
Comparación de maneras sustitutivas y presustitutivas de trabajar 
textos con alumnos de primaria.

Comparision of substitutive and presubstitutive forms of working on texts with 
elementary school children

Héctor Rocha Leyva *, María Guadalupe Mares Cárdenas **, Olga Rivas García ***

Facultad de Estudios Superiores Iztacala, UNAM.

Recibido el 23 de agosto de 2017; aceptado en enero de 2018

Journal of Behavior, Health & Social Issues 
Vol. 10, Number 1 (2018) pp. 1-10

DOI:  http://dx.doi.org/10.22201/fesi.20070780.2017.9.2.68379

Journal of Behavior,
Health & Social Issues

Resumen

Se analizó el efecto de dos maneras de propiciar interacciones con textos sobre la forma de interactuar con un texto diferente. En una de ellas se 
formularon preguntas que demandan inferencias y la vinculación del tema con las experiencias del alumno (niveles sustitutivos), en la otra se in-
corporaron también preguntas de selección de partes de un texto o de imágenes (niveles presustitutivos). Participaron 75 alumnos de segundo de 
primaria inscritos en tres grupos de una escuela pública de México. De manera aleatoria se asignaron los grupos a tres condiciones: Experimental 
1 (GE1), Experimental 2 (GE2) y Control (GC). Fase 1, se pidió que los alumnos leyeran un texto y contestaran preguntas y ejercicios ubicados 
en diferentes niveles de interacción. Fase 2, el GE1 recibió un entrenamiento en donde durante la lectura se le presentaban preguntas sustituti-
vas, al GE2 se le presentaban preguntas sustitutivas y presustitutivas, y el GC continuó con la instrucción organizada por su maestra. Fase 3, se 
procedió de la misma manera que en la fase 1. Se encontraron diferencias significativas entre el grupo control y los experimentales después del 
entrenamiento, así como entre el GE1 y GE2 en el nivel sustitutivo referencial a favor del GE1. Se discuten las implicaciones para la práctica edu-
cativa en diversos niveles de estudio y las implicaciones conceptuales. © 2017 Universidad Nacional Autónoma de México, Asociación Mexicana 
de Comportamiento y Salud. Este es un artículo Open Access bajo la licencia CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

Palabras Clave: estrategias de lectura, lectura inferencial, niveles funcionales, educación primaria. 

Abstract 

The purpose of this research was to analyse the effect of two forms of promoting interactions with texts, on the forms of interacting a different 
text. In one of these forms, questions which induced substitutive interaction levels were formulated; in the other one, questions which induced subs-
titutive and presubstitutive interaction levels were formulated. 75 second-grade elementary-school children who were enrolled in three different 
groups of a public school from Mexico State participated. The groups were randomly assigned to one of three different conditions: Experimental 1 
(GE1), Experimental 2 (GE2) and Control (GC). In the first phase students were asked to read a text and to answer a series of questions and exer-
cises from different functional levels. In the second phase GE1 received training where substitutive questions during the reading were given, par-
ticipants were supported until the accurate answer was reached; GE2 received similar training with substitutive and presubstitutive questions; GC 
continued with the training given by their teacher. In the third phase the same activity that in first phase was done. Meaningful statistical differences 
between control and experimental groups were observed after training, as well as meaningful differences between GE1 and GE2 at Referential 
Substitutive level. Implications in educational practice in different school years and conceptual implications are discussed. © 2017 Universidad 
Nacional Autónoma de México, Asociación Mexicana de Comportamiento y Salud. This is an Open Access article under the license CC BY-NC-ND 
(http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).
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Introducción

Uno de los problemas centrales de la educación en 
México se refiere al aprendizaje de la lengua escrita. 
Se reporta desde diferentes fuentes (PISA, 2000, 2003, 
2006, 2009; EXCALE 2008-2012) que los alumnos son 
capaces de copiar o seleccionar información de los tex-
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tos, pero tienen grandes dificultades para hacer inferen-
cias con base en la información proporcionada en el mis-
mo texto, o de hacer predicciones a partir de modelos.

La investigación sobre el tema del aprendizaje de la 
lengua escrita es abundante y ha abarcado: a) investi-
gaciones que analizan cómo la distribución de las acti-
vidades de organización del grupo se relacionan con el 
aprendizaje de la lectura y la escritura (Cameron, McDo-
nald & Morrison, 2005; Cameron, Connor, Morrison, & 
Jewkes, 2008; Connor, Morrison, Fishman, Ponitz, Glas-
ney, & Underwood, 2009), b) estudios que evalúan mé-
todos generales de enseñanza-aprendizaje de la lengua 
escrita (Sánchez, Romanatti y Borzone, 2007; Dougher-
ty, 2008; Pierce & Gayle, 2009), y c) estudios que, de 
manera analítica, evalúan el efecto de variables espe-
cíficas sobre aspectos diversos implicados en el apren-
dizaje de la lectura y la escritura desde marcos concep-
tuales distintos (Defior, 2008; Melchori, De Souza y De 
Rose, 2000; Martens, Eckert, Begeny, Lewendowski, 
DiGennaro, Montarello, Arbolino, Reed, & Fiese, 2007). 

