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PALABRAS PRELIMINARES

La realizacion del VII Congreso Internacional de la Citedra UNESCO, para el mejoramiento,
la calidad y la equidad de la educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, en noviembre
de 2013, en la Universidad Nacional de Cérdoba (Republica Argentina), fue el semillero de la
puesta en comun y la actualizaciéon de muchas de las investigaciones y practicas que la lectura
y la escritura suscitan en quienes, dia a dia, trabajan en los distintos niveles educativos, en un
territorio tan fértil y diverso, como pocos.

Asi, otravez, América Latina se reunid, desde las antipodas geograficas hastalas confluencias
existenciales para transmitir, discutir, reflexionar y encontrarse en las preocupaciones por
dos acciones tan sencillas como profundas, tan cotidianas como liberadoras, dos actos
fundamentales de la vida de cualquier ser humano que le permiten comprender el mundo,
abrazar lo inabarcable y reconocerse como parte de la especie en la superioridad de la palabra.

Cada uno de los once volimenes que conforman esta Serie Digital significa la suma de
numerosos esfuerzos, individuales y colectivos, desde las producciones particulares de cada
uno de los autores sobre las diversas tematicas concentradas en los ejes vertebradores, hasta
las revisiones minuciosas de los arbitros académicos, nacionales e internacionales, y las
palabras aglutinadoras de los prologuistas, todos companeros de aulas y pasillos de la Casa
de Estudios que nos alberga.

El proposito que sedimento la idea de la publicacion virtual de acceso libre ha sido
la necesidad de mostrar, sin limitacion ni restricciones, el quehacer tedrico-practico, la
produccion intelectual y los interrogantes de un valioso pufiado de docentes e investigadores
de la vasta América Latina, en dos lenguas romances, espafiol y portugués, que una vez mas
se emparejan y comprenden mutuamente.

Con la publicacién llegamos al final de un largo camino, donde se han compartido tareas,
tiempos y preocupaciones. Agradecemos a todos los que han participado en las multiples
acciones que implica una colecciéon como la que hoy sale a navegar la red, y Eduardo Galeano
nos sefiala desde E/ /ibro de los abrazos, cOmo cada uno de los posibles lectores puede servirse
de estos textos, de acuerdo a lo que necesite:

En la casa de las palabras habia una mesa de los colores. En grandes
fuentes se ofrecian los colores y cada poeta se servia del color que le
hacfa falta: amarillo limén o amarillo sol, azul de mar o de humo, rojo
lacre, rojo sangre, rojo vino... (1989: 11)

Solo queda esperar que los colores de la casa de las palabras acrecienten el deseo de
aprender la paleta completa, para lograr matices que resignifiquen la multiplicacién del
conocimiento, a través de los dos actos fundantes: leer y escribir.

Cecilia Muse
Editora
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COMPRENSION DE TEXTOS NARRATIVOS Y
EXPOSITIVOS EN LOS PRIMEROS GRADOS

Mariela Vanesa De Mier

vanesademier(@conicet.gov.ar

Centro Interdisciplinario de Investigaciones en Psicologia Matematica y Experimental
CONICET
Buenos Aires - ARGENTINA

Resumen

El objetivo de este estudio es explorar las relaciones entre el tipo de texto —narrativo y expositivo— y la
comprensién de ambos tipos de preguntas, literales e inferenciales. En un estudio reciente con nifios de
segundo, tercero y cuarto grado, se observé que los nifios tuvieron mejor desempefio en la comprension
de textos narrativos que en la comprensioén de textos expositivos. No obstante, es posible pensar que no
solo el tipo de texto sino también otros factores textuales incidirfan en la comprension. Para explorar esta
hipétesis, se seleccionaron dos textos: uno natrativo y otro expositivo y se elaboraron preguntas acerca de
la informacién explicita e implicita de cada texto.

Un grupo de nifios de segundo (n=52), tercero (n=63) y cuarto (n=>58) grado hablantes de espafiol
participaron de este estudio. Se solicit6 a los nifios que leyeran los textos y respondieran oralmente tres
preguntas literales y tres inferenciales sobre cada uno de los textos. El analisis cuantitativo de las
respuestas de los nifios mostrd que las dificultades se presentan, en general, en los textos expositivos (solo
responden correctamente alrededor del 50% de las preguntas). Asimismo, se observé el mismo patrén de
desempefio entre los cursos en las preguntas que involucraban el establecimiento de relaciones complejas
entre unidades de informacién que estaban presentes en el texto o que debfan ser activadas desde el
conocimiento previo de los nifios para hacer una inferencia. No obstante esta obsetvacion, cabe destacar
que se observé un incremento en los porcentajes de respuestas correctas entre 2° grado, por un lado, y 3°
y 4° grado, por el otro.

