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	Resumen

	La comprensión de textos es una habilidad fundamental en la educación primaria; sin embargo, en el tercer grado del seminternado Primero de Enero en Bayamo se han identificado dificultades persistentes en este sentido que no han sido abordadas mediante un diagnóstico sistemático. El objetivo del artículo es analizar los resultados del diagnóstico del proceso de la comprensión de textos en los educandos de tercer grado de dicho centro. Se desarrolló un estudio con enfoque mixto, de diseño descriptivo y transversal. La muestra estuvo conformada por treinta educandos y tres docentes. Como instrumentos se aplicaron una prueba de comprensión lectora estructurada en tres niveles, una guía de observación de clases con ocho indicadores, una entrevista semiestructurada a los docentes y el análisis de las producciones escritas de los educandos. Los principales resultados indicaron que el mayor porciento de la muestra se ubicó exclusivamente en el nivel literal de comprensión, en el aula predominaron las preguntas literales y se observó una ausencia casi total de estrategias metacognitivas. Se concluyó que existe una brecha crítica entre una enseñanza centrada en la decodificación y las necesidades reales de comprensión inferencial de los educandos. Se recomendó el diseño de una intervención pedagógica basada en estrategias de lectura guiada.

	Palabras clave: comprensión de textos; diagnóstico pedagógico; educación primaria; Lengua Española; tercer grado.

	Abstract

	Text comprehension is a fundamental skill in primary education; however, in the third grade of the Primero de Enero semi-boarding school in Bayamo, persistent difficulties in this regard have been identified that have not been addressed through systematic diagnosis. The aim of the article is to analyze the results of the diagnostic assessment of the text comprehension process in third-grade students at said school. A study was developed with a mixed-methods approach, descriptive and cross-sectional in design. The sample consisted of thirty students and three teachers. The instruments applied included a reading comprehension test structured into three levels, a class observation guide with eight indicators, a semi-structured interview with the teachers, and an analysis of the students' written productions. The main results indicated that the highest percentage of the sample was placed exclusively at the literal level of comprehension, literal questions predominated in the classroom, and an almost total absence of metacognitive strategies was observed. It was concluded that there is a critical gap between instruction centered on decoding and the students' real inferential comprehension needs. The design of a pedagogical intervention based on guided reading strategies was recommended.

	Keywords: text comprehension; pedagogical diagnosis; primary education; Spanish Language; third grade.

	Introducción

	El modelo de escuela primaria cubano le otorga un papel fundamental a la asignatura Lengua Española y pone énfasis en el desarrollo de habilidades comunicativas desde los primeros grados, particularmente en el tercero, momento clave donde se transita del aprendizaje del código a su uso funcional para aprender otros contenidos. En este sentido, la comprensión de textos se manifiesta como una habilidad que permite el éxito en el resto de las asignaturas del currículo.

	Al abordar la temática de la comprensión lectora, se deben analizar los fundamentos que la sustentan. Desde una perspectiva general, Van Dijk y Kintsch (1983) la definen como un proceso interactivo entre el lector y el texto, mediado por los conocimientos previos, las estrategias de procesamiento y los propósitos de lectura. Con un enfoque psicolingüístico, Solé (2001) propone tres niveles de comprensión: literal (reconocimiento explícito), inferencial (construcción de relaciones no explícitas) y crítico (juicio valorativo y creativo). Por su parte, Huamancha et al. (2026), en una revisión de 21 estudios indexados en Scopus, WoS y Scielo, sistematizan los principales modelos teóricos vigentes, así como destacan la necesidad de comprender las diversas perspectivas para que los educandos desarrollen una competencia comprensiva adecuada. 

	En el ámbito didáctico, Díaz et al. (2025) demuestran que el uso de estrategias de aprendizaje textual mejora significativamente la comprensión lectora en los estudiantes de educación básica y recomiendan fomentar entornos colaborativos entre docentes para compartir buenas prácticas. Gutiérrez (2022) aporta evidencia adicional sobre la influencia positiva de las estrategias cognitivas de la lectura en la mejora de la capacidad de comprensión en educandos de educación primaria, así como destaca la necesidad de una instrucción explícita y sistemática.