El presente estudio se realizó desde una perspec-
tiva de campo interconductual (Kantor, 1978; Kantor y 
Smith, 1977), y tuvo como antecedentes tanto la línea 
de investigación sobre el desarrollo de procedimientos 
instruccionales para la enseñanza y el aprendizaje de la 
lengua escrita (Bazán, Acuña y Vega, 2001; De la Paz, 
Mercado y López, 2005; Gómez, Mares, Vásquez, y Ji-
ménez, 1995; Mares, Plancarte y Rueda, 1994; Mares, 
Bazán y Farfán, 1995; Mares y Rivas, 2002), como la 
línea que analiza la posibilidad de un grado de trans-
ferencia diferente para cada nivel funcional (Arroyo y 
Mares, 2009; Arroyo, Morales, Silva, Camacho, Cana-
les y Carpio, 2008; Bazán, y Mares, 2002; Mares, 2001; 
Mares, Ribes, y Rueda, 1993; Morales, Canales, Arroyo, 
Pichardo, Silva y Carpio, 2005; Pacheco, Flores, García, 
de la Garza y Carpio, 2005).

Desde una perspectiva de campo interconductual 
(Kantor, 1978) y considerando la taxonomía de la con-
ducta elaborada por Ribes y López (1985), el leer y el 
escribir son conceptuadas como interacciones entre un 
individuo y su ambiente que suceden en circunstancias 
específicas y que pueden organizarse en cinco niveles 
funcionales (Mares y Bazán, 1996).

Las interacciones con textos que corresponden a los 
niveles sustitutivos son aquéllas en las cuales los alum-
nos mexicanos salen mal evaluados (Guevara, Mares, 
Rueda, Rivas y Rocha, 2005). Este tipo de interacciones 
implica vincular esquemas o modelos abstrayendo as-
pectos diversos del ambiente, así como hacer inferen-
cias, elaborar historias y ensayos, construir argumentos 
considerando diferentes elementos del texto o relacionar 
su entorno con base en la información proporcionada en 
los libros. Las interacciones con los textos ubicadas en 
los niveles presustitutivos corresponden a fonar letras, 
palabras, sílabas, párrafos, seleccionar segmentos o 
imágenes del texto, reproducir secciones del texto de 

manera hablada o escrita, o escribir un dictado, entre 
otras.

El primer programa de enseñanza de la lengua escri-
ta elaborado en México, desde una perspectiva intercon-
ductual fue el desarrollado por Mares, Plancarte y Rue-
da (1994). Este programa y variantes del mismo (Mares 
et al., 1995; Bazán et al., 2001, De la Paz et al., 2005) 
han sido contrastados con otros métodos o propuestas 
de enseñanza de la lengua escrita. Los resultados de las 
distintas aplicaciones han sido consistentes en indicar 
que los alumnos instruídos con el método interconduc-
tual obtienen mejores resultados en tareas de inferencia 
escrita que los alumnos instruidos con otros métodos o 
propuestas.

Una de las características del programa se refiere a 
la programación de ejercicios y preguntas que promue-
ven niveles de interacción con los textos considerados 
presutitutivos y sustitutivos, esto es, se busca asegurar 
que los infantes desarrollen competencias referidas a 
aspectos tales como fonación de grafías, dictado, ela-
boración de trazos, igualación de imágenes con textos, 
selección de segmentos de un texto, seguimiento de 
instrucciones sencillas y escritas, ubicadas todas ellas 
en niveles presustitutivos, así como competencias rela-
tivas a elaborar distintos tipos de inferencias, elaborar 
historias habladas y escritas, incluyendo también hablar 
y comportarse como si estuviera en otra situación, ubi-
cadas como interacciones sustitutivas. El programa es-
pecifica la realización de ejercicios en los cinco niveles 
de interacción en una misma sesión de instrucción. La 
inclusión de ejercicios y preguntas en niveles presusti-
tutivos se juzga necesaria porque los alumnos carecen 
de formas elementales de interacción con los textos con-
sideradas adecuadas por la comunidad lingüística. No 
obstante, si se piensa en alumnos que ya han estable-
cido interacciones presustitutivas con los textos, surge 
la pregunta ¿para este tipo de estudiantes es también 
necesario incluir ejercicios y preguntas en niveles pre-
sustitutivos? ¿o será posible, dado el planteamiento de 
inclusividad de la taxonomía de la conducta, ejercitar 
únicamente los niveles sustitutivos porque los presusti-
tutivos se encuentran incorporados en las interacciones 
de mayor complejidad?

Las investigaciones realizadas sobre la transferencia 
del aprendizaje considerando distintos niveles funciona-
les aportan evidencia a favor de que el entrenamiento en 
un nivel funcional se transfiere, no sólo al nivel entrena-
do sino también a los niveles inferiores (Arroyo y Mares, 
2009; Arroyo et al., 2008; Bazán y Mares, 2002; Mares, 
2001; Mares, Ribes y Rueda, 1993, Morales et al., 2005; 
Pacheco et al., 2005).

Una de las primeras investigaciones que considera la 
posibilidad de un grado de transferencia diferente para 
cada nivel funcional es la realizada por Mares, Ribes 
y Rueda (1993), quienes plantearon, a manera de hi-
pótesis, que las competencias lingüísticas relacionales 
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aprendidas en el nivel contextual difícilmente se trans-
fieren hacia otro tema, mientras que las competencias 
lingüísticas relacionales instruidas en el nivel sustitutivo 
referencial tienen mayor probabilidad de transferencia.

