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Resumen: El propósito del presente trabajo consistió en estudiar
el papel de la generación de inferencias y del conocimiento
del vocabulario (vinculado a la dimensión de profundidad)
en la comprensión literal de narraciones en niños preescolares
de tres a seis años. Con este propósito se administró una
prueba de vocabulario, se narraron tres cuentos a los niños,
y se evaluó la generación de inferencias y la comprensión
literal de las narraciones. Los resultados indicaron relaciones
significativas entre el vocabulario, la generación de inferencias y
la comprensión de las narraciones. Al llevar a cabo un análisis de
regresión se observó un efecto de interacción entre el vocabulario
y la generación de inferencias. Al analizar dicha interacción
se observó que los niños con menor vocabulario dependían
de sus habilidades de generación de inferencias para poder
comprender, y que los niños con menor capacidad para generar
inferencias dependían del conocimiento del vocabulario para
lograr comprender la narración.
El propósito del presente trabajo consistió en estudiar el
papel de la generación de inferencias y del conocimiento del
vocabulario (vinculado a la dimensión de profundidad) en
la comprensión literal de narraciones en niños preescolares
de tres a seis años. Con este propósito se administró una
prueba de vocabulario, se narraron tres cuentos a los niños,
y se evaluó la generación de inferencias y la comprensión
literal de las narraciones. Los resultados indicaron relaciones
significativas entre el vocabulario, la generación de inferencias y
la comprensión de las narraciones. Al llevar a cabo un análisis de
regresión se observó un efecto de interacción entre el vocabulario
y la generación de inferencias. Al analizar dicha interacción
se observó que los niños con menor vocabulario dependían
de sus habilidades de generación de inferencias para poder
comprender, y que los niños con menor capacidad para generar
inferencias dependían del conocimiento del vocabulario para
lograr comprender la narración.

Palabras clave: vocabulario, comprensión, inferencias, niños
preescolares.

Abstract: e aim of this research was to study the role of
inferences generation and vocabulary knowledge (related to the
depth dimension of vocabulary) in preschool children´s literal
narrative comprehension. A sample of 120 children aged 3 to
6 years old answered a vocabulary test (WISC-IV) and listened
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to three narrated stories in order to assess inferences generation
and general comprehension. e results indicated significant
relationships between vocabulary, inference generation and
narrative comprehension. A multiple linear regression analysis
was performed, and an interaction effect between vocabulary
and inference generation was observed. e interaction effect
indicated that children with a lower vocabulary depended on
their inference skills to be able to comprehend the narrative, and
the children with a lower ability to generate inferences depended
on their vocabulary knowledge to be able to comprehend the
story.

Keywords: comprehension, vocabulary, inferences, preschool
children.

1 INTRODUCCIÓN

Comprender un texto, ya sea narrado o impreso, es una de las actividades cognitivas más complejas que se
realizan en el día a día. La comprensión de textos o de discursos es una habilidad presente en una amplia gama
de actividades cotidianas y es solicitada en todos los ámbitos académicos y profesionales. Diferentes modelos
de la comprensión (Oakhill et al., 2019b; Perfetti & Stafura, 2014) sostienen que lograr comprender un texto
o un discurso involucra habilidades, destrezas y conocimientos que permiten construir una representación
coherente y cohesionada a partir de la información provista por el mismo (Kintsch, 1998; Van Dijk &
Kintsch, 1983). Esta representación contiene información derivada del texto escrito u oral, pero también del
conocimiento previo del lector u oyente. Por lo tanto, para armar esta representación se requieren distintos
conocimientos, como el vocabulario, y habilidades, algunas de ellas generales, como la puesta en marcha
de funciones ejecutivas y de recursos de memoria de trabajo, y otras propias de la comprensión, como la
comprensión de la estructura del texto o del discurso, el monitoreo y la generación de inferencias (Oakhill
et al., 2019a; Oakhill & Cain, 2018; Oakhill et al., 2015).

La generación de inferencias se refiere a una habilidad que permite a un lector u oyente activar información
que no está explícita en el texto o en el discurso con el propósito de dar coherencia y significado (Cain, 2022;
Smith et al., 2021). Por ejemplo, si escuchamos o leemos la siguiente frase: «María Luz se olvidó su paraguas
al salir de su casa. Al volver de la escuela estaba toda empapada», podemos inferir que llovió en el momento
en que María Luz volvía a su casa desde la escuela. En este sentido, las inferencias revelan lo oculto del mensaje
para llenar las lagunas de significado que dejan los textos a partir de los conocimientos previos.

