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En el presente articulo se presentan los resultados de una investigacion que tuvo como objeto identificar y describir los
aspectos que considera el nifio al momento de producir un texto narrativo. Se analizaron los caentos escritos por nifios de
los niveles escolares de segundo, tercero y cuarto bisico, tomando como base para el analisis tres dimensiones del texto:
superestruciura, estructura seméntica y estructura pragmatica. El objetivo es aportar a profesores y profesoras algunas
claves para reconocer cudles son las competencias que debe tener un nifio al momento de enfrentar la tarea de producir
un cuento. A su vez, s¢ otorgan herramientas para que identifiquen las caracteristicas que dicho texto debe poseer para
que resulte coherente y logre transmitir un mensaje. Lo anterior se constituirfa en la base a partir de la cual los y las
docentes podrian intervenir de manera mas efectiva en el desarrollo de la compétencia textual de cada uno de sus
estudiantes.

This article presents the results of a study whose objective was to identify and describe the aspects that a child considers
when producing a narrative text. Stories written by children of second, third and fourth grade are analyzed, considering
as basis of analysis three dimensions of text: superstructure, semantic structure and pragmatic structure. The object is to
give teachers a few keys in order to recognize which competencies a child must have when facing the task of producing
a story. Likewise, tools are given that allow them to identify the characteristics those texts must have, in order to result
coherent and transmit a message. This would constitute a basis from which teachers may intervene more effectively in

the development of text competency in their students.

Introduccion

La preocupacién en relacion con la bisqueda e
investigacién de nuevos conceptos, criterios, méto-
dos y estrategias que contribuyan mds eficientemente
al desarrollo de habilidades en la produccién de tex-
tos escritos en los estudiantes, ha recobrado impor-
tancia en el &mbito pedagdgico. El lenguaje escrito
dentro del aula empieza a ser concebido y utilizado
de la misma manera como es usado en lo cotidiano,
es decir, como un lenguaje que adquiere significado
dentro del contexto.

Dicha consideracién se ve reflejada en las refor-
mas educacionales que actualmente se han puesto
en marcha en Latinoamérica, asf como también por
las evaluaciones que adelantan organismos encar-
gados de evaluar la calidad de la educacién, como
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por ejemplo el Sistema de Medicién de la Calidad
de la Educacién (SIMCE) en Chile y el Sistema
Nacional de Evaluacién de 1a Calidad de la Educa-
cién (SINECE) en Colombia.

Desarrollar el lenguaje escrito en contextos sig-
nificativos no solamente implica que se ubique den-
tro de un contexto real, concreto y significativo, sino
que también, y tal vez lo mds prioritario, que se re-
flexione acerca de cudles son verdaderamente los
criterios 0 las caracteristicas que los nifios usan al
momento de construir un texto escrito y, especifica-
mente, los que usan al momento de construir un tex-
to narrativo.

Considerando lo anterior, este articulo pretende
mostrar los resultados de un estudio descriptivo rea-
lizado a partir de las producciones textuales narrati-
vas de nifios entre segundo y cuarto basico, donde
se buscé identificar qué ¢riterios usan los nifios al
momento de producir un cuento, y asi poder evaluar
de manera mas real y menos decepcionante dichas
producciones. Al mismo tiempo, poder otorgar a los
docentes una herramienta dtil para la evaluacién de
los textos, mds alld de la revision ortogréfica y sin-
tactica, y que a la vez pueda aportar al mejoramien-
to de la competencia textual de los estudiantes.
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Antecedentes Tedricos!

Este estudio focaliza los elementos conceptuales
que a mi juicio permiten una aproximacién al fend-
meno a estudiar, y, en este sentido, se trabaja con tres
temas que atraviesan el marco tedrico y que son los
que dan coherencia interna al estudio. El primero en-
fatiza la nuecva mirada dada al lenguaje escrito y, en
consecuencia, c6mo es visto y entendido el texto; el
segundo abarca lo que se entiende por competencia
textual. Finalmente, qué se entiende por texto narra-
tivo y las dimensiones que desde esta mirada compo-
nen el andlisis de este tipo de texto, a saber: la super-
estructura y las estructuras seméntica y pragmadtica.

Una Mirada al Lenguaje Escrito

Entendemos, como lo afirma Teberosky (1989,
citando a Blanche-Benveniste, 1982) que el lengua-
je escrito debe ser concebido como la “variedad de
lenguaje que se escribe” y no sélo su manifestacion
grifica; asi como también, que la variedad de len-
guaje escrito que el nifio posee es consecuencia de
la interaccién ¢ intercambio con las personas con
las que comparte el espacio donde se desenvuelve:
“Lo escrito estd imbricado en lo oral y los nifios
desde pequefios han escuchado lenguaje escrito:
cuando se lee en voz alta o se habla en la television
o en la radio” (Teberosky, 1989, p.18).

Visto asi, el lenguaje escrito —~mads alld de una co-
rrespondencia entre el fonema y el grafema-—, puede
entenderse como un sistema de representacion que
posee un uso social determinado, como un medio de
comunicacién con un otro, para ser lefdo por otros, o
como un medio que le permite al nifio “re-presentar-
s¢” el mundo en el que estd inserto. Esto trae grandes
implicancias educativas, no sélo en la manera de con-
cebir su ensefianza sino también en la forma de eva-
luar las producciones escritas por los nifios.

En consecuencia y bajo esta mirada, cualquier
texto que se produzca se constituye en una unidad
propia de comunicacién, un entretejido de signifi-
caciones. A su vez estd conformado por oraciones
de texto que, aunque pucden ser analizadas a partir
de sus caracteristicas fonolégicas, morfolégicas o
sintdcticas, también pueden ser objeto de andlisis a
partir de la descripcion seméntica de las relaciones
parciales o totales existentes entre dichas oraciones
que lo conforman.

! El analisis de las producciones de textos puede ser visto des-
de diferentes perspectivas, en este apartado presentamos la
postura tedrica que guid el desarrollo de este trabajo.