Esta hipótesis fue probada en el estudio llevado a 
cabo por Bazán y Mares (2002), en donde se investigó, 
con niños de primer grado, en qué medida el nivel fun-
cional de entrenamiento de competencias lingüísticas 
relacionales en el modo oral, afecta el grado en el cual 
dichas competencias se transfieren al hablar sobre un 
tema distinto. Los resultados mostraron que los niños 
del grupo sustitutivo incrementaron la elaboración lin-
güística de relaciones y que dicho incremento fue ma-
yor que el obtenido por el grupo contextual, se conclu-
ye que el entrenamiento que fue organizado en el nivel 
más complejo promueve un mejor desempeño que aquel 
estructurado en niveles más simples. Estos datos apo-
yan la hipótesis elaborada por Mares et al. (1993), no 
obstante, la intervención y las pruebas de transferencia 
incluidas en el estudio abarcaron unicamente expresio-
nes lingüísticas en el modo oral; no se comprobó si esto 
sucedía de manera semejante en el modo escrito.

En el trabajo realizado por Rueda, Rivas y Mares 
(2003) se investigó el efecto de instruir la lengua es-
crita en tres niveles funcionales: contextual, selector y 
sustitutivo referencial sobre una prueba de lectura que 
incluyó tareas ubicadas en los cinco niveles funciona-
les. La medida de fluidez lectora se consideró un indica-
dor del nivel contextual, el ordenamiento de dibujos y el 
responder preguntas literales se consideró un indicador 
de competencias selectoras mientras que el responder 
preguntas no literales y de inferencia se consideró un 
indicador de los niveles sustitutivos. Los resultados in-
dicaron que los niños que aprendieron con el progra-
ma sustitutivo fueron capaces de contestar de manera 
correcta en los niveles sustitutivos, selector y contex-
tual, los que fueron instruidos con el programa selector 
contestaron adecuadamente las tareas del nivel selec-
tor y suplementario, mientras que los instruidos con el 
programa contextual únicamente pudieron contestar las 
preguntas referidas al nivel contextual. Sin embargo, a 
partir de esta investigación no puede concluirse que el 
entrenamiento en los niveles más complejos es suficien-
te para que las expresiones relacionales se integren en 
configuraciones conductuales más simples, porque los 
programas de enseñanza de la lengua escrita de mayor 
nivel de complejidad incorporaron el entrenamiento en 
ejercicios relativos a los niveles inferiores.

Un estudio en el cual se incluye la interacción con 
textos y se instruye sólo en cada nivel funcional, fue el 
realizado por Arroyo y Mares (2009) en el que participa-
ron 60 estudiantes universitarios. El objetivo del trabajo 
fue estudiar el efecto de entrenar los cinco niveles de 
contacto con relaciones entre los objetos y sus elabora-
ciones lingüísticas sobre el ajuste lector en estudiantes 
universitarios. Los resultados demostraron una función 

positiva del nivel de contacto, es decir mayor porcentaje 
de aciertos a medida que se incrementa la complejidad 
funcional del entrenamiento, con excepción del grupo 
selector.

Con base en la literatura que aporta evidencia sobre 
la transferencia de lo aprendido hacia niveles más sim-
ples sin instruir directamente los niveles presustitutivos, 
surge la pregunta acerca de la suficiencia de entrenar a 
niños de segundo grado directamente en interacciones 
sustitutivas o, si sería necesario instruir de manera ex-
plícita todos los niveles funcionales para poder lograr un 
dominio complejo de la lectura y la escritura. Tomando 
como antecedente tanto la línea de investigación que 
analiza la posibilidad de un grado de transferencia dife-
rente para cada nivel funcional, como la línea sobre el 
desarrollo de procedimientos instruccionales para la en-
señanza y el aprendizaje de la lengua escrita, se plantea 
como objetivo evaluar el efecto de dos maneras de tra-
bajar los textos con niños de segundo de primaria: una 
en la que se promueven unicamente niveles sustitutivos, 
y otra en donde se promueven niveles presustitutivos y 
sustitutivos, sobre la ejecución en una prueba que eva-
lúa niveles presustitutivos y sustitutivos.

MÉTODO

Participantes

Participaron tres grupos de segundo de primaria de 
una escuela pública ubicada en el municipio de Tlalne-
pantla del Estado de México, con edades de entre 7 y 8 
años. La investigación se llevó a cabo durante el ciclo 
escolar 2015-2016.

Materiales

Se seleccionaron 11 lecciones expositivas extraídas 
de dos textos correspondientes a la colección Libros del 
Rincón, de la biblioteca del aula. Las lecciones corres-
pondían a ciencias naturales y abordaban temas diver-
sos como: "El reino de los herbívoros" y "Viviendo en la 
nieve", eran desarrolladas en dos páginas a color que 
contenían dos párrafos cada una, con un promedio 70 a 
100 palabras por lección, incluían ilustraciones con fo-
tografías e imágenes, en algunos casos incluían notas 
informativas. El contenido y las ilustraciones giraban en 
torno al título de la lección.

Diseño

Se utilizó un diseño de grupo control-experimentales 
pretest-postest (Kerliger & Lee, 2002). En este diseño 
los grupos escolares fueron asignados aleatoriamente a 
las tres condiciones: 1) Experimental sustitutivo, 2) Ex-
perimental presustitutivo y sustitutivo, y 3) Control, en 
este diseño todos los grupos son evaluados antes y des-
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pués de la intervención. 