Las habilidades de comprensión comienzan mucho antes de que los niños aprendan a leer. Cuando
escuchan palabras y oraciones, cuando alguien les lee un libro ilustrado y ven las imágenes comienzan a
asociar las palabras de la página con las que están escuchando y las ideas que representan. De esta forma,
logran construir un modelo mental (Johnson-Laird, 1983) o un modelo de situación (Kintsch, 1998) de los
acontecimientos del texto para lograr comprenderlo. Al construirlo los buenos comprendedores son capaces
de integrar las ideas presentes en el texto, ya sea con información que brinda ese texto en particular como
con información proveniente de sus conocimientos previos o conocimiento del mundo para poder generar
inferencias.

Entonces, si tomamos como marco de referencia el Modelo de la Visión Simple de la Lectura de Gough y
Tunmer (1986), a medida que los niños avancen en su proceso de escolarización (y alfabetización), podemos
esperar que las habilidades de comprensión de un texto escrito se aproximen a la comprensión de un texto
oral. Al comenzar el proceso de aprendizaje de la lectura, la correlación entre las habilidades de comprensión
oral y escrita será muy baja (Curtis, 1980; Stich & James, 1984), ya que al inicio del proceso de aprendizaje



Juan Pablo Barreyro, et al. El vocabulario y la generación de inferencias en la comprensión de nar...

PDF generado a partir de XML-JATS4R 207

de la lectura las habilidades lectoras, en el plano de la palabra, requieren la puesta en marcha de numerosos
recursos cognitivos y atencionales que van en detrimento de las habilidades de comprensión a partir de
lo escrito. Sin embargo, cuando los niños avanzan en el proceso de aprendizaje lector, la correlación entre
comprensión oral y escrita aumenta y tiende a equipararse (Stich & James, 1984), ya que la automatización
de los procesos lectores permite liberar los recursos cognitivos y atencionales necesarios para poner en marcha
los distintos procesos implicados en la comprensión lectora.

2 REVISIÓN DE LA LITERATURA

Existe un gran número de investigaciones que revelan que los niños con problemas de comprensión tienen
dificultades para realizar inferencias al leer un texto o escucharlo (Bowyer-Crane & Snowling, 2005; Cain &
Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2007). Las investigaciones señalan que este problema no está vinculado con
dificultades en cuanto al conocimiento general (Cain et al., 2001; Cain et al., 2004) porque pueden recuperar
la información requerida para realizar estas inferencias cuando se les hacen preguntas puntuales, pero fallan
en las estrategias de recuperación durante la elaboración del significado del texto. A su vez, en esta misma
línea, estudios comparativos realizados con niños de diferentes edades (Cain et al., 2004; Cain & Oakhill,
1999; Oakhill & Cain, 2013) indican un fuerte poder predictivo de la capacidad de generación de inferencias
en la comprensión.

Sin embargo, para poder comprender un texto de manera eficiente, además de ponerse en juego las
funciones ejecutivas y los recursos de memoria de trabajo, la comprensión de la estructura del texto,
las habilidades de monitoreo y de generación de inferencias, también se requieren conocimientos acerca
del vocabulario. La comprensión no tendría lugar sin el conocimiento de los significados de las palabras
individuales. Nagy y Scott (2000) muestran que un lector debe conocer alrededor del 90 % de las palabras de
un texto o de un discurso para alcanzar un nivel aceptable de comprensión. Por esa razón el vocabulario está
estrechamente relacionado con medidas de comprensión e inferencias (Daugaard et al., 2017; Shahar-Yames
& Prior, 2018; Sterpin et al., 2021; Strasser & Río, 2014).