	Desde un enfoque colaborativo y dialógico, Blasco et al. (2023) establecieron que la interacción entre pares y la discución guiada mejoraban sustancialmente la comprensión lectora en la educación primaria. Complementariamente, Coronado et al. (2022) demostraron que las estrategias metacognitivas (planificación, monitoreo y evaluación de la propia comprensión) tienen un impacto significativo en educandos de educación básica, lo que sugiere que enseñar a pensar sobre el propio pensamiento durante la lectura es un componente indispensable. 

	No obstante, la evidencia ratifica que la práctica docente habitual suele alejarse de estos enfoques pues los maestros tienden a centrarse en la decodificación y en las preguntas literales, postergando el desarrollo de la comprensión profunda. En esta línea, Avalos et al. (2022) documentan que en las escuelas primarias, las estrategias de lectura más utilizadas por los docentes son las de nivel literal, con escasa presencia de actividades que promuevan la inferencia o la reflexión crítica.

	Mena y Hoster (2025) revelan la necesidad de atender sistemáticamente los factores contextuales que en aula inciden en la comprensión lectora, identificando un consenso científico sobre oportunidades de mejora; estos autores concluyen que es fundamental explorar en qué medida los docentes conocen y atienden tales elementos en las aulas. El diagnóstico pedagógico continuo del proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA) se reconoce como herramienta esencial para la toma de decisiones pertinentes al respecto. Autores como Castellanos et al. (2001) y Addine et al. (2004) destacan su valor formativo y transformador. 

	 En el tercer grado, un diagnóstico preciso debe abarcar tanto las competencias lectoras del educando como las prácticas de enseñanza y los materiales disponibles. En el contexto cubano, el currículo de Lengua Española para tercer grado prioriza: lectura correcta y fluida, vocabulario contextual, comprensión de textos narrativos e instructivos y producción escrita breve (Ministerio de Educación (MINED), 2025b). Sin embargo, evaluaciones nacionales han revelado brechas en la aplicación de estos estándares. 

	El seminternado Primero de Enero está ubicado en el municipio Bayamo de la provincia Granma, en Cuba, y presenta características particulares: régimen de internado parcial, diversidad en el apoyo familiar y limitaciones de recursos didácticos. Estas condiciones pueden incidir significativamente en el desarrollo de las competencias comunicativas de los educandos.

	Valoraciones internas del colectivo pedagógico han detectado un bajo nivel de comprensión lectora en los educandos de tercer grado en los últimos cursos escolares, sin que se haya realizado un diagnóstico sistemático que identifique las causas precisas y las áreas de dificultad. Frente a este panorama se evidencia la relevancia de la investigación, por lo que el presente artículo tiene el objetivo de analizar los resultados del diagnóstico del proceso de la comprensión de textos en los educandos de tercer grado del seminternado Primero de Enero.

	Materiales y métodos

	La investigación siguió un enfoque mixto, con un diseño no experimental, transversal y descriptivo. Se priorizó la profundidad cualitativa para comprender las prácticas docentes, complementada con la cuantificación de niveles de comprensión. La intervención tuvo lugar en la institución educativa seminternado Primero de Enero de Bayamo, provincia Granma, que atiende a 104 educandos de tercer grado. La muestra intencional no probabilística incluyó 30 educandos (16 niñas, 14 niños; edad media 8,2 años) y tres docentes (dos licenciadas en Educación Primaria con más de 10 años de experiencia y una estudiante de cuarto año en formación pedagógica en práctica laboral).