Esta nueva visién permite al profesor evaluar los
textos producidos por los nifios desde otra mirada.
Es decir, abre la posibilidad de ver las producciones
textuales a partir del contenido que quiso transmitir
el nifio productor del texto y, asimismo, le permite a
este tiltimo tomar conciencia de la utilidad que ticne
el escribir, del poder que otorga su adecuado domi-
nio y, finalmente, del placer que puede producir el
escribir, inventar o construir un texto.

; Qué Entenderemos por Competencia Textual?

A partir- de esta nocién del lenguaje escrito, se
tomd como punto de partida el concepto que desa-
rrolla Alvarez (1996b) en relacién a la competencia
textual. Esta se define como la capacidad del indivi-
duo para producir ¢ interpretar unidades de comu-
nicacidn de nivel superior a la oracién y que llama-
mos textos. Dicha capacidad es traducida como la
habilidad de construir buenos textos relacionando
tanto las reglas de textualizacién bdsicas como los
contenidos de los textos.

Al tener en cuenta tanto las reglas como los con-
tenidos, se abre una gama de posibilidades en la pro-
duccidn de textos con tramas de diferentes tipos: na-
rrativa, argumentativa, descriptiva y conversacional.
En la elaboracién de cada uno de estos tipos de tex-
tos ademds de la trama, cada uno de ellos cumple una
funcién comunicativa y social particular. Estas guar-
dan relacion con la o las intencionalidades que se
manifiestan en el texto. En la trama narrativa, se en-
contrarfan los cuentos, las novelas, los poemas y las
historietas, los cuales a partir de las intencionalidades
que presentan cumplen una funcién literaria determi-
nada (Kaufman, 1994). En este estudio, se tomaron
las referidas a la construccidn de textos narrativos y,
especificamente, en la produccion de cuentos,

Partiendo de lo anterior, entenderemos que un
estudiante es competente en la produccién narrativa
si logra generar un cuento que es eficiente en su fun-
cién comunicativa y que, a la vez, s coherente y no
contradictorio. Para el caso que nos compete, se
entenderd que estamos frente a un cuento cuando el
estudiante cumple con ciertos criterios de superes-
tructura y de estructuras semdantica y pragmatica que
caracterizan dicho tipo de texto,

El Texto Narrativo

Veliz, Alvarez, Arancibia, Salazar, Burdiles y
Osorio (1997) afirman que se es competente para el
caso de las narraciones si se tiene conocimiento del
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tipo de texto, el cual se construye segiin una super-
estructura organizada dada por la coherencia entre
sus partes. Asf como la cohesién y conectividad en
un cuento son importantes para tener una historia
coherente, de igual manera lo es en la medida que
contenga o refleje una historia; es decir, en qué gra-
do el cuento producido es capaz de mostrar una
secuencializacion de hechos que se inician, interrum-
pen y se reconstruyen (superestructura) en torno a
una situacién especifica o a los personajes de dicha
historia.

Esto significarfa que para poder escribir una na-
rracion el nifio se enfrentarfa a problemas en dos
niveles diferentes: el nivel de expresidn y el de con-
tenido (Matute & Leal, 1996). Es decir, tiene que
prestar atencion no sélo a los aspectos lingiifsticos
que permiten una cohesion y conectividad en el tex-
to, sino también a un ordenamiento en los episodios
que componen su narracion. Una vez cubiertos los
niveles de expresion y contenido, se tiene una ade-
cuada coherencia lineal y global en el texto.

En este estudio, la estructura semantica engloba
tanto la coherencia lineal como global de un texto.
Esta hace referencia al entretejido de oraciones que
representa datos o hechos de nuestra realidad exter-
na o interna y que constituye el contenido, en este
caso, del cuento. Reconocer en un cuento la cohe-
rencia lineal es importante, pues permite obtener
informacion que se encuentra implicita y- que puede
hacer del cuento un texto coherente y cohesionado.
Entonces, se entiende que la coherencia lineal guar-
da relacién con la manera como estdn organizadas
y, €n consecuencia, conectadas cada una de las pro-
posiciones que conforman el texto. En otras pala-
bras, ésta muestra el grado de vinculacién y conti-
nuidad de cada una de las proposiciones en una se-
cuencia lineal, determinada a partir de las relacio-
nes que se dan entre ellas y que el interlocutor esta-
blece entre los hechos denotados por cada oracién o
fragmento de oracién (Alvarez, 1996a; Van Dijk,
1983).

Por otro lado, reconocer la coherencia global
como parte importante en la produccién de un cuento
nos permite dar respuesta a la pregunta acerca del
argumento que trata ¢l texto. Van Dijk (1983) sefia-
la que este nivel supera la estructura de las secuen-
cias y ladefine como la estructura del texto mas bien
global, es decir; aquellas conexiones que se basan
en el texto como un todo o por lo menos en unida-
des textuales mayores. En definitiva, la coherencia
global reflgjaria la idea general o global del texto en
un todo coherente, sujeta a una red compleja de fac-

tores cognoscitivos, interaccionales y lingiifsticos
tanto del lector como del que ha producido el texto.
Partiendo de lo anterior, tomamos como necesarias
para entender la estructura global de un texto las
reglas de progresion y de relacién que dan sentido y
unidad al conjunto de proposiciones que lo confor-
man (Alvarez, 1991).

Cada una de las proposiciones que aparecen en
el cuento, aportan alguna informacién nueva con
respecto a la tematica central de la historia. Todas
éstas se van entrelazando conformando un eje que
cruza la historia y que refleja una continuidad temad-
tica. En ocasiones, esta relacion explicita que se plan-
tea no es tan clara, por tanto, es el lector o interlocu-
tor quien debe hacer la interpretacién a partir del
contexto en que se enmarca la historia, para asf acep-
tar o rechazar dicha relacién (Alvarez, 1991). Esta
interpretacion es valida si tanto el productor del texto
-~en este caso escrito—, como el lector, comparten un
mismo “saber sobre el mundo” (p. 90); es decir,
comparten el saber implicito que hay en el escena-
rio narrado. De esta manera, la coherencia global
guarda relacidn con los procesos cognoscitivos,
interaccionales y lingiiisticos del productor y del
lector.