Perfetti y colaboradores (Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014) indican que la calidad del
vocabulario que adquiere un individuo durante su desarrollo es fundamental para una buena comprensión
del lenguaje. Podemos diferenciar dos dimensiones del vocabulario, por un lado, la amplitud del vocabulario,
y por otro, la profundidad (Currie & Muijselaar, 2019; Sterpin et al., 2021). La amplitud del vocabulario está
vinculada a la cantidad de palabras conocidas ya sea por un niño o por un adulto, mientras que la profundidad
se vincula al conocimiento que un sujeto tiene respecto del significado, los usos posibles y las relaciones
semánticas y conceptuales de una palabra (Oakhill et al., 2015). Un buen número de investigaciones indica
que el conocimiento acerca de la amplitud y profundidad del vocabulario se relaciona de manera robusta con
la comprensión de textos y discursos (Cain, 2009; Cain et al., 2004; Oakhill et al., 2015; Oakhill & Cain,
2007; Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 2014). En esta línea, las investigaciones han observado que
la cantidad de palabras conocidas (amplitud) no es suficiente para comprender, ya que la profundidad del
vocabulario estaría más vinculada a la comprensión (Oakhill & Cain, 2013; Strasser & Río, 2014). Esto se
debe a que, aunque es importante conocer las palabras de un texto o un discurso para lograr entenderlo, la
integración de diferentes partes del texto, la construcción de la representación coherente del mismo y buena
parte de las inferencias se basan en el conocimiento de los significados de las palabras y de sus relaciones
semánticas, aspecto en estrecho vínculo con la profundidad.

Sin embargo, la relación entre comprensión y vocabulario no fluye en una única dirección (Oakhill et al.,
2015). Se trata de una relación recíproca, dado que conocer más palabras tiene un efecto beneficioso en la
comprensión lectora (y oral) y viceversa. Esto se ha demostrado, en especial, en investigaciones en las que se
aborda la relación entre lectura, vocabulario y comprensión. Los trabajos indican que una buena comprensión
lectora brinda la posibilidad de conocer nuevas palabras ya que el significado de esas palabras puede inferirse a
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partir del contexto o a partir del significado de las palabras conocidas que estén en el texto. De este modo, los
lectores van incorporando nuevas palabras a su vocabulario (mayor amplitud) y a su vez reorganizan los lazos
semánticos entre las palabras conocidas con anterioridad y las nuevas, lo que colabora con la profundidad
del vocabulario.

Es importante destacar que la relación bidireccional entre el conocimiento de vocabulario y la comprensión
se observa también en el caso de los niños prelectores. Lepola y otros (2012) estudiaron la comprensión
y la generación de inferencias en niños prelectores a partir de cuentos con ilustraciones y hallaron que las
habilidades de generación de inferencias de los niños de cuatro años era un predictor de su conocimiento de
vocabulario a los cinco años y de sus habilidades de comprensión a los seis años.

A partir de las situaciones de lectura de cuentos, ya sea en el hogar o en la escuela, y en el marco de las
situaciones de intercambio con adultos o pares (rondas de interacción y debates), desde muy temprana edad
los niños están expuestos a la estructura textual de las narraciones (Gorman et al., 2016). Para entender un
texto de prosa narrativa, no solo es importante entender y codificar conceptualmente sus diferentes partes,
sino también poner en juego las habilidades propias de la comprensión (vinculadas a la narración), como
ser, activar el conocimiento del mundo sobre hechos, situaciones y secuencias, comprender la estructura
o el esquema de una narración y hacer inferencias (Graesser et al., 1997; Kendeou et al., 2014; Van den
Broek, 1994). A partir de lo antes señalado, el objetivo de este trabajo es estudiar el papel de la generación de
inferencias y del vocabulario en la comprensión de información literal de narraciones presentadas oralmente
(narradas) en niños preescolares de tres a seis años, en específico en el recuerdo de la información presentada
en los textos de manera literal.

3 MÉTODO

3.1. Participantes
La muestra estuvo conformada por 120 niños preescolares de tres a seis años, de ambos sexos (72 niñas y

48 niños) y con una media de edad de 58.52 meses (DE = 11.85). La participación estuvo sujeta al previo
consentimiento firmado por los padres o tutores responsables. Los niños evaluados asistían a tres colegios
privados de nivel socioeconómico medio de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (Argentina) (información
brindada por las autoridades del colegio). Respetando todos los aspectos éticos correspondientes, se resguardó
la confidencialidad de la información y el anonimato de la participación. No se incluyeron en el estudio
los niños con dificultades en el aprendizaje, déficits auditivos o del lenguaje o trastornos neurológicos o
psiquiátricos (información brindada por los padres o por los miembros de la institución educativa).

