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Resumen 

Este estudio describe el proceso de selección, ajuste y validación de un instru
mento de evaluación de competencias narrativas escritas para estudiantes de 4° y 
5° grado (entre 8 y 11 años) de español como lengua de herencia. El instrumento 
consiste en dos secuencias de imágenes acompañadas de su correspondiente texto 
narrativo, diseñado para ser comprensible para hablantes de distintas variedades 
del español, incluyendo las latinoamericanas y la peninsular. El texto fue sometido 
a una validación de contenido por parte de un comité de expertos en lingüística y 
educación para asegurar su claridad. Adicionalmente, el texto fue leído por estu
diantes de lengua de herencia de diferentes variedades para verificar su compren
sión. Para evaluar la fiabilidad del instrumento se probó con dos grupos de estudian
tes monolingües argentinos. Los resultados de la prueba de renarración de la secuen
cia de imágenes no mostraron diferencias significativas ni entre los dos grupos ni 
entre las dos secuencias, lo que indica que el rendimiento no mejoró por conocer la 
mecánica del procedimiento. Este resultado refuerza la validez del instrumento como 
herramienta confiable para medir el desarrollo de las competencias narrativas escri
tas (macroestructura), también en contextos de lengua de herencia. 

Palabras clave: Competencias narrativas, Evaluación, Lengua de herencia, Gramá
tica textual. 

Abstract 

This study reports the selection, adaptation, and validation of an assessment ins
trument for written narrative skills in Spanish‑heritage learners in grades 4 and 5 
(ages 8-11). The instrument consists of two picture‑story sequences, each accom
panied by a narrative text designed to be intelligible across Spanish varieties (both 
Latin‑American and Peninsular). Content validity was established by a panel of 
experts in linguistics and education, and the texts were pilot‑tested with heritage‑lan
guage students representing different varieties to confirm their comprehensibility. 
Reliability was examined by administering the instrument to two independent sam
ples of monolingual Argentine students. Retelling scores showed no significant dif
ferences either between the two student groups or between the two picture sequen
ces, indicating that performance was not enhanced simply by familiarity with the 
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task procedure. These findings support the instrument’s validity and reliability as 
a measure of written‑narrative development (story grammar), also in heritage‑lan
guage contexts. 

Keywords: Narrative skills, Assessment, Heritage language, Story grammar. 

1 Introducción 
La capacidad de narrar oralmente constituye una forma primaria y universal de comunicación, 
a través de la cual el ser humano organiza y da sentido a sus experiencias. Esta capacidad 
aparece a temprana edad, siendo una de las primeras facultades mentales desarrolladas en la 
infancia (Bruner 1985; Isbell et al. 2004). A través de la narración, el infante1  organiza y com
prende el mundo que lo rodea, relatando sus vivencias de forma coherente y ordenada (Bru
ner 1991: 9), primero narrando sus experiencias y observaciones a sus cuidadoras y luego a 
sí mismo en forma de diálogo interno. Como señala Wells (2009: 72), este proceso lo ayuda 
no solo a comprender lo que sucede en su entorno, sino también a construir la conciencia de 
sí mismo. De la misma manera, sus narraciones de experiencias o descubrimientos reflejan no 
solo su conocimiento lingüístico sino también la comprensión de su realidad sociocultural. Al 
interaccionar con adultos de su comunidad (madres, padres, cuidadores) los infantes incorpo
ran progresivamente normas, valores y formas, específicas de la matriz sociocultural en la que 
se encuentran inmersos (Wells 2009: 50). 

Una vez que el niño ingresa al sistema escolar, esta capacidad de narrar oralmente puede trans
ferirse lentamente a la narración escrita. Para ello, sin embargo, es necesario el desarrollo de 
nuevas habilidades que se añaden a las ya adquiridas. A la mencionada adquisición de for
mas culturales y sociales (Bruner 1991), como también psicológicas (Scionti et al. 2023) y 
cognitivas, se le suman las competencias motrices (automatización de los patrones grafomo
tores y la escritura manual) (Camps 1990), el desarrollo de procesos léxicos (conocimientos 
fonológicos y ortográficos), sintácticos y semánticos así como los procesos de decodificación 
de los signos de escritura, el reconocimiento de palabras y la comprensión de textos (Abu
samra et al. 2024; Milankov et al. 2021; Tolchinsky y Simó 2001). Según Tolchinsky y Simó 
(2001: 42-44), al mismo tiempo que se incorporan estas habilidades, las alumnas adquieren, de 
manera incidental y a través de la lectura de textos apropiados a su edad y posibilidades, estruc
turas lingüísticas, formas textuales y estilos de discurso. En esta etapa es importante la realiza
ción de actividades didácticas donde se visualice la estructura de los textos y se realicen ejer
cicios de escritura y revisión con modelos estructurales. Un estudio realizado por Sepúlveda y 
Teberosky (2011) con estudiantes de tercer grado de primaria en Barcelona muestra que estas 
metodologías promueven la construcción de textos mejor organizados y con mayores recur
sos lingüísticos. 