En este sentido, si estamos ante una produccién
escrita que cumple con todos los elementos forma-
les de la lengua, pero no asi con los elementos de
superestructura, coherencia lincal y global, estarfa-
mos frente a un texto poco coherente y ante un nifio
poco competente en la produccién escrita. Para que
un texto sea coherente se hace necesario que se en-
cuentre enmarcado dentro de un contexto que le otor-
gue un sentido claro al lector. Por tanto, se hace ne-
cesario el estudio de la estructura contextual del cual
se encarga la pragmatica (Van Dijk, 1983).

El enfoque pragmatico en esta investigacion,
aborda las relaciones que se establecen entre las in-
tenciones que tiene el emisor al transmitir un men-
saje oral o escrito, los efectos comunicativos en el
receptor u oyente y el nivel de pertinencia del men-
saje transmitido dentro del contexto en que se esté
desarrollando (Marin, 1999). De esta manera, el
emisor debe tener clara la intencién que quiere trans-
mitir, el marco en que se sitia su texto y las opcio-
nes linglifsticas que debe hacer para que su texto
sea pertinente.

Alvarez (1996a) concluye en una de sus investi-
gaciones que desarrollar la conciencia del destinata-
no ausente es crucial en todo proyecto pedagdgico
de produccion escrita, pues permite mejorar la cali-
dad del texto que se produce. En algunos casos, cuan-
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do el autor tiene claro el destinatario, la intencién se
hace evidente en el texto que escribid y el lector pue-
de realizar una interpretacién més 4gil. Sin embargo,
cuando la intencién no es tan clara o explicita, el lec-
tor debe hacer uso de sus conocimientos previos y
representaciones mentales para realizar la interpreta-
cién y, adn asi, siempre las interpretaciones que se
hacen como lectores de textos estdn influidas por
nuestro pertenecer y actuar en el mundo.

Tener en cuenta los criterios que conforman las
dimensiones de superestructura, estructura seman-
tica y pragmatica al ensefiar y evaluar las produc-
ciones escritas de los estudiantes, permite ver la es-
critura como un saber procedimental que puede ser
aprendido y por consiguiente ensefiado (Serrano &
Pefia, 1998). Esta nueva mirada trae consigo la ne-
cesidad de replantear la evaluacién y la produccién
de textos con el fin de tener en cuenta los resultados
de cada nifio, producto de su propio proceso. Por
tanto, no sélo se hace énfasis en las caracteristicas
morfosintacticas del texto, sino que también en el
papel activo que desempefia el nifio en la produc-
¢ion y evaluacién del sentido que le quiso dar a su
historia, si ésta se ajusta a la situacién comunicati-
va en la que se encuentra y si la intencién que queria
transmitir es o no la que estd comunicando. Dicho
hallazgo se hace importante pues un trabajo acucio-
o con los nifios en la produccién de sus textos y en
consecuencia en su competencia textual, no sélo
permitird desarrollar sus habilidades en producir
textos, sino también incrementar sus habilidades de
comprensién y lectura.

Método

Participantes

Esta investigacién se llevé a cabo en cinco colegios muni-
cipalizados de la Regién Metropolitana de Chile, que presenta-
ban en comiin un bajo nivel socio econémico, un indice de vul-
nerabilidad social que oscilaba entre 66.8% a 100% y un punta-
je bajo en la prueba SIMCE. Se seleccion6 al azar, dentro del
grupo de aquellos alumnos que a juicio de la profesora eran los
mejores productores de textos, 90 nifios de los niveles escolares
de 2°, 3° y 4° bésico (30 por cada nivel).

Instrumento

Se present6 a los nifios un cuadernillo que contenia diez per-
sonajes, relacionados con los temas que en esas edades son de uso
frecuente a la hora de narrar historias. Estos fueron elegidos a
partir de la aplicacién de un test de intereses que se desarrollé con
nifios de los mismos niveles escolares, asi como también con los
profesores del drea. Luego se pidi6 eligieran cinco personajes como
méximo para producir un cuento en forma escrita, Asimismo, se

les dio un listado de 11 intenciones comunicativas —que fueron
recogidas de la misma manera que los personajes— y se les pidié
que antes de iniciar la actividad eligicran la(s) intencién(es) que
querfan transmitir con su produccitn (ver Anexo).

Los participantes fueron organizados en grupos de cuatro o
cinco nifios con el fin de entregar la instruceién en forma mas
personalizada y no masiva, asi como también para asegurar un
mejor entendimiento de la orientacién dada. No hubo ninguna
restriccion de tiempo para el desarrollo de la actividad y una vez
dada y entendida la instruccién se procedia a que los nifios die-
ran inicio a ésta.

Procedimiento de Andlisis

Los cuentos fueron analizados a partir de la pauta evaluativa
denominada; “Criterios para la evaluacién de textos narrativos
producidos por nifios”™. Con el fin de obtener validez de conteni-
do, es decir, una estimacién de la calidad técnica de la panta, ésta
fue sometida a juicio de cinco experios profesionales, docentes
de la Pontificia Universidad Cat6lica de Chile de la Facultad de
Letras y de la Facultad de Educacién. Para obtener la confiabili-
dad de la pauta, se aplicé el Alfa de Cronbach al conjunto de las
siete variables que la conforman por medio del paquete estadisti-
co SPSS. El resultado arrojé un puntaje de 0.78. Considerando la
extension de la pauta resulta adecuada y, por tanto, confiable.

Dicha pauta contiene un andlisis lingiifstico detallado que
abarca tres dimensiones, las cuales responden tanto a elementos
usados por los nifios en sus producciones, como, -en su gran
mayoria, a los aspectos centrales que constituyen y explican a
cada una de ellas y que deben tenerse en cuenta al momento de
evaluar una produccién narrativa, Las definiciones operaciona-
les que s¢ mancejan en la pauta, tanto para las dimensiones como
para sus correspondientes aspectos, son:

Dimension: I: Superestructura

Esta dimension se define como la estructura global o “esque-
ma” que caracteriza al cuento. La pauta permite hacer una eva-
luacion detallada de los tres aspectos que conforman el esquema:

1 Introduccion: Inicio o presentacion de una historia. Se mide a
través de la aparicién de uno o varios personajes con sus carac-
terfsticas y la ubicacion de éste(os) en un lugar y tiempo deter-
minado.