3.2. Instrumentos
3.2.1. Prueba de vocabulario
Se empleó la prueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012), con el objetivo de medir el

conocimiento acerca del significado de las palabras que tiene el niño, vinculado a su capacidad de expresión y
definición al tener que explicar conceptos. Esta medida está considerada una forma de medición tradicional
de la profundidad del vocabulario. La prueba se compone de 30 palabras (ítems) cuya dificultad es creciente.
La confiabilidad por división por mitades se encuentra entre .79 y .90 y por estabilidad test-retest entre .77
y .86 (Brenlla, 2013). La prueba se administra de manera individual, y no tiene la habilidad lectora como
requisito, puesto que el evaluado recibe el input de manera auditiva (las palabras a definir) y responde
oralmente. La prueba requiere que el niño evaluado dé una explicación lo más completa posible de cada una de
las palabras presentadas; si la respuesta es del todo correcta, el niño recibe dos puntos, pero si es parcialmente
correcta, recibe un punto. Si bien esta medida de vocabulario no es precisa para niños pequeños de tres o
cuatro años, se decidió incluirla para poder tener una visión de desarrollo de esta habilidad, puesto que de
todas formas muestran un desempeño adecuado en la tarea.

3.2.2. Cuestionario de comprensión (ad hoc)
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Fueron utilizados tres textos narrativos tomados de un estudio previo (Barreyro et al., 2020) a partir de
los cuales se construyeron 18 preguntas. Para cada texto se armaron tres preguntas dirigidas a evaluar la
comprensión de información literal (nueve preguntas en total) y tres a evaluar la generación de inferencias
(nueve en total). Por ejemplo, para evaluar la comprensión de información literal en el texto «El zorro
y la cigüeña» (una fábula clásica de Esopo), se preguntó al niño: «¿Qué le dio de comer el zorro a la
cigüeña?» La respuesta correcta consistía en recuperar la idea de que el zorro le dio de comer sopa a la
cigüeña. Como pregunta de inferencia, se preguntó al niño: «¿Por qué la cigüeña invita a cenar al zorro?».
La respuesta correcta consistía en recuperar la idea de que la cigüeña invita al zorro en revancha por no
haber podido comer la comida que el zorro le sirvió. Las preguntas de comprensión de información literal se
puntuaron de la siguiente manera: con cero puntos, si se encontraba mal respondida; con un punto, si estaba
parcialmente respondida o si la respuesta era incompleta; y con dos puntos si la pregunta estaba correcta
y completamente respondida. En cambio, las preguntas de inferencia eran puntuadas con cero puntos si
estaban mal respondidas o con dos puntos si estaban bien respondida; esto es si el niño había logrado realizar
la inferencia requerida.

3.3. Procedimiento
El procedimiento de evaluación de cada uno de los niños se realizó en dos sesiones que no superaron los

30 minutos. En la primera sesión se administraron la prueba de vocabulario y uno de los tres textos, mientras
que en la segunda sesión fueron evaluados con los dos textos restantes. La asignación de los textos estuvo
contrabalanceada para evitar un sesgo del orden de presentación. Las respuestas fueron grabadas. Los textos
narrativos que se administraron a los participantes estaban videofilmados por una narradora, por lo que el
niño escuchaba una historia y a continuación el evaluador realizaba oralmente las preguntas de comprensión y
de inferencia. Las sesiones de evaluación fueron registradas en audio para su transcripción y posterior análisis.
Las muestras fueron transcriptas de modo idéntico a las producciones de los niños.

3.4. Diseño de investigación y análisis de datos
El diseño de investigación del presente trabajo fue descriptivo, correlacional y transversal, de acuerdo con la

tipología de Hernández-Sampieri y otros (2010), puesto que el propósito fue analizar la relación de distintas
variables vinculadas a la comprensión oral en niños de tres a seis años a partir de la evaluación de distintas
medidas en un único momento temporal. Se trató de una investigación cuantitativa; una vez obtenidos los
puntajes de la prueba de vocabulario y las medidas de inferencias y comprensión de información literal de los
textos, se examinaron las distribuciones de los puntajes y se obtuvieron los estadísticos descriptivos. Luego
se llevó a cabo un análisis de correlaciones entre las medidas obtenidas junto con la edad. Al final, se realizó
un análisis de regresión lineal múltiple tomando como variable dependiente la medida de comprensión de
información literal y como variables independientes la edad de los participantes, la medida de vocabulario
y la medida de inferencias. Se llevó más adelante un segundo modelo lineal considerando un parámetro de
interacción entre las medidas de inferencias y vocabulario con el propósito de analizar posibles efectos de
interacción entre los factores predictores.