Esta metodología, sin embargo, no se encuentra extendida en la práctica docente. Según algu
nos estudios empíricos recientes, los docentes se centran en general en aspectos gramaticales 
y ortográficos (Montanero et al. 2014; Rønneberg y Nilsen 2022), mientras que la trama y la 
cohesión raramente forman parte de la enseñanza y tampoco son objeto de corrección (Lucero 
et al. 2018; Sotomayor et al. 2013). Al respecto, suele argumentarse que es difícil encontrar 
herramientas de evaluación que permitan medir el nivel de desarrollo en estas categorías en el 
ámbito escolar o que las maestras no siempre cuentan con el tiempo y el criterio para hacerlo 
(Cassany 2006). 
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En el caso de hablantes que crecen con más de un idioma en el ámbito familiar, existen estu
dios empíricos que evalúan el desarrollo de las competencias narrativas orales en la primera 
infancia (Berman y Slobin 1994; Fiestas y Peña 2004; Gagarina et al. 2019; Gutiérrez-Clellen 
2002, entre otros). Sin embargo, el campo de investigación de las competencias narrati
vas escritas en estudiantes de primaria se encuentra en desarrollo, contando con pocos estu
dios específicos para hablantes bilingües en esta franja etaria (Carbonara et al. 2023; Sánchez 
Abchi et al. 2017; Torregrossa et al. 2021). 

Teniendo en cuenta el panorama anteriormente descrito, y dado que no existen herramientas de 
evaluación de competencias específicas de la gramática textual para hablantes de herencia de 
español, nos propusimos adaptar un instrumento ya existente para poder utilizarlo como pre
test y postest2  en el marco de estudios experimentales. Este artículo presenta, entonces, el pro
ceso de adaptación y validación de un instrumento para evaluar las competencias narrati
vas escritas de niños y niñas de entre 8 y 11 años (4° y 5° grado) con el español como lengua 
de herencia, es decir, como la lengua que les es transmitida a través de (por lo menos uno de) 
los progenitores y en la que tienen un menor grado de exposición, tanto en contextos forma
les como informales, en comparación con la lengua mayoritaria o vehicular (Melhorn 2022; 
Ortega 2020). 

A continuación, se presenta el estado de la investigación sobre el desarrollo y evaluación de las 
competencias narrativas textuales, específicamente en infantes bilingües (§2). Posterior
mente, se justifica la elección de una determinada herramienta de evaluación y se explica el 
procedimiento realizado para, primero, adaptarla al grupo meta de alumnos de primaria con 
español como lengua de herencia y, segundo, probar su validez y fiabilidad con un grupo de 
estudiantes monolingües argentinos (§3). En un siguiente paso, se describen los resultados de 
la validación realizada (§4). Finalmente, se discuten los resultados y sus implicaciones para 
posteriores estudios (§5). 

2 El desarrollo de las competencias escritas y su evaluación 
En este apartado revisaremos brevemente algunos conceptos referidos al desarrollo de las com
petencias narrativas escritas, en particular, las competencias referidas a la macroestructura tex
tual. Posteriormente presentaremos el estado de la cuestión referente a la evaluación de com
petencias narrativas escritas en niños bilingües y multilingües. 

2.1 El desarrollo de las competencias narrativas escritas 

Según Mata (1999), las teorías sobre el texto se dividen en teorías lingüísticas (aquellas que 
describen la estructura del texto) y psicolingüísticas (aquellas que describen la estructura men
tal y los procesos cognitivos de comprensión, recuerdo y producción del texto). Las prime
ras describen tres tipos de conocimientos necesarios para poder escribir un buen texto: saber 
organizar el contenido a escribir, utilizar correctamente recursos lingüísticos propios de la 
narración y poder informar al receptor del significado emocional de la secuencia de acon
tecimientos narrados (Labov y Waletzky 1967). Estos conocimientos forman parte de lo que 
llamamos macroestructura narrativa, la cual está estrechamente relacionada con las denomi
nadas gramáticas textuales, modelos que intentan sintetizar y describir los elementos que 
componen una buena historia (Mandler y Johnson 1977; Rumelhart 1975; Stein y Glenn 
1979; Thorndyke 1977). Zanchi et al. (2020) señalan además que la macroestructura narrativa 
oral y la escrita estarían asociadas, lo que implica que quien organiza la información correcta
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mente de forma oral, también lo sabe hacer de forma escrita. Las teorías psicolingüísticas, por 
su parte, proponen que la producción de un texto implica interpretar, transmitir y comprender 
información de forma explícita (Nicolopoulou et al. 2006: 125) y, además, ser capaz de plani
ficar lo que vamos a escribir. Esta planificación necesita de una forma de procesamiento retros
pectivo y no lineal de dicha información (Francis 2006: 25). Producir un texto escrito es, por 
lo tanto, una tarea compleja que depende no solo de la comprensión de los componentes del 
texto, sino también del estado de desarrollo psicolingüístico de quien escribe. 