2 Nudo: Situacién problemédtica o acontecimiento perturba-
dor que origina o desencadena una serie de acontecimien-
tos que debe afrontar el o los personajes.

3 Desenlace: Situacién de cierre o desarrollo de la historia
con cada uno de los personajes involucrados en ella.

Dimension 2: Estructura seméntica

Dimension que estudia las relaciones entre las oraciones y
de éstas como un todo. La estructura semdntica evalda los as-
pectos que la constituyen, a saber:

1. Coherencia lineal o microestructura: Abarca las relaciones
que se establecen entre las proposiciones que conforman el
cuento, Se mide a través del uso de reglas de recurrencia (pro-
cedimientos anaféricos y elipsis) y las reglas de conexién (uso
de conectores causales y temporales) entre las proposiciones.

2 - Coherencia global o macroestructura: Se expresa por medio
de un conjunto de oraciones que reflejan globalmente el conte-
nido del cuento, medida a partir de las reglas de relacién (eje
temidtico que cruza toda la historia) y las reglas de progresion
(introduccion de dos o mds referentes con informacién nueva
que los complementa) que hacen del texto un todo coherente.

2 Dicha pauta fue construida por la investigadora, autora de
este articulo.



PRODUCCION DE TEXTOS NARRATIVOS ESCRITOS

Dimension 3. Pragmdtica

Dimensién que se define como la estructura contextual de la
historia; es decir, la relacién entre la estructura textual —abarcada
cn las dos dimensiones anteriores- y los elementos de la situacion
comunicativa sisterndticamente ligados a ella. Medida a través de
dos aspectos:

1. huencionalidad: Corresponde al mensaje que el productor del
cuento quiere transmitir en €l. Se mide a través de la concor-
dancia entre la intencién explicitada antes de escribir el cuento
y la que realmente transmite en el producto terminado.

2 . Pertinencia: Seguimiento de las instrucciones del reactivo
usado. En este caso, es medida a través de la concordancia
entre ¢l nimero de personajes elegidos y los realmente usa-
dog para construir ¢l cuento,

La pauta presenta tres niveles de evaluacion (3, 2, 1) los cua-
les permiten analizar cada uno de los aspectos que conforman las
dimensiones, de acuerdo a la presencia o ausencia de los indica-
dores que los explican. Por otra parte también posee tres catego-
rias progresivas (nivel bajo, medio, alto) que aunque en cierto
modo arbitrarios, permiten caracterizar cada dimensién. A partir
de dicha evaluacién, el nifio obtendra: a) su nivel de desempefio
real por dimensién en el nivel al que pertenece y b) los aspectos
que le hacen falta para lograr un texto narrativo de calidad.

Andlisis de los Resultados

Una vez analizados los textos se procedié a la aplicacién
del andlisis de varianza de un factor (ONEWAY). El prop6sito
fue identificar si las diferencias entre las medias de los tres gru-
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pos del muestreo eran diferencias significativas en ¢l momento
de la comparacion de las varianzas de los grupos. Posteriormen-
te, para determinar la validez de constructo y reconocer cudles
pares de medias difieren de las otras, sc aplicé Tukey-b o proce-
dimiento de comparacién maltiple.

Resultados

Los primeros andlisis descriptivos mostraron que
en los cuentos los niflos de cada nivel tenian, por lo
general, un buen manejo de al menos uno de los as-
pectos que conforman alguna de las dimensiones.
Al hacer un andlisis mds detallado se encontré que
al observar las medias de los tres niveles escolares
en la introduccidn, no presentaron diferencias sig-
nificativas. Sin embargo, a partir de las desviacio-
nes estdndar (ds) podria decirse que los cuentos pro-
ducidos en los niveles de segundo (ds =.77) y terce-
ro (ds = .74) compartian caracteristicas similares que
los hace conformarse como un grupo, no asi con los
cuentos de cuarto basico (ds = .65).

En cuanto a la construccién del nudo, se presen-
t6 progresién entre los niveles de segundo (X =.90,
ds=.99) y cuarto basicos (X =2.17,ds = 1.96) y los
niveles de tercero (X = 1.53, ds = 1.07) en relacién

Tabla 1
Resultados descriptivos
Variables Nivel Media ds Minimo  Maximo
Segundo 1.33 0.77 0 3
Introduccién Tercero 1.63 0.74 1 3
Cuarto 1.83 0.65 1 3
Segundo 0.93 0.99 0 3
Nudo Tercero 1.57 1.07 0 3
Cuarto 2.17 1.26 0 3
Segundo 0.53 0.73 0 3
Desenlance Tercero 0.87 0.97 0 3
Cuarto 1.53 1.28 0 3
Segundo 1.63 0.61 0 3
Coherencia Lineal Tercero 2.33 0.55 1 3
Cuarto 2.57 0.50 2 3
Segundo 0.87 0.72 1 3
Coherencia Global Tercero 2.10 0.83 1 3
Cuarto 2.73 0.64 1 3
Segundo 1.40 0.77 0 3
Intencionalidad Tercero 1.60 0.77 1 3
Cuarto 2.33 0.80 1 3
Segundo 1.93 0.94 0 3
Pertinencia Tercero 2.20 0.85 1 3
Cuarto 2.63 0.67 1 3
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con cuarto. En el desenlace pareciera existir una pro-
gresién gradual de los cuentos producidos en los tres
niveles; es decir, de segundo a tercero bdsico y de
éste a cuarto bdsico.

En relacion a la coherencia lineal y global, po-
drfa decirse, si observamos las medias en cada ni-
vel, que existe diferencia entre los tres y que éstos
avanzan en forma progresiva y gradual, siendo se-
gundo bdsico ¢l grupo que se encuentra en el primer
escal6én de avance, seguido de tercero y éste a su
vez de cuarto. Finalmente, en las variables intencio-
nalidad y pertinencia, existe una progresién gradual
que se inicia en segundo basico y finaliza en cuarto,
afirmando que si existen diferencias entre los tres
niveles. Lo anterior se puede apreciar en la Tabla 1.