4 RESULTADOS

A continuación se muestran los estadísticos descriptivos (media, desvío estándar, valor mínimo y valor
máximo) y de distribución (asimetría y curtosis) de los valores de la edad en meses de los niños, la medida bruta
de vocabulario obtenida a partir de los criterios de evaluación del manual del WISC IV (Wechsler, 2012),
y las medidas directas obtenidas de inferencias y comprensión; esto es la cantidad de respuestas correctas a
preguntas de inferencias y de comprensión de información literal de los textos narrativos escuchados por los
niños (ver Tabla 1).
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TABLA 1
Estadísticos descriptivos

Nota: Elaboración propia.

A continuación se llevó a cabo un análisis de correlación entre las medidas obtenidas, en el cual se utilizó
el estadístico de correlación r de Pearson. En la Tabla 2 se pueden observar los coeficientes obtenidos.

TABLA 2
Correlaciones entre las medidas analizadas

Nota: Elaboración propia. ***p < .01.

El análisis de correlaciones mostró que todas las variables analizadas tuvieron correlaciones significativas y
positivas de mediana o mediana-alta intensidad. El nivel de comprensión de información literal de los textos
narrados de los niños mostró asociaciones positivas y significativas con la edad; los niños mayores tuvieron
un mejor nivel de comprensión de información literal que los menores. También se observaron correlaciones
entre el nivel de comprensión con el vocabulario, un indicativo de que los niños con mejor vocabulario
tuvieron un mejor nivel de comprensión, y se observaron correlaciones entre el nivel de comprensión de
información literal con la generación de inferencias; los niños que respondían mejor a las preguntas de
inferencias también tuvieron un mejor nivel de comprensión de información literal.

Tomando en cuenta lo observado en el análisis de correlaciones, se realizaron dos análisis de regresión
lineal múltiple, incluyendo en la ecuación la edad de los niños en meses, el nivel de vocabulario y la medida
obtenida de inferencias como variables independientes, y como variable dependiente la medida obtenida de
comprensión de información literal. En el segundo modelo de regresión se introdujo, además, un término
de interacción entre la medida de vocabulario y la medida de inferencias. Se chequearon los supuestos para
llevar a cabo el análisis (homocedasticidad, normalidad e independencia de los residuos). En relación con la
homocedasticidad, el análisis indicó que la varianza de los residuos fue constante (Goldfeld-Quandt = 0.88, p
= .68; Breusch-Pagan = 4.44, p = .35). Asimismo, tuvieron una dispersión que no se alejó significativamente
de una distribución normal asintótica (W = 0.98, p = .14; KS = 0.08, p = .41), y el análisis de autocorrelación
mostró que los residuos son independientes entre sí (DW = 2.02, p = .94).

El primer modelo de regresión, que incluía como variables predictoras la edad de los niños, su nivel de
vocabulario y de inferencias, sin el componente de interacción entre vocabulario e inferencias, tuvo un
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buen ajuste a los datos (F(3, 116) = 43.40, RMSE = 2.66, p < .001, R2 = .53, AIC  = 585.29). Al analizar
los coeficientes del modelo se observó que todos tuvieron efectos significativos sobre la comprensión de
información literal, la edad en meses (β = .22, p = .02), el vocabulario (β = .25, p = .01) y la generación
de inferencias (β = .36, p < .001). Pero el segundo modelo llevado a cabo (que incluyó el componente de
interacción entre el vocabulario y la generación de inferencias) tuvo mejores indicadores de ajuste, con un
valor mayor de varianza explicada (R2), con un indicador menor en el criterio de información de Akaike
(AIC) y con menor error de ajuste (RMSE) (F(4, 115) = 38.45, RMSE = 2.53, p < .001, R2 = .57, AIC
= 575.72). Al comparar ambos modelos, el modelo 2 (con el componente de interacción) se diferenció
significativamente del modelo 1 (sin el componente de interacción) (ΔR2 = .04, F(1, 115) = 11.64, p < .001).
En el modelo con el componente de interacción se observaron efectos significativos de la edad (β = .21, p
= .02), del vocabulario (β = .29, p < .001), de la generación de inferencias (β = .38, p < .001) y del componente
de interacción entre vocabulario e inferencias (β = −.18, p < .001)

