
RESUMEN

Para los niños pequeños la comprensión de
un texto puede ser considerada un verdadero
proceso de resolución de problemas, más que un
proceso automático (Kinstch, 1988, 1998). 

En el presente trabajo se informa acerca de
las dificultades específicas que aparecen durante
la lectura interactiva de cuentos en niños de po-
blaciones urbano - marginales, que concurren a
jardines de infantes en salas integradas de 4 y 5
años, en Buenos Aires (República Argentina). El
análisis de la interacción maestra / niños en 26
situaciones de lectura de cuentos en nueve salas
diferentes, que se realizó empleando el método
comparativo constante (Glaser & Strauss, 1967;
Strauss & Corbin, 1991) dio lugar a la caracte-
rización inductiva de estas dificultades.

En el proceso de comprensión, las operacio-
nes cognitivas básicas que se ponen en juego son
la activación de conocimiento previo, la realiza-
ción de inferencias y el procesamiento de cade-
nas causales y del plano psicológico de la narra-
tiva. Las dificultades que los niños enfrentan en
el proceso de comprensión se originan en la re-

lación existente entre las habilidades cognitivas
que les permiten llevar a cabo las operaciones
mencionadas y las características que asume
cada una de las fuentes de información a partir
de las cuales los niños construyen la representa-
ción mental del texto: el texto mismo, las ilustra-
ciones y el proceso interactivo en torno al texto.
Las dificultades encontradas se originan en la re-
lación entre las habilidades del niño y cada una
de las fuentes de información. Los resultados
son discutidos en función de los aportes de la
Psicología Cognitiva con respecto a este tema.

Palabras clave: Dificultades de comprensión;
Niños; Lectura de cuentos; Jardín de infantes.

ABSTRACT

Text comprehension can be considered a
problem solving process more than an automatic
one for young children (Kinstch, 1988, 1998).
This study aims to identify the comprehension
difficulties faced by 4 and 5-year-old children
from low-income populations during story read-
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ing at kindergarten, in Buenos Aires (Ar gen -
tina). The analysis of  teacher / student interac-
tion in 26 story-reading settings in nine different
classrooms was carried out using the compara-
tive constant method (Glaser & Strauss, 1967;
Strauss & Corbin, 1991), a qualitative method
that allowed to inductively categorize these dif-
ficulties.

According to this analysis, in reading situa-
tions at kindergarten, children form a mental
representation of the text read to them through
various cognitive processes: knowledge activa-
tion, inference making, processing of causal
chains, the psychological level and knowledge
of the narrative squema. These processes are
based on different sources of information: the
illustrations, the text, and the interactive process
around the text. The difficulties observed are
originated in the relationship between the chil-
dren abilities and each of the sources. 

With regard to the difficulties originated in
the pictures, the analysis showed that some-
times the illustrations do not represent the prin-
cipal aspects of the plot, but they contradict the
text or the title of the story. In other situations,
the illustrations represent a part of the text that
has not been read yet or they provide many de-
tails that distract the children, being an obstacle
to the comprehension process. These observa-
tions are in agreement with those of Zazanis
(1991) who has pointed out the difficulty inher-
ent in coordinating information presented both
in verbal and pictorial modalities.

As regards to the text, the analysis showed
that the difficulties for the comprehension proc -
esses in children arise when complex or abstract
vocabulary is not understood, either because it
has not been explained, or because the explana-
tion provided by the teacher is not linked to the
text.  

Metaphors have also proved to require a
complex processing since they may activate
world - knowledge that is not connected to the
text, with the difficulty of inhibition observed
in small children (Gernsbacher, 1990, 1997).   

The narrative structure is part of the text fea-
tures that represents a difficulty for children
who have not yet developed the operative con-
trol of the narrative squema (Stein & Glenn,
1982). 

Another difficulty encountered by young
children is the processing of causal chains that
provide coherence to any text (Rosemberg,
1994). In addition, the event causal relations
may belong to the psychological level of narra-
tive. In agreement with other studies (Fivush &
Haden, 1997; Trabasso & Rodkin, 1994), it has
been observed that children rarely refer to this
level and they have trouble inferring psycho-
logical causes (Thompson & Myers, 1985).     

When teachers do not take into account these
difficulties in children´s interventions, because
they focus on details of the text or the interactive
process around the text lacks contingency or
synchronicity, they cannot foster the formation
of a mental representation of the text. Thus, chil-
dren may form incomplete or incoherent mental
representations that are not based on the textual
cues. On the contrary, when teachers understand
comprehension as a problem solving process,
they can monitor it step by step, constructing the
meaning of the text through the interaction with
the children in a process of shared cognition
(Borzone & Rosemberg, 1994; Manrique, 2009;
Manrique & Borzone, 2007; Wertsch, 1998;
Whitehurst & Valdez-Menchaca, 1992).

Key words: Comprehension difficulties; Children;
Story reading; Kindergarten.

INTRODUCCIÓN

Se considera a la comprensión de textos
escritos como una de las tareas que plantea
mayores dificultades a los alumnos de todos
los niveles educativos del sistema. Las ha-
bilidades requeridas para comprender un
texto escrito pueden ser enseñadas y apren-
didas por medio de diversas estrategias.
Pero antes de plantear cualquier estrategia
de apoyo se requiere identificar cuáles son
los problemas que enfrentan los alumnos
de diferentes edades y sectores sociales,
ante un texto narrativo. 

Para ello resulta necesario tomar en
cuenta los modelos psicológicos que expli-
can el proceso de comprensión tal como se
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produce en los adultos, así como los mode-
los evolutivos acerca de las modificaciones
en este proceso a lo largo del tiempo. Si
bien estos modelos evolutivos proporcionan
un marco general para interpretar los proce-
sos psicológicos que ponen en juego los ni-
ños cuando comprenden un texto, no toman
en cuenta las características particulares de
los niños o del contexto en el que realizan
la tarea. Cuando esta tarea se lleva a cabo en
el aula, resulta imprescindible considerar
el contexto. La interacción en torno al texto
durante la lectura da lugar a la conforma-
ción de un texto paralelo. Es este texto pa-
ralelo el que proporciona la base para la
formación de la representación mental del
texto por parte de los niños, conjuntamente
con el texto leído y con las ilustraciones
que lo acompañan (Manrique, 2009). 

El análisis que este artículo presenta, so-
bre la interacción maestra / niños durante la
lectura de cuentos, involucra estas variables
que atraviesan el proceso mismo y al mismo
tiempo lo modulan. Su inclusión ha permi-
tido caracterizar las dificultades en la com-
prensión de un texto narrativo durante su
lectura en el aula, tal y como las experimen-
tan los niños pequeños que provienen de los
sectores más pobres de la Argentina. 

Algunos trabajos han documentado las
características cognitivas particulares de es-
tos niños y han permitido observar grandes
diferencias entre niños de distintos sectores
sociales, tanto en las habilidades cognitivas
(Lee & Burkam, 2002) como en las habili-
dades lingüísticas (Borzone & Rosemberg,
2000; Denton, West & Waltston, 2003; 
Vellutino, Scallon, Sipay, Small, Pratt &
Chen, 1996; Weizman & Snow, 2001), aún
antes de ingresar al jardín de infantes. 

Una de estas diferencias es el dominio
del estilo de lenguaje escrito (Chafe, 1985),
una forma de emplear el lenguaje que per-
mite referir a entidades ausentes en el espacio
y en el tiempo. Resulta necesario el dominio
de esta forma de lenguaje des   contextualizada
para comprender un texto narrativo leído por
otro. Este dominio se adquiere a través del
contacto con textos escritos y con narradores
alfabetizados que empleen este estilo en su

interacción con el aprendiz. Cuando los niños
no participan en este tipo de intercambios,
tienen menos oportunidades para su aprendi-
zaje. Precisamente este es el caso de los ni-
ños de NSE bajo, quienes emplean formas de
lenguaje más concretas, referidas al ‘aquí’ y
al ‘ahora’ de la situación comunicativa
(Adams, 1990; Borzone, 1997; Borzone &
Gra na to, 1995; Borzone & Rosemberg,
2000).

Si bien el fracaso escolar de los niños de
sectores marginados, en parte, se ha atri-
buido a este hecho (Snow, 1983), no se han
descrito suficientemente los problemas con-
cretos que enfrentan cuando procesan un
texto narrativo escrito. El análisis realizado
en el trabajo que se informa se ha focalizado
en este aspecto.

Los problemas de comprensión que en-
frentan los niños no afectan solamente su
éxito en la escuela, sino también su desa -
rrollo cognitivo general. En efecto, las re-
presentaciones mentales narrativas, involu-
cradas en la producción de relatos de
experiencias personales, en la lectura y com-
prensión de una historia de ficción como
en el juego sociodramático, son una forma
universal, que permite organizar los hechos
en la memoria episódica y la autobiográfica
y asignar sentido a dichas experiencias. Di-
cho de otro modo, permiten comprender si-
tuaciones del mundo y de la propia vida
(Bruner, 1987; Bruner & Lucariello, 1989;
Fivush & Haden, 1997; Hudson & Shapiro,
1991; Miller, 1994; Miller & Sperry, 1987;
Nelson, 1989, 1996).

En consecuencia, resulta necesario aten-
der a las dificultades de comprensión que
efectivamente enfrentan los niños de secto-
res marginados durante la lectura de cuen-
tos, en tanto esta situación constituye un
ámbito privilegiado para el desarrollo de
las representaciones mentales narrativas.

Sólo a partir de esta caracterización pue-
den plantearse estrategias que, partiendo de
las dificultades de comprensión, puedan
constituir el andamiaje necesario de los pro-
cesos involucrados, tanto más complejos
cuando se trata de niños de NSE bajo, que
tienen escasas experiencias con textos escri-
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tos (Adams, 1990; Borzone, 1997) y, por lo
tanto, un dominio limitado del estilo de len-
guaje escrito (Borzone, 1997, 2005a; Bor-
zone & Granato, 1995).