Escenario

Todas las actividades con los niños participantes se 
realizaron en sus salones de clases, que medían aproxi-
madamente 6 X 4 metros, con las mesas y sillas necesa-
rias, en un área con iluminación y ventilación adecuada. 
Para la realización de las evaluaciones y la intervención 
no se modificó dicha configuración.

Procedimiento

A partir de las lecciones seleccionadas se elaboraron 
y distinguieron preguntas para cada lección de acuerdo 
al contenido del texto, así como a los niveles funcionales 
de interacción. Todas las preguntas fueron sometidas a 
un proceso de valoración por jueces expertos en el mo-
delo interconductual.

Lección para evaluación. La lección uno se utilizó 
como pre evaluación y pos evaluación, esta incluyó 18 
preguntas ubicadas en cuatro niveles funcionales orga-
nizados de la manera siguiente: a) seis preguntas del 
nivel suplementario, b) cuatro preguntas del nivel selec-
tor, c) cuatro preguntas del nivel sustitutivo referencial, 
y d) cuatro preguntas del nivel sustitutivo no referencial. 
Se elaboró y anexó un listado de categorías de análi-
sis para calificar las respuestas, dicho listado incluye 
las definiciones operacionales para cada categoría, así 
como un listado de ejemplos. Para el vaciado de resulta-
dos se elaboró una hoja de registro.

Lecciones para entrenamiento. Diez lecciones fueron 
utilizadas para el entrenamiento en ambos grupos. Las 
preguntas elaboradas fueron diferentes de acuerdo al 
grupo experimental. Para el GE1 (Sustitutivo) se dise-
ñaron cuatro preguntas del nivel sustitutivo referencial y 
cuatro del nivel sustitutivo no referencial, mientras que 
para el GE2 (Presustitutivo y Sustitutivo) se elaboraron 
ocho preguntas, dos de cada nivel funcional abarcando 
desde suplementario hasta sustitutivo no referencial. 

El estudio comprendió tres fases:
Fase 1: Pre evaluación. De manera grupal dos inves-

tigadores entregaron a cada niño la Lección para eva-
luación. Se les indicó que leyeran cuidadosamente y 
contestaran las preguntas que se encontraban después 
del texto, durante la evaluación los niños trabajaron indi-
vidualmente y en silencio, sin recibir retroalimentación o 
instigación. El tiempo otorgado para leer y contestar las 
preguntas fue de 50 minutos.

Independientemente de los resultados de la evalua-
ción, los grupos escolares tal como estaban conformados 
fueron asignados de manera aleatoria a las condiciones 
empíricas: 1) Experimental sustitutivo, 2) Experimental 
presustitutivo y sustitutivo, y 3) Control.

Fase 2: Entrenamiento. Una vez efectuada la asig-
nación de los grupos se realizaron diez sesiones de 
entrenamiento con los grupos experimentales. El entre-

namiento realizado con el GE1 implicó trabajar Niveles 
Sustitutivos. En lo que corresponde al entrenamiento 
realizado con el GE2 implicó trabajar Niveles Presusti-
tutivos y Sustitutivos. El GC continúo con la instrucción 
organizada por su profesora durante sus clases de Es-
pañol.

El procedimiento de intervención realizado fue similar 
en los grupos experimentales, sólo variaron el tipo de 
preguntas incluidas en los instrumentos. Cabe aclarar 
que el número de preguntas fue el mismo para cada lec-
ción en ambos grupos. 

En la primera sesión de entrenamiento se comentó 
con los niños, de manera general, lo que se trabajaría 
en las sesiones de entrenamiento y que aprenderían una 
manera particular de leer los textos, los alumnos trabaja-
ron de manera individual. Se realizaron diez sesiones de 
entrenamiento para cada grupo, una por día, en horario 
escolar, con una duración aproximada de una hora.

Durante las sesiones de entrenamiento se realizaban 
las actividades siguientes: 

1. Lectura de la lección. El desarrollo de esta acti-
vidad está ubicada en el nivel funcional de interacción 
contextual. Una vez que los niños tenían su lección en 
la mesa, se iniciaba la lectura de la siguiente manera: 

a) El instructor leía en voz alta el título de la lectura
y el primer párrafo dos veces, se hacía hincapié en la 
manera en la que se realizaba la lectura (pausas, fluidez 
y entonación) y se indicaba a los niños que siguieran la 
lectura en voz baja. 

b) Se llevaba a cabo una lectura grupal, donde leían
la lección investigador y niños a la vez.

c) Por cuarta vez se leía la lección, indicándole a los
niños que levantaran la mano para turnar la lectura, dan-
do oportunidad a que la mayoría de los niños leyera. 