Palabras claves: comprension - tipo de textos - informacion literal - informacién inferencial

Introduccion

Durante la lectura de textos, los nifios deben realizar complejas operaciones cognitivas (Gernsbacher,
1990; Kintsch, 1998). En efecto, para construir una representacién mental del significado del texto, el
lector no solo debe reconocer el significado de las palabras sino también mantener activada la informacién
sobre cada una de las palabras en la memoria operativa (MO) para establecer relaciones entre ellas a la vez
que recuperar y mantener activa informacién textual y de la memoria de largo plazo (MLP) para realizar
inferencias necesarias. A diferencia de los adultos, para los nifios, cuando los procesos aun no se han
automatizado, la comprensién de textos implica un proceso de resoluciéon de problemas (Kintsch, 1998).
Es por ello que conocer los procesos de comprension en los nifios resulta de especial relevancia para
abordar la ensefianza de contenidos curriculares.

La comprensiéon tanto de textos narrativos como de expositivos se apoya en los mismos procesos
cognitivos, que involucran la capacidad limitada de la memoria operativa, la memoria de largo plazo y la
memoria episddica, los intentos de mantener la coherencia a lo largo de la lectura, las fuentes de
informacion disponibles y los procesos de activacién para recuperar los conocimientos previos, y la
construcciéon de una representacion del texto en la memoria mientras se lee (Graesser, McNamara, y
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Louwerse, 2003). Sin embargo, los contenidos de estos procesos difieren en funcién del tipo de texto. En
efecto, mientras los textos narrativos en general se organizan dentro de una estructura temporo-causal que
es mas familiar para los lectores, los textos expositivos tienen una estructura logica (Coté, Goldman, y
Saul, 1998). De la misma manera, el contenido de los textos natrativos estd generalmente, relacionado con
temas que resultan familiares para los lectores. Por el contrario, los textos expositivos en su mayotia
desarrollan tépicos nuevos y menos familiares para los lectores.

Si bien muchas de las investigaciones sobre comprension textual en nifios pequefios se han ocupado de
los textos narrativos, por ser estos de lectura mas frecuente tanto en el hogar como en ambitos educativos
(Benjamin y Schwanenflugel, 2010), en la dltima década, se ha comenzado a atender también a la lectura
de textos expositivos y a aspectos de la comprension de este género textual. Este tipo de textos abordan
conocimientos cientificos, por lo que mediatizan los procesos de aprendizaje en el ambito escolar
(Goldman y Bisanz, 2002). Entre los diferentes aspectos particulares del género expositivo que pueden
dificultar la comprensiéon por parte de los niflos, las investigaciones se han focalizado en el uso de
vocabulatio poco familiar, la distancia entre los conocimientos previos de los lectores y los conceptos
cientificos y la superestructura textual.

En el caso de las narraciones, en diferentes trabajos Nelson (1999) y, en nuestro medio, Plana, Borzone
y Silva (2010) han sefialado una incidencia importante de los guiones en el procesamiento de historias de
ficcién. En especial, han analizado la relaciéon entre el conocimiento sobre las acciones humanas y la
comprensién de textos narrativos (ver revision en Voss y Bisanz ,1985). Trabasso y Nickels (1992) y
Trabasso y Stein (1997) han mostrado como el desarrollo del conocimiento de eventos, en el
procesamiento de textos narrativos, avanza desde una comprension descriptiva (el conocimiento de lo que
es) a un tipo de comprension basada en la explicacién (por qué es y qué va a pasar después). Esta
progresion es posible por el desarrollo gradual de la habilidad para reconocer la multiplicidad de causas
que dan lugar a un evento y organizarlas en una red (van den Broek, 1997; Trabasso y Stein, 1997). Una de
las principales dificultades que se presentan en las narraciones es el reconocimiento de causas que
pertenecen al plano psicolégico de la narrativa (Bruner y Lucariello, 1989; Molinari, Burin, Saux, Barreyro,
Irrazabal, Bechis, Duatte y Ramenzoni, 2009; Marotto, Batrreyro, Cevasco y van den Broek, 2011), que
permite comprender las emociones de los personajes a través del establecimiento de relaciones entre los
objetivos de estos personajes, los intentos por cumplitlos y los resultados obtenidos. Otra dificultad para
procesar la causalidad aparece cuando las causas no se encuentran implicitas en los textos, por lo que es
necesario inferirlas (Yuill y Oakhill, 1991).

Con respecto a los textos expositivos, en distintos experimentos, se ha alterado la estructura textual
para hacer mas evidentes las explicaciones (McNamara, Kintsch, Songer y Kintsch, 19906), para incluir en
el texto explicitamente concepciones que los alumnos pueden tener y explicar como y pot qué son menos
adecuadas que concepciones alternativas, o bien para refutar las concepciones erréneas que pueden tener
los estudiantes sobre un tema (Hynd y Guzetti, 1998). En los ultimos afios, se ha reconocido que la
interacciéon con textos expositivos mediante estrategias de intervenciéon adecuadas, desde jardin de
infantes, promueve un desempeflo alto en la recuperacién de la informacion leida (Candela, 2006; Diuk, de
Manrique y Rosemberg, 2003).