Los estudiantes en edad escolar se encuentran inmersos en el proceso de desarrollo psicolin
güístico. Debido a ello, los modelos basados en protocolos de escritura de adultos expertos no 
contemplan los problemas de interferencia que pueden ocurrir en estadios tempranos del desa
rrollo. Así por ejemplo, para Flower y Hayes (1981) la redacción se compone de una serie de 
procesos que se presentan de manera recursiva: planificar (generación de ideas, organización 
de la información y determinación de objetivos), la traducción (que implica poner en palabras 
lo que se intenta transmitir) y, por último, la revisión. Sin embargo, en edades tempranas, el 
proceso de traducción se ve comprometido por la carga cognitiva presentada por la mecánica 
de la escritura (competencias grafomotoras) (Accorti Gamannossi y Pinto 2014), la dificultad 
de planificar el texto y, en el caso de los niños y niñas bilingües, el desconocimiento de voca
bulario o de estructuras gramaticales todavía no completamente asentadas que pueden afectar 
a la memoria de trabajo (McCutchen 1996). Estos procesos no se encuentran desarrollados en 
los infantes de forma homogénea y a ello se suma el hecho de que la planificación y revisión 
de textos no suelen ser considerados explícitamente dentro del currículo de educación prima
ria (Mata 1999; Lucero et al. 2018; Sotomayor et al. 2013). 

Para poder acercarnos a una evaluación del texto escrito en primaria, es necesario, primero, 
considerar qué elementos vamos a evaluar del mismo. En este trabajo, nos enfocaremos en 
la macroestructura, es decir, en los elementos que hacen que una historia sea comprensible 
y tenga sentido, y tomaremos como referencia el modelo propuesto por Stein y Glenn 
(1979), específicamente pensado para analizar la forma en que construyen historias los niños y 
niñas en la etapa de educación primaria (de 5 a 11 años). Según estas autoras, la gramática tex
tual se centra en la construcción de categorías estructuradas en un sistema jerárquico, donde 
una historia se compone de dos partes: 

• Introducción o escenario, subdividido a su vez en escenario mayor (presentación de 
los personajes) y escenario menor (descripción del contexto social, físico y temporal 
de la historia). Esta categoría no tiene relaciones causales con los episodios, por lo 
que puede aparecer al inicio de la historia o en otro lugar donde sea necesario pre
sentar nuevos personajes. 

• Sistema de episodios (unidad superior). Consiste en una secuencia de hechos, fenó
menos o comportamientos, que presenta una estructura interna con relaciones deter
minadas para cada uno de sus elementos. 

En el sistema de episodios pueden aparecer las siguientes categorías relacionadas de forma cau
sal: 

1. Suceso inicial: representa cambios de tipo ambiental, emocional, vivencial o accio
nes que provocan que el personaje actúe. 

2. Respuesta interna: describe el estado psicológico del protagonista que puede no ser 
explícito, pero puede inducirse del suceso siguiente y motiva la elaboración de un 
plan de acción. 
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3. Plan interno: describe el plan estratégico, articulado en metas, pensado por el pro
tagonista y que lo induce a una acción concreta. En las historias infantiles no suele 
aparecer, por lo cual Stein y Glenn lo asimilan a la respuesta interna. 

4. Ejecución: representa una acción concreta del protagonista para llegar a su meta final 
o a una intermedia. 

5. Consecuencia directa: indica si la meta se ha logrado o si algo ha cambiado. 
6. Reacción: relata cómo reaccionan los personajes a la consecuencia directa e incluye 

emociones, conocimientos y acciones. 

Algunas autoras diferencian además entre los componentes que son indispensables y aquellos 
que son opcionales. Los primeros se encuentran dentro del esquema G-A-O (Goal-Attempt-
Outcome) (Gagarina et al. 2019) que incluyen un evento que provoca el comienzo de la histo
ria, un intento por resolver el problema por uno o más caracteres y un resultado de ese intento. 
Los segundos se refieren a la información que conecta los eventos mencionados con los estados 
mentales de los protagonistas y que, si bien no es indispensable, ayuda a reforzar la coherencia 
entre los distintos componentes narrativos (Schneider et al. 2005). 

Existen evidencias de que la complejidad de la estructura narrativa oral aumenta con la 
edad (Berman y Slobin 1994; Pinto et al. 2017; Trabasso y Rodkin 1994; Zurer Pearson 2001). 
En el caso de niños y niñas monolingües, los elementos temporales comienzan a aparecer a 
partir de los 4 años (Gagarina et al. 2019), y recién a partir de los 5 a los 6 años los niños pue
den reproducir un esquema del tipo G-A-O en forma completa. En estas edades comienzan a 
aparecer también algunos de los elementos los estados mentales de los personajes (Stein 1988). 
Finalmente, alrededor de los 9 a los 10 años la presencia de elementos debería ser ya más 
rica y compleja (Stein y Albro 1997). Estas etapas de desarrollo lingüístico y cognitivo parecen 
desarrollarse de manera independientemente del idioma, como lo muestra un estudio de cru
zamiento lingüístico realizado en infantes monolingües hablantes de alemán, español, hebreo, 
inglés y turco (Berman y Slobin 1994). 