2. Elaboración de respuestas. Posteriormente, se
realizaba la lectura de las preguntas de manera similar a 
la lectura de los párrafos. Las preguntas fueron resuel-
tas de manera oral frente a todo el grupo, el instructor 
retroalimentaba e instigaba para que los niños alcanza-
ran ejecuciones correctas, además se solicitaba a los 
niños de manera individual que dieran la respuesta en 
voz alta, esto se realizaba con varios niños, si no se 
alcanzaba la respuesta correcta se preguntaba al grupo 
si estaban de acuerdo o no. El procedimiento anterior se 
realizó para contestar las preguntas de todos los niveles 
funcionales. Las formas particulares para cada nivel se 
realizaron de la manera siguiente:

a) Para que los estudiantes alcanzaran los mejores
criterios de ejecución correspondientes al nivel suple-
mentario y selector, se remitía a los alumnos a releer la 
parte del texto en donde se encontraba la respuesta per-
tinente. Los niños no escribían su respuesta hasta que, 
de manera grupal se obtuviera la respuesta acertada.

b) Cuando no se lograba la respuesta pertinente en
las preguntas referenciales, se realizaban las siguientes 
actividades: se otorgaban pistas, se planteaban pregun-
tas para que el niño vinculara el contenido de la lección 
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con situaciones de su vida cotidiana, sus experiencias 
en el pasado incluyendo su conocimiento sobre el tema. 
En el caso de la elaboración de las historias, estas se 
construían junto con los niños, atendiendo al contenido 
de la lección y considerando las imágenes presentadas.

c) Las actividades para contestar las preguntas no
referenciales fueron las siguientes: se otorgaban pistas, 
se planteaban preguntas para que el niño realizara in-
ferencias con base en el sistema conceptual del tema 
tratado, por ejemplo: ¿Qué pasaría sí las hormigas no 
construyeran nidos? Se instigaba a los niños para que 
se plantearan una situación hipotética con base en su 
conocimiento del tema, así como, en situaciones de la 
vida cotidiana y en sus experiencias.

3. Escritura de respuestas. Una vez alcanzada la res-
puesta pertinente de manera oral y grupal, se indicaba 
a los niños que la escribieran en el espacio correspon-
diente, el instructor supervisaba que los niños escribie-
ran su respuesta.

El entrenamiento particular para cada grupo se des-
cribe a continuación:

GE1. En este grupo se entrenaron únicamente activi-
dades ubicadas en dos niveles: sustitutivo referencial y 
sustitutivo no referencial. El número de preguntas traba-
jadas fueron cuatro para cada nivel, siendo un total de 
ocho por lección para este grupo.

GE2. En este grupo se entrenaron cuatro niveles, los 
mismos que en el grupo uno y se añadieron actividades 
ubicadas en niveles presustitutivos: suplementario y se-
lector. El número de preguntas presentadas fueron ocho 
por lección como en el grupo anterior, sólo que en este 
grupo se conformaron dos preguntas para cada nivel.

Fase 3: Pos evaluación. Cuando se concluyó la fase 
de entrenamiento los tres grupos participantes fueron 
evaluados nuevamente. El procedimiento realizado en 
esta fase fue igual que el realizado en la pre-evaluación.

Confiabilidad 

Las respuestas de los alumnos fueron calificadas 
por dos jueces independientes para determinar el grado 
de coincidencia en la calificación de las respuestas de 
los niños, con base en la siguiente formula: Acuerdos/
Acuerdos + Desacuerdos x 100. 

Los datos fueron capturados en una base de datos 
SPSS Versión 20.0 para generar los análisis estadísti-
cos y obtener los resultados para cada grupo.

RESULTADOS

En cuanto a la confiabilidad entre observadores, los 
resultados generaron un índice de 87% en la pre evalua-
ción y un 89% para los datos de la pos evaluación.

La presentación de los resultados se realiza aten-
diendo al objetivo de la investigación que es evaluar el 
efecto de dos maneras de trabajar los textos con niños 
de segundo de primaria: una en la que se promueven 

únicamente niveles sustitutivos, y otra en donde se pro-
mueven niveles presustitutivos y sustitutivos, sobre la 
ejecución en una prueba que evalúa tanto niveles pres-
usutitutivos como niveles sustitutivos. Los datos se or-
ganizan en dos secciones: en la primera se exponen los 
porcentajes promedio de aciertos para la ejecución total 
en la prueba de evaluación, mientras que en la segunda 
sección se agrupan por nivel funcional.

Pre evaluación y pos evaluación
Como se puede observar, en la pre-evaluación los 

tres grupos alcanzaron ejecuciones muy similares, lo 
que permitió asumir que los niveles de entrada son se-
mejantes, lo cual se corroboró con el análisis estadístico 
que resultó de aplicar un ANOVA, al no encontrarse dife-
rencias significativas entre los grupos (F(2, 75) = 0,909; 
p = 0,407). Estos resultados confirmaron que el nivel de 
ejecución en lectura de los grupos fue similar antes de 
realizar el entrenamiento, lo que a su vez permite sugerir 
que los posibles cambios posteriores al entrenamiento 
no se deben a diferencias iniciales entre los grupos.

Figura 1. Muestra los porcentajes de promedio de 
aciertos alcanzados en la pre evaluación y la pos eva-
luación, incluyendo cuatro niveles funcionales.

En la figura 1, en la pos-evaluación, se puede apre-
ciar mayor porcentaje de aciertos en los grupos expe-
rimentales, lo que permite sugerir un efecto positivo 
derivado del entrenamiento. El análisis estadístico co-
rrespondiente (ANOVA) demuestra un efecto de grupo 
significativo F(2, 75) = 12.026, p < 0.000, n2 = 0,24, ICs 
95% [50,60, 57,77], [48,14, 53,86] y [39,17, 46,26] res-
pectivamente a favor de los grupos experimentales. La 
prueba post hoc demuestra diferencias entre el GE1 y 
GC (p < 0.000); y entre el GE2 y GC (p < 0.002), no así 
entre el GE1 y el GE2.