Los primeros estudios sobre el proceso de comprension de textos expositivos en niflos focalizaron,
particularmente, en la incidencia de los conocimientos del lector sobre el topico del texto (Kintsch, 1998;
Lipson, 1982). Por su parte, los estudios de Mannes y Kintsch (1987) y Mannes (1994) mostraron el rol
facilitador del conocimiento previo en la recuperacion del texto, en la realizacién de inferencias y la
resolucién de problemas. En esta misma linea, Rawson y Kintsch (2002) han sefialado que la informacién
previa a la lectura de un texto permite sostener una representacion mas organizada que sirve como
estructura de recuperacion.

El conocimiento del tépico ayuda a los lectores a entender las relaciones entre los elementos dentro de
las oraciones y entre las oraciones de un texto, a la vez que contribuye a la realizacién de inferencias
(Amado y Borzone, 2011; Kendeou y van den Broek, 2007). No obstante, la activacién de conocimientos
previos no siempre asegura la comprension. A los niflos, por un lado, les resulta dificil inhibir informacién
activada (Gernsbacher, 1990) y, por otro, no tienen dominio suficiente de estrategias metacognitivas como
para darse cuenta de la incoherencia entre sus conocimientos y la informacién del texto. En efecto, como
observd Coté et al. (1998) en un estudio realizado con nifios de cuarto y sexto grado resulta también
relevante el uso de una estrategia de autoexplicacién cuando los textos son complejos (Kintsch, 1998) o
las relaciones entre unidades de informacién no estan explicitadas. Por su parte, Adams, Bell y Perfetti
(1995) realizaron un trabajo en el que participaron alumnos de cuarto a séptimo grado y encontraron que
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la comprensién de textos en un area especializada esta influida por el conocimiento sobre el tépico en
particular, a la vez que por las habilidades de lectura en general.

Otro de los factores que se han indagado en los estudios de la comprension textual es el conocimiento
de la estructura textual (Britton, Glynn, Meyer, y Penland, 1982; Englert y Hiebert, 1984). Tanto en los
textos narrativos (Mandler y Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979) como en los expositivos (Meyer, 1975),
la estructura textual especifica las conexiones entre ideas.

Con respecto al vocabulario, Nagy y Scott (2000) sefialan que para comprender un texto, una persona
debe conocer entre el 90 y el 95 % de las palabras que lo forman. Este serfa el porcentaje que permitiria
obtener el significado global del texto a la vez que inferir correctamente el significado posible de las
palabras poco familiares (Hirsch, 2003).

La comprensién de un texto implica también la construccién de una red de relaciones semanticas entre
los elementos textuales y, a su vez, entre los elementos textuales y el conocimiento previo del lector (van
den Broek, Virtue, Everson, Tzeng, y Sung, 2002). Establecer estas relaciones supone un desafio pues no
siempre los eventos se presentan cronoldgicamente —como en los narrativos en los que la causa precede a
la consecuencia (Le6n y Pefalba, 2002). En efecto, los distintos estudios sobre inferencias causales en los
textos expositivos (Coté et al., 1998; Graesser y Bertus, 1998; Singer y Gagnon, 1999) pusieron el foco en
los antecedentes causales versus las consecuencias. Ledn y Pefialba (2002) observaron que una explicacién
causal sustentada en el orden natural del pensamiento (antecedente-consecuente) incrementa la
construccién del modelo mental. En el caso de los lectores con menos conocimientos previos, el orden
afectarfa la comprensién ya que la realizacion de inferencias elaborativas depende de que los lectores
logren construir primero el modelo de situacién.

Si bien, tradicionalmente, los textos narrativos se han considerado mas faciles de leer que los textos
expositivos (Brewer, 1980), es posible pensar que ciertas caracteristicas textuales, que demanden procesos
cognitivos mas complejos, pueden plantear mayores dificultades para la comprension aun en el caso de los
textos narrativos. Para ello, en este estudio, se exploran las relaciones entre el tipo de texto —natrativo y
expositivo— y la comprension de preguntas literales e inferenciales.

Los resultados que se presentan a continuacién forman parte de un corpus de datos mds amplio,
pertenecientes a una investigaciéon que incluyé textos graduados segin el nivel de dificultad. En este
trabajo, el analisis se centra en la comprension de dos textos, uno narrativo y otro expositivo, en un grupo
de nifios de segundo, tercero y cuarto grado para explorar la incidencia de la superestructura textual
(Meyer, Brandt y Bluth, 1980; Stein y Glenn, 1979), del conocimiento de mundo (Bransford y Johnson,
1972, 1973; Bransford y McCarrell, 1974; Bransford, 1979), del conocimiento del vocabulario (McKeown,
Beck, Omanson y Perfetti, 1983) y de las habilidades inferenciales (Graesser, Singer y Trabasso, 1994; van
den Broek, 1994). En este sentido, el objetivo es observar, a modo exploratorio, cuales podtian ser las
variables que tienen peso en la comprensiéon textual cuando los nifios aun estin desarrollando las
habilidades de lectura.

Metodologia

Participantes: Un grupo de 173 nifios (90 mujeres y 83 varones) de segundo (n=52), tercero (n=03) y
cuarto (n=58) grado hablantes de espafiol de una escuela publica urbana de la ciudad de Cérdoba. Los
nifios de segundo grado tenfan un promedio de edad de 8:02 afios, los de tercero 9:01 afios y los de cuarto
grado 10:03 afios. Todos los grupos eran de NSE medio (Sautd, 1992).