Al analizar la interacción encontrada (ver Figura 1), se observa que los niños con menor nivel de
vocabulario fueron más dependientes de la habilidad para realizar inferencias, para poder comprender
literalmente una narración. Los niños que tuvieron dificultades en realizar las inferencias al intentar
comprender literalmente la narración se apoyaron en mayor medida en su nivel de vocabulario.

FIGURA 1
Ajuste lineal de la relación entre el vocabulario y la comprensión
de acuerdo con el nivel alcanzado en la generación de inferencias

Nota: Elaboración propia.

5 DISCUSIÓN

El objetivo de este trabajo consistió en estudiar el papel de la generación de inferencias y del vocabulario en
la comprensión de narraciones en niños preescolares de tres a seis años, presentadas de manera oral. Con
este objetivo se administraron a los niños tareas de comprensión de narraciones en las que los participantes
escuchaban tres cuentos videograbados por una narradora experta y debían responder tres preguntas que
requerían generar inferencias y tres preguntas que implicaban la recuperación de información literal presente
en el texto para su resolución. También fueron evaluados en relación con su conocimiento del vocabulario,
para lo cual se utilizó la subprueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012).
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Los resultados obtenidos del análisis de las correlaciones presentan relaciones significativas y de mediana
alta intensidad entre la edad, la medida del vocabulario, la medida de generación de inferencias y la medida
comprensión de información literal. Este resultado es coincidente con una gran cantidad de investigaciones
del área. La relación entre la edad y las medidas de inferencia y comprensión es coincidente con estudios
propios (Barreyro et al., 2020), pero también con trabajos de diferentes países y en distintas lenguas (Ahmed
et al., 2016; Cain & Oakhill, 2011; Fonseca et al., 2014; Gottheil et al., 2019; Kendeou et al., 2012; Lepola
et al., 2012). El mismo patrón de la relación entre la edad y el vocabulario está en meta análisis (Sterpin et al.,
2021), como también en otro tipo de investigaciones que han utilizado diferentes medidas de vocabulario
(Gathercole & Baddeley, 1989; Gottheil et al., 2019).

Los análisis también detectan la relación importante entre el nivel del vocabulario obtenido, a partir de una
prueba que evalúa la profundidad del vocabulario, como el WISC IV (2012), y las medidas de comprensión e
inferencias. El resultado es interesante, ya que la profundidad del vocabulario se vincula con el conocimiento
que un sujeto tiene respecto del significado de las palabras, sus usos posibles y de relaciones conceptuales
(Oakhill et al., 2015) y esto guía y tiene incidencia en las habilidades de comprensión. Nuestros resultados son
similares a los de otras investigaciones que muestran que el desarrollo del vocabulario acompaña y cumple un
rol crucial en la habilidad de comprender un texto, ya sea escrito o narrado (Cain & Bignell, 2014; Currie &
Cain, 2015; Daugaard et al., 2017; Kim, 2017; Lepola et al., 2012; Oakhill & Cain, 2018; Silva & Cain, 2015;
Sterpin et al., 2021). También a los modelos teóricos de comprensión; por ejemplo, de acuerdo con el Modelo
de Construcción-Integración de Kintsch (1998), todos los aspectos vinculados al conocimiento previo, en
este caso el vocabulario, juegan un papel crítico en la comprensión del texto puesto que es vital para construir
el modelo mental del texto, dado que entender el significado de las palabras y los conceptos permite establecer
conexiones entre las diferentes partes del texto y relacionar lo leído con el conocimiento almacenado en la
memoria. Dentro de este marco, los resultados de la presente investigación se encuentran en la misma sintonía
que una gran cantidad de investigaciones en las que se ha mostrado el rol facilitador del conocimiento previo
en el recuerdo del texto y la generación de inferencias (Currie & Cain, 2015; Kendeou & Van den Broek,
2007; Van den Broek & Kendeou, 2008), a partir de la hipótesis que sostiene que la información previa
a la lectura permite tener una representación más organizada en la memoria para su posterior recuerdo y
recuperación (Oakhill & Cain, 2018; Rawson, 2007; Rawson & Kintsch, 2002).