EL PROCESO DE COMPRENSIÓN EN EL MARCO COGNITIVO

De acuerdo a los modelos cognitivos, la
comprensión de un texto es un proceso
dinámico de construcción de represen ta -
ciones coherentes y de inferencias en múlti -
ples niveles del texto y del contexto dentro
de las restricciones impuestas por una me -
mo  ria de trabajo de capacidad limitada (van
den Broek, 1997). 

En los modelos que se consideran, el de
Construcción - Integración (C-I) de Kintsch
(1988) y el de Construcción de Estructuras
de Gernsbacher (1990, 1997), la dinámica de
la activación de conceptos resulta fun -
damental para explicar la construcción de
una representación mental del texto. En el
mo  delo de C-I se parte de la codificación
proposicional del input (un texto escrito, un
evento vivido) para luego focalizar cómo
esa representación activa el conocimiento
del que comprende, de modo tal de lograr
una representación integrada de ambas. Se
asume que, si bien en un principio se activa
tanto el conocimiento relevante como el
irrelevante, en el proceso de integración se
rechaza la información contextualmente
irrelevante o contradictoria.

A través del modelo de Construcción de
Estructuras, Gernsbacher (1990, 1997) ex -
pli  ca cómo se produce la elaboración de una
representación mental coherente del tex to
por medio de tres procesos y dos me ca -
nismos que modulan el nivel de ac ti va ción
de nodos. Los primeros refieren a poder
establecer los fundamentos, pro yec  tar la
información coherente y cambiar hacia una
nueva subestructura. En el se gun  do ca so se
trata de mecanismos de su presión y po -
tenciación.

En los modelos señalados, el producto fi -
nal es la conformación de una representa-
ción mental coherente del texto en la memo-
ria de largo plazo. Las representaciones

mentales se forman por medio de un pro-
ceso constructivo que implica la integración
de ideas más allá de las frases (Barclay &
Reid, 1974), el procesamiento de relaciones
semánticas (Paris & Carter, 1973; van Dijk
& Kintsch, 1983), la linearización implícita
(Trabasso, 1977), la articulación entre dis-
tintas partes del texto y la identificación de
las relaciones implícitas que el texto su-
giere, esto es la realización de inferencias
(Graesser, Singer & Trabasso, 1994). 

Cuando se trata de la comprensión de un
texto narrativo, este proceso involucra espe-
cíficamente poder inferir cómo un problema
del plano fáctico o psicológico de la narra-
tiva (Bruner & Lucariello, 1989) es interpre-
tado y significado por un personaje con de-
terminadas características psicológicas en
un contexto dado. Lo que interesa es lo que
ese personaje se propone, desea o busca en
función de dicha interpretación (Trabasso &
Nickels, 1992; Trabasso, Secco & van den
Broek, 1984; Trabasso & van den Broek,
1985). Este entramado causal es el que pro-
porciona coherencia al relato. Ahora bien, las
conexiones causales no siempre se encuen-
tran explícitas en los textos (Kemper, 1982;
Schank & Abelson, 1977). Cuando están im-
plícitas, el lector debe realizar una inferencia
(Graesser, Singer & Trabasso, 1994), debe
reponerlas activándolas de su memoria de
largo plazo (MLP).

La capacidad de realizar inferencias de-
pende, por un lado, de los conocimientos
que el lector posee sobre el mundo y sobre
el lenguaje. Por otro, de la habilidad para ac-
tivar ese conocimiento y usarlo para organi-
zar la información que recibe (Britton &
Graesser, 1996; Kintsch, 1992; van Dijk &
Kinstch, 1983). Algunas inferencias se pro-
ducen en el mismo momento de la lectura
on-line, otras se producen off-line, al hacer
comentarios o contestar preguntas después
de la lectura. Las inferencias on-line, y den-
tro de éstas las de antecedente causal, son
necesarias para que el lector pueda formar
una representación coherente del texto. Esto
implica que el texto constituya una unidad
de sentido para el lector y no una serie frag-
mentada de afirmaciones. 
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A través de la activación de conocimien-
tos previos y de la realización de inferencias
inducidas por las pistas que el texto propor-
ciona, el lector va conformando una repre-
sentación del texto y la va organizando en la
memoria valiéndose de su conocimiento de
la estructura narrativa. Este esquema na-
rrativo (Stein & Glenn, 1982) consiste en
un conjunto de expectativas acerca de los
componentes que tiene que tener toda histo-
ria y de las relaciones entre ellos. Su dispo-
nibilidad permite, por un lado, codificar la
información de la lectura, aunque esté de-  
sor denada, como ocurre en los relatos que
no son canónicos. Por otro lado, recuperar
la información de la memoria cuando re-
sulta necesario hacerlo (Rumelhart, 1975). 

Nelson (1996) ha estudiado en profundi-
dad el desarrollo del conocimiento narra-
tivo, requerido tanto para producir como
para comprender un texto. Ha explicado
que se apoya en una serie de conocimientos
y habilidades lingüísticas y cognitivas: la
presencia de representaciones mentales de
eventos o guiones, la habilidad verbal de
proyectar eventos en el tiempo, de conectar
el discurso por medio del empleo de meca-
nismos lingüísticos, de adoptar la perspec-
tiva de los actores y sus diferentes ubicacio-
nes espacio-temporales, el conocimiento de
la estructura canónica y la habilidad general
de activar y mantener en la mente la repre-
sentación de una realidad compleja formu-
lada por medio del lenguaje. 

Hudson y Shapiro (1991) distinguen den-
tro del género narrativo, tres tipos: los guio-
nes, los relatos de experiencias personales y
los cuentos o historias de ficción, que son
los últimos en desarrollarse (Bartsch &
Wellman, 1995; Shiro, 2003).

LAS HABILIDADES DE COMPRENSIÓN EN NIÑOS PEQUEÑOS

En el caso de los niños de 4 y 5 años, las
habilidades cognitivas que el proceso de
comprensión involucra están aún en forma-
ción. Por lo tanto, comprender un texto no
constituye para ellos un proceso automático,
sino que se acerca, más bien, a un proceso de

resolución de problemas (Kinstch, 1988,
1998).

Estudios evolutivos recientes han des-
cripto una serie de fenómenos que pueden
dar lugar a problemas de comprensión en
niños pequeños. De acuerdo a estos traba-
jos, uno de los mayores inconvenientes ra-
dica en el procesamiento cognitivo de la
causalidad. Al respecto, Trabasso y Nickels
(1992) y Traba sso y Stein (1997) han mos-
trado có mo el de sarrollo del conocimiento
de eventos avanza desde una comprensión
des criptiva (el conocimiento de lo que es) a
un tipo de comprensión basada en la ex   pli-
ca ción (por qué es y qué va a pasar des-
pués). Esta progresión es posible por el de -
sa  rrollo gradual de la habilidad para 
reconocer la multiplicidad de causas que
conducen a la aparición de un evento y or-
ganizarlas en una red (Rosemberg, 1994; 
Trabasso & Stein, 1997; van den Broek,
1997). De hecho, si bien es cierto que los
niños utilizan conocimiento sobre objetivos
y planes de acción desde los 2 años en re-
latos de experiencias personales, como in-
dican los trabajos de Stein (Stein & Albro,
1996; Stein & Liwag, 1997), la compren-
sión de la causalidad parece desarrollarse
más tardíamente en relación con los relatos
de ficción. De acuerdo a van den Broek
(1989) los niños son capaces de recuperar
los objetivos en forma similar a los adultos
sólo después de los 8 años. Sin embargo, se
ha observado que esa recuperación puede
aparecer con anterioridad, en niños de 6
años, que participaron de un programa de
intervención que incluía la lectura diaria
de cuentos (Borzone, 2005a). Este hecho
pone de manifiesto la incidencia de la inter-
vención en su desarrollo.

Más allá de la dificultad que implica el
procesamiento de cadenas causales en sí
mismo, este proceso también se encuentra
entorpecido a edades tempranas, puesto que
muchas de las causas pertenecen al plano
psicológico de la narrativa (Bruner & 
Lucariello, 1989) sin el cual no se com-
prenden las relaciones entre los sucesos que
hacen del texto un todo coherente. El proce-
samiento de este plano, que permite com-
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prender las emociones de los personajes a
través del establecimiento de relaciones en-
tre los objetivos de estos personajes, los in-
tentos por cumplirlos y los resultados obte-
nidos (Stein & Levine, 1989; Stein &
Liwag, 1997; Trabasso & van den Broek,
1985), se encuentra de hecho en pleno esta-
dio de de sarrollo a los 5 años. Si bien se ha
observado que los niños comunican informa-
ción al respecto a través de una modalidad
no verbal en sus relatos de experiencias per-
sonales (Miller & Sperry, 1987), este plano
permanece implícito en las tareas de recons-
trucción de un cuento (Fivush & Haden,
1997; Stein & Glenn, 1982; Trabasso &
Rodkin, 1994). 

Otra de las dificultades para procesar la
causalidad aparece porque las causas se en-
cuentran implícitas en algunos textos, es de-
cir, que es necesario inferirlas. Se ha seña-
lado al respecto que a los 5 años la ca pa-
cidad de realizar inferencias no ha alcanzado
aún el nivel de desarrollo de un lector ex-
perto (Oakhill & Yuill, 1991). 

Cuando a estas dificultades se suma una
estructura episódica compleja, el proceso
de comprensión se dificulta aún más, tal
como sucede en los relatos de ficción, que
en general cuentan con varios episodios vin-
culados por un objetivo supraordenado o
un problema que no suele explicitarse antes
de cada episodio. De acuerdo a Mandler y
Johnson (1977) y a Poulsen y colaboradores
(Poulsen, Kintsch, E., Kintsch, W. & 
Premack, 1979), los niños menores de 6
años podrían valerse del esquema narrativo
para comprender y recuperar información.
Pero el hecho de que no cuenten aún con un
control operativo de este mecanismo para la
producción de relatos (Botvin & Sutton-
Smith, 1977; Stein & Glenn, 1982) permite
sostener que el esque  ma narrativo no se en-
cuentra aún afianzado.

