas
Error en el uso del Desempefio bajo gmlslones) - .
e = . = Desempefio medio (5-9) .
significado de una palabra ~ Desempefio medio 3-D fio al ) . Ordinal
o = Desempefio alto (0-4) (ninguna, pocas
(EWS) Desempefio alto o
omisiones)
1= Desempefio bajo (10-14) (altas
Desempefio bajo omisiones)
Omisiones Desempefio medio 2= Desempefio medio (5-9) Ordinal
Desempefio alto 3= Desempefio alto (0-4) (ninguna, pocas
omisiones)
Desempefio bajo 1= _D_esempeﬁo bajo (10-14) (altas
Mdltiples omisiones y errores Desempefio medio gmgones) - . Ordinal
Desempefio alto = pesempeno medio (5-9).
3= Desempefio alto (0-4) (ninguna, pocas
omisiones)
1= Desempefio bajo (10-14) (altas
Desempefio bajo omisiones)
Omision del verbo principal Desempefio medio 2= Desempefio medio (5-9) Ordinal
Desempefio alto 3= Desempefio alto (0-4) (ninguna, pocas
omisiones)
Macroestructura literal
Subcategoria Indicadores Puntuaciones NM?I .d,e
medicién
1= Desempefio bajo (O no presenta o
1 cuando tiene solamente un episodio
Desempefio bajo completo)
Episodio Desempefio medio 2= Desempefio medio (3 o 2 episodios Ordinal
Desempefio alto completos)
3= Desempefio alto (5 o 4 episodios
completos)
Superestructura en lo literal
Subcategoria Indicadores Puntuaciones NM?I .d’e
medicién
Secuencia de género Icngr(:]mlplteto 0= Incompleto Nominal
narrativo (SGN) pieto 1= Completo omina
Tiempo de la historia (TH) ?gfrgcetcot ° ?; I(rZ"(:?rrercego Nominal
Se crea esta variable a partir Desempefio bajo 1= Desempefio bajo (no tienen ninguno)
de SGN y TH. Andlisis literal Desempefio medio 2= Desempefio medio (incompleto) Nominal
superestructura Desemperio alto 3= Desempefio alto (SGN y THC completo)
Microestructura inferencial
Subcategoria Indicadores Puntuaciones vae.l .d’e
medicién
1= desempeno bajo (0-4) (pocas inferencias
Desempefio bajo 0 ninguna)
Sustitucién pronominal Desempefio medio 2= desempefio medio (5-9) Ordinal
Desempefio alto 3= desempefio alto (10-14) (en relacion al
grupo)
B::mg:;g :fézio 1= desempefio bajo (0-8)
Sustitucién sinonimica Desempefio alto 2= desempefio medio (9-17) Ordinal
3= desempefio alto (18-25)
Desempefio bajo 1= desempefio bajo (0-2)
Antecedente causal puente  Desempefio medio 2= desempefio medio (3-5) Ordinal

Desemperio alto

3= desempefio alto (6-8)
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Macroestructura inferencial
Subcategoria Indicadores Puntuaciones NN?' 'd’e
medicién
Desempefio bajo 1= desempefio bajo (0-2)
Inferencia tematica Desempefio medio 2= desempefio medio (3-5) Ordinal
Desempefio alto 3= desempefio alto (6-8)
. . Desempefio bajo 1= desempefio bajo (0-2)
Inferencia reacciones = ) - . .
; ) Desempefio medio 2= desempefio medio (3-5) Ordinal
emocionales personajes = -
Desempefio alto 3= desempefio alto (6-8)
Tipos de interacciones que emplean las docentes en el aula
Subcategoria Indicadores Puntuaciones NIV?I 'c!e
medicién
Tipo de interaccion No se presenta .
T 0: No se presenta )
unidireccional Se presenta : Nominal
1: Se presenta
Tl_pg de‘mteracaon No se presenta 0: No se presenta _
bidireccional Se presenta ) Nominal
1: Se presenta
T|po_d§ mt_eracuon No se presenta 0: No se presenta .
multidireccional : Nominal
Se presenta 1: Se presenta
Tipo de interacciones que Unidireccional 1: Unidireccional
mas emplea la docente Bidireccional 2: Bidireccional Nominal
3

Apoyo emocional

Multidireccional

Bajo apoyo emocional
Mediano apoyo emocional
Alto apoyo emocional

. Multidireccional

1= Bajo apoyo emocional (1-2)

2= Mediano apoyo emocional (3, 4, 5)
3= Alto apoyo emocional (6-7)

Puntuacién del
CLASS

Variables de la docente

. . . Nivel de
Subcategoria Indicadores Puntuaciones L
medicion
Lectura como valor
instrumental )
) 1= Lectura como valor instrumental )
Valor social de la lectura Lectura como valor ) L Nominal
. i 2= Lectura como valor instrumental y ludico
instrumental y ladico
Lectores poco habituales 1= Lectores poco habituales
Habito lector Lectores ocasionales 2= Lectores ocasionales Nominal

Lectores habituales.

3= Lectores habituales
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