Frente a las múltiples investigaciones realizadas sobre el desarrollo de las competencias escri
tas en hablantes de L1 de edades tempranas, apenas contamos con estudios centrados en 
hablantes bilingües o multilingües. Los escasos resultados publicados ofrecen evidencias de 
que los niños y niñas multilingües no presentan diferencias relevantes en cuanto a la capacidad 
de escribir una trama completa en su lengua de herencia con respecto a los monolingües (Sán
chez Abchi et al. 2017). 

2.2 La evaluación de las competencias narrativas escritas en infantes 
multilingües 

En los últimos años, numerosos autores han optado por la renarración de historias como un 
método eficaz para evaluar el desarrollo de macroestructuras narrativas en la etapa de prima
ria (Carbonara et al. 2023; Flores et al. 2022; Gagarina et al. 2019; Otwinowska et al. 2020; 
Sánchez Abchi et al. 2017; Torregrossa et al. 2021). Este método consiste en mostrar a las estu
diantes una secuencia de imágenes que forman una historia para, a continuación, pedirles que 
la relaten. En el caso de los estudios que trabajan específicamente las competencias narrativas 
escritas en niños y niñas bilingües o multilingües se aprecian dos corrientes: algunos autores 
utilizan secuencias de imágenes del Instrumento de Normas Narrativas Edmonton (ENNI, en 
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sus siglas en inglés) con audios de refuerzo en el momento de mostrar la historia (Carbonara 
et al. 2023; Flores et al. 2022), mientras que otras autoras recurren a un vídeo mudo que narra 
una historia (Sánchez Abchi et al. 2017). 

El estudio de Carbonara et al. (2023) analiza el desarrollo de las competencias narrativas 
en niños y niñas bilingües en 4° y 5° grado de una escuela primaria italiana luego de ser 
expuestos a pedagogías multilingües durante dos años y en comparación con un grupo de con
trol. Los test de medición se componen de una encuesta de perfil sociolingüístico, la renarra
ción de la historia A3 de ENNI (Schneider et al. 2005) y un test cloze basado en la historia 
B3 de ENNI (Carbonara et al. 2023). La misma prueba cloze es utilizada en la investigación 
de Flores et al. (2022) para medir competencias bilingües en estudiantes (pre-)adolescentes 
(entre 8 y 15 años) con el portugués como lengua de herencia. La prueba en este caso fue rea
lizada en los dos idiomas, vehicular y de herencia, según la región lingüística a la que per
tenecían los participantes (francesa, alemana, italiana). La investigación de Sánchez Abchi et 
al. (2017), por su parte, compara el desarrollo de las competencias narrativas en un grupo 
de niños y niñas que crecen con el español como lengua de herencia en Suiza con otro 
grupo de niños y niñas que crecen en un entorno mayormente monolingüe en Argentina. Para 
ello, utiliza un cortometraje animado mudo de tres minutos y estructura narrativa canónica titu
lado Something Fishy (Konyha 2002). La evaluación se realizó utilizando las categorías narra
tivas ya mencionadas de Stein y Glenn (1979). 

3 Metodología 
En este apartado detallaremos las razones que motivaron la selección del instrumento de medi
ción, la adaptación del mismo, los procesos de validación de dicha adaptación y los procedi
mientos realizados para medir la confiabiliad del instrumento adaptado. 

3.1 Elección y adaptación del instrumento de medición 

Si bien con el estudio de Sánchez Abchi et al. (2017) mencionado anteriormente ya existe 
un instrumento, convenientemente validado, para evaluar las competencias narrativas de niños 
hablantes de herencia de español, hay que tener en cuenta que a través de un cortometraje 
– como el de Something Fishy – solo se puede diagnosticar la competencia narrativa de los 
niños en un momento determinado, es decir, el mismo cortometraje no puede ser utilizado 
antes y después de una intervención en el marco de estudios experimentales. Por esta razón, y 
con el propósito de contar con un instrumento más para evaluar las competencias narrativas de 
niños hablantes de herencia de español, se optó por elegir el instrumento ENNI. Este instru
mento ha sido empleado en varios estudios para medir el desarrollo de competencias narra
tivas escritas y orales en niños y niñas de 4° y 5° grado (Carbonara et al. 2023; Flores et al. 
2022; Torregrossa et al. 2021) y asimismo presenta dos historias con el mismo grado de com
plejidad, construidas para ser estructuralmente equivalentes (Torregrossa et al. 2021) y permi
tir su uso como pretest y postest. 

En concreto, este instrumento se adaptó con la intención de ser utilizado en el marco de un 
estudio más amplio (Demkura, en preparación), dirigido a analizar el efecto de una interven
ción pedagógica en las competencias narrativas de estudiantes de 4° y 5° grado que asisten a 
las Escuelas Europeas alemán-español en Alemania. Estas escuelas llevan adelante un sistema 
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de enseñanza de semiinmersión lingüística, donde conviven estudiantes que tienen el español 
como lengua de herencia con otros que pueden tener el alemán u otra lengua como lengua 
materna. 