Materiales: Se seleccion6 un texto narrativo y uno expositivo de la prueba LEE (Defior, Fonseca,
Gottheil, Aldrey, Pujals, Rosa, y Serrano Chica, 2000) para que leyeran los nifios de los tres cursos y se
elaboraron tres (3) preguntas sobre informacion literal y tres (3) sobre informacién inferencial para cada
texto.

Los textos fueron analizados considerando el grado de familiaridad del vocabulario (Guzman y
Jiménez, 2001) y la estructura (Meyer, 1975; Stein y Glenn, 1979). Con respecto al vocabulario, se empled
una escala de valoracion subjetiva (Beck, Perfetti y McKeown, 1982; Menti y Rosemberg, 2013) mediante
la cual se solicité a 10 maestros de la comunidad que valoraran el grado de familiaridad que los nifios
tenfan con cada palabra segin la siguiente escala de categorias: muy familiares (5 y 6 puntos), poco familiares (3
y 4 puntos) o muy poco familiares (1 y 2 puntos). (Ver Tabla 1). El coeficiente de correlacién intraclase (CCI)
fue del 95% con un CI=.90 (.88, .92).
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Tabla 1

Caracteristicas textuales. Palabras, familiaridad de las palabras y estructura.

Narrativo Fisgpasitivo

Palabras totales 121 115
Palabras de contenido 69 67
Familiaridad de las palabras:

Muy familiares 65 60

Poco familiares 3 4

Muy poco familiares 1 3
Tipo de estructura canonica; categoria “intento™ descriptiva bisica

presenta acciones empiricas

El puntaje total de la prueba fue determinado por el nimero de respuestas correctas. Cada pregunta se
evalu6 con un punto (1) si el nifio respondia correctamente y cero (0) si no respondia o si no recuperaba la
informacion solicitada. En el caso de las preguntas literales, se consideraron correctas todas las respuestas
que recuperaban la informacion textual, total o parcialmente. Las respuestas a las preguntas inferenciales
se consideraron correctas cuando los nifios establecfan las relaciones que requeria la pregunta. El puntaje
maximo de la prueba es 6 puntos por cada texto —3 puntos por tipo de pregunta (literal vs inferencial).

Se considerd el coeficiente Kuder Richardson 20 (KR-20) para establecer la confiabilidad. En este
estudio, el coeficiente de confiabilidad de la prueba fue KR=.70.

Procedimiento: Todos los nifios que patticiparon del estudio fueron autorizados por sus padres mediante
una notificacién impresa y firmada que se incorpord a los convenios interinstitucionales para poder
desarrollar la investigacién. Asimismo, para comenzar con la aplicacién de las pruebas, los investigadores
que estuvieron a cargo del trabajo de campo solicitaron a los nifios que manifestaron su deseo de
participar, o no, en el estudio. Los participantes fueron testeados individualmente en sesiones de 45 a 60
minutos. Recibieron instrucciones verbales de que leyeran cada texto en voz alta una sola vez para que
pudieran responder a las preguntas sobre la informacién del texto.

Apndlisis de la informacion: Se realizé un analisis cuantitativo del ndimero de aciertos en las respuestas a las
preguntas y se consideré que un desempefio por debajo del 50% de aciertos serfa indicador de la presencia
de una dificultad textual puesto que, si la mitad de la poblacién no responde correctamente, setfa posible
pensar que, en ese fragmento textual, existe alguna dificultad de procesamiento —segin las categorfas de
operaciones cognitivas adoptadas, inferencias y dimensiones, conocimiento general, del vocabulario o del
topico especifico. Para observar si las diferencias en el desempefio entre preguntas literales e inferenciales
en ambos tipos de textos segin los cursos resultan significativas, se aplicaron medidas estadisticas
(ANOVA).

Se realizé6 también un analisis cualitativo de las dificultades que se observaron en funcién de los
factores que inciden en la comprension de los textos.

Para ello, se consider6 la categorizacién de las operaciones cognitivas que inciden en la comprension
de textos propuesta por Graesser, Ledn y Otero (2002):

(a) Reconocimiento del significado de las palabras.

(b) Recuperacion de informacion de la memoria a largo plazo referida a una o mas palabras del texto
y a relaciones entre ellas.

(c) Inferencias. “Las inferencias se identifican con representaciones mentales que el lector construye,
al tratar de comprender el mensaje leido, sustituyendo, afiadiendo, integrando u omitiendo informacién
del texto” (Ledn, 2003: 24).

Con respecto a la clasificacion de inferencias, se adopt6 el sistema de categorfas de Graesser et al.
(2003) propuesto para el estudio de los textos expositivos:

(1) Referencia anaforica. Pronombre o frase nominal que refiere a un elemento anterior en el texto o a una
entidad ya introducida en el modelo mental.

(2) Inferencias puente. Estas inferencias son necesarias para relacionar semanticamente o conceptualmente
una oracién que se lee con el contenido previo. También se las llama inferencias retrospectivas.