Este análisis es confirmado al comparar los porcen-
tajes obtenidos en la pos-evaluación con respecto a la 
pre-evaluación (ver figura 1). Se observan diferencias a 
favor de los grupos experimentales (GE1 y GE2), mien-
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tras que el grupo control (GC) no presenta diferencia. El 
GE1 registró una diferencia de 11 puntos porcentuales; 
el GE2 obtuvo una diferencia de 7 puntos porcentuales, 
mientras que el GC sólo tuvo una diferencia de xxx pun-
tos en su porcentaje de aciertos. 

Para conocer si las diferencias de los porcentajes de 
aciertos de la pos evaluación con respecto a la pre eva-
luación fueron significativas, en cada grupo se realiza-
ron pruebas T para muestras relacionadas, encontrán-
dose que en los grupos experimentales el porcentaje de 
aciertos aumenta significativamente, GE1 pre-pos t(26) 
= -4.849, p < .000, d = 0.88, IC 95% [-13.76, -5.57], GE2 
t(29) = -4.643, p < .000, d = 0.78, IC 95% [-9.84, -3.82]. 
Mientras que para el GC las diferencias no resultan sig-
nificativas t(20) = -.950, p = .354, IC 95% [-6.39, 2.39]..

No obstante, no haberse enconrado dierencias entre 
los grupos experimentales, se aprecia una tendencia a 
favor del GE1. Al realizar una valoración de los incre-
mentos obtenidos en los grupos experimentales, toman-
do en consideración los puntajes de la pre y pos evalua-
ción, los datos mostraron que en el GE1 el incremento 
más alto fue de 30, mientras que en el GE2 la diferencia 
más alta fue de 25. Los niños que no incrementaron en 
el GE1 fueron cinco (18.5%) y en el GE2 fueron siete 
(23.3%). Los que incrementaron de 1 a 10 puntos en el 
GE1 fueron nueve, mientras que el GE2 fueron 12. Los 
que incrementaron de 11 a 20 puntos en el GE1 fueron 
siete, y en el GE2 fueron 11; por último los niños que in-
crementaron de 21 a 30 puntos en el GE1 fueron cinco, 
mientras que en el GE2 sólo dos alcanzaron este rango.  

Resultados por niveles funcionales

Como se puede apreciar en la figura 2, en la pre-eva-
luación los tres grupos alcanzaron diferentes porcenta-
jes de aciertos de acuerdo a cada nivel, en los niveles 
suplementario y selector se alcanzaron mayores porcen-
tajes que en niveles sustitutivos. Al realizar el análisis 
estadístico (ANOVA) por nivel funcional, en la pre-eva-
luación no se encontraron diferencias significativas en-
tre los grupos participantes, nivel suplementario F(2, 75) 
= 2.806, p = .067; nivel selector F(2, 75) = .685, p = 
0.507; nivel sustitutivo referencial F(2, 75) = 1.295, p = 
.280; nivel sustitutivo no referencial F(2, 75) = 1.816, p 
= .170, lo que permite afirmar que la ejecución en los 
niveles de lectura son semejantes entre los grupos.

Figura 2. Muestra los porcentajes promedio de acier-
tos alcanzados en la pre evaluación y la pos evaluación, 
por nivel funcional para los grupos participantes.

En misma figura, en la pos-evaluación los grupos 
muestran la misma tendencia que en la pre-evaluación, 
sin embargo los grupos experimentales presentan mayor 
incremento después de la intervención que el grupo con-
trol, incluso en el nivel selector el grupo control muestra 
una disminución con respecto a la pre-evaluación. 

Figura 2

Al aplicar un ANOVA por nivel funcional se encontra-
ron diferencias significativas entre los grupos a favor de 
los grupos experimentales en los distintos niveles fun-
cionales. Nivel suplementario F(2, 75) = 4.240, p = .018, 
n2 = .10; nivel selector F(2, 75) = 4.924, p = .010, n2 = 
.116; nivel sustitutivo referencial F(2, 75) = 9.542, p < 
0.000, n2 = .203, y nivel sustitutivo no referencial F(2, 
75) = 8.404, p < 0.001, n2 = .183. La prueba post hoc
arrojó los siguientes datos: para el nivel suplementario
comparación entre GE1 y GC (p = .050), comparación
GE2 y GC (p = .021); nivel selector, comparación GE1 y
GC (p = .011), comparación GE2 y GC (p = .038); nivel
sustitutivo referencial GE1 y GC (p = .000), comparación
GE2 y GC no se presentaron diferencias; sin embargo
entre el GE1 y GE2 si se observaron diferencias sig-
nificativas (p = .014). Finalmente en el nivel sustitutivo
no referencial en la comparación GE1 y GC (p = .001)
y entre GE2 y GC (p = .003) se encontraron diferencias
significativas.