Se eligió la historia A3 (que presenta a dos personajes principales, una jirafa que tiene un avión 
de juguete y una elefanta que se lo quita y lo tira a una piscina) y la historia B3 (que presenta 
a una perrita que tiene un globo y a un conejito que se lo quita y lo deja salir volando) por 
ser las más complejas y adecuadas para el rango de edades entre diez a doce años. Además, 
y tal y como hacen Carbonara et al. (2023) y Torregrossa et al. (2021), se generó un audio de 
apoyo en español con lenguaje sencillo, que describiera las escenas con los elementos clave de 
la historia y con un vocabulario comprensible por hablantes de distintas variedades del espa
ñol. Véase como ejemplo el comienzo del texto elaborado para la historia A33 : 

Había una vez un niño jirafa y una niña elefante. 
Un día se encuentran en la piscina. 
El niño jirafa tiene un avión de juguete y se lo muestra a la niña elefante. 
La niña elefante le quita el avión de las manos al niño jirafa y lo hace girar por el aire. 
El avión cae al agua [...] 

La decisión de complementar las imágenes con audio, si bien discutida por (Schneider 1996) 
en el caso de hablantes monolingües, parece ser una opción adecuada en el caso de hablantes 
de herencia, ya que permite completar el vocabulario no disponible o no completamente incor
porado. Por otro lado, la presencia de las imágenes compensa la carga cognitiva presente en 
el momento de escribir, al reducir la exigencia que recibe la memoria de trabajo y al ayudar a 
organizar y planificar el texto (Camps 1990; McCutchen 1996). 

3.2 Protocolo de validación de los textos 

Una vez confeccionado el texto utilizado como refuerzo auditivo, es necesario validarlo. Para 
ello, en este caso la validación por un grupo de expertos se presenta como la opción más ade
cuada ya que representa 

“ […] una opinión informada de personas con trayectoria en el tema, que son reconocidas por 
otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar información, evidencia, juicios y 
valoraciones.” (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez 2008: 29). 

Este grupo de expertos debe contar con las siguientes características: experiencia realizando 
juicios y tomando decisiones basadas en evidencia o experticia, reputación en la comunidad, 
disponibilidad y motivación para participar, imparcialidad y cualidades como confianza en sí 
mismo y adaptabilidad (Skjong y Wentworth 2001). 

Para este proyecto se contó con dos expertos y una experta, todos doctores en lingüística, uno 
especializado en el análisis de variedades del español, dos con experiencia docente en prima
ria, en especial con grupos de hablantes de herencia en Alemania. Las variedades del español 
habladas por los expertos son rioplatense, chilena y la de la experta peninsular. El siguiente 
protocolo de validación fue enviado a cada uno junto con los textos a evaluar. 
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Pregunta sí no 

¿Considera que el texto es claro?    

¿El texto contiene información suficiente para comprender la historia?    

¿Ha encontrado alguna palabra que no se pueda entender por ser especifica de una 
determinada variedad del español? 

   

Si respondió positivamente a la pregunta anterior por favor especifique la o las pala
bras que crea que pueden presentar dificultades: 

   

¿Cree que hay alguna expresión que pueda presentar dificultades por ser específica 
de una variedad determinada del español? 

   

¿Hay algo que le gustaría decir o agregar?    

Tabla 1.  Protocolo de validación de texto. 

Luego de recibir las respuestas se corrigieron las palabras y expresiones lingüísticas que fue
ron observadas como potencialmente conflictivas. En la historia A3 la palabra que se identi
ficó como problemática fue la de guardavidas, muy utilizada en Argentina y Chile. La reco
mendación de los expertos fue cambiarla por socorrista o salvavidas. Con respecto a las expre
siones lingüísticas que podrían ser problemáticas o generar confusión, el grupo de expertos 
recomendó reemplazar la expresión y lo lanza al aire por y lo lanza a volar. En la historia B3 
la palabra que se identificó como problemática fue enojada y la recomendación fue reempla
zarla por enfadada. Con respecto a las expresiones lingüísticas, la expresión El conejito piensa 
que el vendedor lo puede ayudar se identificó como problemática debido a la diferencia de 
utilización del clítico de formas diferentes en las variedades latinoamericanas y peninsulares. 
Se siguió entonces la recomendación de reemplazarla por El conejito piensa que el vendedor 
puede ayudar, que omite el clítico. 

Además, se les leyeron los textos a cinco hablantes de herencia en edad escolar, hablantes de 
variedades rioplatense, peninsular, venezolana, mexicana y boliviana y que crecen en comuni
dades donde la lengua vehicular es el alemán, para preguntarles si entendían el texto sin pro
blemas. En todos los casos, la respuesta fue positiva. 