Además de la estructura de los relatos,
otra variable que puede afectar la compren-
sión de textos es la familiaridad con el con-
tenido. Tal y como lo mostraron Borzone y
Plana (2007), cuanto más se aleja el texto de
un guión, más complejo resulta el proceso
de comprensión para los niños pequeños.

León y Marchesi (1987), por su parte, en-
contraron que esta dificultad aparece aún en
niños de 6 años, aunque el recuerdo de his-
torias basadas en guiones comienza a dismi-
nuir proporcionalmente a medida que au-
menta la edad. 

Las ilustraciones son otra posible fuente
de dificultad para los niños pequeños, ya que
el procesamiento de información pictórica
no constituye un proceso meramente percep-
tivo, sino que involucra la interpretación, tal
como señala Sigel (1978, citado por Kose,
Beilin & O´Connor, 1983). Sin embargo, la
bibliografía es contradictoria al respecto: por
una parte existen numerosos trabajos que
mostraron que las ilustraciones colaboran
con el proceso de comprensión porque apo-
yan la realización de inferencias (Holmes,
1987). Además constituyen otra fuente de in-
formación, además del texto, para la cons-
trucción de una representación mental
(Clark, 1987; Gernsbacher, Varner & Faust,
1990), de mo do que favorecerían el recuerdo
(Mayer & Gallini, 1990; Purkel & Bornstein,
1980; Small, Lovett & Scher, 1993) porque
habría un proceso de codificación dual (Pai-
vio, 1990). Es decir que se producirían cone-
xiones representacionales entre estímulos y
representaciones verbales y conexiones refe- 
ren ciales entre representaciones verbales y
visuales (Mayer & Ander   son, 1991). Sin em -
bargo, otros trabajos han puesto de mani-
fiesto que las ilustraciones pueden constituir
una fuente de distracción en niños que aún
no son lectores expertos (Willows, 1978; Za-
zanis, 1991). Al respecto se ha destacado que
la habilidad para detectar la relación entre un
símbolo y el objeto que re  presenta, necesaria
para procesar la in formación que esas ilus-
traciones acarrean, aparece hacia los 3 años
(DeLoache, 1995) y se desarrolla gradual -
mente a lo largo de la infancia (De Lo ache,
1987; Ganea, Pickard & De  Loache, 2008;
Kose et al., 1983; Harris, Kavanaugh &
Dowson, 1997; Simcock & Dooley, 2007),
de acuer do a la experiencia de los niños con
artefactos simbólicos (DeLoache, 1991). Por
otra parte, esta habilidad se ve afectada por el
grado de iconicidad de las imágenes: cuanto
mayor es la similitud entre la ilustración y el
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objeto, más sencillo resulta procesarla (Sim-
cock & DeLoache, 2006). 

Con respecto al procesamiento lingüís-
tico de la superficie textual otros trabajos
han mostrado que la resolución de cierto
tipo de anáforas, esto es, la asignación de un
antecedente a una expresión anafórica, pre-
senta dificultades aún a los 7 u 8 años, sobre
todo cuando no se ha tenido demasiado con-
tacto con textos escritos (Borzone, 2005b;
Long, Oppy & Seely, 1997), como le ocurre
a los niños de sectores de NSE bajo. Esta
habilidad depende también de la capacidad
de realizar inferencias, con la dificultad que
este proceso conlleva (Oakhill & Yuill,
1991).

Otra de las dificultades que puede pre-
sentar la comprensión para los niños pe-
queños se deriva de una operación cognitiva
general, aún en desarrollo: se trata de la ha-
bilidad para inhibir o desactivar informa-
ción que ya ha sido activada y que no con-
tribuye a la coherencia local o global del
texto (Gernsbacher, 1997). 

Dadas las características del proceso de
comprensión presentadas y las característi-
cas evolutivas de los niños pequeños, la
comprensión de un cuento, objetivo de la si-
tuación de lectura, puede presentar serias di-
ficultades para ellos. Según la edad y las ex-
periencias de los niños, estas operaciones
cognitivas pueden requerir el apoyo adulto
para su realización (van den Broek, Tzeng,
Risden, Trabasso & Basche, 2001), apoyo
que puede dar lugar a la construcción con-
junta de un contexto cognitivo que favo-
rezca el proceso de comprensión y que ayu -
de a los niños a resolver los problemas que
el texto plantea (Kintsch, 1988, 1998).

De hecho, en el aula el proceso cognitivo
que se realiza durante la lectura, para cons-
truir una representación mental del cuento,
está mediatizado por la maestra. La interac-
ción que tiene lugar antes, durante y después
de la lectura puede modificar la relación que
los niños establecen con el texto (Wasik &
Bond, 2001; Manrique, 2009). Por ello re-
sulta fundamental el conocimiento por parte
de las maestras de las dificultades que esta
tarea presenta para los niños. 

En razón de ello este trabajo, que forma
parte de una investigación más amplia, se
centra en el análisis de la interacción maes-
tra / niños en situaciones de lectura de cuen-
tos que tienen lugar en escuelas infantiles
ubicadas en barrios pobres del conurbano de
Buenos Aires - República Argentina (Man-
rique, 2009).

MÉTODO

RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN EMPÍRICA

Las escuelas seleccionadas atienden a
alumnos que provienen de hogares en situa-
ción de extrema pobreza.

Para la recolección de datos se registra-
ron 3 días completos de clase (96 horas
reloj en total), en 9 salas a las que concurren
niños de 4 y 5 años, pertenecientes a 3 jar-
dines de infantes. Se seleccionaron para
este trabajo las 26 situaciones de lectura de
cuentos que tuvieron lugar en ese período.
La información se recolectó por medio de
registros en audio y video que luego fueron
transcriptos en detalle.

ANÁLISIS DE LA INFORMACIÓN

Todas las situaciones de lectura de cuen-
tos observadas se estructuraron en tres mo-
mentos: un momento previo a la lectura, el
momento de la lectura propiamente dicha,
que adopta a menudo la modalidad de lec-
tura dialógica (Whitehurst & Lonigan,
2001), en el que las maestras interactúan
con los niños en torno al texto, y, final-
mente, un momento posterior a la lectura,
en el que se reconstruye el cuento lingüísti-
camente con ayuda de las ilustraciones. 

Se empleó el método comparativo cons-
tante (Glaser & Strauss, 1967; Strauss &
Corbin, 1991) para analizar cualitativamente
la interacción maestra / niños en los tres
momentos señalados. El análisis dio lugar a
una categorización inductiva de las dificul-
tades que enfrentan los niños. Tales dificul-
tades se encuentran originadas en los proce-
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sos cognitivos propios del proceso de com-
prensión: activación de conocimiento del
mundo, realización de inferencias, procesa-
miento de cadenas causales, comprensión
de las motivaciones psicológicas de los per-
sonajes, conocimiento del esquema narra-
tivo. El corpus analizado permite observar
cómo esas dificultades se ponen de mani-
fiesto en relación con:

1.- Las características de las ilustracio-
nes: 
a.- Contradicción texto - ilustración.
b.- Oposición dinámico - estático.
c.- Información irrelevante. 
d.- Correspondencia témporo-espacial de
la información texto - ilustración.

2.- Las características del texto: 
a.- Complejidad léxica.
b.- Presencia de metáforas.
c.- Estructura del relato.
d.- Cadenas causales.

3.- Las características de la interacción
maestra / niños: 
a.- Focalización de la interacción.
b.- Expresión de emociones.
c.- Características del intercambio: Con-
tingencia y sincronización.

En los resultados se presenta el análisis
de cada una de las dificultades, proporcio-
nando ejemplos que las ilustran. 

RESULTADOS

El análisis de la interacción maestra /
alumnos puso de manifiesto que para los ni-
ños pequeños el proceso de comprensión
implica una tarea más cercana a la resolu-
ción de problemas que al procesamiento au-
tomático, coincidiendo con el planteo de
Kinstch (1988, 1998). 

Asimismo permitió caracterizar las difi-
cultades que pueden obstaculizar el proceso
de comprensión, tal y como las experimen-
taron los niños, de acuerdo a las categorías
propuestas. 

1.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LAS CARAC-
TERÍSTICAS DE LAS ILUSTRACIONES

1a.- CONTRADICCIÓN TEXTO - ILUSTRACIÓN

Las ilustraciones pueden ser una de las
fuentes de dificultades más frecuentes a la
hora de procesar el texto, cuando contradi-
cen la información proporcionada por el
texto o por el título del cuento. En ese caso
los niños suelen basarse en la información
de las imágenes para interpretar el cuento y
dejan de lado la información del texto, como
ocurre en el fragmento que se presenta: 

(1) Maestra: Finalmente llegó a la casa de
la señorita cerda y golpeó la puerta, toc, toc,
“Buenos días vengo a invitarte a un día de
campo”, a un día de picnic, dijo chancho,
“La señorita cerda lo miraba con terror”,
con miedo.

Cristian: (Observando la imagen en la que
la cerdita parece sonriente) Y se rió.

La ilustración del libro que muestra a la
cerdita sonriendo contradice la información
del texto según el cual lo miraba con terror
y confunde a Cristian, quien interpreta el es-
tado emocional de la cerdita apoyándose en
la imagen y no en la información del texto 
-Y se rió-. La contradicción entre la ilustra-
ción y la información del texto dificulta la ac-
tivación de conocimiento previo y de un
marco cognitivo adecuado para el procesa-
miento del cuento.

Este tipo de contradicciones también ha
sido observado en la relación entre el título
de los cuentos y las ilustraciones de la
tapa.  

(2) Maestra: Quiero que vean este dibujo
(muestra la tapa con un nene que tiene la ca-
beza y parte del cuerpo vendados).