Al comparar los datos obtenidos en la pos-evaluación 
con respecto a la pre-evaluación de cada uno de los ni-
veles funcionales, en los grupos participantes, se obser-
vó que para el GE1 las diferencias en la ejecución fue-
ron positivas en los cuatro niveles que evalúa la prueba: 
para el nivel suplementario la diferencia fue de 13 puntos 
porcentuales, para el nivel selector la diferencia fue 10 
puntos, en lo que respecta al nivel sustitutivo referencial 
la diferencia fue de 13 puntos, y para el nivel sustitutivo 
no referencial la diferencia representó 9 puntos. 

Para conocer si las diferencias en cada uno de los 
niveles son significativas se realizaron pruebas t para 
muestras relacionadas. Considerando los resultados de 
la pre y pos evaluación se encontró que en todos los ni-
veles el porcentaje de aciertos incrementó significativa-
mente: nivel suplementario t(26) = -4.242, p < .000, d = 
0.80, IC 95% [-3.29, -1.14]; nivel selector t(26) = -4.127, 
p < .000, d = 0.77, IC 95% [-2.39, -.79]; nivel sustitutivo 
referencial t(26) = -3.551; p < .001, d = 0.91, IC 95% 
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[-5.69, -1.51], y sustitutivo no referencial t(26) = -2.349, 
p = 0.027, d = 0.48, IC 95% [-4.24, -.28].

En lo que concierne al GE2, también se alcanzaron 
diferencias positivas en los niveles funcionles: para nivel 
suplementario la diferencia fue de 7 puntos porcentua-
les, para el nivel selector la diferencia fue de 5 puntos, 
para el nivel sustitutivo referencial la diferencia corres-
pondió a 7 puntos, y finalmente el nivel sustitutivo no 
referencial obtuvo una diferencia de 10 puntos. Para 
conocer si las diferencias en cada uno de los niveles 
son significativas se realizaron pruebas t para muestras 
relacionadas. Se encontraron diferencias significativas 
en tres de los cuatro niveles funcionales: nivel suple-
mentario t(29) = -2.438, p = 0.021, d = 0.54, IC 95% 
[-2.21, -.19]; para el nivel selector la diferencia no resul-
tó significativa t(29) = -1.838, p = .076, IC 95% [-1.69, 
.09]; en el nivel sustitutivo referencial t(29) = -2.934, p = 
.006, d = 0.55, IC 95% [-3.28, -.58], y finalmente para el 
nivel sustitutivo no referencial t(29) = -4.361; p < .000, d 
= 0.79, IC 95% [-4.26, -1.54].

En lo que corresponde al GC, en tres de los cuatro 
niveles funcionales (suplementario, sustitutivo referen-
cial y sustitutivo no referencial) los porcentajes obteni-
dos son similares en la pre y en la pos evaluación. Para 
conocer si las diferencias en cada uno de los niveles 
son significativas se realizaron pruebas t para muestras 
relacionadas, considerando los resultados de la pre y 
pos evaluación de cada nivel evaluado, el análisis ge-
nerado no mostró diferencias significativas en ninguno 
de los niveles funcionales: suplementario t(20) = -1.305, 
p = .207, IC 95% [-2.35, .54]; selector t(20) = 1.394, p = 
.179, IC 95% [-.35, 1.78]; sustitutivo referencial t(20) = 
-1.304, p = .207, IC 95% [-2.97, .68], y sustitutivo no re-
ferencial t(20) = -.791, p = .438, IC 95% [-2.426, 1.092].

Los resultados descritos muestran de manera gene-
ral los efectos de las estrategias aplicadas, observán-
dose diferencias superiores a favor del GE1 y GE2. En 
el análisis por niveles funcionales ambos grupos obtu-
vieron diferencias significativas, en contraste con el GC 
en donde no se encontraron diferencias significativas en 
ninguno de los niveles de la prueba. 

Este análisis es confirmado al comparar los incre-
mentos en los porcentajes de aciertos de la pos-eva-
luación con respecto a la pre-evaluación (ver figura 2), 
pudiéndose apreciar que el grupo control no presentó 
mejoría en la ejecución, en contraste los grupos experi-
mentales incrementaron su porcentaje de aciertos.

Discusión

Los resultados obtenidos en este trabajo indican que 
con ambas formas de trabajar los 10 textos selecciona-
dos para instrucción con niños de segundo grado, es 
posible lograr incrementos significativos en la configura-
ción de interacciones sustitutivas con un texto diferente. 
Los resultados también indican cierta tendencia que fa-

vorece al grupo instruido con ejercicios y preguntas que 
inducen interacciones sustitutivas sobre el grupo que in-
duce interacciones presustitutivas y sustitutivas, debido 
a que en la postevaluación se encontraron diferencias 
significativas entre el GE1 y el GE2 en las preguntas 
sustitutivas referenciales y, además, el incremento en 
las interacciones sustitutivas referenciales fue mayor en 
el GE1. ¿Cuáles son las implicaciones conceptuales y 
en el campo educativo de estos resultados, así como 
sus alcances?

En relación a las implicaciones que estos resultados 
tienen para el campo educativo, los datos que favorecen 
al GE1 sugieren que, desde los primeros grados escola-
res es pertinente trabajar con los alumnos la lectura de 
textos privilegiando preguntas de naturaleza sustitutiva. 
La manera en que se guía o instruye la lectura genera 
tendencias de interacción, de tal forma que instruir a los 
estudiantes en establecer interacciones presustitutivas 
con los textos, incrementará la probabilidad de que al 
enfrentar una nueva lectura se configuren interacciones 
presustitutivas; mientras que instruir a los estudiantes 
estableciendo interacciones sustitutivas incrementará 
la probabilidad de que al enfrentar una nueva lectura 
se configuren interacciones de naturaleza sustitutiva.  
Esto llevaría a los estudiantes desde la primaria a leer 
haciendo diferentes tipos de inferencias, analizando los 
contenidos, generando argumentos y opiniones, y a es-
cribir elaborando sus propias historias recuperando ele-
mentos de su entorno.