3.3 Procedimiento para evaluar la fiabilidad del instrumento 

Antes de utilizar la adaptación de las historias de ENNI como test de evaluación de competen
cias narrativas para alumnos de lengua de herencia, es necesario determinar si el nivel de los 
textos y la tarea de renarrarlos resultan adecuados para alumnos de primaria monolingües (con 
español como L1). Si los textos (y la tarea de renarrarlos) se revelan como demasiado difíciles, 
no sería apropiado probarlos con alumnos de lengua de herencia. Igualmente, es importante 
que el instrumento tenga la complejidad necesaria para cubrir un amplio rango de competen
cias. Por otro lado, es crucial descartar un posible efecto de familiarización, es decir, asegurar 
que el conocimiento de cómo se realiza el test no genere por sí solo mejores resultados en la 
segunda renarración de la historia. Por estas razones, y considerando la dificultad de encontrar 
un grupo homogéneo de hablantes de lengua de herencia en Alemania en la franja etaria refe
rida, se decidió probar el instrumento con dos grupos de estudiantes monolingües, de 4° y 5° 
grado respectivamente, residentes en Argentina. 
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Los participantes argentinos fueron contactados a través de invitaciones escritas. Las familias 
invitadas pertenecen al grupo de contactos de la primera autora. Para poder participar, los estu
diantes debían estar cursando 4° y 5° grado de la escuela primaria y las madres, padres, tutores 
o encargadas, debían inscribirse en un formulario en línea. Una vez inscritos, se los contac
taba para recoger datos de perfil sociolingüístico (edad, sexo, desarrollo cognitivo y lingüís
tico, lenguas del hogar, educación pública o privada) y se seleccionaron los casos en los que las 
familias no habían detectado problemas de desarrollo cognitivo o del lenguaje y eran monolin
gües. Todos los participantes asistían a escuelas públicas estatales. El grupo de 4° grado, resi
dente en la provincia de Buenos Aires, se compone de veinte participantes (15 niñas, 5 niños, 
edad promedio: 9;35, SD:0;29) y el de 5° grado, residente en la provincia de Misiones, se com
pone de 18 participantes (11 niñas y 7 niños, edad promedio: 10;37 SD:0;31). 

Todas las participantes tomaron parte de dos sesiones individuales de Zoom con una madre, 
padre, tutor o encargada presente. En la primera sesión se les pidió que escucharan la historia 
A3 del protocolo ENNI (Schneider et al. 2006) pregrabada y acompañada del soporte visual 
de las diapositivas. A continuación, el o la participante contaba con 45 minutos para renarrar 
la historia en forma escrita. Una diapositiva con las partes principales de la narración perma
necía en pantalla como ayuda de memoria. Entre una semana y diez días después se realizaron 
las segundas sesiones en línea con el mismo procedimiento utilizando la historia B3. Todos los 
participantes terminaron de escribir cada una de las historias dentro de los 45 minutos disponi
bles. 

4 Resultados de la validación del instrumento 
Antes de realizar el análisis estadístico, codificamos las dos historias basándonos en el proce
dimiento de gramática del texto de Schneider et al. (2006). Como ya se describió en el apar
tado 2, existen elementos que son constitutivos de una narración bien construida: la estructura 
del evento y los estados mentales de los personajes. Con respecto la estructura, el evento ini
cial, el propósito y el resultado son importantes porque son indispensables para la estructurar 
la narración. Las dos historias A3 y B3 están organizadas en tres episodios, con lo cual estos 
elementos pueden aparecer hasta tres veces en los textos. Siguiendo el sistema de puntuación 
de Schneider et al. (2006), se le asignaron 2 puntos a cada aparición de estos componentes, 
contabilizando un total de 18 puntos. Los elementos menos importantes, como la descripción 
del escenario y la presentación de los diferentes personajes, reciben 1 punto con un total de 5 
puntos en el caso de completar la serie. Las respuestas y reacciones internas de los personajes 
ante los acontecimientos, así como sus planes internos, se contabilizan según los mismos auto
res con un total de 14 puntos. En la Tabla 2 se ejemplifica el método de puntuación a través de 
un extracto del texto de un participante. 

Para poder determinar si los dos test (la historia A3 y la historia B3 de ENNI junto con los 
audios de apoyo) son equivalentes en términos de dificultad y, por tanto, pueden usarse como 
indistintamente como pretest y postest, se realizaron las siguientes pruebas de estadística des
criptiva: t-test de muestras pareadas y de muestras independientes en el caso de obtener una 
distribución normal de las muestras, así como la prueba de rangos con signo de Wilcoxon (para 
muestras relacionadas o emparejadas) y la prueba de la suma de rangos de Wilcoxon o prueba 
U de Mann-Whitney (para muestras independientes) (Woodrow 2014). Como programas esta
dísticos se utilizaron PSPP (GNU Project 2023) y RStudio (Posit Team 2025). Además, se rea
lizaron con RStudio las pruebas de equivalencia mediante dos pruebas unilaterales (TOST, en 
sus siglas en inglés) para comprobar la equivalencia de los dos test. 
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  Componente Puntuación 

Habia una vez un niño jirafa y una niña elefanta con moño y 
estaba cerca de la pileta, 
 

Entorno 1 

el niño jirafa con un avion de juguete Evento 
desencadenante 

2 

Pero a la niña elefanta le había gustado mucho  Respuesta 
interna 

1 

El avión cae en la pileta.  Resultado 2 

Tabla 2.  Extracto de la puntuación obtenida por un participante. En la transcripción se ha 
respetado la ortografía original. 