	Se tuvieron en cuenta los siguientes criterios de inclusión: que los educandos estuviesen matriculados en tercer grado y que su asistencia a clases fuera superior al 85 % durante el período de aplicación de los instrumentos. Para guiar el proceso investigativo se utilizaron los siguientes métodos: observación, entrevistas, revisión de producciones escritas y aplicación de pruebas diagnósticas. La construcción de instrumentos se basó en una triangulación teórica que combinó las teorías de la comprensión (Van Dijk y Kintsch, 1983 y Solé, 2001), los enfoques instruccionales (Huamancha et al., 2026), las estrategias metacognitivas (Coronado et al., 2022), los factores contextuales y de formación docente (Mena y Hoster, 2025), así como el valor formativo y transformador (Castellanos et al., 2001; Addine et al., 2004). Se utilizaron, además, una prueba de comprensión lectora (PCL-3) (Anexo 1), la guía de observación de clases (GOC-8) (Anexo 2), la entrevista semiestructurada a docentes (Anexo 3) y el análisis de las producciones escritas de los estudiantes.

	Lo anterior garantizó que el diagnóstico abarcara tanto el producto (nivel de comprensión del educando) como el proceso (prácticas docentes y condiciones del aula). La investigación se desarrolló en las siguientes fases:

	
		Fase preliminar (1 semana): solicitud de consentimiento informado a la dirección del centro, a los padres y a los docentes.

		Aplicación de instrumentos (3 semanas): se emplearon en el orden que se mencionan: prueba de comprensión (en el aula regular, 40 min), observaciones de clases, entrevistas (fuera del horario lectivo) y análisis de producciones.

		Procesamiento (2 semanas): base de datos para análisis descriptivo; transcripción de entrevistas y análisis de contenido temático.



	El análisis de datos cuantitativos se realizó mediante el análisis de frecuencias, los porcentajes, las medias y la desviación estándar, utilizando el software Microsoft Excel; los datos cualitativos se interpretaron a través del análisis de contenido inductivo, de la categorización emergente de las entrevistas y observaciones, así como de la triangulación de las fuentes.

	Análisis y discusión de los resultados

	La puntuación media global en la PCL-3 fue de 4,9 sobre 12 puntos posibles, con una desviación estándar de 1,8, lo que corresponde a un nivel medio-bajo de comprensión lectora. El 63,3 % de los educandos se ubicó exclusivamente en el nivel literal, pues solo respondieron correctamente a preguntas de información explícita. Por niveles específicos: en la comprensión literal, la media de aciertos fue de 3,2 sobre 4 (80,0 %); mientras que en la comprensión inferencial, la media descendió 1,3 sobre 4 (32,5 %) y en la comprensión crítico-valorativa fue apenas de 0,4 sobre 4 (10,0 %). Solamente cinco educandos (16,7 % de la muestra) alcanzaron al menos tres aciertos en inferencial, y un educando (3,3 %) logró tres aciertos en el nivel crítico. 

	Los resultados de la GOC-8 revelaron un predominio de las preguntas literales por parte de los docentes, las cuales constituyeron el 83,3 % de las intervenciones formuladas durante las 12 sesiones observadas, en contraste con un 25,0 % de preguntas inferenciales y apenas un 8,3 % de preguntas críticas. 

	Las estrategias de prelectura estuvieron ausentes en nueve de las doce sesiones, registrándose en tres ocasiones la pregunta “¿de qué creen que tratará el texto?”. Durante la lectura, en nueves sesiones, los docentes se limitaron a leer en voz alta sin realizar pausas explicativas y solo en tres sesiones se detuvieron para aclarar vocabulario. 

	En cuanto a las estrategias de poslectura, en la totalidad de las sesiones, la única actividad realizada estuvo enfocada a responder preguntas del libro de texto, sin que se empleran resúmenes, dramatizaciones u otras técnicas de síntesis. La distribución del tiempo de clase mostró que el 75,0 % se dedicó a la lectura oral y otras actividades de decodificación, mientras que solo el 25,0 % se destinó a responder preguntas, sin que existiera tiempo explícito para enseñar a inferir. 

	Los materiales didácticos se limitaron exclusivamente al libro de la asignatura, sin el uso de textos auténticos como recortes de prensa, cuentos completos o instructivos reales. Por último, el clima motivacional se calificó como regular, observándose pasividad en el 65,0 % de los educandos durante las actividades de comprensión.