Por otro lado, el test de homogeneidad de
varianzas permitid identificar que las diferencias
encontradas entre los niveles no son estadisticamente
significativas en la introduccién y que por tanto, no
existe variabilidad ni avance en el uso de criterios
en sus escritos para producir una introduccién ade-
cuada. En cambio, en las variables de nudo, desen-
lace, coherencia lineal y global, intencionalidad y
pertinencia, si existen diferencias significativas en-
tre los niveles, 1o que nos indica que por lo menos
en uno de ellos si existe progresion.

Por tanto, para contrastar la hipétesis sobre la
progresién en el uso de criterios a la hora de pro-
ducir un cuento, se aplicé el procedimiento de com-
paracién multiple Tukey-b para las variables que
resultaron significativas en el test de homogenei-
dad. Los resultados obtenidos fueron los siguien-
tes:

En cuanto al nudo, en la Tabla 2 se observa la
formacién de dos grupos, indicando que los niveles
de tercero y cuarto bdsicos se comportan como un
solo grupo y, por tanto, no existen diferencias signi-
ficativas entre ellos. Por el contrario, segundo basi-
co si se diferencia de los dos anteriores. Lo anterior
permite afirmar que hay un progreso en el uso de
criterios en cuanto al desarrollo del nudo entre se-
gundo y tercero bésico, pero que no hay un avance
sustantivo entre tercero y cuarto basico.

Tabla 2
Tukey-b Nudo
Curso N 1 2
Segundo 30 93
Tercero 30 1.57
Cuarto 30 2.17
p<.05

En el desenlace, los niveles de segundo y terce-
ro bdsico no presentan diferencias y se comportan
como. un solo grupo; es decir, que a pesar de que
existen diferencias entre sus medias, éstas no logran
ser significativas. Por lo tanto, tercero bdsico no
presenta avances significativos en el desarrollo del
desenlace que permitan diferenciarlo de los otros
dos niveles. Por el contrario, cuarto bdsico si se di-
ferencia significativamente de los dos niveles ante-
riores y claramente puede verse como un grupo apar-
te que muestra una progresién en el desarrollo del
desenlace (ver Tabla 3).

Tabla 3
Tukey-b Desenlace
Curso N 1 2
Segundo 30 .53
Tercero 30 .87
Cuarto 30 1.53
p<.05

Estos tres primeros aspectos que en conjunto for-
man la estructura narrativa del cuento, indican cémo
los niveles de segundo y cuarto bésico se diferen-
cian y distancian en forma significativa en cada uno
de los aspectos mencionados; no asf tercero bdsico,
que se presenta como un grupo en transicion entre
los anteriores niveles.

Con respecto a la coherencia lineal, son las pro-
ducciones de segundo bésico las que se comportan
como un grupo diferente en relacién con tercero y cuarto
basico. Es decir, este nivel se diferencia significativa-
mente de los otros dos, los cuales, a pesar de que sus
medias se diferencian una de la otra, no logran ser sig-
nificativas y, por tanto, forman un solo grupo.

En otras palabras, se observa con claridad c6mo
segundo y tercero bésico logran constituirse en el pri-
mer y segundo escalén en la consecuci6n de una cohe-
rencia lineal que permita ubicarlos dentro de una linea
de progreso en este aspecto; no asi cuarto basico, que,
al parecer, no alcanza mayores resultados que tercero
basico y estanca el avance en este aspecto. En la Tabla
4 se puede observar las diferencias de medias.

Tabla 4

Tukey-b Coherencia Lineal
Curso N 1 2
Segundo 30 1.63
Tercero 30 2.33
Cuarto 30 2.57

p<.05
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De la misma manera que en la coherencia lineal,
en la global también se forman dos grupos, pero en
este caso es cuarto basico quien se comporta como
un solo grupo y el que se diferencia significativa-
mente de tercero y segundo bdsico. Estos dos gru-
pos, a pesar de que presentan diferencias entre sus
medias, éstas no logran ser significativas y, por tan-
to, conforman un solo grupo. Asimismo, se puede
observar claramente una progresién en la coheren-
cia global entre segundo y cuarto bdsico; en cam-
bio, tercero basico no se constituye como un grupo,
pues no presenta avances significativos en el desa-
rrollo de este aspecto.

Tabla 5
Tukey -b Coherencia Global
Curso N 1 2
Segundo 30 1.87
Tercero 30 2.10
Cuarto 30 2.73
p<.05

Estos dos aspectos que conforman la estructura
semdntica muestran c6mo, a pesar de que tercero y
cuarto basico son los dos grupos que logran estable-
cer mejores relaciones entre las oraciones que con-
forman su cuento, es cuarto basico el que muestra
una mejor coherenciay un sentido global en sus tex-
tos. Los estudiantes de segundo bésico exhiben el
mismo resultado tanto en la coherencia lineal como
global. Tercero bédsico presenta una coherencia li-
neal adecuada que lo ubica como un solo grupo jun-
to con los de cuarto basico, pero en la coherencia
global se comporta como grupo junto con segundo
bdsico, en un nivel inferior al expuesto en la cohe-
rencia lineal.

Por otro lado, en el aspecto de la intencionalidad,
cuarto bdsico presenta diferencias significativas con
relacién a segundo y tercero bésico, actuando como
un solo grupo. Segundo y tercero bésico a su vez, no
mugstran diferencias significativas a pesar de que sus
medias lo indicaban y, por tanto, conforman un gru-
po, como lo muestran los datos (Tabla 6).

Tabla 6
Tukey-b Intencionalidad
Curso N 1 2
Segundo 30 1.40
Tercero 30 1.60
Cuarto 30 2.33

p<.05

En este sentido, los estudiantes de segundo y
cuarto bdsico muestran una progresion al momento
de transmitir una intencionalidad en forma clara, no
asi tercero basico que nologra presentar resultados
significativos que lo caractericen como un grupo vy,
por tanto, sus resultados estan al nivel de segundo
bésico.

En relaci6n con la pertinencia, se forman dos gru-
pos, siendo necesario sefialar que tercero basico se
encuentra en cada uno de ellos. Lo anterior significa
que existe variabilidad en este aspecto de la pragmati-
cay que esto no le permite a tercero bésico constituirse
como un solo grupo. De alli que se presente un salto en
la progresion entre segundo y cuarto basico (Tabla 7).