4.1 Análisis de la gramática textual 

En este estudio la variable dependiente es la puntuación total obtenida en la estructura de los 
eventos, medida en dos pruebas: la primera (Test A, historia A3) y la segunda (Test B, histo
ria B3). En todos los casos se verificó la distribución de los datos. 

  Gramática textual 

  Test A (historia A3) Test B (historia B3) 

  Min. Max. Media DS Min. Max. Media DS 

Grupo de 4° grado (N=20) 21 29 25.80 2.09 22 29 24.85 1.73 

Grupo de 5° grado (N=18) 21 31 26.39 2.75 17 30 25.33 3.58 

Tabla 3.  Tabla de comparación de los dos grupos. 

En el grupo de 4° grado las muestras siguen una distribución normal (p=0.17>0.05), por lo 
cual se realizó un t-test de muestras relacionadas. Como se puede apreciar en la Tabla 3, en 
este grupo, con N=20 y 19 grados de libertad, no se aprecia una diferencia significa
tiva (p>0.05) a pesar de que Test B muestra una ligera diferencia negativa. El tamaño del efecto 
fue grande (eta-cuadrado η²=0.14), pero no se refleja en una diferencia significativa entre los 
test. Debido al tamaño de la muestra se realizó además el test de rangos con signo de Wilco
xon, dando como resultado p=0.069>0.05. Esto confirma que la diferencia no es significativa 
con un efecto mediano de r=-0.4074 . 

En el grupo de 5° grado, con muestras de distribución normal (p=0.06>0.05), un N=18 y 17 
grados de libertad, la media del Test B también fue negativa, pero tampoco se aprecia una dife
rencia significativa (p>0.05). El tamaño del efecto fue mediano ( η²=0.08). Debido al tamaño 
de la muestra, se realizó, además, el test de rangos con signo de Wilcoxon que mostró un resul
tado de p=0.450>0.05. Esto confirma el resultado no significativo y con una pequeña magnitud 
de la diferencia r=- 0.11. 
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4.2 Comparación de las puntuaciones del Test A (historia A3) 

Una vez confirmada la distribución normal de las muestras del Test A en 4° (p=0.33>0.05) y 
5° grado (p=0.17>0.05), se realizó una prueba de t-test de muestras independientes. A con
tinuación, se aplicó el test de Levene para evaluar la homogeneidad de varianzas, con un 
resultado p=0.446, lo que indica que no se rechaza la hipótesis nula de igualdad de varianzas 
(H0<0.05). Por tanto, se asumió homogeneidad para la interpretación principal del t-test. 

Bajo la suposición de varianzas iguales, los resultados fueron los siguientes: t=-0.75, 
p=0.459>0.05, con una diferencia de medias de -0.59 (error estándar = 0.79) y un efecto 
pequeño (η²=0.015). En otras palabras, no se pudo encontrar una diferencia significativa en la 
puntuación del Test A entre los grupos de 4° y 5° grado. 

4.3 Comparación de los desempeños del Test B (historia B3) 

Como se observa, la muestra presenta una distribución normal, tanto en el grupo de 4° 
grado (p=0.29>0.05) como en el de 5° grado (p=0.40>0.05). 

En el Test B, la prueba de Levene para evaluar la homogeneidad de varianzas dio como resul
tado F=9.10, p=0.005, lo que indica que se rechaza la hipótesis nula de igualdad de varianzas 
(H0<0.05). Por tanto, no se asumió homogeneidad para la interpretación principal del t-test. 

Bajo la suposición de varianzas no iguales, los resultados fueron los siguientes: t=-0.54, 
p=0.593>0.05, con una diferencia de medias de -0.48 (error estándar = 0.90) y un efecto 
pequeño (η²=0.008). Como en el caso del Test A, no se encontraron diferencias significativas 
entres las puntuaciones de los grupos de 4° y 5° grado en el Test B. 

4.4 Pruebas de equivalencia 

A continuación, se describirán los resultados de las pruebas de equivalencia realizadas entre 
grupos (4° y 5° grado) y entre el Test A (historia A3) y Test B (historia B3). 