	En las entrevistas, los docentes coincidieron en señalar como principales dificultades de sus educandos que no entienden lo que leen aunque decodifiquen bien y que les cuesta responder preguntas de "por qué". Las estrategias declaradas por los docentes se limitaron a la lectura con las preguntas asociadas y a la repetición de la lectura, sin que ninguno mencionara el modelaje de estrategias cognitivas o metacognitivas. Entre las necesidades expresadas figuraron los textos variados, las guías de actividades por niveles y la observación de clases modelo. 

	Por otra parte, el analisis de las producciones escritas de los educandos reveló que el 43,3 % de los textos carecía de secuencia lógica, el 80,0 % presentaba un uso repetitivo de la conjunción “y” como único conector, al igual que la descripción de personajes o acciones era escasa. Solo el 10,0 % de las producciones mostró elementos de diálogo o cierre narrativo coherente.

	Al analizar los hallazgos, se pudo identificar un patrón consistente y decreciente en función de la complejidad cognitiva de la tarea: a medida que se asciende del nivel literal al inferencial y luego al crítico, el rendimiento disminuye drásticamente. 

	Del análisis cualitativo de las observaciones y entrevistas, emergieron tres categorías centrales: una enseñanza reproductiva caracterizada por la ausencia de preguntas inferenciales y críticas; la invisibilidad en la enseñanza de la metacognición pues ningún docente mencionó o modeló estrategias como la autopregunta o la detección de incongruencias, a pesar de que la literatura las señala como esenciales (Coronado et al., 2022) y una percepción de dificultad anclada en la decodificación, donde los docentes atribuyen los problemas de comprensión a fallas en la lectura fluida y no a la falta de estrategias de procesamiento profundo. 

	Aunque no se formularon hipótesis previas, los resultados confirmaron la sospecha inicial de que la enseñanza está centrada en la literalidad. Sin embargo, emergió una anomalía: a pesar de que los docentes declararon que sus educandos no entienden lo que leen aunque decodifiquen bien, ninguna modificó sus prácticas durante las sesiones observadas. Esta contradicción entre el discurso y la acción podría explicarse por la inercia didáctica o por la falta de un repertorio alternativo de estrategias. 

	Un dato atípico adicional es que solo un educando (3,3 % de la muestra) alcanzó tres aciertos en el nivel crítico, mientras que el resto obtuvo cero o un acierto. Una interpretación inicial es que este educando podría haber estado expuesto a prácticas de lectura en el hogar que fomentan la reflexión y la argumentación, aunque el estudio no recolectó datos sobre el entorno familiar.

	Al contrastar estos hallazgos con la literatura existente, se observó una confirmación de estudios previos. Los resultados coinciden en gran medida con los reportados en otros contextos. Por ejemplo, un estudio diagnóstico llevado a cabo en una institución educativa de Colombia también encontró que la mayoría de los educandos de tercer grado se ubicaba en los niveles literales de comprensión, con un bajo porcentaje del nivel inferencial y casi nulo en el crítico (Ramírez & Fernández, 2022). Asimismo, Avalos et al. (2022) documentaron una predominancia similar de preguntas literales (79,0 % en su estudio, frente al 83,3 % del presente). Esta consistencia refuerza la idea de que, en la educación primaria cubana y latinoamericana, el fenómeno no es local, sino sistémico. 

	Al mismo tiempo, el presente estudio aporta que el nivel crítico (3,3 % de logro) es significativamente más bajo que lo reportado en otras investigaciones. El estudio colombiano mencionado, por ejemplo, encontró un 12,0 % de educandos en el nivel inferencial (Ramírez & Fernández, 2022). En contraste con estos datos, el presente diagnóstico muestra que el nivel crítico es prácticamente inexistente, lo que podría deberse a que el currículo cubano, aunque declarativamente promueve la crítica, el maestro no la traduce en actividades en el aula. 