(3) Inferencias explicativas de base. El evento que se lee esta explicado por una cadena causal o red de
eventos previos o estados (antecedente causal).

(4) Inferencias predictivas. El lector predice los eventos que seguirdn causalmente después del evento que
se lee (consecuencia causal).

(5) Inferencias de meta. El lector infiere que un agente tiene un motivo que explica una accién intencional.
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(6) Inferencia elaborativa. Son propiedades de entes, hechos y otras asociaciones que se explican por
mecanismos causales.

(7) Inferencia de proceso. Especifica los pasos detallados, modos o caracteristicas dinimicas de un evento.

Por su parte, Zwaan y colaboradores (Zwaan, Magliano, y Graesser, 1995; Zwaan y Radvansky, 1998;
Zwaan, 1999) han identificado cinco dimensiones de los textos narrativos que pueden generar dificultades
en la comprension cuando provocan rupturas en la coherencia o continuidad en las narraciones:

(1) Protagonista. El/los protagonista/s que aparece/n en una determinada oracién no se encuentra
entre los agentes principales que estan activos en la memoria operativa.

(2)  Temporalidad. La accién o evento que se expresa en un enunciado del texto involucre un salto o
hueco en la linea cronolégica temporal

(3) Causalidad. 1a accidén o evento que se expresa en un enunciado no continua el flujo causal del
contenido activo en la memoria operativa.

(4) Motipacion. 1a accién expresada en un enunciado no forma parte del plan de un agente o
protagonista que estaba activo en la memoria operativa.

(5) Espacialidad. 1.a accién o evento que se expresa en un enunciado del texto se refiere a una region
espacial diferente a la que se encontraba activa en la memoria de trabajo.

Estas dimensiones se tuvieron en cuenta al analizar los resultados de la comprensiéon de los textos
narrativos.

Resultados

Los resultados del andlisis cuantitativo de las medidas consideradas para evaluar la comprensién de los
nifios, respuestas a preguntas, muestran un desempefio diferenciado en funcién del tipo de texto, narrativo
vs. expositivo, y del tipo de informacién que demandaba la pregunta, literal vs. inferencial. El desempefio
general fue superior en la comprension de los textos narrativos que de textos expositivos (M=4.70 (1.20)
vs M=3.22 (1.40), respectivamente). Asimismo, los nifios obtuvieron puntajes mayores en las respuestas
literales que en las inferenciales en ambos textos (ver Tablas 2y 3).

Tomando como factor el ano de escolaridad, como se observa en la Tablas 2 y 3, el desempefio se fue
incrementando de un curso a otro. Estas diferencias fueron significativas en el caso del desempefio general
en respuestas totales literales en ambos tipos de textos, pero no en las inferenciales.

El andlisis realizado en funcién del grado, del tipo de pregunta y del texto muestra diferencias en el
desempefio de los nifios. Con respecto al tipo de pregunta (literales vs. inferenciales), se observa que en
todos los grados las preguntas literales obtienen un potcentaje promedio mayor de aciertos que las
inferenciales. Asimismo, el desempefio de los nifios de un mismo curso presenta diferencias segun los
textos. Por su parte, los valores totales indican un desempefio inferior de los nifios de segundo grado con
respecto a los de tercero y cuarto, cuyo desempefio es similar.

Con respecto al texto narrativo, se observaron diferencias significativas segin el curso en: las preguntas
1y 4; las preguntas literales en general y los desempefios totales. No obstante, no hay diferencias entre los
cursos en el desempefio en las preguntas inferenciales (ni cuando se las considera de manera individual ni
cuando se considera el total de respuestas a preguntas inferenciales). La prueba post-hoc para subgrupos
homogéneos también mostré que tercer grado se comporta como un subgrupo con cuarto grado y con
segundo en las preguntas que generaron menos problemas (preguntas 1 y 4, comprensién de preguntas
literales y desempefio total en la comprension del texto). No obstante, en el caso de las preguntas que
generaron dificultades, no se observan diferencias entre los cursos que se comportan como un grupo sin

diferencias significativas entre ellos.
Tabla 2

Medias, desvios estandar y diferencias sipnificativas del desempefio en el texto Narrativo segin el curso.

Narrativo Segundo Tercers Cuarlo Total

M SD M sSD M 5D M sD F(2,170)
Pregunta 1 (Lit.) 7 34 H9 10 95 22 04 23 4.96*
Pregunta 2 (Inf.) .02 49 63 49 .00 49 .02 49 o4
Pregunta 3 (Inf.) .63 A9 71 A0 78 A2 71 A5 1.33
Pregunta 4 (Lit.) .83 .38 94 25 97 18 o1 28 3.76%
Pregunta 5 (Inf) 5 A4 70 43 .83 38 T8 42 574
Pregunta 6 (Lit.) 1 A6 1 A0 B0 35 g6 A0 1.98
Literales 235 75 275 51 278 42 2.60 59 T.25%*
Inferenciales 1.97 a7 211 B8 221 B5 2.09 90 2
Total 4.32 1.39 4806 1.09 4.98 1.07 4.70 1.20 3.61*