N: Del payaso.
Maestra: No es un payaso.
N: Es un nenito.
Maestra: Es un nenito pero miren có mo

está este nenito, ¿Qué tiene puesto?
N: Un gorro de payaso.
N: Un soldado parece.
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Maestra: Parece un soldado, ¿pero qué
son esas cosas que tiene acá? (señala el
vendaje).

N: Cinta scotch.
Maestra: Como cinta scotch ¿Y para qué

sirve la cinta scotch?
N: Para pegar.
Maestra: Para pegar.
N: Para que no se le caiga la panza.
Maestra: Para que no se le caiga la

panza ¿o si no qué otra cosa tiene?
N: Una cosa para que no se golpee la ca-

beza.
Maestra: Para que no se golpee la ca-

beza, es para cuidarse de no golpearse la
cabeza y tiene cintas para pegarse los bra-
zos, la panza o las piernas y que no se
caiga. La cinta sirve para pegar. Este libro
se llama “Alejo, el irrompible” ¿Qué es
irrompible?

N: Que le rompieron la cara y los huesos.
N: Que no nos molesten.
Maestra: No, que no se rompe. Irrompi-

ble es que no se rompe.

La contradicción entre el título del cuen -
to -Alejo el irrompible- y la característica
básica del personaje (su fragilidad) que se
representa en la imagen de la tapa, constitu-
yen un obstáculo para la comprensión por
parte de los niños -Que le rompieron la cara
y los huesos-. Por otra parte, la intervención
de la maestra no explicita la relación entre
la imagen y el título, sino tan sólo el signi-
ficado de la palabra irrompible, a través de
una definición. 

1b.- OPOSICIÓN DINÁMICO - ESTÁTICO

Otra dificultad involucrada en el procesa-
miento de imágenes, es que éstas no repre-
sentan en su totalidad al texto, sino tan sólo
un momento del relato. El estatismo de las
imágenes no permite representar el dina-
mismo del texto.

(3) Maestra: Y a las jirafas les creció el
pelo hasta el suelo.

Agustín: (Observando las imágenes) Men-
tira, no porque no tienen el pelo tan largo.

Maestra: Bueno, es cierto, pero acá no
está el dibujo de las jirafas (el dibujo mues-
tra a las jirafas antes de que les creciera el
pelo).

Tal como señala la maestra, El dibujo
muestra las jirafas antes de que les creciera
el pelo, y no el momento en que éste les ha
crecido. El control de ciertas habilidades
metacognitivas le permite a Agustín advertir
estas diferencias. En este caso, ante la con-
tradicción ilustración / texto, Agustín se
basa en la información del texto para discu-
tir lo que las imágenes muestran.

1c.- INFORMACIÓN IRRELEVANTE

Otra dificultad que frecuentemente oca-
sionan las imágenes aparece cuando en los
dibujos se incluye información no relevante
que puede distraer a los niños de los aspec-
tos fundamentales que deben ser atendidos
para comprender la trama, tal como lo ob-
servó Zazanis (1991).

(4) Maestra: (Mostrando la ilustración)
Miren... ahí se van para la casa (muestra el
dibujo).

N: ¡Lo está agarrando el muñeco con la
pata! (el personaje del dibujo lleva un co-
nejo colgado).

Maestra: ¡Sí, de la pata!

Durante la lectura los niños intentan otor-
gar significado tomando la información de
la fuente que les resulta más accesible. Por
eso, cuando los textos son complejos, ellos
se apoyan en las imágenes. Pero cuando
tam  bién resultan confusas o demasiado
com  plejas, pueden dar lugar a inferencias
erróneas no apoyadas en pistas textuales.

(5) Maestra: “Quizás estaba a punto de
apagarse, pensaron todos.” Como estaba en-
ferma no iba a iluminar más, los Chus pen-
saban. “La estrella rechazó un brebaje de or-
quitacha que Patachá había calentado rá pi-
damente sobre la estufa”. Le dieron algo de
tomar, un remedio, que calentaron sobre la
estufa y no lo quiso tomar la estrella. “Arti-



chú le contó una bella historia sobre un arco
iris que bailaba. Pero la estrella parecía no
escuchar nada. Tampoco prestó ninguna
atención a la marioneta de Chuchú, a pesar
de que la escena era muy graciosa.” Miren,
Chuchú le estaba manejando como un títere
y le hacía una obra muy graciosa, pero la es-
trella no prestaba atención. 

Miguel: Porque no veía (en el dibujo la
estrella no tiene ojos).

Maestra: No tenía ojos, no sé. 

La explicación causal que proporciona Mi-
guel constituye una inferencia basada en la
imagen del libro, que entra en contradicción
con la que debería realizarse a partir de la lec-
tura del texto: la estrella no le presta atención
porque está enferma, no porque no tenga ojos,
como señala Miguel.

1d.- CORRESPONDENCIA TÉMPORO-ESPACIAL DE LA
INFORMACIÓN TEXTO-ILUSTRACIÓN

Otro inconveniente que le generan las
ilustraciones para la interpretación del texto
a los niños, consiste en que muchas veces
mues tran alguna parte que aún no se ha le-
ído. El formato de los libros, en los cuales
no es posible mostrar página por página,
si no las ilustraciones correspondientes a dos
páginas juntas, ocasiona este problema,
como ocurre en el siguiente ejem plo:

(6) Maestra: “¡La X señala el escondite
de un tesoro! - dijo Zimbo. Mangus se le-
vantó de un salto, gritando: ¡La caza del te-
soro! ¡Vamos a la caza del tesoro!” O sea
vamos a buscar el tesoro.

Antonella: Ya están llegando.
Maestra: Vamos a ver. (Continúa la lec -

tura).

Dado que al mostrar el libro se ve la pá-
gina leída y la siguiente, el comentario de
Antonella -Ya están llegando- se basa en la
ima gen que corresponde a una parte aún no
leída por la maestra. 

Estas observaciones con respecto a las
dificultades para la comprensión de niños
pequeños originadas en las ilustraciones,

coinciden con los hallazgos mostrados en
numerosas investigaciones (DeLoache,
1987; Ganea et al., 2008; Harris et al., 1997;
Kose et al., 1983; Simcock & Dooley,
2007; Willows, 1978). De acuerdo a Zaza-
nis (1991), ponen de manifiesto una dificul-
tad subyacente: la de coordinar e integrar la
información presentada simultáneamente
en modalidad verbal y pictórica.

2.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LAS CARAC-
TERÍSTICAS DEL TEXTO

2a.- COMPLEJIDAD LÉXICA

Con respecto a las dificultades origina-
das en el texto mismo, una de las más fre-
cuentes, involucra la complejidad léxica.
Cuando el vocabulario complejo que se em-
plea no es comprendido ni explicado, o
cuando es explicado pero a nivel local y la
definición no se relaciona con el resto del
texto, puede obstaculizar la comprensión
por parte de los niños. Los fragmentos 7 y 8
resultan ilustrativos al respecto. 

(7) Maestra: “Este no es mi traje -chascó
el cocodrilo.-” ¿Qué es chascar?

Lua: Está enojado.
Maestra: ¿Qué es chascó? (imita el sonido

con los dedos) ... “Y se fue a los saltos...”

A pesar de que en su intento por otorgar
significado a la lectura, Lua menciona la
causa del estado interno del gesto del coco-
drilo -Está enojado-, la maestra se limita a
reproducir ese gesto como explicación del
significado de chascó. Esta explicación del
significado de la palabra que proporciona la
maestra queda aislada del resto del relato, y
los niños no retoman el término ni la idea
durante la reconstrucción posterior del
cuento. 

(8) Maestra: “Cada día Arnaldo se esfor-
zaba más y más por bajar de peso. ¿Cuándo
seré delgado? En cambio Rita comía todo
lo que encontraba a su paso para poder
crecer ¿Cuándo seré alta? ¿Cuándo seré
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fornida?” Fornida, así, grandota (gesto de
gorda con los brazos). 

Carolina: Gorda.
N: No, flaca.
Carolina: No, gorda. 
Maestra: Fornada... no, fornida quiere

decir así con músculos, todo ... (hace gestos
con la mano marcando músculos en el
brazo).

N: Es gorda.
(Después de la lectura) 
Maestra: ¿Y Rita que pensaba, que Ar-

naldo no la quería, por qué?
N: Porque era chiquita.
N: Bajita. 
N: Porque era fea. 
N: Gorda. 

El intercambio posterior a la lectura
muestra que los niños no han podido com-
prender el significado de la palabra fornida,
aún cuando había sido explicado por la
maestra. 

Algunos trabajos han expuesto los efec-
tos positivos de las estrategias interactivas
que las maestras emplean para explicar y
enseñar vocabulario y conceptos a los niños
(Rosemberg, 2007; Rosemberg & Silva, en
prensa). 

Pero no siempre estas estrategias resultan
efectivas, tal como lo muestra este ejemplo,
en el que la definición -con músculos- no re-
sulta suficiente para que los niños compren-
dan el concepto. La falta de comprensión
del concepto fornida, en este caso, dificulta
la comprensión global de la historia, ya que
no permite entender la motivación de uno
de los personajes principales: Rita desea
ser fornida (ni gorda, ni flaca) para agradar
a Arnaldo. 

En otras oportunidades los conceptos que
los niños no logran comprender, no son con-
cretos, como en el caso anterior, sino abs-
tractos, como en el siguiente caso: 

(9) Maestra: (Mostrando la imagen que
corresponde a la última parte del cuento)
¿Cómo pudo salir el abuelo en la foto si está
muerto, si se había muerto hace mucho?

N: El espíritu.

Maestra: Es el espíritu uuuhhh ¿Pero
aparte qué era el abuelo?

N: Mago.
Maestra: Mago, entonces capaz que hizo

magia y apareció.
N: Sí, se murió.
Maestra: Pero está en la foto ¿viste?