Tabla 7
Tukey-b Pertinencia
Curso N 1 2
Segundo 30 1.93
Tercero 30 2.20 2.20
Cuarto 30 2.63
p<.05

En resumen, ambos aspectos pertenecientes a la
pragmatica, indican que las producciones de cuarto
bésico se diferencian significativamente de las de
segundo y viceversa, pero que las de tercero basico
no se diferencian, en general, ni de segundo ni de
cuarto basico.

Tres cuentos producidos por los nifios partici-
pantes® (ver Tabla 8) son tomados como ejemplo para
indicar las diferencias entre segundo y cuarto bdsi-
co, pero no asi con tercero basico en cada una de las
dimensiones. En este caso, el cuento de tercero ba-
sico representa a los cuentos encontrados en este
nivel, los cuales, o bien comparten caracteristicas
con los de segundo bdsico en alguna dimensién, o
bien con los de cuarto basico en otras.

Los cuentos obtenidos en los tres niveles esco-
lares presentan una introduccién incompleta, es de-
cir, sin uno o dos de los indicadores planteados para
su medicién. Por lo general, se encontraban en las
producciones uno o varios personajes con o sin sus
caracterfsticas, ademads de ausencia ya sea de la ubi-
cacion de éste o éstos en un lugar o en un tiempo
determinado.

En relacién al nudo, segundo basico presenta un
esbozo o intento de nudo, que con un mayor nime-

3 Los cuentos estdn escritos tal cual como aparecen en el original,
es decir, sin ninguna correccién ortogréafica ni de contenido.
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ro de proposiciones que lo amplien estaria mejor
desarrollado. A su vez da término a su historia por
medio de un desenlace considerado abrupto, en este
caso “... y vivieron para siempre”. En cuarto basico
puede verse en la historia una situacién problemati-
ca central que se desarrolla coherentemente dando-
le cierre con un desenlace que se desprende de lo
expuesto anteriormente. Por otro lado, los cambios
de tercero bésico no son sustantivos en relacion con
segundo bésico, que presenta un nudo con acciones
incompletas y ausencia de un desenlace que cierre
la historia a la que sc dio inicio.

En relacion con la estructura semdntica, tanto en
coherencia lineal como global, vemos cémo el cuen-
to del nivel de cuarto bésico presenta un buen ma-
nejo de reglas de conexidn, de relacién y progre-
sién que hace del cuento un todo coherente y
cohesionado con un sentido y un eje temdtico claro
que atraviesa toda la historia y que a la vez es pro-
gresivo. En segundo y cuarto bdsico, se muestra una
historia coherente con algunos errores o ausencias

Tabla 8
Ejemplos de cuentos por nivel escolar

de manejo de reglas de conexitn, que impide en
ocasiones la claridad en el desarrollo de la historia,
En el nivel de tercero bdsico se presenta la ausencia
o fallas en el manejo de las reglas de conexién, rela-
cién y progresién que se hacen evidentes al seguir
el eje tematico que plantea, pues no logra desarro-
llarlo hasta el final.

Finalmente, con relacién a la pragmadtica pode-
mos observar cémo el cuento de tercero basico no
logra cumplir con los criterios de pertinencia y de
intencionalidad. Por ejemplo, en relacién con la in-
tencionalidad, los cuentos de tercero bdsico, en su
mayoria, no logran explicitar la intencién elegida
con anterioridad (en este ejemplo la intencién ele-
gida fue chistoso). Lo anterior indica que en vez de
conformar un grupo en esta dimension, se comporta
como una transicion entre el nivel inferior y supe-
rior, respectivamente.

Los anteriores resultados pueden cotejarse de
igual manera con el nimero de textos que se obtu-
vieron por curso en cada nivel de desempefio. En la

Segundo basico

Tercero basico

Cuarto bdsico

Avia una vez un rei que se llamaba
felipe

felipe estaba en su castillo y vio
un dinosaurio

y estaba atacando a un 0so que
estaba en el bosque

y felipe fue en su caballo muy
rdpido y el osito ya no resistia

y el dinosaurio que se llamaba
goliat y el principe llego y pelio
y boto y el oso y el principe llevo
al oso pal castillo

y vivieron para siempre.
(1AB/M)

Abia una bes una princesa
hija del rey y vio un 0so
durmiendo,

y la princesa lo disperto

y le dijo

porque estas durmiendo aquf
si mi papa te be me ba retar

y castigar y nunca te bere mas
y vino una bruja muy pero muy
mala y nunca disperto mas

en un aflo mas

y vino el 0s0

y el oso quedo ai dormido.
(AEG/8/F)

El rey codicioso.

En un gran reino vivia un

rey codicioso y solitario

y siempre un nifio hiba a pedirle
un poco de comida y el rey de la
ventana le gritava no te voy a dar
comida un dia al nifio se le apa
resid un ada madrina y la ada le
dijo pideme 1 deseo y el nifio le
dijo quiero que un dia me de
comida y al proximo dia el rey

le dio comida y él como es tan
codicioso querfa que el nifio fuera
su esclavo y el nifio lo negd, pero
el rey le ofresio de todo y al rey
tuvo un gran problema tenfa que
pagar la luz el agua tenia que
pagarle a los esclavos y tanto
dinero quedd sin nada y después el
nifio tuvo dinero y pudo vivir vien
en una gran casa y el rey vivié
como pobre y el nifio le dijo que la
codisia no lleva a nada y después
el nifio vivio feliz.

(RR/M/4°)
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Tabla 9
Cantidad de cuentos por nivel de desempefio en cada dimension.
Niveles Superestructura Estructura Semdntica Pragmatica
2«10 3cm 4to 2do 3cm 410 2(10 3em 410
Nivel Bajo 21 14 9 4 16 4 8 5 4
Nivel Medio 8 11 7 16 9 12 17 16 6
Nivel Alto 1 6 14 10 5 14 5 9 20

Tabla 9 puede observarse ¢c6mo tercero basico se
encuentra muy cercano a segundo y cuarto basico,
de acuerdo a cada dimensién.

En este sentido, podemos corroborar las inter-
pretaciones anteriores, las cuales nos indican que
tercero bdsico se comporta como un grupo en tran-
sicién con el curso anterior y posterior a él, en las
categorias progresivas que se han trazado.