4.4.1 Equivalencia entre grupos 

Como una diferencia no significativa (rechazo de H0<0.05) no implica equivalencia 
entre el Test A y el Test B (Lakens et al. 2018), se calcularon – por medio de RStudio– las 
pruebas de equivalencia mediante dos pruebas unilaterales (TOST en sus siglas en inglés) para 
evaluar si la diferencia entre los grupos era trivial dentro de un margen predefinido con fines 
prácticos de ±3.6 puntos (10% del rango de la escala). En caso del primer test, la diferen
cia observada entre los resultados del grupo de 4° y 5° grado fue pequeña, y el intervalo de 
confianza del 90% para la diferencia entre grupos fue [–1.944, 0.764], completamente con
tenido dentro del margen de equivalencia. Los resultados del TOST fueron estadísticamente 
significativos para ambos límites: t (31.62) = 3.77, p=0.0003 (límite inferior); t (31.62) = 
–5.24, p=0.000005 (límite superior). Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de no equivalen
cia y se concluye que las condiciones son estadísticamente equivalentes dentro del margen defi
nido. Los resultados del Test A (historia A3) en el grupo de 4° grado y en el de 5° grado pueden 
considerarse por tanto equivalentes. 
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En el caso del Test B (historia B3), el intervalo de confianza del 90% para la diferencia fue 
[–2.068, 1.108], completamente contenido dentro del margen de equivalencia. Los resultados 
del TOST fueron estadísticamente significativos para ambos límites: t (23.95) = 3.36, p=0.001 
(límite inferior); t (23.95) = –4.40, p=0.0001 (límite superior). Por lo tanto, se rechaza la hipó
tesis nula de no equivalencia y se concluye que las condiciones son estadísticamente equivalen
tes dentro del margen definido, por lo que los resultados del Test B (historia B3) en los grupos 
de 4° y 5° grado pueden considerarse equivalentes. 

4.4.2 Equivalencia entre el Test A y el Test B 

Dado que los análisis previos demostraron que no existe diferencia significativa entre el Test 
A y el Test B en cada grupode edad, y además se encontró equivalencia entre los grupos en 
el Test A y el Test B (TOST significativo dentro del margen de ±3.6), se procedió a combinar 
ambas muestras para mejorar la variabilidad de la muestra y evaluar la equivalencia entre los 
dos instrumentos aplicados. 

El análisis TOST sobre la muestra combinada mostró un intervalo de confianza del 90% para 
la diferencia entre el Test A y el Test B de [–2.068, 1.108], completamente contenido dentro 
del margen de equivalencia definido (±3.6). Los resultados fueron estadísticamente significati
vos para ambos límites: t (23.95) = 3.36, p=0.001 (límite inferior); t (23.95) = –4.40, p= 0.0001 
(límite superior). Por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula de no equivalencia y se concluye que 
los dos instrumentos (secuencia de imágenes junto con audios de apoyo tal y como se adminis
traron) son estadísticamente equivalentes en esta muestra. 

5 Discusión de los resultados y conclusiones 
El primer resultado que emerge de esta investigación es que no se encontraron diferencias sig
nificativas ni en los resultados del Test A entre grupos, ni en los resultados del Test B entre 
grupos (4° y 5° grado). Esto indica que ambas pruebas (la historia A y la historia B con su 
correspondiente actividad de renarración) pueden considerarse equivalentes en grado de difi
cultad. 

Asimismo, tampoco se encontraron diferencias significativas entre los resultados de la primera 
y la segunda prueba en ninguno de los dos grupos. Esto significa que no se generó un efecto de 
familiarización con el formato de la prueba. 

Por último, las pruebas TOST de equivalencia mediante dos pruebas unilaterales mostraron 
equivalencia entre las muestras de los tests A entre grupos, así como entre los Test B entre gru
pos. Si bien los grupos por separado son pequeños (N<30), dado que se encontró equivalencia 
en los resultados de los dos tests entre grupos, se pudo realizar el análisis de equivalencia con 
los dos grupos combinados (N=38), asegurando una mejor variabilidad de las muestras. 

Podemos afirmar, por tanto, que el Test A (historia A3) y el Test B (historia B3) del protocolo 
ENNI (Schneider et al. 2005), acompañadas de los textos elaborados y validados en este tra
bajo, constituyen un instrumento fiable para evaluar las competencias narrativas escritas antes 
y después de una intervención pedagógica. En concreto, ambas pruebas pueden utilizarse 
como pretest y postest en un estudio experimental para medir las diferencias en los puntajes de 
gramática textual con hablantes de herencia de distintas variedades del español y de una franja 
de edad entre los 8 y los 11 años. 
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En el futuro sería interesante poder realizar estas pruebas a un número mucho mayor de estu
diantes, hablantes de diversas variedades del español, para poder reforzar la significancia de 
los valores alcanzados en la prueba escrita. 
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Notas 
1. En este artículo se utilizan, hasta donde es posible, términos de género no marcado. Sin embargo, 
para facilitar la lectura se ha optado por alternar el masculino y el femenino genérico, con la excepción 
del desdoble niños y niñas. 
2. Los términos en inglés pretest y posttest aparecen traducidos al español de diferentes formas en la 
literatura científica. En este artículo optamos por la forma pretest y postest. 
3. El texto generado puede ser requerido para utilizar en otras investigaciones a la primera autora. 
4. Los efectos se interpretan de acuerdo con las directrices de Cohen (1988). 
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