Pudo aparecer en la foto igual.
Sergio: ¿Se desmayó?
Maestra: ¿Quién se desmayó?
Sergio: El abuelo.
Maestra: No, miren, cuando sacaron la

foto le dejaron la silla vacía. Mirá, Joaquín,
ahí aparece el abuelo ¿Ves que ahí estaba el
abuelo?

Agustín: ¿Y por qué se murió?
Maestra: Y porque se había muerto hace

mucho, no dice por qué se murió. Lo que
dice es que era mago y capaz que hizo ma-
gia y volvió ¿Ves que aparece en la foto?

En este fragmento, la pregunta de Sergio
-¿Se desmayó?- da cuenta de que no ha com-
prendido el concepto de magia, que explica
el motivo por el cual el personaje pudo salir
en la foto a pesar de estar muerto. Este cono-
cimiento conceptual era necesario para rea-
lizar la inferencia que permitía comprender
por qué el abuelo había salido en la foto, aun
estando muerto. Aunque la maestra haya
proporcionado la información que debía ser
inferida  -…capaz que hizo magia y apare-
ció- algunos niños continúan sin comprender
el concepto. 

De hecho, la pregunta de Sergio pone de
manifiesto su propia concepción de los he-
chos: si ha aparecido luego de parecer
muerto es porque no estaba muerto, sino
desmayado. 

Por último, la falta de pertinencia eviden-
ciada en la pregunta de Agustín -¿Y por qué
se murió?-, indica que el niño no ha captado
dónde se encuentra el foco del texto. 

2b.- PRESENCIA DE METÁFORAS

Otra dificultad frecuente que le plan-
tean los textos escritos a los niños peque-
ños se origina en el empleo de metáforas,
que puede provocar la activación de cono-
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cimiento del mundo que no se corresponde
con el requerido para comprender el frag-
mento del cuento que se está leyendo.

(10) Maestra: “Entonces se alejó de la
ciudad”, se fue de la ciudad, “con su tesoro.
Y en el campo se encontró con sus amigos.”
¿Qué hizo? ¿Qué hizo con la varita?

Marisa: Con el tesoro… el tesoro lo tenía
que esconder.

Maestra: Claro, su tesoro que era la va-
rita… ¿La tenía que esconder a la varita?

Ns: Sí ¡No!
Maestra: ¿Qué hizo con la varita má-

gica? ¿A quiénes se encontró en el campo?
Joaquín: El tesoro.
Marisa: A sus amigos.
Tomás: No sé. 

Marisa se apoya en su conocimiento del
mundo para responder a la pregunta con la que
inicia el intercambio la maestra -¿Qué hizo
con la varita?-. En lugar de atender a la infor-
mación provista por el texto, la metáfora -la
varita como un tesoro- da lugar a que active
conocimientos ligados a los tesoros en los
cuentos, como el hecho de que están escondi-
dos. De ahí su respuesta -el tesoro lo tenía que
esconder-. No todos los niños pueden recupe-
rar la información que acaba de ser leída -¿A
quiénes se encontró en el campo, a ver? / Jo-
aquín: El tesoro. / Marisa: A sus amigos. / To-
más: No sé.-, a pesar de la explicitación de la
metáfora por parte de la maestra -Claro, su te-
soro que era la varita…-. Este hecho pone en
evidencia que esta parte del texto no ha sido
comprendida cabalmente. La respuesta de Jo-
aquín -el tesoro- por su parte, es un ejemplo de
la dificultad que tienen los niños pequeños
para inhibir nodos activados, señalada tam-
bién por Gernsbacher (1997). La interpreta-
ción incorrecta de Marisa a partir de la metá-
fora dio lugar a la activación del concepto
tesoro por parte de Joaquín, quien, como se
observa, no ha podido inhibirlo.

2c.- ESTRUCTURA DEL RELATO

La estructura de un relato (Stein &
Glenn, 1982) puede constituir otro obstá-

culo para la comprensión, cuando los niños
no cuentan aún con un control operativo
del esquema narrativo.

(11) Maestra: “Por su parte Rita fue en
busca de almohadas y almohadones y se
los ató” acá de vuelta. (Hace un gesto alre-
dedor suyo con las manos). Así. “Hasta que
se dio cuenta de que casi no podía mo-
verse.” Estaba (gesto de estatua rígida).
(Muestra el dibujo) Y acá está el mismo
cartel, igual: “Día del amor. Fiesta de dis-
fraces esta noche.” 

Anita: ¿Seño, terminó?
Maestra: No, Anita. (Suspira y emplea un

tono cansino y de recriminación). Sigue.
“Pronto llegó la hora de la fiesta de disfra-
ces por el día de los enamorados.”

La pregunta de Anita parece indicar que
no ha podido formar una representación del
texto en base a las categorías del esquema
narrativo, y por eso, antes de la resolución
del problema, pregunta si el cuento ha ter-
minado. 

El dominio del esquema narrativo le hu-
biera permitido a Anita saber que ningún
cuento canónico puede concluir antes de la
resolución del problema que se ha plante-
ado. La dificultad de Anita para operar con
el esquema narrativo a una edad en la que,
de acuerdo a las investigaciones, este es-
quema estaría dominado (Mandler & 
John son, 1977; Poulsen et al., 1979) podría
ser atribuida a su escasa experiencia con
cuentos de ficción.

2d.- CADENAS CAUSALES

Las intervenciones de los niños permi-
tieron inferir que las cadenas causales, que
se encuentran muchas veces implícitas en
los textos, constituyen otra de las dificulta-
des para el procesamiento. 

(12) Maestra: ¿Qué pasaba los martes
con Miguelito? ¿Qué?

N: Piojos.
Maestra: (Niega con la cabeza).
Nahuel: Le parecían feos.
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Maestra: (Mira a Nahuel) ¿Por qué le
parecían feos?     

Nahuel: Porque no le gustaban.
Maestra: Porque le tocaba bañarse.

En las respuestas de Nahuel -Le parecían
feos. / Porque no le gustaban- se observa una
explicación circular de los hechos, que no
pone de manifiesto la cadena causal implícita
en el texto: al protagonista el martes no le
agradaba porque era el día en que se bañaba
y no le gustaba bañarse. Este tipo de respues-
tas muestra la dificultad de los niños de 5 años
para activar todos los componentes de la ca-
dena causal, tal como señala Rosemberg
(1994), quien ha observado que existe una pro-
gresión de los 5 a los 8 años en la habilidad
para la organización causal de los relatos.

La dificultad para procesar las cadenas
causales apareció particularmente en la
lectura de textos en los que se hace referencia
a estados emocionales, que forman parte del
plano psicológico de toda narrativa. Al res-
pecto, al igual que en otras investigaciones
(Borzone & Manrique, 2009; Fivush & 
Haden, 1997; Manrique, 2007; Stein &
Glenn, 1982; Trabasso & Rodkin, 1994) se ob-
servó que los intercambios que incluían ma-
nifestación explícita de emociones de perso-
najes, eran iniciados generalmente por las
maestras y que los niños rara vez aludían a las
emociones de los personajes. Cuando lo ha-
cían, referían a los aspectos vinculados al pla-
no de los hechos, y no a estados psicológicos.

(13) Maestra: Rita quería ser como Ar-
naldo y Arnaldo quería ser como Rita. 

Rocío: ¿Con moño?

La intervención de Rocío centrada en el
plano fáctico -¿Con moño?- informa sobre
la dificultad que encuentran los niños para
representarse y expresar el plano psicoló-
gico. Esta dificultad obstaculiza el proceso
de comprensión ya que toda narrativa im-
plica la intersección de ambos planos: fác-
tico y psicológico. Cuando los niños no
com prenden las motivaciones psicológicas
de los personajes, pueden inferir causas que
no están motivadas por pistas textuales.

(14) Maestra:“Bepo trepó al árbol más
alto para esconderse. Se veía ridículo y él
lo sabía” ¿Saben lo que quiere decir ridí-
culo? Quiere decir que tenía mucha ver-
güenza de lo que le pasaba y los demás se
reían de él. “Hasta los pájaros se reían de
Bepo. Bepo se sentía desgraciado.” Triste.
“Se quedó en lo alto del árbol. Todo el día
y toda la noche. A la mañana siguiente,
Bepo seguía subido al árbol.” 

Leo: No se podía bajar.
Maestra: “Berta estaba preocupada. Que-

ría a Bepo y no le gustaba que se sintiera
desgraciado.” No le gustaba que estuviera
tan triste.

Matías: Se hizo negro.

Si bien la maestra ha explicado el signi-
ficado de ridículo, el estado interno, esto
es, la vergüenza del gato, que explica el
motivo por el cual no quería bajar del árbol,
no es comprendido por Leo, quien le atri-
buye una causa física a partir de su conoci-
miento del mundo -No se podía bajar-. 

La dificultad de algunos niños para reali-
zar inferencias sobre causas psicológicas,
como el caso de Leo, también ha sido docu-
mentada por Thompson y Myers (1985). Los
autores mostraron que si bien los niños son
capaces de realizar inferencias que involu-
cran causas físicas dentro de un episodio,
sólo a partir de los 8 años podrían realizar
inferencias sobre causas psi    cológicas.

En coincidencia con estos hallazgos, el
estudio de Trabasso y Nickels (1992) con ni-
ños de 4 años sugiere que necesitan del as-
pecto fáctico o de otras marcas para poder
tener en cuenta las causas de las acciones.
Como Stein y Trabasso (1992) y Rosemberg
(1994) señalan, los niños van ad  quiriendo
con la edad la capacidad de realizar inferen-
cias cada vez más complejas.

3.- DIFICULTADES RELACIONADAS CON LA INTERACCIÓN
3a.- FOCALIZACIÓN DE LA INTERACCIÓN

Con respecto al proceso interactivo en
torno al texto, que constituye otra de las
fuentes de información sobre la que el niño
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conforma su representación mental del
cuento, se ha observado que cuando se fo-
caliza exclusivamente en aspectos explícitos
o literales del texto, o de las imágenes, o en
detalles, no se promueve la integración de
los eventos por parte de los niños, que con-
duce a la formación de una representación
coherente y cohesiva del texto en la memo-
ria de largo plazo (MLP). 