	Por otra parte, los resultados mostraron una ausencia total de estrategias metacognitivas, lo que contradice la suposición implícita en muchos programas de formación docente de que los maestros aplican espontáneamente estos enfoques. Las posibles razones de estos resultados pueden clasificarse en sustantivas y metodológicas. 

	Entre las razones sustantivas pueden mencionarse la formación inicial insuficiente como clave, al igual que una cultura escolar de la repetición que premia la respuesta correcta y la memorización, así como desincentiva las preguntas abiertas. En cuanto a las razones metodológicas, el tamaño muestral reducido limita la generalización, aunque es adecuado para un estudio diagnóstico de tipo mixto. Es posible que haya operado un efecto Hawthorne, por el cual los docentes hayan modificado ligeramente su conducta al ser observados; si así fue, las prácticas habituales podrían ser aún más literales de lo registrado. También podría existir un sesgo de deseabilidad social en las entrevistas, aunque la consistencia con las observaciones sugiere que los reportes fueron sinceros. 

	Finalmente, la no medición de variables contextuales como el nivel socioeconómico, los hábitos de lectura en el hogar y el apoyo familiar impiden controlar factores extraescolares que podrían explicar parte de la varianza. Una explicación alternativa plausible es que los educandos con un mejor rendimiento inferencial (el 16,7 %) provienen de hogares donde se lee y se discute.

	Las implicaciones prácticas de este diagnóstico son varias. En primer lugar, los resultados sugieren que deben deben incluirse tanto la microenseñanza como los talleres de modelaje de estrategias inferenciales. Blasco et al. (2023) demostraron la eficacia del modelo colaborativo basado en la observación entre pares, el cual podría implementarse en el seminternado. En segundo lugar, la escuela necesita garantizar que los docentes utilicen textos como cuentos, noticias, instructivos, poemas, etc., los que permiten trabajar la inferencia y la crítica. En tercer lugar, debe lograrse que todos los instrumentos de evaluación de lectura incluyan ítems inferenciales y críticos, no solo literales, para alinear la evaluación con el currículo declarado. 

	Desde el punto de vista teórico, los resultados cuestionan si es realista esperar niveles críticos en educandos de ocho años sin una instrucción explícita previa. Quizás el foco debería estar en la preparación para la crítica (identificación de puntos de vista, detección de emociones en los personajes) más que en la crítica argumentada plena. Asimismo, sería útil diseñar y evaluar una intervención pedagógica basada en este diagnóstico, así como ampliar el modelo de Solé (2001), incorporando una dimensión institucional que explique cómo las culturas escolares y las políticas de evaluación moldean las prácticas docentes de comprensión. 

	Las futuras líneas de investigación podrían incluir un estudio longitudinal que siga a este grupo de educandos hasta quinto grado, una investigación-acción participativa que implemente un programa de intervención con los mismos docentes, una comparación con escuelas de contexto rural y la incorporación de métodos cuantitativos más potentes como modelos de regresión para identificar predictores del rendimiento inferencial.

	 

	Conclusiones

	1. El diagnóstico evidencia que los educandos de tercer grado del seminternado Primero de Enero presentan un nivel mayoritariamente literal de comprensión lectora, con deficiencias en los niveles inferencial y crítico.

	2. Las estrategias didácticas empleadas por los docentes son reproductivas, centradas en preguntas literales y en la decodificación, sin un uso explícito de estrategias de comprensión profunda.

	3. Los factores asociados a las deficiencias diagnosticadas incluyen la ausencia de textos variados y una cultura escolar que premia la respuesta correcta sobre el proceso reflexivo. 
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	Anexo 1. Prueba de comprensión lectora (PCL-3)

	Nombre: _______________________________________   Fecha: _______________

	Lee con atención los siguientes textos y responde.

	Texto 1 (narrativo): La hormiga y la paloma. 