Discusién

Los resultados obtenidos en este estudio en rela-
cién al adecuado uso de la superestructura, la es-
tructura semadntica y la pragmadtica en la produccién
de cuentos, no estdn alejados de los que pudieron
haberse obtenido décadas atras. Desafortunadamen-
te, en la enseflanza de la escritura, sigue imperando
la concepcidn de la escritura como un instrumento
que hay que dominar, olvidando que el escribir va
mads alld de este uso (Kaufman & Rodriguez, 2001).
De esta manera, vemos cOmo tras este énfasis se ha
solapado y dejado de lado un importante trabajo en
las dimensiones que permiten constituir un texto con
sentido: la superestructura, estructura semantica y
la pragmatica.

La tendencia encontrada en los cuentos analiza-
dos es la del esquema tipico que subyace en las pro-
ducciones narrativas. De acuerdo a Shapiro y
Hudson (1997) el nifio estructura el contenido de un
cuento a través de una secuencia culturalmente de-
finida por un principio, un problema, una resolu-
¢ién y un final. En otras palabras, la superestructura
del texto narrativo. Dicha dimensién se ha trabaja-
do con mucho énfasis al momento de ensefiar a pro-
ducir un cuento, pues los grupos que participaron
en este estudio tienen claro el esquema que identifi-
ca a este tipo de texto.

Los cursos no muestran diferencias significati-
vas al iniciar una historia y, por el contrario, se pudo
apreciar como en cada uno de ellos se alcanza un
buen desarrollo a pesar de la ausencia de-informa-
cién, lo que puede estar relacionado con la poca ri-
queza de vocabulario. En segundo y cuarto bdsico

se aprecia un cambio en su desempefio en relacién a
los aspectos del nudo y desenlace. Dicho cambio
muestra una progresion notoria en el desarrollo de
la historia en el nivel de cuarto basico. En tercero
bésico no ocurre 1o mismo pues las historias produ-
cidas no son claras en coherencia con estos aspec-
tos.

Con el incremento en la edad, los nifios constru-
yen historias mas coherentes y cohesivas (Shapiro
& Hudson, 1997). Ahora bien, la coherencia lineal
—aspecto que permite una cohesién del texto—, es
establecida en las historias por el uso de referencias
lingiifsticas como la pronominalizaci6n, definitivi-
zacién, elipsis, conectivos causales y temporales, los
cuales van apareciendo cada vez mds a medida que
se avanza en cada uno de los niveles. Para ejempli-
ficar €] uso de estas reglas de recurrencia y de co-
nexién tomaremos algunos fragmentos de los textos
narrativos producidos por los nifios participantes®.

En cuanto al uso de los mecanismos de recurren-
cia se pudo observar cémo los nifios utilizan procedi-
mientos anaféricos y de elipsis en sus producciones:

...."‘el gato miraba mucho a las gatas y ellas tam-
bién miraban al gato...” (MPR /F/7)

Al vsar el pronombre personal ellas, en vez de
las gatas, 1o que estd haciendo la nifia es hacer uso
de una anafora que le permite referirse al personaje
que nombr6 anteriormente.

“Habfa una vez un bosque lleno de seres vivos.
Perd el problema era que el bosque estaba divi-
dido en dos partes...” (MAI/F/9)

En el fragmento anterior, la nifia elige un articu-
lo definido “el”, para reeniplazar el articulo indefi-
nido “un” presente al inicio de su cuento.

¢ La ortografia y redaccién de todos los ejemplos dados en esta
parte corresponden a los textos creados por los nifios de la
muestra. Las iniciales indican el nombre del nifio, el sexo y la
edad respectivamente.
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“Habia una ves dos nifios en un Bosque jugan-
do al tenis El ermano le pego a la pelota mui
fuerte y la tuvo que ir a buscarla con su herma-
naicuando la encontraron @° vieron una casa...”
(HYT/M/8).

Este es un ejemplo de elipsis nominal donde la
supresion o no-aparicién del pronombre ellos, pue-
de ser recuperado a partir de la primera proposicién
expresada en el texto y a través de la pregunta ;quié-
nes fueron los que vieron una casa? Es decir, la in-
formacidn es recuperada a partir del co-texto.

De la misma manera, en el uso de las reglas de
conexion pudimos observar cémo los nifios hacen
uso de conectivos causales y temporales en sus pro-
ducciones, a saber:

en la global. En esta tltima se comporta como un
solo grupo con segundo bésico. Esto nos indica que
el usar las referencias linglifsticas enunciadas no ne-
cesariamente hace del cuento un producto coheren-
te y cohesionado, y en dltimas, con una coherencia
global clara para el lector.

En este sentido, el nifio puede contar historias ab-
surdas, pero para que s¢ entiendan, tienen que tener
una secuencia légica, una estructura clara y elementos
coherentes (Gémez & Alonso, 1992) que permitan ver
laescrityra como un proceso de construccién de signi-
ficado y no como un simple instrumento.

A continuacién se presentan dos ejemplos rea-
les que permiten clarificar a qué nos referimos cuan-
do hablamos de coherencia global:

“havia una vez un dinosaurio muy furioso ti-
rando fuego todos los animales corrian y grita-
ban cuando le tiro fuego al ledn més pequefio
entonces el dinosaurio dejo de tirar fuego...”
(CF/MIT)

La reina convert{a a una hormiga en arafia.
El dinosaurio s¢ comid.
La reina convirtié al dinosaurio en culebra.

Los nifios llegaron. Alguien se murié. (FTV/M/8)

El elemento adverbial havia una vez marca el
inicio de un periodo de la historia que nos ubica
dentro de un tiempo amplio no determinado; el ele-
mento adverbial cuando marca un periodo dentro
del anterior, acotando mucho mas el tiempo en el
que transcurren los eventos y el conector entonces
dentro del texto estd marcando una relacién causal
del por qué uno de los personajes de la historia dejo
de realizar la accién que estaba llevando a cabo. La
conexion causal y temporal, con el uso explicito de
conectores o la marca implicita de esta conexion,
favorece la organizacién del texto narrativo y un
adecuado desarrollo de las acciones centrales o nu-
cleares del cuento que se ha producido.