Nota: ¥p = <05 #p = <.01
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En el caso del texto expositivo, el analisis mostré diferencias significativas entre los cursos en las
preguntas 1, 2 y literales asi como en el desempefio general en la comprension del texto, pero no para las
preguntas inferenciales 4 y 5 ni para la literal 6 que obtuvo un desempefio muy bajo por lo que puede ser
considerada la m4s dificil de responder para los nifios. En las respuestas totales las diferencias también
fueron significativas (F(2,170)=3,81; p<0,001). Las pruebas post-hoc permitieron observar que no hay
diferencias significativas entre tercero y cuarto grado en el desempefio obtenido en la pregunta 1 que
requiere recuperar informacion literal y que se comporta como un subgrupo con segundo o con cuarto
grado en el caso de la pregunta 2 (literal). Estos resultados parecerian indicar que el tercer grado es un
curso de transicion en el que el desempefio de los nifios se acerca tanto el de segundo grado como el
grupo de cuarto, dependiendo de las dificultades que plantee el texto.

Asimismo, si se comparan los puntajes obtenidos en las preguntas literales e inferenciales por curso, en

el texto expositivo, los porcentajes de respuestas inferenciales son bajos atin en cuarto grado (ver Tabla 3).
Tabla 3

Medias, desvios estandar v diferencias significativas del desempefio en el texto Expositivo segin el curso.

Eicpasifi Segundo Terern Cuarto Total

M SD M SD M SD M SD F(2,170)
Pregunta 1 (Lit) .52 .50 73 45 1 46 .00 48 3.534*
Pregunta 2 (Lit.) .83 38 .90 30 97 A8 .90 30 303*
Pregunta 3 (Inf) 54 50 .63 49 53 50 57 =1l .79
Pregunta 4 (Inf) 25 44 43 .50 33 47 34 48 207
Pregunta 5 (Inf)) 33 A7 A4 .50 41 .50 A0 49 574
Pregunta 6 (Lit.) 33 A7 33 A8 38 49 35 48 (.50
Literales 1.67 .81 1.97 .80 205 .66 1.91 77 3.72%
Inferenciales 112 1.02 1.51 1.0 1.28 .93 1.31 49 233
Total 2.79 1.58 3.48 1.27 3.33 1.30 3.22 1.40 3.81%

Nota: ¥p = <.05 #p = <.01

Para explorar en mayor profundidad las causas posibles de las dificultades en la comprension, se
expresaron en porcentaje los valores obtenidos en cada pregunta en ambos tipos de textos y se analizaron
las respuestas que no superaron el 50% de aciertos.

Como se observa en la tabla 4, en el texto narrativo no se observaron porcentajes por debajo del 50%.
En efecto, la pregunta que obtuvo el desempefio mas bajo en los tres cursos es la pregunta inferencial
nimero 2 (62% de aciertos totales). En el caso de los textos expositivos, las preguntas que generaron
dificultades en los tres cursos son la inferencial 4, la inferencial 5 y la literal 6; la nimero 1 (literal) en
segundo grado, que obtuvo un promedio de 52% de aciertos; y la nimero 3 (inferencial) en segundo y
cuarto grado con porcentajes apenas superiores al 50% (54% y 53%). Si bien, en general, las preguntas que
obtuvieron los porcentajes mas bajos son inferenciales, el andlisis del desempefio también muestra

puntajes bajos en algunas preguntas literales.
Tahbla 4

Porcentajes de respuestas correctas en los textos Narrativo y Expositivo por Pregunta y Curso.

N E

2° Grado  3° Grado  4° Grado Total 2° Grado  3° Grado  4° Grado Total
Preg. 1 87% 99% 95% 94%, 52% T3% T1% 66%
Preg. 2 62% 63% 6% 62% 83% 90% 97% 90
Preg. 3 63% T1% T8% T1% 54% 63% 53% 57%
Preg. 4 83% 94%% 97% 91% 25% 43%, 33% 34%
Preg. 5 75% T6% 83% T8% 33% 4405 41% A
Preg. 6 1% 81% 36% 80% 33%% 33% 38% 35%