Con respecto a los análisis de regresión, el modelo propuesto detecta una interacción entre el vocabulario
y la generación de inferencias para explicar el desempeño en la comprensión de narraciones presentadas
de manera oral. Se han encontrado efectos de interacción vinculados al vocabulario con otras habilidades
cognitivas (por ejemplo, la memoria de trabajo) para explicar el desempeño en habilidades de la comprensión,
como la generación de inferencias (Currie & Cain, 2015), o se han encontrado efectos de interacción entre
ambas modalidades del vocabulario (amplitud y profundidad) para explicar la comprensión de narraciones
(Strasser & Río, 2014), por lo que el resultado obtenido es novedoso y muy claro de comprender. De acuerdo
con los análisis efectuados, los niños con menor conocimiento de vocabulario van a tener que depender de
sus habilidades de comprensión, como la generación de inferencias, para poder elaborar una representación
del significado de la narración que están escuchando. En este sentido, su destreza para poder comprender
va a estar sostenida por otras habilidades implicadas en la comprensión, como el monitoreo o la generación
de inferencias, o por otras habilidades cognitivas, como la memoria de trabajo, la atención u otras funciones
ejecutivas. Por otro lado, los niños con dificultades para la generación de inferencias, esto es, que no pueden
develar lo oculto en un mensaje o hacer explícita cierta información que se encuentra implícita en los
textos en sus diferentes modalidades (Graesser et al., 1994; Graesser & Bertus, 1998), también van a poder
comprender, pero su actividad va a estar apoyada por el conocimiento del vocabulario. De acuerdo con
los resultados de la presente investigación, no cualquier vocabulario se vincularía con la comprensión. La
dimensión ligada a la profundidad, esto es, al conocimiento de las palabras que posibilitan su definición, sería
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un factor relevante que auxiliaría a los niños en el proceso de comprensión cuando tengan dificultades en sus
habilidades de comprensión.

6 CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigación permiten indicar que la capacidad de comprender literalmente
una narración –en este caso, narrada de manera oral– requiere de conocimientos vinculados a la profundidad
del vocabulario y también ciertas habilidades, como la generación de inferencias. Los niños con alguna
dificultad de vocabulario o de generación de inferencias podrían comprender con el auxilio de otras
habilidades. Los primeros se apoyarían en sus habilidades de generación de inferencias, mientras que en
el caso de los niños con dificultades para generar inferencias podrían comprender con el auxilio de otros
conocimientos, en especial del vocabulario.

Existen ciertas limitaciones del trabajo llevado a cabo que se deben tener en cuenta. La muestra fue
conformada siguiendo un criterio no aleatorio por conveniencia, a partir de establecimientos educativos que
se ofrecieron a participar en el estudio. En este trabajo no se incluyeron niños con dificultades específicas
de comprensión o con dificultades específicas en el lenguaje, ya que podrían haberse presentado sesgos en
los resultados. De todos modos, sería interesante llevar a cabo un estudio con la incorporación de niños de
estas poblaciones, puesto que permitiría realizar análisis de diferencias entre grupos que podrían brindar
información relevante. Con esto en cuenta, futuras direcciones del presente estudio podrían ahondar en
la complejidad de la comprensión en niños con dificultades específicas. Por otro lado, si bien la medida
empleada para evaluar el vocabulario (prueba de vocabulario del WiSC IV) no requiere habilidades de
lectura o lectocomprensión, no es precisa para niños pequeños. En este estudio se utilizó dicha prueba con
el propósito de contar con una única prueba que permitiera tener puntuaciones variadas (con variabilidad
y sin efecto techo) en una muestra amplia de niños, y de esa manera contar con una visión de desarrollo de
la habilidad. Pero sería muy importante contar con una prueba de profundidad del vocabulario que permita
evaluar el desarrollo de esta en toda la niñez. Teniendo en cuenta que la investigación se ha centrado solo
en una de las habilidades de la comprensión, como la generación de inferencias, sería interesante estudiar el
papel de otras habilidades de comprensión en los niños prelectores, como ser el monitoreo de la comprensión
y la comprensión de la estructura del texto, y estudiar el rol de otras dimensiones u otras modalidades del
vocabulario.
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