Segin Hedberg y Fink (1996) en los tres prime-
ros niveles escolares se evidencia un anmento en el
uso de conectores dentro del texto, lo que permite
obtener un cuento cada vez mds cohesivo y coheren-
te. Aunque en nuestro estudio se encontré el uso de
las reglas de recurrencia y de conexidn, es importan-
te destacar que entre tercero y cuarto basico no existe
una progresién en este aspecto y que por tanto, el
avance entre ellos no es notorio ya sea por la falta de
uso 0 uso indebido de los elementos nombrados. Esto
hace que ambos grupos se comporten como uno solo.

Una gran distincién fue observada en la cohe-
rencia global, pues confirmamos que tercero basi-
co tiene un manejo en la coherencia lineal, pero no

5 El simbolo @ es usado para designar la no aparicién del pro-

nombre.

En este primer ejemplo, no se encuentra una re-
laci6n explicita entre las proposiciones, por tanto
es indispensable que el lector haga una interpreta-
cién. Aun asi, se hace dificil identificar que existe
un eje temdtico; es decir, el hilo conductor que atra-
viesa toda la historia y que permite observar una
continuidad. En otras palabras, el cuento simplemen-
te no presenta un eje tematico.

Un dinosaurio estaba jugando y
aparece un dinosaurio malo.
El dinosaurio malo se come al bueno.
No le gusta y lo devuelve y se muere.
Aparece otro dinosaurio malo que se come al
bueno y finalmente muere. (RE/M/8)

En este segundo ejemplo, se observa un eje te-
midtico claro que cruza toda la historia, y aunque
algunas partes deben interpretarse, esto no interfie-
re en la identificacion del hilo conductor del cuen-
to. De esta forma estamos frente a un cuento que
evidencia una progresion y relacién de las proposi-
ciones clara en la historia.

Las diferencias en la estructura semantica (repre-
sentada en la coherencia lineal y global) de tercero
basico, nos indican que tal vez una de las razones por
las que no lograron construir cuentos con un sentido
global y poder asf constituirse como un grupo dife-
rente dentro de una linea progresiva, fue el no tener
presente a quién estaba dirigido ni la intencionalidad
que querfan transmitir con el cuento que producirian.
Este hallazgo es apoyado por otras investigaciones,
en donde se concluye que desarrollar la conciencia
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tanto del destinatario ausente como la intencionali-
dad permite mejorar la calidad del texto que se pro-
duce (Alvarez, 1996a; Marin, 1999)

En resumen, este estudio muestra c6mo, aunque
se presenta un avance en cada uno de los niveles es-
colares en las dimensiones evaluadas, éste no es sig-
nificativo en todos los niveles. Entonces cabe pre-
guntarse ;qué pasa con aquellos nifios cuyas produc-
ciones presentan un mejor manejo del lenguaje a ni-
vel sintdctico, pero que no logran producir textos co-
herentes? ; Qué trabajo debe hacerse dentro del aula
para que mds alld de que los cuentos presentados cum-
plan con requisitos de caligrafia y gramdtica, cum-
plan también con criterios de coherencia y cohesién?

Implicancias Pedagdgicas

La produccién de historias es una tarea frecuente-
mente usada dentro del aula con el fin que los nifios
desarrollen su competencia textual. Los hallazgos de
este estudio indican cémo debe hacerse énfasis en al-
gunas dimensiones mas que en otras, en el momento
de ayudar al nifio a que sea mas competente a la hora
de producir un texto de este tipo. El foco aqui no s6lo
resalta que debe ponerse atencién a la superestructura
como el esquema del texto sino, por ¢l contrario, a la
estructura semdntica y la pragmatica, dimensiones que
permiten construir un texto coherente y cohesionade.

Consideramos que al focalizar la atencion como
docentes en las dimensiones elegidas en este estu-
dio, se estard apuntando a resolver un problema pro-
fundo de contenido. De esta manera, al hacer uso
de la pauta usada en este estudio o cualquier otra
gufa que permita evaluar el desempefio del nifio en
el desarrollo de este tipo de tareas, es importante
tener presente que no se estd dando un rétulo a los
nifios como mejores o peores productores de textos.
Por el contrario, le permite al docente identificar en
qué aspectos presentan dificultades a la hora de pro-
ducir un cuento, asi como ubicarlos en el nivel de
desempeiio en el que realmente se encuentran.

Asimismo, el incrementar la competencia para
producir textos en los estudiantes no depende de
construir o evaluar un solo cuento, sino de construir
y evaluar un conjunto de ellos, que al final y por
aproximaciones sucesivas le van a permitir al estu-
diante afianzar sus competencias a la hora de escri-
bir (Serrano & Pefia, 1998).

El limitado niimero de personajes, caracteristi-
cas y descripciones que usan los nifios en sus cuen-

tos indican otra direccién de intervencién. El traba-
jar con ellos antes de escribir su historia, cudles son
los personajes que hardn parte de ellay 1a elicitacién
de sus caracteristicas, es decir, sus cualidades, sen-
timientos y posibles pensamientos, les permitird pro-
ducir un texto mds elaborado y al mismo tiempo in-
crementar su vocabulario.

Finalmente consideramos que el anilisis deta-
1lado en las dimensiones trabajadas es otra interven-
cién que puede aplicarse en el momento de ensefiar
a producir un cuento, tanto en nifios con o sin difi-
cultades de aprendizaje. Asimismo, este analisis
permite tanto al profesor como al nifio: a) un reco-
nocimiento de las dificultades, b) hacia qué lugar
apuntar para desarrollar cada vez més su competen-
cia textual y ¢) un avance gradual en la produccién
de este tipo de texto.
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Anexo

De los diez personajes que estdn en esta hoja escoge cinco de ellos, enciérralos en un circulo y con ellos
escribe una historia.

Con los personajes que elegi escribiré un cuento:
1. Triste

2. Chistoso

3. De miedo

4. De terror

5. Lleno de sorpresas

6. De amor

7. Deternura

8. Para aprender algo

9. De aventuras

10. De fantasia

Ooddoooonibd

11. De magia