Con respecto al narrativo, aunque la pregunta con porcentaje mas bajo de respuestas correctas es la
namero 2, el desempeflo es alto en comparaciéon con los resultados obtenidos en el otro texto. El hecho
de que este texto tenga resultados altos en el desempefio en comprension podtia explicarse porque tiene
un plan que esta explicito: “regalarle un despertador” al gallo (protagonista del relato). Asimismo, para este
texto, el conocimiento de mundo de los nifios parece ser suficiente para realizar las inferencias.
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En el texto expositivo, que tiene una estructura descriptiva con fragmentos causa-efecto en los que no
se explicitan las causas, se observaron mayores dificultades. La pregunta literal 1, ;Qué significa la palabra
dinosanrio?, requeria la recuperacion del ftem léxico “lagarto”, para ello, los nifios debian establecer la
relacion entre este concepto y la palabra dinosautio en el nivel de procesamiento del texto base. La
pregunta 3 jPara qué servia que los huevos de los dinosaurios tuvieran cdscaras resistentes?, por su parte, implicaba
activar el significado de la palabra “resistente” y relacionarla con la estructura del “huevo” a partir de los
conocimientos previos para poder realizar la inferencia explicativa. Si los nifilos no pueden activar en la
MLP el conocimiento necesario para entender que la cascara protege a la cria ni pueden recuperar la
informacién explicita en el texto (“los dinosaurios enterraban los huevos en la arena para mantenerlos
calientes”), entonces no llegan a realizar la inferencia. La pregunta 4 (con bajo desempefio en los tres
grupos), sPor gué los dinosaurios vivian en manadas?, demandaba el treconocimiento del agente y el
establecimiento de la red causal para realizar una inferencia de meta. Asimismo, para responder, los nifios
debian reconocer la palabra “manada” y recuperar pistas textuales y activar conocimiento previo sobre las
manadas que permiten realizar la inferencia explicativa. La pregunta 5, sPor qué los que tenian cuernos hacian un
cirenlo alrededor de la manada?, implicaba la identificacién de los agentes (protectores-jovenes-débiles) a la vez
que la construccién de una cadena causal. Los nifios debifan inferir que los que tienen cuernos son mas
fuertes y, luego, relacionar las pistas textuales (“los jovenes y débiles permanecian en el medio de la
manada”) con el conocimiento previo sobre las manadas para poder realizar la inferencia elaborativa
correspondiente. Finalmente, para poder responder a la pregunta 6, sPor qué las manadas se trasladaban a gran
velocidad?, los nifios debian recuperar informacién textual (“tenfan musculos fuertes”) y activar
conocimiento previo acerca de sus funciones a partir del reconocimiento de la palabra “musculo”. Se trata
también de una inferencia elaborativa.

Discusion

Los estudios sobre comprension de textos en nifios han mostrado, generalmente, que el tipo de género
narrativo vs. expositivo incide en el desempefio, siendo superior en los textos narrativos (Brewer, 1980;
McNamara, Ozuru y Floyd, 2011; Weaver y Kintsch, 1991). Este mayor dominio del género narrativo se
debe en parte a que esta estrechamente relacionado con experiencias personales y diarias (Trabasso y
Stein, 1997; van den Broek, 1997). Es el tipo de discurso que se aprende en la conversacién cotidiana
(Stein y Albro, 1996; Stein y Liwag, 1997). Los cuentos de ficcion, ademas, constituyen el género narrativo
que se privilegia en el jardin y en los primeros afios de escuela primaria (Borzone y Rosemberg, 1994). De
ahi que la familiaridad de los nifios con este tipo de texto puede explicar su mejor desempefio en la
comprensiéon de los relatos. Sin embargo, es necesario tener presente que, en este estudio, no se
consideraron textos con elementos mas complejos en las categorfas causalidad y motivacion, que puedan
presentar mayores demandas de procesamiento a los nifios.

El total de respuestas literales correctas es siempre mas alto que el total de respuestas inferenciales, lo
que podria explicarse debido a que las respuestas inferenciales implican la identificacién de conexiones de
diferentes niveles de complejidad mientras que el foco de las preguntas literales es la informacion explicita
del texto. Como se observé también en otros trabajos, el procesamiento inferencial plantea una mayor
demanda cognitiva para los nifios (Oakhill, 1993) puesto que las preguntas literales requieren de capacidad
de memoria a corto plazo mientras que las respuestas a las inferenciales plantean una mayor demanda
sobre la memoria de trabajo. Asimismo, el tipo de texto tanto como las caracteristicas puntuales de cada
texto pueden plantear dificultades por el uso de vocabulario poco familiar, por la necesidad de activar o
poseer informacion especifica, o por la demanda de recuperar o volver a activar informacion del texto, que
no permanece ain activada, para realizar inferencias que otorguen coherencia a la representacién mental.

En el caso del texto narrativo, el desempefio alto de los nifios podtia explicarse por el hecho de estar
ligado a guiones o experiencias personales que recuperan conocimiento de mundo de los nifios (Nelson,
1999; Plana et al., 2010). El vocabulario tampoco parece incidir en el procesamiento la base textual en el
caso de este texto por lo que podria pensarse que los nifios lograron construir, en general, un modelo de
situacion coherente (Amado y Borzone, 2011; Mandler y Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979).

Con respecto al texto expositivo, el desempefio en comprension es, en general, inferior que en el
narrativo debido, en parte, a que el conocimiento de mundo juega un papel fundamental en el proceso de
construccion del modelo de situacion. Algunas preguntas literales también plantean a los nifios dificultades
cuando focalizan en informacién que se textualiza a través de vocabulario poco familiar o cuando la
informacion refiere a conocimientos que los nifios no parecen tener. En efecto, los estudios previos han
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aportado evidencia acerca de la importancia del conocimiento previo y del tépico especifico del texto
(Adams et al., 1995; Beck y McKeown, 1992; de Kendeou y van den Broek, 2007; Kendeou, Rapp y van
den Broek, 2004; Kendeou y van den Broek, 2005).