(15) Maestra: “Saverio se escapaba y es -
piaba desde atrás de los buzones asustado y
triste.” Se escapaba ¿Por dónde?

Ns: Por la ventana.
Maestra: “Hasta que empezó a llover

una lluvia cantora. Con la lluvia, llegó Lau-
rita.” Como la seño se llama. “La nena de
paraguas rojo.” ¿Ven? Acá está Laurita
con paraguas ¿De qué color?

Ns: Rojo.

Las preguntas de la maestra -¿Por dón -
de? / ¿De qué color?- están orientadas a as-
pectos aislados y explícitos en el texto y en
las imágenes. De modo similar, en un estu-
dio sobre interacción durante la lectura de
cuentos en los primeros grados de la es-
cuela, Rosemberg y Borzone (1994) mostra-
ron precisamente que cuando las maestras
se focalizaban en información fragmentada
y en detalles durante la lectura, los niños no
lograban reconstruir el cuento. 

3b.- EXPRESIÓN DE EMOCIONES

Por otra parte, cuando las maestras no dan
lugar a la manifestación espontánea de las
emociones que los textos suscitan, no ayudan
a que los niños se involucren emocionalmente
con el texto, característica propia de la lectura
activa. De hecho, esta actitud se registró en
muchos casos en la muestra examinada. 

(16) Maestra: Este cuento empieza así:
“Durante días y noches de luna llena ...”

N: Seño, tiene miedo. 
N: En la luna llena hay lobo. 
Maestra: ¿Luna llena? ¿Sí? La luna, us-

tedes vieron que la luna está en el cielo,
tiene varias formas, a veces está llena y a

veces le falta un pedacito, ¿sí? Pero cuando
la luna está llena…

N: Tiene sojos. 
N: Está la llorona. 
Maestra: Vamos a ver.

Mientras que los niños expresan emociones
de temor asociadas a la luna llena y las rela-
cionan con sus causas -N: Seño, tiene miedo.
/  N: En la luna llena hay lobo. / N: Tie ne so-
jos. / N: Está la llorona.-, la maestra se refiere
a las fases de la luna y sus formas, cambiando
el foco de atención -ustedes vieron que la luna
está en el cielo, tiene varias formas, a veces
está llena y a veces le falta un pedacito...- El
ejercicio de dos racionalidades de distinto tipo
presentes en la maestra y en los niños, una ver-
nácula y una científica, se observa con fre-
cuencia en las aulas con grupos culturalmente
heterogéneos (Ama do & Borzone, 2003). Esta
doble racionalidad implica una fractura en la
interacción docente / niños en torno al texto
que no da lugar a la conformación de una re-
presentación mental del texto compartida
entre los participantes.

3c.- CARACTERÍSTICAS DE LOS INTERCAMBIOS: CON-
TINGENCIA Y SINCRONIZACIÓN

Por último, otro tipo de dificultad, que
concierne al proceso de interacción entre
maestra y niños en torno al texto, corresponde
a la falta de contingencia y de sincronización
de los intercambios. Tal como se ha docu-
mentado en muchos trabajos realizados en
las aulas (Cazden, 1991; Edwards & Mercer,
1988; Manrique, 2009; Michaels & Collins,
1988) esta dificultad en la interacción impide
que los interlocutores se comprendan mutua-
mente y que la maestra pueda colaborar con
el proceso que los niños están llevando a
cabo. En estos casos se ve alterado el proceso
mismo de construcción de significados en
forma conjunta. 

(17) Maestra: “Cada martes, desde muy
temprano Miguelito comenzaba a gritar:
¡No quiero lavarme el pelo, no quiero la-
varme el pelo! ¡Y por la noche siempre ha-
bía un griterío en el baño!”
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Tomás: ¿Por qué?
Maestra: “Tanto que hasta Daniela, la her-

mana mayor de Miguelito, se ponía furiosa
con el hermano.” (Muestra la ilustración).

La pregunta de Tomás le señala a la ma -
estra un punto en el que resulta necesario
de tenerse para asegurar que se ha realizado
la inferencia apropiada. Sin embargo, la
maestra continúa con la lectura. La falta de
contingencia en este intercambio puede
obstaculizar el proceso de comprensión.

En otras situaciones es la falta de sincro-
nización la que impide que los participantes
se comprendan, tal como se observa en el
fragmento siguiente: 

(18) Maestra:“Esa gallinita debe estar
tan gorda como un  balón, pensó. Voy a
verla.” ¿Qué dijo el lobo? Esa gallinita
debe estar gorda como un balón. Como un
balón, ¿Cómo será? ¿A ver? 

Cristian: Así, redonda.
Maestra: Redonda debe estar como una

pelota, como un balón, como una pelota.
“Y espió por el ojo de la cerradura.”

Brian: Como una caja fuerte.
Maestra: No, no. La gallina no estaba

cuadrada como una caja fuerte, estaba co -
mo una pelota, ¿Cómo son las pelotas? (re-
dondas).

N: Redondas.

El comentario de Brian -Como una caja
fuerte- constituía una expansión de la emi-
sión anterior de la maestra -espió por el ojo
de la cerradura-, destinada a relacionar el
concepto de cerradura con el de caja fuerte.
Sin embargo, la maestra asume que hay una
falta de sincronización en la emisión de
Brian y que este se refería a su emisión an-
terior -… como una pelota-, lo que genera
una fractura en la comunicación que le im-
pide a la maestra colaborar con el procesa-
miento del texto por parte de Brian.

CONCLUSIONES

El trabajo presentado muestra cómo el
proceso de comprensión de un texto, una de

las tareas cognitivas más complejas para el
ser humano, conlleva dificultades específicas
para niños pequeños de sectores urbano mar-
ginados. Estas dificultades se originan en la
relación entre las habilidades cognitivas ne-
cesarias para llevar a cabo los procesos que la
comprensión demanda y las características
propias de las ilustraciones, de los textos y de
la interacción en torno a los textos. Ante estas
dificultades, se corre el riesgo de que los ni-
ños formen una representación mental in-
completa y/o incoherente, o que no se corres-
ponda con las pistas proporcionadas por el
texto.

Las intervenciones de los niños propor-
cionan elementos de juicio importantes para
que las maestras conozcan el curso del pro-
ceso y comprendan las dificultades que ge-
nera (Manrique, 2009). Si las maestras
atienden a esta información pueden monito-
rear la formación de representaciones men-
tales paso a paso y construir junto con los
niños el significado del texto en la interac-
ción, en un proceso de cognición compar-
tida (Borzone & Rosemberg, 1994; Manri-
que, 2009; Manrique & Borzone, 2007;
Teale & Martinez, 1986; Wertsch, 1998;
Whitehurst & Valdez-Menchaca, 1992).

La caracterización de las dificultades que
encuentran los niños en este proceso, pre-
sentada en este trabajo, puede constituir el
punto de partida que contribuya a la cons-
trucción de ese puente entre lo que el niño
sabe y un nuevo conocimiento, que es pro-
pio de todo andamiaje.

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Adams, M.J. (1990). Beginning to read. Think -
ing and learning about print. Cam bridge,

MA: MIT Press. 

Amado, B. & Borzone, A.M. (2003). Diseño de

una propuesta pedagógica intercultural a

partir de las actividades productivas de una

comunidad rural de Córdoba [Design of an

intercultural pedagogical project springing

from the productive activities of a rural

La comprensión de cuentos como resolución de problemas

INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228  223



community in Cordoba]. Lingüística en el
Aula, 7(6), 9-19.

Barclay, J.R. & Reid, M. (1974). Semantic in-

tegration in children’s recall of discourse.

Developmental Psychology, 10, 277-281.

Bartsch, K. & Wellman, H. (1995). Children
talk about the mind. Oxford: Oxford Univer -

sity Press.

Borzone, A.M. (1997). La enseñanza y el apren-
dizaje de la lectura y la escritura en niños pe-
queños: Diferencias socioculturales [Literacy

acquisition in young children: Sociocultural

differences]. Tesis Doctoral no pu blicada.

Uni versidad de Buenos Aires. Bue nos Aires,

Argentina.

Borzone, A.M. (2005a). La lectura de cuentos

en el jardín infantil: Un medio para el desa -

rrollo de estrategias cognitivas y lingüísticas

[Story reading at kindergarten: A means to

the development of cognitive and linguistic

strategies]. Psykhè,14(1), 193-209. 

Borzone, A.M. (2005b). La resolución de aná-

foras en niños: Incidencia de la explicitud y

de la distancia [Anaphors resolution in chil-

dren: Incidence of explicitness and dis-

tance]. Interdisciplinaria, 22(2), 155-182. 

Borzone, A.M. & Granato, L. (1995). Discurso

narrativo: Algunos aspectos del desempeño

lingüístico  en niños de diferente proceden-

cia social [Narrative discourse: Some as-

pects of linguistic performance by children

from different social background]. Lenguas
Moder nas, 22, 137-166. 

Borzone, A.M. & Manrique, M.S. (2009). El
contexto cognitivo en situaciones de lectura
de cuentos en jardín de infantes [Cognitive

context at story - reading in kindergarten].

Manuscrito presentado para su publicación.

Borzone, A.M. & Plana, D. (2007, Marzo -

Abril). Effects of context task and topic on
children’s reports of personal event. Trabajo

presentado en el Society for Research in

Child Development Biennial Meeting. Bos -

ton, MA, USA.

Borzone, A.M. & Rosemberg, C.R. (1994). El

intercambio verbal en el aula. Las respuestas

de los niños en relación con el estilo de in- 

  terac ción del maestro [Verbal interchange in

the classroom. The answers of the children

related to the teacher’s interactive style].