Lo señalado en el párrafo anterior contrasta con los 
datos reportados por diversos investigadores (Bazán, 
2002; Bazán, Martínez y Trejo, 2009; Fernández, Tuset, 
Paz, Leyva, y Alvídrez, 2008; Guevara et al., 2005) que 
indican que en la mayoría de los salones de clase mexi-
canos, de todos los niveles de primaria, se privilegia el 
desarrollo o promoción de interacciones presustitutivas 
(de copia, escucha, repetición, lectura de corrido). Esto 
podría explicar parcialmente los bajos puntajes alcan-
zados por los estudiantes mexicanos en las diferentes 
pruebas de lectura aplicadas a nivel nacional e interna-
cional. En la explicación de estos bajos puntajes contri-
buyen también, de manera importante, los datos referi-
dos a factores socioeconómicos e individuales (Backhoff, 
Bouzas, González, Andrade, Hernández y Contreras, 
2008). El contraste mencionado requiere analizar las 
posibles explicaciones del actuar de los docentes de pri-
maria, quienes  trabajan casi de manera exclusiva los 
niveles presustitutivos. Este actuar también contrasta 
con los objetivos planteados por diferentes planes de 
estudio de la educación básica primaria elaborados por 
la SEP (1993, 2009), en ellos se plantea el desarrollo de 
una lectura comprensiva, que permita hacer inferencias 
y que vincule el texto con su entorno. Aparentemente los 
programas de formación y actualización docente guar-
dan poca correspondencia con el plan de estudios para 
la educación primaria, o los mismos planes de estudio 
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carecen de una estrategia psicopedagógica coherente 
con el planteamiento para el desarrollo de competen-
cias. 

Con respecto a las implicaciones en el terreno edu-
cativo, es importante señalar que la intervención implicó 
10 horas de trabajo con los alumnos, de tal forma que la 
efectividad de la intervención debe valorarse a la luz de 
estas condiciones. Por un lado es deseable que el entre-
namiento tuviera efectos positivos en todos los alumnos, 
sin embargo esto no ocurrió, dado que cinco estudian-
tes del GE1 (18.5%) y 7 del GE2 (23.3%) no mostraron 
avances entre la primera y la segunda evaluación. Por 
otro lado, es pertinente ubicar que el programa instruc-
cional correspondió sólo al 5% de los días y al 1% de las 
horas que comprenden el ciclo escolar, con grupos de 
35 estudiantes. Al respecto, puede plantearse que am-
pliando las sesiones de entrenamiento todos los niños 
lograrían avances, sin embargo, no se puede descartar 
que algunos de estos alumnos podría requerir otro tipo 
de instrucción más individualizada.

Estudios observacionales que analizan de qué ma-
nera el tamaño del grupo afecta el tipo de interacciones 
maestro-alumnos (Blatchford, Basset y Brown, 2011), in-
dican que en los grupos menos numerosos se presentan 
más interacciones entre el profesor y los estudiantes y 
por lo mismo se dedica mayor atención a cada alumno. 
Un grupo conformado por 35 niños o más es considera-
do un grupo numeroso, de tal forma que limita la posibi-
lidad del profesor de proporcionar una instrucción más 
individualizada.

Con respecto a las implicaciones conceptuales, se 
puede señalar que los resultados aportan evidencia a fa-
vor de que el entrenamiento en niveles sustitutivos, aún 
con niños de segundo grado de primaria, se transfiere 
hacia niveles presustitutivos. El grupo entrenado en ni-
veles sustitutivos referenciales y no referenciales mos-
tró también un incremento significativo entre la primera 
y la segunda evaluación en los niveles suplementario y 
selector, no obstante no haber sido entrenado de mane-
ra directa en estos niveles. Estos resultados son compa-
rables con los obtenidos por Arroyo y Mares (2009), Pa-
checo et al. (2005) y Arroyo et al. (2008), en donde con 
estudiantes universitarios, los grupos instruidos en los 
niveles sustitutivos incrementaron el puntaje obtenido 
en los niveles inferiores en una prueba de comprensión 
lectora. En estos casos los resultados coinciden con el 
supuesto acerca de la inclusividad de los niveles funcio-
nales señalado por Ribes y López (1985).

Los alcances de la investigación llevan a plantear la 
pregunta ¿hasta dónde es posible generalizar estos re-
sultados? ¿con qué tipo de textos estos resultados se 
replicarían? Los textos utilizados en el estudio pertene-
cen a la Colección Libros del Rincón de la Biblioteca del 
Aula. Por lo cual se esperaría que correspondan con el 
nivel escolar del alumno, y por lo mismo incorporen poco 
lenguaje técnico y poca diversidad léxica. Debido a esto, 

los resultados por el momento, sólo podrían generalizar-
se al empleo de textos semejantes a los utilizados en el 
estudio.
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