Los resultados de la comprension de textos expositivos permiten observar diferencias significativas en
el desempefio a medida que los nifios avanzan en la escolaridad. No obstante, el desempefio de los nifios
de cuarto grado, aunque se incrementan cuando se consideran los porcentajes de respuestas totales,
también es bajo en las preguntas que generan dificultad en los otros cursos. Esto permitirfa pensar que, si
bien existe un mejor desempeno a medida que adquieren mayor experiencia con este tipo de textos, resulta
necesatio realizar una intervencion pedagdgica especifica en cada uno de los aspectos implicados en el
procesamiento de los textos expositivos. De hecho, se han desarrollado programas para la ensefianza
sistematica de estrategias de comprension de este tipo textual (Beck, McKeown, Hamilton y Kucan, 1997).

Con respecto al tipo de preguntas, literales vs. inferenciales, los nifios, en general, se desempefiaron
mejor cuando la tarea implico la recuperacién de informacion literal que cuando debian realizar inferencias
a partir de la informacion textual o de su conocimiento de mundo. Estos resultados son coincidentes con
los obtenidos en otros trabajos tanto en textos narrativos como expositivos (Amado y Borzone, 2011; De
Mier, Borzone y Cupani, 2012; De Mier, Borzone, Sanchez Abchi y Benitez, 2013; Oakhill, 1993). Las
respuestas inferenciales requieren de la identificacién de conexiones de diferentes niveles de complejidad
mientras que el foco de las preguntas literales es la informacién explicita que aparece en la supetficie del
texto. No obstante, cuando estos fragmentos refieren a conceptos no conocidos por los nifios
(vocabulario poco familiar), el desempefio es también bajo. Como sefialan Nagy y Scott (2000), los nifios
deben conocer el 90 y el 95% del vocabulatio para comprender el texto.

En el caso de las inferencias, una de las caracteristicas de los textos expositivos que parece plantear
dificultades a los nifios es el procesamiento de una consecuencia dentro de una cadena causal que no
presenta el antecedente cronolégicamente. A diferencia del texto narrativo, donde los eventos se suceden
en una linea temporal, en los textos cientificos muchas veces se altera el orden (presentando la
consecuencia y luego, la causa) o se omite la causa. Long, Oppy y Seely (1997) han sugerido que la
generacion de inferencias estd fuertemente motivada por la bisqueda de coherencia global, para ello, el
orden cronolégico es muy importante. Como sefialan Otero, Leén y Graesser (2002), los lectores
establecerfan vinculos entre causas y consecuencias con mayor rapidez cuando se presentan en ese orden.
Esta observacién podria dar cuenta de las dificultades de los nifios para construir la cadena causal en el
caso de la pregunta 5 del texto expositivo. De hecho, el analisis cualitativo de las respuestas a las preguntas
inferenciales indicarfa que las inferencias elaborativas, predictivas y explicativas que requieren recuperar
informacién textual y relacionarla con conocimiento previo asi como el establecer la cadena causal
resultaron las mas complejas de resolver para los nifios.

Las operaciones cognitivas implicadas en la realizacién de inferencias, como se observé al analizar las
preguntas que obtuvieron los puntajes mas bajos, plantea una fuerte demanda de recursos cognitivos para
activar el conocimiento necesario, mantenerlo activado y establecer las conexiones para suplir la
informacion implicita en el texto. En este sentido, se puede pensar que habrfa un interjuego entre las
variables de estructura textual (organizacién de la informacién) y la forma en que esa informaciéon se
textualiza, esto es, el vocabulario en uso y la presencia o ausencia de cldusulas que expliciten todas las
proposiciones que conforman una representacion mental coherente del significado del texto.

En sintesis, los resultados obtenidos en la comprensiéon de textos expositivos muestran que el
vocabulario poco familiar y el conocimiento de mundo tienen mayor incidencia en la comprension de este
tipo de texto que en los narrativos. Si bien existe consenso sobre esta diferencia entre textos expositivos y
narrativos (McNamara et al., 2011), las observaciones que se derivan de este trabajo también indican que
los nifios no solo tienen dificultades para recuperar informacién implicita sino también explicita de los
textos expositivos. Estas dificultades podrian incidir negativamente en el aprendizaje si no esta mediado
adecuadamente por el docente a la vez que ponen en evidencia las falencias de muchos textos escolares en
los que se demanda informacién implicita no recuperable ni del texto ni del conocimiento de mundo del
lector. En efecto, en nuestro medio, aun resta incorporar propuestas para facilitar la comprension de los
textos expositivos, estableciendo en el mismo texto un didlogo con el lector mediante preguntas y
comentarios (Beck et al., 1997; Diuk, de Manrique y Rosemberg, 2003).

Los resultados de este estudio exploratorio indican la importancia de incluir, en trabajos posteriores,
textos narrativos que presenten mayor complejidad a nivel de las categorias causalidad y motivacion y del
engafio para comparar el desempefio en la comprension de preguntas inferenciales y literales con textos
expositivos.
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