Infancia y Aprendizaje, 67-68, 115-132. 

Borzone, A.M. & Rosemberg, C.R. (2000).

Cul turas orales y alfabetización. Un desafío

para la escuela [Oral cultures and literacy. A

challenge for school]. Lectura y Vida, 2, 18-

25.

Botvin, G.J. & Sutton-Smith, B. (1977). The de-

velopment of structural complexity in chil-

dren´s fantasy narratives. Developmental Psy- 
chology, 13, 377-388. 

Britton, B. & Graesser, A. (1996). Models of
understanding text. Mahwah, NJ: Erlbaum.

Bruner, J. (1987). Life as narrative. Social Re -
search, 54, 11-32.

Bruner, J. & Lucariello, J. (1989). Monologue

as narrative recreation of the world. En K.

Nelson (Ed.), Narratives from the crib (pp.

73-97). Cambridge. MA: Harvard University

Press. 

Cazden, C. (1991). El discurso del aula. En M.

Wittrock (Ed.), La investigación en la ense-
ñanza III. Profesores y alumnos [The re-

search on teaching III. Teachers and pupils],

(pp. 627-710). Barcelona: Paidós. 

Chafe, W. (1985). Differences between speak-

ing and writing. En D. Olson & N. Torrance

(Eds.), Literacy, language and learning (pp.

105-123). Norwood: Ablex. 

Clark, J.M. (1987). Understanding pictures and

words: Comment on Potter, Kroll, Yachzel,

Carpenter, and Sherman. Journal of Experi -
mental Psychology, 116(3), 307-309. 

DeLoache, J.S. (1987). Rapid change in the

symbolic functioning of very young chil-

dren. Science, 238, 1556-1557.    

DeLoache, J.S. (1991). Symbolic functioning

in very young children: Understanding of

pictures and models. Child Development,
62, 83-90. 

DeLoache, J.S. (1995). Early understanding and

use of symbols: The model model. Current Di-
rections in Psychological Science, 4, 109-113.

Denton, K., West, J. & Waltston, J. (2003).

Young children´s achievement and classroom

Manrique y Borzone

224 INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228 



experiences: Special analysis on the condi-
tion of education. Washington DC: National

Center for Educational Statistics. 

Edwards, D. & Mercer, M. (1988). El conoci-
miento compartido. El desarrollo de la com-
prensión en el aula [Shared knowledge. The

development of understanding in the class-

room]. Barcelona: Paidós.  

Fivush, R. & Haden, C.A. (1997). Narrating and

representing experience: Preeschoolers de-

veloping autobiographical accounts. En P.

van den Broek & P. Bauer (Eds.), Develop -
mental spans in event comprehension and
representation. Bridging fictional and fac-
tual events (pp. 169-199). Mahwh: Erlbaum. 

Ganea, P.A., Pickard, M.B. & DeLoache, J.S.

(2008). Transfer between picture books and

the real world by very young children.

Journal of Cognition and Development, 9
(1), 46-66.

Gernsbacher, M.A. (1990). Language compre-
hension as structure building. Hillsdale, NJ:

Erlbaum.

Gernsbacher, M.A. (1997). Two decades of

structure building. Discourse Processes, 23,

265-304.

Gernsbacher, M.A., Varner, K.R. & Faust, M.E.

(1990). Investigating differences in general

comprehension skill. Journal of Experi -
mental Psychology: Learning, Memory, and
Cognition, 16(3), 430-445. 

Glaser, B. & Strauss, A. (1967). The discovery
of grounded theory. Chicago: Aldine Pub -

lish ing Company.

Graesser, A., Singer, M. & Trabasso, T. (1994).

Constructing inferences during narrative

text comprehension. Psychological Review,

101, 371-395.

Harris, P.L., Kavanaugh, R.D. & Dowson, L.

(1997). The depiction of imaginary transfor-

mations: Early comprehension of a symbolic

function. Cognitive Development, 12, 1-19.

Holmes, B.C. (1987). Children’s inferences

with print and pictures. Journal of Educa -
tion al Psychology, 79(1), 14-18. 

Hudson, J.A. & Shapiro, L.R. (1991). Chil -

dren’s scripts, stories, and personal narra-

tives. En A. Mc Cabe y C. Peterson (Eds.),

Developing narrative structure (pp. 89-

136). Hillsdale, NJ: Erlbaum. 

Kemper, S. (1982). Filling in the missing links.

Journal of Verbal Learning and Verbal Be -
haviour 21, 99-107. 

Kintsch, W. (1988). The role of knowledge in

discourse comprehension: A construction-

integration model. Psychological Review,

95, 163-182. 

Kintsch, W. (1992). How readers construct situ-

ation models for stories: The role of syntactic

cues and causal inferences. En A.F. Healy,

S.M. Kosslyn & R.M. Shiffrin (Eds.), From
learning processes to cognitive processes (pp.

261-178). Hillsdale, NJ: Erlbaum. 

Kintsch, W. (1998). Comprehension. A para-
digm for cognition. New York: Cambridge

Uni  versity Press.

Kose, G.R., Beilin, H. & O’Connor, J. (1983).

Children’s comprehension of actions de-

picted in photographs. Developmental Psy -
chol ogy, 19(4), 636-643. 

Lee, V. & Burkam, D. (2002). Inequality at the
starting gate. Washington, DC: Economic

Policy Institute.  

León, J.A. & Marchesi, A. (1987). La influen-

cia de variables cognitivas en el recuerdo de

cuentos y su valoración en función de la

edad [The influence of cognitive variables

in story recall and its valuation according to

age]. Infancia y Aprendizaje, 37, 19-31. 

Long, D., Oppy, B. & Seely, M. (1997). Indi -

vidual differences in readers’ sentences and

text-level representations. Journal of Memo -
ry and Language, 36, 129-145.

Mandler, J.M. & Johnson, N.S. (1977). Remem -

brance of things parsed: Story structure and

recall. Cognitive Psychology, 9, 111-151.

Manrique, M.S. (2007). Cómo apoyan las ma -
estras la expresión de emociones durante la
lectura de cuentos en el jardín de infantes
[The way teachers foster emotional expres-

sion during story reading at kindergarten].

Trabajo presentado en el IV Congreso Na -

cio nal y II Internacional de Investigación

Educativa “Sociedad Cultura y Educación”.

La comprensión de cuentos como resolución de problemas

INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228  225



Universidad Nacional del Comahue, Río

Ne gro, Argentina.

Manrique, M.S. (2009). Conversación y desem -
peño lingüístico en la infancia. Un estudio
de la interacción verbal en el jardín de
infantes con población urbano - marginal
[Conservation and linguistic performance in

childhood. A study of the verbal interaction

at kindergarten with children of low income

families]. Tesis Doctoral no publicada. Fa -

cul tad de Filosofía y Letras. Universidad de

Buenos Aires. Argentina.

Manrique, M.S. & Borzone, A.M. (2007). La
mediación docente en la interacción texto -
niño. Su incidencia en los procesos de com-
prensión [Teacher mediation in child - text

interaction. Its incidence in comprehension

processes]. Trabajo presentado en el XXI

Congreso Interamericano de Psicología, Fa -

cultad de Psicología, Universidad Nacional

Autónoma de México, México DF. 

Mayer, R.E. & Anderson, R.B. (1991). Anima -

tions need narrations: An experimental test

of a dual-coding hypothesis. Journal of Edu -
cational Psychology, 83(4), 484-490. 

Mayer, R.E. & Gallini, J.K. (1990). When is an

illustration worth ten thousand words?

Journal of Educational Psychology, 82(4),

715-726. 

Michaels, S. & Collins, J. (1988). Habla y es-

critura: Estrategias de discurso y adquisición

de la alfabetización. En J. Cook-Gumperz

(Ed.), La construcción social de la alfabeti-
zación [The social construction of literacy],

(pp. 235-250). Barcelona: Paidós.

Miller, P.J. (1994). Narrative practices: Their

role in socialization and self construction.

En U. Neisser & R. Fivush (Eds.), The re-
membered self: Construction and accuracy
in the self narrative, (pp. 158-179). New

York: Cambridge University Press.

Miller, P. & Sperry, L. (1987). Early talk about

the past: The origins of conversational stories

of personal experiences. Journal of Child
Language, 15, 293-315.

Nelson, K. (1989). Monologue as representa-

tion of real life experience. En K. Nelson

(Ed.), Narratives from the crib. Cambridge

MA: Harvard University Press. 

Nelson, K. (1996). Language in cognitive devel-
opment. Cambridge: Cambridge University

Press.

Oakhill, J. & Yuill, N. (1991). Children’s prob-
lems in text comprehension: An experimen-
tal investigation. Cambridge: Cambridge

University Press.

Paivio, A. (1990). Mental representations: A
dual coding approach. NY: Oxford Univer -

sity Press.

Paris, S.G. & Carter, A.Y. (1973). Semantic and

constructive aspects of sentence memory in

children. Developmental Psychology, 9,
109-113.

Poulsen, D., Kintsch, E., Kintsch, W. & Premack,

D. (1979). Children´s comprehension and

memory for stories. Journal of Experimental
Child Psychology, 28, 379-403. 

Purkel, W. & Bornstein, M.H. (1980). Pictures

and imagery both enhance children’s short-

term and long-term recall. Developmental
Psychology, 16(2), 153-154.

Rosemberg, C.R. (1994). Representaciones

men  tales y estrategias en el establecimiento

de relaciones causales durante el proceso de

comprensión de historias: Un estudio evolu-

tivo [Mental representations and strategies in

the establishment of causal relationships dur-

ing story comprension process: A evolution-

ary study]. Lenguas Modernas, 21, 95- 123.

Rosemberg, C.R. (2007). Nuevas palabras en si-
tuaciones de lectura de cuentos en la escuela
infantil [New words in story reading situa-

tions at kindergarten]. Trabajo presentado en

el XXI Congreso Interamericano de Psico -

logía. Facultad de Psicología, Univer si  dad

Nacional Autónoma de México, Mé xico DF.