	Una hormiga caminaba junto a un río buscando comida. De repente, resbaló y cayó al agua. La corriente la arrastraba. Una paloma que estaba en un árbol cercano la vio y, rápidamente, arrancó una hoja y la dejó caer cerca de la hormiga. La hormiga subió a la hoja y pudo llegar a la orilla. Días después, la hormiga vio a un cazador que apuntaba a la paloma con su rifle. Sin pensarlo, la hormiga subió por la pierna del cazador y le picó. El cazador gritó y la paloma voló. Así, la hormiga salvó a quien antes la había ayudado (VOCA Editorial, 2023).

	Preguntas del texto 1:

	1. ¿Qué le ocurrió a la hormiga junto al río? _________________________________

	2. ¿Cómo ayudó la paloma a la hormiga? ___________________________________

	3. ¿Por qué crees que la hormiga decidió picar al cazador? __________________

	4. ¿Qué enseñanza o moraleja tiene esta historia? _________________________

	5. ¿Crees que la hormiga actuó bien? ¿Por qué? ______________________________

	6. Propón otro final para la historia. ________________________________________

	Texto 2 (expositivo): El agua y los seres vivos. 

	El agua es esencial para la vida. Los seres humanos, los animales y las plantas necesitan agua para vivir. Las personas beben agua para mantenerse hidratadas y saludables. Los animales también beben agua y muchos viven en ella, como los peces. Las plantas absorben agua del suelo a través de sus raíces. Sin agua, los seres vivos no podrían sobrevivir. Por eso es importante cuidar el agua y no desperdiciarla (Ministerio de Educación (MINED), 2025a).

	Preguntas del texto 2:

	1. ¿Qué seres vivos necesitan agua según el texto? ____________________________________

	2. ¿Cómo absorben las plantas el agua? _____________________________________________

	3. ¿Por qué crees que el texto dice que "es importante cuidar el agua"? ____________________

	4. (Inferencial) ¿Qué pasaría si un día no hubiera agua en la escuela? Explica. _______________

	5. ¿Estás de acuerdo con que el agua es lo más importante para la vida? ¿Por qué? ___________

	6. Propón dos acciones concretas que podrías hacer en tu casa para cuidar el agua. ___________

	Anexo 2. Guía de observación de clases (GOC-8)

	
		
				Indicador

				Sesión 1

				Sesión 2

				Sesión 3

				Sesión 4

				Notas

		

		
				1. ¿Formula preguntas literales? (frecuencia)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				2. ¿Formula preguntas inferenciales? (frecuencia)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				3. ¿Formula preguntas críticas? (frecuencia)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				4. ¿Activa conocimientos previos antes de leer? (sí/no)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				5. ¿Realiza pausas para explicar vocabulario o ideas? (sí/no)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				6. ¿Solicita resumen, mapa conceptual o actividad poslectura? (sí/no)

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				7. % tiempo estimado en decodificación vs. comprensión

				 

				 

				 

				 

				 

		

		
				8. ¿Utiliza materiales variados (no solo libro de texto)? (sí/no)

				 

				 

				 

				 

				 

		

	

	 Observador: _____________________________________________   Fecha: _____________

	Anexo 3. Guía de entrevista semiestructurada a docentes

	Datos del entrevistado: Experiencia en primaria: __   Años en el centro: __   Formación inicial: _

	Preguntas:

	1. ¿Cuántos años de experiencia tiene en la enseñanza de Lengua Española en primaria?

	2. En sus propias palabras, ¿qué significa comprender un texto para un niño de tercer grado?

	3. Cuando sus educandos leen, ¿qué dificultades observa con más frecuencia?

	4. ¿Qué actividades realiza específicamente para ayudarlos a entender mejor lo que leen?

	5. ¿Ha recibido formación en estrategias de comprensión lectora? ¿Cuándo? ¿De qué tipo?

	6. ¿Qué materiales didácticos utiliza para trabajar la comprensión? ¿Qué cree que falta?

	7. ¿Cómo evalúa si un educando ha comprendido o no un texto?

	8. ¿Qué apoyo necesitaría para mejorar el nivel de comprensión de sus educandos?

	9. ¿Conoce experiencias de otros docentes o escuelas que hayan mejorado la comprensión lectora? ¿Cuáles?
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