Rosemberg, C.R. & Borzone, A.M. (1994). La

interacción verbal en situaciones de lectura

de cuentos en el aula [Verbal interaction at

story reading events in the classroom]. En

R. Gibaja & A.M.E. de Babini (Eds.), La
edu cación en la Argentina: Trabajos actua-
les de investigación (pp. 165-204). Buenos

Aires: La Colmena.

Manrique y Borzone

226 INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228 



Rosemberg, C.R. & Silva, M.L. (en prensa).

Teacher children interaction and concept-de-

velopment in kindergarten. The develop-

ment of concepts. Discourse Processes.
Rumelhart, D. (1975). Notes on a squema for

stories. En D. Bobrow & A. Collins (Eds.),

Representation and understanding (pp. 237-

272). New York: Academic Press.

Schank, R. & Abelson, R. (1977). Scripts,
plans, goals and understanding. Hillsdale,

NJ: Erlbaum. 

Shiro, M. (2003). Genre and evaluation in nar-

rative development. Journal of Child Lan -
guage, 30, 165-195.

Simcock, G. & DeLoache, J.S. (2006). Get the

picture? The effects of iconicity on toddlers´

reenactment from picture books. Develop -
mental Psychology, 42, 1352-1357.   

Simcock, G. & Dooley, M. (2007). General -

ization of learning from picture books to

novel test conditions by 18- and 24-month-

old children. Developmental Psychology,
43(6), 1568-1578.

Small, M.Y., Lovett, S.B. & Scher, M.S.

(1993). Pictures facilitate children’s recall

of unillustrated expository prose. Journal of
Educational Psychology, 85(3), 520-528.

Snow, C.E. (1983). Literacy and language:

Relationships during the preschool years.

Harvard Educational Review, 53(2), 165-189.

Stein, N.L. & Albro, E.R. (1996). Building

complexity and coherence: Children´s use of

goal-structured knowledge in telling good

stories. En M. Bamberg (Ed.), Learning how
to narrate: New directions in child develop-
ment (pp. 5-44). San Francisco: Jossey Bass.

Stein, N.L. & Glenn, C.G. (1982). Children´s

concept of time: The development of story

schema. En W.J. Friedman (Ed.), The devel-
opmental psychology of time (pp. 255-281).

New York: Academic Press.

Stein, N.L. & Levine, L. (1989). The causal or-

ganization of emotional knowledge: A de-

velopmental study. Cognition and Emotion,
3(4), 343-378.

Stein, N. & Liwag, M.D. (1997). Children´s un-

derstanding, evaluation and memory for

emotional events. En P.W. van den Broek &

P. Bauer (Eds.), Developmental spans in
event comprehension and representation.
Bridging fictional and factual events (pp.

199-237). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Stein, N.L. & Trabasso, T. (1992).  The organ-

ization of emotional experience: Creating

links among emotion, thinking and inten-

tional action. Cognition and Emotion (Spe -
cial Issue) 6, 225-244. 

Strauss, A. & Corbin, J. (1991). Basics of qual-
itative research. Londres: Sage.

Teale, W. & Martinez, M. (1986). Teacher story-

book reading styles. Evidence and implica-

tions. Reading Education in Texas, 2, 7-16.

Thompson, J.G. & Myers, N.A. (1985). Infer -

ences and recall at ages four and seven.

Child Development, 56, 1134-1144. 

Trabasso, T. (1977). The role of memory as a

system in making transitive inferences. En

R.V. Kail & W. Hagen (Eds.), Perspectives
on the development of memory and cogni-
tion (pp. 333-355). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Trabasso, T. & Nickels, M. (1992). The devel-

opment of goal plans of action in the narra-

tion of picture stories. Discourse Processes,
15, 249-275.

Trabasso, T. & Rodkin, P.C. (1994). Knowledge

of goal plans: A conceptual basis for narrat-

ing Frog, where are you? En R.A. Berman

& D.I. Slobin (Eds.), Relating events in nar-
rative: A cross-linguistic developmental
study (pp. 85-106). Hillsdale, NJ: Erlbaum.  

Trabasso, T., Secco, T. & van den Broek, P.

(1984). Causal cohesion and story coher-

ence. En H. Mandl, N. Stein & T. Trabasso

(Eds.), Learning and comprehension of text
(pp. 83-111). Hillsdale: Erlbaum. 

Trabasso, T. & Stein, N.L. (1997). Narrating

representing and remembering event se-

quences. En P. W. van den Broek, P. J. Bauer

& T. Bourg (Eds.), Developmental spans in
event comprehension and representation.
Bridging fictional and actual events (pp.

237-270). NJ: Erlbaum. 

Trabasso, T., Stein, N., Rodkin, P., Munger, M.

& Baughn, C. (1992). Knowledge of goal

La comprensión de cuentos como resolución de problemas

INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228  227



and plans in the on line narration of events.

Cognitive Development, 7, 133-170.

Trabasso, T. & van den Broek, P.J. (1985).

Causal thinking and the representation of

narrative events. Journal of Memory and
Language, 24, 612-630. 

van den Broek, P.W. (1989). Causal reasoning

and inference making in judging the impor-

tance of story statements. Child Development,
60, 286-297.

van den Broek, P.W. (1997). The develpment of

event comprehension from childhood to

adulthood. En P.W. Van den Broek & P.J.

Bauer (Eds.), Developmental spans in event
comprehension and representation (pp. 321-

342). Hillsdale, NJ: Erlbaum. 

van den Broek, P.W., Tzeng, Y., Risden, K.,

Trabasso, T. & Basche, P. (2001). Inferential

questioning: Effects on comprehension of

narrative texts as a function of grade and

timing. Journal of Educational Psychology,
93(3), 521-529.

van Dijk, T. & Kintsch, W.  (1983). Strategies
of discourse comprehension. NY: Academic

Press.

Vellutino, F., Scallon, D., Sipay, E., Small, S.,

Pratt, A. & Chen, R. (1996). Cognitive pro-

files of difficult to remediate and readily re-

mediated poor readers: Early intervention as

a vehicle for distinguishing between cogni-

tive and experiencial deficits as basic causes

of specific reading disability. Journal of Ed -
ucational Psychology, 88, 601-638. 

Wasik, B. & Bond, M.A. (2001). Beyond the

pages of a book: Interactive book reading

and language development in preschool

classrooms. Journal of Educational Psyc hol -
o gy, 93(2), 243-250.

Weizman, Z.O. & Snow, C.E. (2001). Lexical

input as related to children’s vocabulary ac-

quisition: Effects of sophisticated exposure

and support for meaning. Developmental
Psychology, 37(2), 265-279.

Wertsch, J.V. (1998). Vygotsky and the social
formation of the mind. Cambridge, MA:

Harvard University Press.

Whitehurst, G.J. & Valdez-Menchaca, M.C.

(1992). Accelerating language development

through picture book reading. A systematic

extensions to Mexican day care. Develop -
mental Psychology, 28(6), 1106-1114.  

Whitehurst, G.J. & Lonigan, C.J. (2001). Emer -

gent literacy: Development from prereaders

to readers. En S.B. Neuman & D.K.

Dickinson (Eds.), Handbook of early liter-
acy research (pp. 11-29). NY: Guilford

Press.

Willows, D. (1978). Individual differences in

distraction by pictures in a reading situation.

Journal of Educational Psychology, 70(5),

837-847. 

Zazanis, E. (1991). Remembering a story with
and without pictures by young children.
Trabajo no publicado. University of New

York Graduate Center. New York.

Manrique y Borzone

228 INTERDISCIPLINARIA, 2010, 27, 2, 209-228 

Centro Interdisciplinario de Investigaciones en 
Psicología Matemática y Experimental (CIIPME) 

Consejo Nacional de Investigaciones 
Científicas y Técnicas (CONICET)
Ciudad Autónoma de Buenos Aires 

República Argentina

Fecha de recepción: 29 de abril de 2009 

Fecha de aceptación: 26 de octubre de 2009



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName (http://www.color.org)
  /PDFXTrapped /Unknown

  /Description <<
    /FRA <>
    /ENU (Use these settings to create PDF documents with higher image resolution for improved printing quality. The PDF documents can be opened with Acrobat and Reader 5.0 and later.)
    /JPN <FEFF3053306e8a2d5b9a306f30019ad889e350cf5ea6753b50cf3092542b308000200050004400460020658766f830924f5c62103059308b3068304d306b4f7f75283057307e30593002537052376642306e753b8cea3092670059279650306b4fdd306430533068304c3067304d307e305930023053306e8a2d5b9a30674f5c62103057305f00200050004400460020658766f8306f0020004100630072006f0062006100740020304a30883073002000520065006100640065007200200035002e003000204ee5964d30678868793a3067304d307e30593002>
    /DEU <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /KOR <FEFFd5a5c0c1b41c0020c778c1c40020d488c9c8c7440020c5bbae300020c704d5740020ace0d574c0c1b3c4c7580020c774bbf8c9c0b97c0020c0acc6a9d558c5ec00200050004400460020bb38c11cb97c0020b9ccb4e4b824ba740020c7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c2edc2dcc624002e0020c7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b9ccb4e000200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe7f6e521b5efa76840020005000440046002065876863ff0c5c065305542b66f49ad8768456fe50cf52068fa87387ff0c4ee563d09ad8625353708d2891cf30028be5002000500044004600206587686353ef4ee54f7f752800200020004100630072006f00620061007400204e0e002000520065006100640065007200200035002e00300020548c66f49ad87248672c62535f003002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d5b9a5efa7acb76840020005000440046002065874ef65305542b8f039ad876845f7150cf89e367905ea6ff0c4fbf65bc63d066075217537054c18cea3002005000440046002065874ef653ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000520065006100640065007200200035002e0030002053ca66f465b07248672c4f86958b555f3002>
    /ESP <>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


